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Resumo

Monsalve, Elizabeth Suesccen Leite, Julio Cesar Sampaio do Prado. Uma

Abordagem para Transparencia Pedag—gica usando Aprend izagem

Baseada em Jogos . Rio de Janeiro, 2014. 256p. Tese de Doutorado B
Departamento de Informftica, Pontif'cia Universidade Cat—lica do Rio de
Janeiro.

Esta tese trata de uma vis«o de transparencia ancora da no principio de
informas<o revelada. A transparencia surge como uma imp ortante quest«o que
tem como objetivo conscientizar 0 estudante sobre processos e contecedos
educativos. A proposta desta pesquisa foi estudar transparencia pedag—gica, no
contexto do uso de aprendizagem baseada em jogos. Transparencia na
pedagogia objetiva melhorar a qualidade do ensino e as relases entre
estudante, professor e mZtodos de ensino. No contexto de jogos para ensino, o
uso de transparencia mostra-se atravZs de um experimento, que permite uma
compreens<«o mais precisa dos resultados obtidos, fornecendo u m suporte sobre
o efeito educacional de jogos . As avaliae>es foram conduzidas com diferentes
grupos de alunos e os resultados indicaram a efictcia desta abordagem, onde i*

contribui para a transparencia pedag—gica

Palavras -chave

Transparencia; Aprendizagem Baseada em Jogos; SimulES-W; Pedagogia.
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Abstract

Monsalve, Elizabeth Suesccen Leite, Julio Cesar Sampaio do Prado
(Advisor). An approach for Pedagogy Transparency Using Games -
based Learning . Rio de Janeiro, 2014. 256p. DSc Thesis b Departamento
de Informttica, 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.

Keywords

Transparency; Games-based Learning; SimulES-W; Pedagogy.
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1.
Introdue<o

Este trabalho apresenta uma definie<o da transparenc ia no contexto da
pedagogia e a operacionalizas<o deste conceito para o0 dom’nio de
aprendizagem baseada em jogos ou GBL (da sigla em ingles Games -Based
Learning), na engenharia de software (ES) atravZs da modelagem intencional e
em uma proposta para avalias<o desse tipo de abordagem com o foco na
transparencia. Neste cap’tulo, exp>e -se a motivas«o deste trabalho, citam -se
problemas relacionados “s expectativas pedag—gicas do uso de aprendizagem
baseada em jogos, descreve-se genericamente a solu<o proposta e
apresentam-se, de forma sucinta, suas contribuie>es para finalmente de finir-se a

organizas<o da tese.

1.1.
Motivae<o

Ht um interesse crescente da sociedade pela transparencia como
informae <o revelada (Leite e Cappelli, 2010). Trata-se de um direito que permite
ao cidad<o ter acesso livre ~ informae<o, possibilitando -lhe ter conhecimento de
atos, aees e condis>es que uma organiza«o oferece para servios ou
produtos, para que 0S mesmos sejam sustentados e justificados pelas
organizae>es para o cidad<o.

Portanto, a informae«o revelada favorece o cidad«o e proporciona a
capacidade de uma maior e mais efetiva participas<o na o rganizaso. Conforme
Lord (2006), "A transparencia Z uma condi«<o na qual as informases
relacionadas “s prioridades, capacidades e procedimentos das organizae>es
est<o amplamente dispon’veis para o pceblico mundial". Por isso, o acesso ~
informas<o permite ao cidad«o controlar o comportamento e atos das
organizae>es, parti cipando, fazendo comparas>es e exercendo seus direitos.

A transparencia possui tres participantes ativos: o cidad<o, a organizas<o
e 0 Estado. No foco do cidad<o a transparencia possibilita ter acesso de forma
simples e livre " informas<o; contudo, ela ta mbZm permite ao cidad<o participar

de ae>es que melhorem servieos ou produtos. No foco da organizaso, a
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transparencia fornece mecanismos para disponibilizar e publicar as informas>es
gue sejam de interesse para o cidad<o. E finalmente, a partir do foco do Estado,
atravZs da transparencia permite-lhe criar ases para a visibilidade e
mecanismos de participas<o do cidad<o.

Cidad«os cada vez mais participativos identificaram a necessidade da
incorporas<o da transparsncia em diferentes %.mbitos da sociedade. Isso Z
observado, principalmente, no setor governamental com a crias<o de virias
instituie>es e organizas>es como a Transparencia Interna cional (TIl, 2010) e
Transparencia Brasil (TB, 2000), a CGU - Controladoria Geral da Uni<o (CGU,
2001), dos portais de transparencia 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 transparencia da gest«o e dos recursos; propor projetos,
estabelecer estratZgias, ases e procedimentos que visem o combate ~
corrupe<o, ~ impunidade e umamelhor gest«o dos recursos pce blicos; e,
finalmente, atuar como motivador da participas<o da sociedade.

Por outro lado, a transparencia tambZm estt sendo ap licada no %.mbito de
software. A abordagem apresentada em Leite e Cappelli (2010) e Al— (2009)
define a transparencia como um critZrio de qualidade, repre sentado como um
requisito n<«o funcional (RNF). Que envolve outros critZrios de qualidade ou
requisitos n<«o funcionais (RNFs). A acessibilidade, por exemplo, Z um fator
crtico no atendimento da transparencia. TambZm temos outros critZrios como
usabilidade, informatividade, entendimento e auditabilidade. A transpare ncia
nesta abordagem Z um grafo de interdependencias de metas flex’veis ( Softgoals
Interdependency Graph - SIG) sistematizada atravZs da utilizas<o do formalis mo
do NFR Framework (Chung et al., 2000). O SIG Z a estrutura proposta por
Chung (Chung et al., 2000) para representar e registrar as dependencias entre
as caracter’sticas de qualidade e suas operacionalizas>es. Este tipo de grafo
tambZm permite a identificas<o das relases de dependen cias entre seus
elementos e suas contribuie>es. Finalmente, o trabalho de Al— (2009) se
preocupa pela instancias<o de transparencia nas organizas>es e sua
aplicabilidade nos processos organizacionais. Assim como Serrano (2011) em
sua tese de doutorado apresenta uma proposta para a operacionalizas<o da
transparencia, permitindo assim demonstrar como o softwar e produzido atinge,

nestes termos, aquilo que os interessados precisam.
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TambZm existem outras contribuis>es, que esto send o trabalhadas pelo
Grupo de Transparencia (GTS, 2013a; GTS 2013b), visando a operacionaliza+<o
dos atributos da transparencia apresentados no trabalho de Cappelli em Al—
(2009). Estas abordagens foram estendidas a partir de processos
organizacionais para o contexto do software com o mZtodo Goal-Question-
Operacionalization GQO (Serrano e Leite, 2011), que recene um conjunto de
perguntas que permite identificar, operacionalizar e aplicar as metas flex’veis do
SIG de Transparencia (Al—, 2009) visando a crias<o de softwares mais
transparentes.

Observando os exemplos anteriores, Z not—rio como atransparencia estt
cada vez mais fortalecida, com os cidad<«os cada vez mais participativos e
ativos, demandando informae<o e processos que sejam do seu interesse. Estas
raz>es tambZm favorecem a evoluso na pedagogia, a qual tambZm estf
sofrendo transformas>es. Neste trabalho, os cidad«os exercem seus papeis de
alunos e professores.

No passado, a pedagogia era fundamentalmente voltada para uma relas<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 mZtodos 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 transformas<o
no ensino: ensinar n<o para transferir conhecimentos e sim para ajudar no
desenvolvimento das habilidades dos estudantes. Ou seja, 0 estudante passa a
ser o art’fice da sua pr—pria formae«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 ligas<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 ~
natureza imersiva e a capacidade de entreter e fornecer uma ripida
retroalimentas<o (Bennett, Maton, e Kervin, 2008; Prensky, 2003; Ebner e
Holzinger, 2007). As caracter’'sticas da GBL tem apli cabilidade direta nos
contextos educativos modernos que apresentam o estudante como ator ativo
que aprende atravZs da pritica (Galperin, 1975), e vai neste sentido a principal
vantagem da GBL frente a entornos de ensino tradicional, onde o peso de guiar

0s estudantes recai integralmente sobre o professor (Resende e Valdes, 2006).
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A transformae«o no ensino r essaltador do papel ativo do estudante,
transforma as fune>es que deve assumir o professor, que preconiza um maior
compromisso e participas<o do cidad<o, que, por sua vez, con textualiza o
ambiente com o meio social que relaciona teoria e pritica (Freire, 1996), no
pressuposto de aprender fazendo (Galperin, 1975) essas s<0 caracter’sticas que
visam uma relas=<o com transparencia. E Z nesse senti do que aparece a
necessidade da instancias<o do conceito da transparencia na pedagogia,
fornecendo clareza sobre a pritica educativa em um clima pedag—qgice
democritico que estimula a pergunta, a reflex<o cr'tica e a participas<o em lugar
da passividade (Freire, 1996).

PorZm, para atingir esse objetivo, Z necessitrio um entendimento real por
parte de todos sobre o que Z transparencia na pedagogia e como ela pode ser
aplicada nas aulas. Por isso, identificamos que o uso de aprendizagem baseada
em jogos Z uma alternativa que permite aplicar os conceitos da transparencia, jt
que estes visam um equil'brio entre contecedos didtticos e caracter’sticas

prazerosas que fomentam a participas<o.

1.2.
Caracterizae<o do Problema

Como foi introduzido, com o passar do tempo p™de serobservada uma
transformas<o no ensino que vem tornando o estudante um ator ativo da sua
pr—pria formas<o, n«o para moldar e sim para ajudar no desenvolvimento das
suas habilidades. Diferentes cr'ticas e antlises aos modelos de ensino
tradicional permitiram o surgimento de mZtodos de ensino mais din%.micos.
Essas propostas est«<o compiladas na nova pedagogia e uma das mais
representativas Z a teoria de formas<o das as>es mentai s proposta por Galperin
(1975) e apresentado em Resende e Valdes (2006) como um modelo de ensino
formativo-conceitual. Na dZcada de 1950, Galperin e seus colaboradores
pesquisaram sobre o processo de desenvolvimento do pensamento e mais
especificamente sobre a formae«o de conceitos (Galperin, 1975). Galperin
defende a ideia do aprendizado atravZs de pritica, 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 Z conhecida como modelo
formativo-conceitual e Z focada nas implicas>es pedag—gicas da formas<o de
a*>es mentais por estfgios. Nas palavras dos autores, este modelo permite ao

estudante ter acesso ao significado operacional do conceito e ~ oportunidade
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para experimentar sua utilidade na solue<o dos problemas. Por esta raz<o, ele
Nn<o precisa memorizar um conjunto de conceitos, f—rmulas e/ou suas poss’veis
aplicas>es. Com efeito, quando o estudante aprende at ravZs da resoluso de
problemas, o processo de internalizas<o dos conceitos assume uma dimens<o
funcional e n« apenas informativa, alZm de, progressivamente, tornar o
estudante capaz de deduzir os conceitos e/ou f—rmulas sempre que for
necessirio. Por esta raz<o, Freire(1996) argumenta que o ensino n<o Z transferir
conhecimento e sim criar as possibilidades para sua produeo ou sua
construe<o. Percebe -se, assim, que 0 estudante se torna um sujeito da
construe<o e reconstrus<o do saber ensinado ao lado do p rofessor.

Este modelo tambZm foi apresentado e ampliado por Freire (1996), e
definido pelo autor como Teoria/Pritica, sustentado pela ideia de que os
contecedos devem ser claros e lcecidos tanto quanto seja poss®l e que a
compreens«o deve ser gerada na pri tica formadora do indiv'duo.

AlZm disso, Galperin tambZm critica 0 modelo de ensino tradicional, como
Z apresentado em Resende e Valdes (2006). Nesta antlise, descreve-se o
professor como responsivel dela explanas«o, exemplificas<o e detalhamento
dos conceitos. Por outro lado, os alunos s<«0 apresentados na sua condie<o de
observadores, apenas acompanhando a apresentas«o de um racioc’nio p ronto e
acabado que Z fornecido pelo professor. Este modelo de ensino, conforme
Galperin, Z caracterizado pelo uso de mZtodos que est<o principalmente focados
em proporcionar aos estudantes conhecimentos para armazenar. Como um todo,
OO0 processo de aprendiagem permanece lento, desgastante e, geralmente, sem
motivas«0O (Resende e Valdes, 2006).

Observando as mudaneas, a evolus«o no ensino e as tr ansformae>es da
vida moderna que est«o tornando a transparencia um d ireito da sociedade, que
exige informas<o re velada, foi identificado que existia uma relaso ainda n<o
definida entre a nova pedagogia e a transparencia. Assim, visamos a mesma
desde a perspectiva da pedagogia, como um entorno onde 0s objetivos do
ensino fossem abertos e as metodologias direcionadas para um consenso, em
suma, uma pedagogia mais democritica (Freire, 1996), concentrando os
esforeos na participas<o do estudante e na retroalimentae<o oriunda dessa
participas«<o.

Aprendizagem baseada em jogos Z uma alternativa pedag—gica, que
acompanha e possui caracter'sticas dos mZtodos de ensino modernos e

din%emicos, e nesse contexto, a expectativa Z que jogos para ensino ajudem os
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estudantes na vivencia de situas>es reais, como competis<o, partici pas<o, alZm
de, permitir-lhes aprofundar e moldar seu pr—prio conhecimento.

No entanto, apesar do potencial e benefcio do uso de jogos como
ferramentas de ensino, eles continuam sendo pouco usados e, para muitos,
achar um jogo que seja pedagogicamente cetil Z ainda um desafio (Eck, 2006).
Isso acontece porque jogos para ensino tem sido pouco avaliados sob o foco
pedag—gico e acabam sendo ignorados ou, quando usados, agregase pouco
valor a eles nas aulas.

f fato: a avalia~<o da efetividade pedag—gica dos jogos para ensino Z
limitada e, por vezes inexistente. AlZm disso, ferramentas e mZtodos geralmente
s«o avaliados de forma separada, resultando em uma aval ias<o parcial.

Estamos buscando a ideia de que jogos para ensino devem atender
requisitos pedag—gicos. Entretanto, existem obsticuls ji sinalizados em
Kirriemuir e Mcfarlane (2004), como justificar a relev%oncia @ atividade com jogos
no curr’culo das aulas, precis<o de contecedos, saber planejar as aulas e horfrios
das classes com 0 jogo e saber como avaliar o progresso da aprendizagem com
0 uso de jogos.

Em suma, o problema identificado na literatura Z que a maioria de jogos
para ensino n«o atendem s expectativas pedag—qgicas de professores e alunos.
Como resultado, a quest<o de pesquisa que estamos propondo Z: qual Z a
influencia da aplicas<o do conceito de transparencia para tornar mais eficaz
pedagogicamente o0 uso de jogos para ensino?

Entretanto, 7 importante encontrar uma sinergia entre pedagogia,
motivae<o e participas<o, atravZs do equil’brio entr e contecedos diditicos e
caracter’'sticas prazerosas t'picas dos jogos. Mais especificamente, na
experiencia de uso de GBL identificou -se a necessidade de unir os conceitos de
transparencia com a pedagogia para tornar transparente ao aluno os objetivos e
o funcionamento do jogo.

Percebe-se ent«o que para a institucionalizas<o da transparencia n a
pedagogia e sua aplicas<o em GBL Z necessirio que jogos sejam transparentes.
Para esse prop—sito Z conveniente uma operacionaliz&o que permita uma
melhor explanas«o do processo no qual o aluno estt s endo inserido e como o
jogo sert usado para o ensino. Ou seja, mostrar a ele, em termos de
transparencia, como Z ensinado usando este tipo de ferramentas.

Com efeito, nossa pesquisa na frea de transparencia e sua aplicaso na
pedagogia visam fornecer critZrios para que os jogos sejam melhor projetados e

adaptados s aulas. Contudo, acreditamos que para a aplicas<o destes
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conceitos e visando sua efetividade, a avalia®<o Z um meca nismo necessirio
que fornece transparencia ao processo (software), como tambZm transparencia
da informas<o (material pedag—gico). Jf Freire (1996), visava esta necessidade
ao referir-se ~ Oavalias<oO como o ideal de participas<o dos estudantes. Ou seja,
avalias<o cr'tica da pritica que Z 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 Oaprendizgem baseada em
jogosO?

¥ Como aplicar os conceitos da transparencia na pedago gia no contexto da
Oaprendizagem baseada em jogosO?

¥ Como avaliar a Oaprendizagem baseada em jogosO objietando resultados
pedag—gicos mais transparentes?

Percebemaos ent«o que para relacionar o conceito de t ransparencia com a
aprendizagem baseada em jogos, era necess}rio o entendimento comum sobre
pedagogia e o conceito de mesmo de transparencia. AIZm disso, foi identificada
a necessidade da criae<0o de uma abordagem que pudesse aderir esses
conceitos e definir uma estratZgia de implementaso Nnos p rocessos e nas
ferramentas de ensino. Esta abordagem utiliza a avalias=<o como instrumento de

medie<0 da transparencia pedag—qgica.

1.3.
Enfoque da Soluso

A continua«o detalharemos como a estratZgia geral p ara a soluso do
problema foi visada, apresentado em primeira inst%ncia 0s objetive
estabelecidos:

I Instanciar a definie<0 de transparencia para o dom’nio d a
pedagogia;

Il. Identificar atributos de qualidade na pedagogia relacionados com
transparencia;

Ill. Utilizar um mecanismo de operacionalizas<o da transp arencia
pedag—gica paramostrar a aplicabilidade no contexto da aprendizagem baseada
em jogos;

V. Avaliar os resultados obtidos.

Neste estudo, a transparencia na pedagogia usando jo gos para ensino na

engenharia de software Z vista como aquela que mostra ao estudante como ele
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Z ensinado, tornando-o part’cipe do seu saber ensinado, fazendo-o ciente do
processo com objetivos educacionais bem definidos, em palavras de Freire
(1996) Oensino com a consciencia cr'tica do educandoO, rtivi-lo nos estudos e
na aprendizagem de contecedos curiculares atravZs de atividades divertidas,
prazerosas e desafiadoras. Discutir com os alunos a raz« de ser desses
saberes em relas<o com o ensino desses contecedos (Freire, 1996).

As caracter’'sticas da aprendizagem baseada em jogos propiciam
participas<o ,  retroalimentae<o, = motivas<o, experiencias priticas e
conscientizas<o dos alunos com sua pr—pria aprendizagem (Savi et al., 2011),
caracter'sticas que aproveitamos na nossa pesquisa. Foi tambZm reutilizada a
experiencia da aplicas<o de transparencia 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 benefcios
educacionais na engenharia de software, foi preciso realizar avalias>es a fim de
verificar sua efetividade, considerando que estas deviam estar no %.mbito da
transparencia.

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 transparencia, este trabalho apresenta
a instancias«o do conceito de transparencia no contexto da pedagogia centrada
no estudante e envolvendo caracter'sticas da transparencia jf previamente
mapeadas em Leite e Cappelli (2010). Sendo algumas delas, acessibilidade,
usabilidade, informatividade, entendimento e auditabilidade.

¥Cria<0 de um SIG de qualidade na pedagogia, contend o as
caracter'sticas que formam este conceito e poss'veis priticas
(operacionalizas>es).

¥ Defini<0 da relas<o do SIG da transp arencia (Leite e Cappelli, 2010)
com o SIG de qualidade na pedagogia criada.

¥ Crias<0 de uma abordagem para avalias<o de aprendiza gem baseada
em jogos na engenharia de software focada na OtransparenciaO, objetivando a
operacionalizas<o de OtransparenciaO.

¥Como um mecanismo para verificar a viabilidade dos atributos definidos
em obter uma pedagogia transparente atravZs da aprendizagem baseada em
jogos, esses conceitos propostos foram explorados atravZs do SimulES-W
(Monsalve, 2010), como tambZm, sua efetividade como uma ferramenta para

ensino.
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Resumindo, a solus«o adotada se baseou, em um primei ro momento, no
entendimento do conceito de transparencia e na analise da aplicas<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
informas>es necessitrias, encerrando a sZrie de trabalho s que relatavam o uso
deste tipo de abordagem com foco na pedagogia e na motivas<«o, nesta instancia
foi poss’vel identificar a relas<o deste tipo de abordage m com a transparencia.
Logo depois, concentramo-nos no entendimento dos conceitos sobre pedagogia,
identificando com isso a relas<o com transp arencia e atributos de qualidade na
pedagogia que serviram de base para a geraseo de perguntas guias
operacionalizas«o de transparencia nesse contexto. Por celtimo, foi proposta uma
abordagem que integrou tres experiencias com estudantes e uma delas
operacionalizando a transparencia atravZs de modelos intencionais (Yu, 1995),
cientes da complexidade do processo de aprendizagem acreditou-se na
pertinencia do uso deste tipo de modelos como mecanismo de
operacionalizas<0 de transparencia, modelos intencionais fornecendo
entendimento da din%emica do jogo e gerando transparencia no processo de
ensino. Importante ressaltar, essa celtima experiencia usando modelos
intencionais foi projetada em termos de transparencia, f oi direcionada aos alunos
como atores ativos da sua formae<o e tinha como proposito entender, saber
explicar e adaptar a experiencia ao contexto real daquilo que estava sendo
ensinado, tudo isso para que o aluno conseguisse valorizar sua utilidade e as
consequencias no seu futuro profissional. Em pouc as palavras, criar consciencia
sobre o processo e 0s conceitos.

Como um todo, as diferentes experiencias foram avaliadas de forma
quantitativa e qualitativa, atravZs de questionfrios preenchidos pelos
participantes antes e depois das experiencias e por cetlimo uma prova. Em outras
palavras, usamos esses conceitos em sala de aula e avaliamos os resultados,
criando casos de estudo para comprovar a efictcia da abordagem e os modelos
em i* (Yu, 1995), que serviram para operacionalizar a transparencia assim como
tambZm atuou como mecanismo de ajuda para demonstrar aos alunos a
din%omica do jogo. Por conseguinte, identificamos como a modelagem intencional
ajuda na transparencia pedag—gica. Finalmente, e visando complementar o
processo de avalias<o, tambZm foi reali zada uma antlise dos resultados obtidos

por cada um dos grupos.
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1.4.
Organizaso da Tese

O cap'tulo 2 apresenta um levantamento de trabalhos relacionados ~
transparencia, caracter'sticas gerais da mesma e sua ins tanciae<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 experiencias do uso do
SIimulES-W como ferramenta de ensino na engenharia de software e que
acompanham o trabalho realizado nesta tese. O objetivo do cap'tulo 5 Z
apresentar os trabalhos relacionados com pedagogia, o catflogo de qualidade
na pedagogia, a relas<o com a transparencia e a construs«o de sua definie<o no
contexto pedag—gico e a defini<o das quest>es para a operacionalizas«o da
transparencia pedag—gica em um processo de aprendizagem baseada em jogos,
no qual foi conduzida uma avalias<o do SimulES -W baseada nas experiencias
de uso em aulas de engenharia de software, para finalmente analisar os
resultados. O cap’tulo 6 mostra um experimento dividido em tres grupos: uma
aula tradicional, uma aula usando SimulES-W, e, finalmente, a aplicabilidade de
transparencia no contexto de aprendizagem baseada em jogos com o SimulES-
W e modelos intencionais como mecanismo de operacionalizas<o da
transparencia pedag—gica. Por celtimo, o cap'tulo 7 apresata as conclus>es
obtidas com este trabalho, descreve as relas>es com trabalhos apresentados
nos cap’tulos 3 e 4, enumera as contribuie>es e limitas>es obtidas e oferece

perspectivas para pesquisas futuras.
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2.
Transparencia

Este cap’tulo descreve a fundamentas«o te—rica relacionada ~ transparencia, o
SIG de transparencia, sua instancia<0 em processos organizacionais,
governamentais e em software. Dando base para o entendimento deste conceito

e sua posterior instancias<o em pedagogia.

2.1.
Caracter’'sticas Gerais de Transparencia

Como apresentado no Cap’tulo 1, torna-se fundamental o entendimento de
transparencia para que este termo possa ser instanciado no contexto da
pedagogia. Entendemos como transparencia informas<o revelada e tambZm,
como foi apresentado no embasamento bibliogrifico de Al— (2009), informas<o
completa, objetiva, confitvel, de qualidade e ffcil 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 Z composto basicamente por tres ele mentos. O primeiro
NFR-softgoal, que representa o objetivo de qualidade que se quer atingir, 0
segundo a operacionalizas<o, que representa as a*>es a serem realizadas para
institucionalizas<o de determinado NFR -softgoal e, por celtimo, contribuie>es e
correlas>es para indicar influencias entre metas flex'veis , operacionalizas>es e
argumentos. Como um todo, as caracter’sticas s<0 representadas em uma
estrutura de grafo Softgoal Interdependency Graph (SIG) que permite registrar
e/ou representar dependencias, operacionalizas>es e contribuie>es. Estas
celtimas podem ser do tipo, i) OBREAKO, fornece uma contribuis<dortemente
negativa que n«o permite que a caracter’stica superior seja atendida. ii) OHURTO,
fornece uma contribuie<o parcialmente negativa e que impacta o atendimento da
caracter’stica superior. i) OUNKNOWNO, fornece uma contribuis<oindefinida e
pode ser do tipo negativa ou positiva. iv) OHELPO, fornece uma contribuie<o

parcialmente positiva que Z suficiente para o atendimento da caracter’stica
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superior, e finalmente, v) OMAKEO, fornece uma contribuis<atotalmente positiva
que Z suficiente para que a caracter’stica superior seja atendida.

Conforme o relatado em Al— (2009), durante a constreko do SIG da
transparencia virias versses 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« somente fornecer a e strutura para a
organiza«<«o das caracter’'sticas de qualidade ( Softgoals Interdependency Graph
- SIG), sistematizada atravZs da utilizas=<o do formali smo do NFR Framework,
mas, tambZm, uma lista de termos que fazem parte da qualidade de informas<o.
Na antlise do trabalho de Chung, foi identificado que alguns desses termos
faziam parte da transparencia, alguns, inclusive, identific ados em outras leituras,

e alguns foram obtidos de seu trabalho.
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As definis>es para cada uma das caracter’sticas pode ser encontrada no
trabalho (Al—, 2009) ou em (GTS, 2014b). Da Figura 2.1, essaltamos as
contribui>es do tipo OHELPO nas caracter’sticas de qualida@, definidas assim
por serem suficientes para compor e satisfazer a definie<o de transparencia.

Neste contexto, 0 SIG da Figura 2.1 define um conjunto de caracter’sticas
gque se fazem necessirias na aplicas<o da transparencia, conceituadas pela
autora em Al— (2009) como qualidades que influenciam/contribuem para a
transparencia e pertencentes ao n'vel um (1) do SIG, tais como:

D Acessibilidade: A transparencia Z realizada atravZs da capacidade de
acesso. Esta capacidade Z identificada atravZs da aferie<o de priticas que
implementam caracter’'sticas de portabilidade, operabilidade, disponibilidade,

divulgas<o e desempenho (Tabela 2.1);
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P Usabilidade: A transparencia Z realizada atravZs das facilidades de uso.
Esta capacidade Z identificada atravZs da aferie<o d e priticas que implementam
caracter’'sticas de uniformidade, intuitividade, simplicidade, amigabilidade e
compreensibilidade (Tabela 2.1);

D Informativo: A transparencia Z realizada atravZs da qualidade da
informas<o. Esta capacidade Z identificada atravZs da af erie<o de priticas que
implementam caracter'sticas de clareza, acurfcia, completeza, corretude,

consistencia e integridade (Tabela 2.1);

Tabela 2.1 B Detalhamento dos atributos de qualidade que

influenciam/contribuem para a transparencia. Fonte: (Al—,2009)
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Graus de
Transparéncia

Acessibilidade

Usabilidade

Informativo

Entendimento

Auditabilidade

Atributos
Portabilidade

Disponibilidade
Divulgacdo
Uniformidade

Simplicidade
Operabilidade
Intuitividade
Desempenho

Adaptabilidade
Amigabilidade
Clareza

Completeza
Corretude
Atuzlidade
Comparabilidade

Consisténcia
Integridade

Acuracia
Concis3o

Compositividade
Divisibilidade
Detalhamento
Dependéncia
Validavel

Controlabilidade

Verificabilidade

Rastreabilidade
Explicacdo

Descricao do Atributo
Capacidade de ser usado em diferentes ambientes.
Capacidade de ser utilizado no momento em
que se fizer necessario.

Capacidade de ser apresentado.

Capacidade de manter uma Unica forma.
Capacidade de n3o apresentar dificuldades ou
obstaculos.

Capacidade de estar operacional.

Capacidade de ser utilizado sem aprendizado prévio.
Capacidade de operar adequadamente.

Capacidade de mudar de acordo com as

circunsta ncias e necessidades.

Capacidade de utilizacio sem esforco

Capacidade de nitidez e compreensio.

Capacidade de n3o faltar nada do que pode ou deve
ter.

Capacidade de ser isento de erros.

Capacidade de estar no estado atual.

Capacidade de ser comparado.

Capacidade de resultado aproximado de varias
medicdes de um mesmo item.

Capacidade de correto e imparcial

Capacidade de execucdo isenta de erros sistematicos.
Capacidade de ser resumido.
Capacidade de construir ou formar a partir de
diferentes pares.
Capacidade de ser particionado.
Capacidade de descrever em minucias.
Capacidade de identificar a relacdo entre as partes de
um todo.
Capacidade de ser testado por experimento ou
observacdo para identificar se o que esta sendo feito &
correto.

Capacidade de dominio.
Capacidade de identificar se o que esta sendo feito € o
que deve ser feito.
Capacidade de sequir o desenvolvimento de um
processo ou a construcdo de uma informacio, suas
mudancas e justificativas.

Capacidade de informar a raz3o de algo.



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

Transparencia 28

P Entendimento: A transparencia Z realizada atravZs do entendimento.
Esta capacidade Z identificada atravZs da aferie<o de priticas que implementam
caracter'sticas de composi«o, concis<o, divisibilidade, depend encia,
adaptabilidade e extensibilidade (Tabela 2.1);

- Auditabilidade: A transparencia Z realizada atravZs da auditabilidade.
Esta capacidade Z identificada atravZs da aferis<o de priticas que implementam
caracter’'sticas de explicas<o, rastreabilidade, verificabili dade, validade e
controlabilidade (Tabela 2.1).

Neste mesmo contexto, cada qualidade que contribui diretamente para a
transparencia pertencente ao primeiro n'vel (primeira coluna) e possui um
conjunto de atributos (segunda coluna) que s<0 necesstrios para que aquela
qualidade tenha um bom n’'vel de satisfas<o em relas<o ao atributo de
transparencia (Tabela 2.1).

Deste modo foi criada a definie<o de transparencia, aprese ntada em Leite
e Cappelli (2010), a qual Z um conceito relacionado com informas<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.
Transparencia no Contexto Governamental

Como dito antes, a transparencia visa fornecer um marco jurdico
necessirio para garantir a participas<o dos cidad<os, fortalece a rendi«o de
contas e a confiabilidade nas instituie>es (Cysneiros e Wern eck, 2009). Com
efeito, ela Z um direito das sociedades democritticas (Leite e Cappelli, 2010).
Segundo Cappelli em Al— (2009), existe uma forte expetativa da sociedade em
relas<o ~ transpare ncia. Por esta raz<o, varias instituie>es e organizas>es est<o
sendo criadas ou est<o se adaptando " transparencia como um requisito de
qualidade. Algumas jt mencionadas no comeeo deste trabalho s<o:
Transparencia Internacional (TI 2010) e Transparenc ia Brasil (TB 2010), os
portais de transparencia 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.
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No Brasil, o governo estt no processo de normatizas< o da transparencia.
Algumas leis que exemplificam isso s<o: Lei da Trans parencia (LEI 131, 2013),
Lei do Acesso (Lei do Acesso, 2014) e Carta de Servieos ao Cidad<o
(DECRETO No 6.932, 2014). As duas primeiras obrigam a disponibilizas<o de
informae>es por parte das organizas>es pceblicas, a celtima, tornou obrigat—ria
para —rg«os do Poder Executivo Federal que prestam atendimento direto ao
pceblico, a apresentas<o de informaese s sobre os servieos prestados, e
finalmente, o Decreto 7724 (Lei do Acesso, 2014) disp>e sobre os
procedimentos para a garantia do acesso ~ informas«o e para a classificas<o
das informae>es quanto ao seu sigilo (Engiel e Leite, 2013).

Neste contexto, virios trabalhos est«o explorando as leis e processos
que est«o sendo explicitadas pelo governo quanto ~ quest«o de transparencia.
Para assinalar alguns, Santana e Craveiro (2013) apresentam uma anzlise sobre
a qualidade da informae<0 que as entidades go vernamentais disponibilizam,
informaes>es que em muitos casos, est«o gerando opacida de em relaso s
contas pceblicas. Como alternativa, os autores sugerem um camjunto de requisitos
a serem considerados. A proposta deles Z uma padronizas«o de publi casco de
dados. Entre as caracter'sticas que devem ser consideradas est«o: os dados
devem ser completos, primfrios, atuais e acess'veis, entre outros. Da mesma
forma, a pesquisa de Oliveira e Maciel (2013) prop>e a antlise da participas<o
dos cidad<os atravZs das m’dias, fornecidas pelo Tribunal de Contas. Com base
nisso, os autores fizeram uma revis<o bibliogrtfica de referencias e legislas>es
relacionadas a contas pceblicas, ressaltando a import%gia da transparencia
como mecanismo de uma gest«o fiscal respo nstvel, sendo a publicidade e a
compreens«<o das informae>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%o.ncia dos dados governamentais abertes como oportunidade
para o aprofundamento das pol'ticas de transparencia e disseminas«o da

informae<o.

2.3.
Transparencia no Contexto das Organizae>es

Existe um not—rio crescimento da necessidade das or@nizas>es para
demostrar transparencia, em consequencia de uma so ciedade cada vez mais
participativa, apoiada em leis, que demandam mecanismos que forneeam

conhecimento sobre a operas«o da organiza«o (Al—, 2010). A transparencia se
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projeta como o instrumento para o entendimento, aumento da visibilidade da
organiza«o e acesso ~ informas<o. Conforme com Cappelli em (Al—, 2009), a
definie<o de transparencia organizacional pode sumarizar -se em:

i) Transparencia organizacional: Oa existencia de pol'ticas, padres e
procedimentos que visam fornecer aos interessados informas>es sobre a
organiza«=o segundo caracter'sticas gerais de acesso, uso, qualidade de
contecedo, entendimento e auditabilidade@Al—, 2010, p. 46).

ii) Transparencia do processo: Oa caracter’stica que possibilita ao cidad<o
acesso, facilidade de uso, qualidade de contecedo, entendimento e auditoria
aos/dos processos que tratam de informae>es de seu interesse, sob a tutela de
centros de autoridadeQ (Al—, 2010, p. 46).

i) Transparsncia da informaeco: Oa caracter'stica que possibilita ao
cidad«o acesso, facilidade de uso, qualidade de contecedo, entendimento e
auditoria “s/das informas>es de seu interesse, sob a tutela de centros de
autoridadeQ (Al—, 2010, p. 46).

O trabalho de Al— (2010) n« somente apresenta a defni<o de
transparencia no contexto organizacional mas, tambZm, apresenta as
operacionalizas>es das qualidades de transparencia neste mesmo contexto,
alZm disso, serviu como ponto de partida para trabalhos de transparencia no
contexto organizacional. Alguns deles s«o:

O trabalho de Castro Leal (et al., 2011) explora o uso do conceito da
transparencia em processos de neg—cio (BPM), focado pincipalmente na
operacionaliza«<o, antlise e impactos positivo e negativo dos atributos de
qualidade. AtravZs de um exemplo, Z apresentado como as operadionalizas>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%oncia do requisito de qualidadeentendimento, necesstrio para que as
informae>es divulgadas pelas organizasses sejam tratadas , usadas,
compreendidas e assimiladas pelo poeblico alvo. O trabalhoaprofundou nesta
caracter’stica como mecanismo que contribui positivamente para transparencia.

Trabalhos mais recentes, como o apresentado em Cappelli (et al., 2013),
exp>em um avaneo significativo no contexto da transparencia organizacional.
Com ele, um modelo de maturidade Z proposto e define priticas sobre o que a
organiza=<o deve fazer para implementar o conceito de transparencia
organizacional. AIZm disso, como todo modelo de maturidade tem atrelado em si

o modelo de avalias<o, tambZm Z apresentado um trabalho subsequente em
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Benjamin, Cappelli e Santos (2013), que permite verificar o estado de cada uma
das priticas definidas nos n'veis da transparencia (Figura 2.2). Conforme os
autores em Cappelli (et al., 2013) cada n'vel de maturidade (Figura 2.2) agrupa
caracter’sticas, priticas, procedimentos e as pol'ticas necessirias para que a
organiza«<o alcance o objetivo def inido pelo n'vel. Finalmente, a implementas<o

das priticas definidas servem tambZm para determinar a elaboraso de

produtos espec’ficos, tambZm sugeridos pelo modelo.

Nivel 5
“Participativa™

Nivel 4

| “Confiavel™

Participativa: A organiza¢do possibilita o didlogo
com o ambiente externo sobre as informacdes
disponibilizadas.

Confidvel: A organiza¢do permite a auditoria pelo
ambiente externo das informagdes disponibilizadas.

Compreendida: A organiza¢do disponibiliza e

Nivel 3
“Compreendida™

I

com qualidade e entendimento.

fornece acesso a informag¢do ao ambiente externo

“Divulgada™ acesso a informagdo ao ambiente externo.

Nivel 2 Divulgada: A organizagdo disponibiliza e fornece

Nivel 1
“Opaca™

forma ndo sistemdtica ao ambiente externo.

Opaca: A organizagdo disponibiliza a informagdo de

Figura 2.2 B N'veis de Transparencia (Cappelli et al., 2013)

2.4.
Transparencia no Contexto de Software

Como foi apresentado, a transparencia tem evolu’'do e agora est} presente
em virios contextos da nossa sociedade. AlZm disso, conseguimos apreciar a
transparencia como critZrio de qualidade t'pico das sociedades democriticas
modernas e est} se fortalecendo cada vez mais. Por outro lado, a transparencia
tambZm deve ser considerada como atributo de qualidade no software, sendo o
software um elemento que permeia a nossa sociedade. f fato: softwares operam
em diferentes contextos e dom’nios. Certamente, focar o desenvolvimento
visando a transparencia deve ser um requisito a ser c onsiderado por aqueles
gue desenvolvem software.

O trabalho de Serrano (2011) prop>e o desenvolvimento intencional de
software transparente dirigido por requisitos de transparencia. Os requisitos s<o
elicitados com o apoio de um catflogo de padres (GTS, 2014b). A abordagem
utiliza um mZtodo de validas<o feita pelos interessados atravZs do uso de
argumentas<o. Depois, 0s 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

percepe<o da transparencia no software sugere confianea 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« executadas e
validadas atravZs de um software independente que tem como objetivo verificar
conformidades preestabelecidas em um cattlogo normalizado com atributos de
transparencia, tambZm mencionado em Serrano (2011).

Outra abordagem no contexto de transparencia de software Z apresentada
por Castro Leal (et al., 2012). O trabalho sugere o uso de uma Bula de software,
baseada na idZia de bula de remZdios que tem por caracter'sticas manter
informae>es mais cla ras, ter uma linguagem objetiva e contecedos padronizaas.
Conforme os autores, essa nova abordagem para documentas<o de software
tem como base em uma arquitetura bem definida e tZcnica. Assim, a bula de
software tem como objetivo principal fornecer a ope<0 de documentas«o do
software e apresentar informae>es de forma organizada a partir de quest>es
tZcnicas e de uso.

A abordagem para desenvolvimento de software mais transparente
apresentada em Almentero (2013) e Almentero e Leite (2013) prop>e uma inter -
relas<o vantajosa entre artefatos de arquitetura e c—digo, com o objetivo de
abranger um maior conjunto das qualidades prZ-estabelecidas para tornar o
software transparente. Isso implica adequae<<o do processo de desenvolvimento,
de forma que em cada fase a transparencia seja tratada com o uso de modelos
de requisitos associados aos artefatos produzidos. Como vantagens ressaltadas
pelos autores est«o a simplicidade na manutene<o da documentaso 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 Transparencia 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 critZrios tZcnicos, as>es ,
modelos, sistemas e definie>es sobre o tema. O grupo jf tem definido conceitos,
estruturas, s'mbolos, termos, catflogos, para sua aplica=<o em software (Leite,
2007), processos organizacionais (Al—, 2009) e modelos de neg—ci@de Castro
Leal et al.,, 2013). Dentro dessa realidade, hf um interesse especial na
instancias<o destes conceitos na frea de pedagogia com o0 uso de jogos e a
reutilizas<o das experiencia s sobre transparencia reportadas nestes trabalhos,

interesse que serf ampliado ao longo deste trabalho.
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2.5.
Consideraes>es Finais

Apresentamos uma vis<o geral dos principais conceito s relacionados com
transparencia e os contextos nos quais estt sendo deman dada e aplicada. Tudo
isso como embasamento te—rico desta tese, dentre elesdestacam-se: o conceito
de transparencia bem como o Cattlogo de Transparencia constru’do com base
na notae<o de Softgoal Interdependency Graph do NFR Framework (Al—, 2009);
a experiencia reportada sobre a instancias<o de transparencia em outros
contextos; e a experiencia recopilada pelo Grupo de Pesq uisa em Transparencia
de Software da PUC-Rio (GTS, 2014).

A demanda crescente por transparencia Z percept'vel em diferentes
contextos governamentais, organizacional e de software. Conforme Fung (et al.,
2007), podemos tornar a transparencia eficaz se s<«o criadas pol'ticas de
transparencia centradas no usutrio e que sejam sustentt veis, se levarmos em
consideras<o as necessidades e i nteresses dos usutrios, alZm disso, que
ganhem em uso, precis<o, escopo e perdurem no tempo (de Castro Leal et al.,
2013).

Destacamos a import%oncia da transparencia como um meanismo de
participas<o do cidad«o que otimiza o uso dos recursos, fortalece e Z
fundamental para o adequado funcionamento dos sistemas democrifticos. Como
um todo, transparencia afeta a relas<o cidad<o -organizas«o -Estado. E como foi
explicado neste cap’tulo, a situas<o atual Z favortvel para estabelecer as bases
para uma cultura de transparencia nos ambientes que a din%.mica das

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

Nesta se«<0, Z apresentada a definis<o de aprendizag em baseada em jogos e
0s termos associados para este conceito. Diante disso, examinamos a literatura

concernente aprendizagem baseada em jogos, principalmente aqueles
conceitos relacionados com motivae<o, participas<o, melhoramento do perfil,
aprendizagem e engajamento dos estudantes. A literatura revisada teve como
objetivo entender o uso de jogos na frea de ensino, buscando determinar
possibilidades e desafios para a pesquisa ha trea, e problemas jt identificados,

como tambZm as poss’veis contribuis>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) Z um estudo profundo sobre teoria de jogos e
analisa sua import%oncia tanto social quanto cultural. A express<oHomo Ludens
Z 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 Z
consubstancial ~ cultura.

Conforme (Huizinga, 1971 Ptg. 217) 0 jogo Z uma a«o que se desenvolve
dentro de certos limites de lugar, tempo e vontade, seguindo certas regras
livremente aceitas. Durante o jogo Z importante a motivas<o e a emotividade,
seja por divers<o ou competencia. 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 competen cia, no entanto, em
algum n’vel produtivo. O jogo manifesta o0 esp’rito competitivo e a competencia.
Dentro dos jogos existe a limitae<o temporal e espac ial, sendo melhor definida a

celtima. A limitae<o espacial Z definida de forma antecipada mesmo que seja
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f'sica ou imagintria, nessa delimitas<o espacial se esta belecem e s<o
assignadas as regras.

Do anteriormente expressado (Huizinga, 1971) extra’ que o jogo Z
condis<o da existenc ia da pr—pria cultura e Z inerente ~ natureza humana, a
seja, Osem certo desenvolvimento de uma atitude lcedicanenhuma cultura Z

poss'velO.

3.2.
Caracter’'sticas Gerais de Aprendizagem Baseadaem Jogo s

Aprendizagem Baseada em Jogos ou GBL pela sigla em ingles de
(Games-Based Learning): Z de especial import%oncia nesta tese, a definie<o que
foi adoptada Z aquela de Tang, Hanneghan e EFRhalibi (2009). OGBL faz
referencia a uma abordagem de aprendizagem inovadora derivada do uso de
jogos de computador que possui valor educacional ou diferentes tipos de
aplicas>es de software que usam jogos computacionais para ensino e educaso,
GBLOs tem como finalidade o apoio "~ aprendizagem, a avalias<o e antlise de
alunos e melhoria do ensino.O

Conforme relatado em Monsalve, Werneck e Leite (2013b), a aceitas<o
dos jogos como uma pritica habitual no ensino Z cada vez maior, como
consequencia da massificas<o da tecnologia e ferramentas cada vez mais
access’veis em ambientes cada vez mais realistas. Jogos s« usados como
ferramentas que apoiam as aulas, pois permitem treinar, ensinar, aprender e
identificar elementos que n<o s<o fornecidos com mZtodos tradicionais. Com
efeito, jogos computacionais para ensino s<o tambZm potenciais melhoradores
do processo no qual est«o inseridos, isso por eles estarem em constante
evolue<«o, visando incorporar as melhorias e sugestres dos usuirios dessas
ferramentas.

f evidente que jogos surgem como propostas do ensino ji que fornecem
aspectos priticos que o ensino tradicional de aulas expositivas n<o proveem,
com pouca interas<o dos alunos. Como foi apresentado em M onsalve, Werneck
e Leite (2010), ensinar usando jogos pode ser uma atividade loedica que Z
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 Z estimulado a participar, auxiliando professores em

simular ambientes reais, melhorando o desempenho dos alunos e estimulando a
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geras<o de experiencias individuais, coletivas e sociais, que ajudam na
formae<o como profissionais (Monsalve, Werneck e Leite, 2010).

Em suma, jogos computacionais para ensino cada vez cobram mais
import%oncia pelos benefcios que podem trazer para a apendizagem, com a
vantagem de que conseguem promover aspectos intelectuais e recreativos dos
alunos envolvidos, alZm disso, podem fornecer uma estrutura para a

socializae<o, cooperas<o e competitividade.

3.3.
Definie<o de Termos

Quando nesta tese se menciona aprendizagem baseada em jogos
refere-se a 0 uso de jogos baseados em computador com um componente
pedag—gico, ou GBL games-based learning). Agrupando nesta express<o
termos alusivos como: jogos, simulas>es, jogos de computador, jogos de
simulas<0, simulas>es de computador, jogos de s imulas<o de computador e
jogos sZrios, que sejam usados para ensino-aprendizagem. Aqui forneceremos
algumas definie>es para esclarecer estes termos:

¥ Jogo: Em concord%oncia com Huizinga (1971) e complementandosua

Vis<0, 0s autores Dempsey, Haynes, Lucassen e Casey (2002) definem
jogo como O... um conjunto de atividades que envolvemum ou mais
jogadores. [Este tem objetivos, restri>es, recompensas, e
consequencias. Um jogo Z direcionado por regras e Z artificial em
alguns aspectos. Finalmente, um jogo envolve alguns aspectos de
competie<o, mesmo que a competi«<o seja consigo mesmo.O. Jogo s
alZm das caracter’sticas fornecidas pela definie<o tambZm s<o lcedicos
e volunttrios. Como eles envolvem metas, possuem atividades do tipo
f'sico e/ou mental encaminhadas para alcanef-las. Essas atividades
s«0 geralmente movimentos ou aees baseadas nas regras ou

restrie>es.

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

acima as sinaladas. No entanto, conforme Smed e Hakonen (2003) "f
um jogo executado com a ajuda de um programa de computador.”

¥ Simulas=o: em Hainey (2010) o termo Ofaz refersncia ~ representas<o

de um sistema real, um sistema abstrato, um ambiente ou um processo
que Z eletronicamente gerado.O Ou como definido por (Thavikulwat,

1999): OA repreentas<o replictvel de um processoO.
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¥ Simulas<o por Computador: Laurillard (2002) a define como Oum
artefato que envolve algum modelo com um aspecto do mundo real,
permitido ao usuitrio fazer entradas no modelo, executf-lo e exibir os
resultados.O

¥ Diferensa entre Jogo e Simulas<o: Heinich, Molenda, Russell e
Smoldino (1996) fornecem uma definie<o para ambos termos, assim,
Ojogo Z uma atividade na qual os participantes seguem regras
preestabelecidas que diferem daquelas da vida real, mas os
participantes tem que se esforear para atingir uma meta desafiadora.
Essa distine<o entre o jogar e a realidade Z o que f az do jogo divertido.
No entanto, a simulas<o Z uma abstras<o ou simplific aso de uma
situa<o real ou um processo. Dentro de uma simulaso, 0s
participantes geralmente possuem um papel envolvente na sua
interas<o com outros participantes ou com os elementos do ambiente
simulado.O

¥ Jogo de Simulas<o: Kriz (2003) define como OModelo de
representas«o din%.mica de uma situaeo real (uma reconst rueo de
uma situas<o ou realidade que Z em si mesma uma construs<o social).
O Jogo de Simulas<o ajuda a imitar um processo, rede s e estruturas de
um sistema espec’fico existente. AIZm de espelhar os sistemas da vida
real, jogos de simulas<o incorporam jogadores que assum em papZis
espec’ficos. "O mesmo autor tambZm define dois tipos de jogos de
simulas<0: de regras r'gidas ( rigid rule) e forma livre (free form). No
primeiro, o jogador recebe instrue>es claras baseadas em regras bem
demarcadas. O problema Z apresentado para o(s) jogador(es) em um
framework bem definido, e eles (Jogadores) tambZm esperam resolvs -
lo de uma forma orientada, a toma das decis>es estt alin hada com as
instrue>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
cenfrio inicial Z apresentado com um modelo do sistema prZ-
constru’do.

¥ Jogo SZrio: Zyda (2005) o define como: "uma competie<o mental
(mental contest), jogada em um computador e conforme algumas
regras espec'ficas, este tipo de jogo Z usado para ireas de
entretenimento, governo, treinamento corporativo, educae«o, sacede,
pol'ticas paeblicas, e objetivos de comunicas<o estratZgica." Mais tarde

a taxonomia foi aumentada por Sawyer e SmithOs (2008) para incluir



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

Aprendizagem Baseada em Jogos 38

ciencia e pesquisa, produso, trabalho em freas de governo, ONGs,
defesa, marketing, entre outras.

¥ Sala de Aula Multijogador: no trabalho de Sheldom (2011) este tipo
de atividade Z descrito de forma que os jogos de computador s<0 um
bom instrumento dentro do modelo de ensino onde os estudantes s<o
encorajados a ler, fazer perguntas e intercambit-las com outros grupos
elou fazer batalhas de conhecimento. O autor tambZm faz uma
classificas<0 dos papeis das pessoas envolvidas neste tipo de
atividades. S<o eles: jogador, estudante, mestre do jogo, professor,
PvP (Jogador vs Jogador), competie<o, PVE (Jogador vs Am biente),
lutar contra monstros e personagens malvados, problemas, entre
outros.

¥ Quest: ou Quest-based learning descrito por Sheldom (2011) Z uma
teoria influenciada pelas teorias de jogos voltados para o0 ensino e
comunidades de aprendizagem que apoiam a ideia de que os
estudantes devem escolher dentro do curr’culo da aula aquilo que Ihe
paresa mais adequado para sua formae<o. Ou seja, Z centrado na
experiencia curricular individualizada e personalizada, onde os
estudantes escolhem as atividades, chamadas de Omiss>esO, ao invZs
de atribuie>es por parte do professor. A escolha feita pelos estudantes
alavanca a promoe«o do engajamento e a competitividade e uma

experien cia que culmina com a entrega de um artefato pritico.

Os termos aqui apresentados est<o associados com GBL na literatura
referenciada neste cap’tulo, por conta disso, as definie>es eram necessitrias
para dar clareza, e, na medida do poss’vel, fomentar seu uso adequado. Uma
visco mais detalhada destes termos e sob foco de dif erentes ireas como
antropologia, (o folclore, militar, negocio e educacional), e em termos de uso,
social, psicol—gico pode ser encontrada no trabalho de (%len e Zimmerman,
2003).

A seguir, apresentaremos a evidencia emp’rica associada "~ apr endizagem
baseada em jogos e as vantagens e desvantagens identificadas pelos diferentes

autores.
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3.4.
Gamificae<o

A Gamificas<o (Gamification em ingles) da aprendizagem e instrus«o Z
descrita em Kapp (2012) como aqueles mZtodos e estratZgias baseadas em
jogos para a formas<o e a educas0. Ou seja, conforme o autor, Gamification Z,
simplesmente, 0 uso de jogos como mecanismo para fazer da aprendizagem
e/ou instrue<o mais divertida e mais profunda. Gamification estt 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<o0 bastante valorizadas. Conforme o autor, jogos s<0
ambientes ideais para a aprendizagem, pois s<0 constru’dos com permiss<o
para erros e encorajam aos jogadores a pensar. Mas n« Z s— 0 senso de
engajamento a fortaleza do uso de jogos para ensino, tambZm a
retroalimentas<o imediata, a sensas«o de acompanhamen to e a procura de um
objetivo desafiador e de superas«o.

A teoria da Gamification Z fundamentada no design ou projeto instrucionais
proposto por Lepper (1988) Dteoria que faz referen cia ~ engenharia pedag—qgica.
O autor propre, dentro do design instrucional, a motivaso intr'nseca (por
satisfae<0, sem recompensa externa) versus a motivas<o extr' nseca (obter
recompensa ou evitar punieo), alZm dos princ’pios do design instrucional e a
taxonomia para a motivas<o intrnseca. Essas recompensas s<0 representadas
atravZs de papZis que o aluno assume e que permite que ele acumule pontos
para subir ou avanear em algum n'vel do jogo. Pontos que s<0 representados
em vantagens “s 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 Z o modelo ARCS D
sigla que representa Attention, Relevance, Confidence e Satisfaction em ingles b
proposta por Kapp (2012). Estes quatro fatores servem para representar e
examinar jogos e motivas<o. Os elementos presentes no modelo s«o focados
para a gamification da aprendizagem e/ou instrue<o e mais especificamente para
GBL. Assim, atene«o : este primeiro elemento permite capturar a atenso do
estudante caso esteja interessado no contecedo. Para conseguir isso Z poss'vel
estabelecer exemplos, usar incongruencias, conflitos e/ou conceitos de

variabilidade para manter a atene«o do aluno. Caracter'sticas como indagas«o,
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variabilidade e estimulas<o perceptual atravZs de mei os espec’ficos tambZm
fazem parte deste elemento (Kapp, 2012), como tambZm outros elementos
mencionados por Lepper (1988) como motivas<o intr'nsec a, controle sobre o
que estt aprendendo, desafio cont'nuo, curiosidade, e contextualizae<o ;
Relev%oncia Z importante no sentido justificar que os objetivos est«o orientados
ao aluno e a aprendizagem desse novo conhecimento estt relacionado com o
conhecimento existente no aluno; o elemento da confianea pode ser atingido no
n'vel de expectativas bem sucedidas com relas<o ~ informae«o presentada.
Conforme Kapp (2012) se o aluno sente que o material ensinado Z de confianea
ele estart mais motivado a proceder. Para isso Z poss'vel criar experiencias
desafiadoras para os alunos, estimular seus esforeos, fornecer liberdade e a
sensas<0 de que eles tem controle sobre seu pr—prio sucesso, fornecer
retroalimentas<0 e mecanismos que ajudem aos alunos a dominarem oS
contecedos; Satisfae<o: 0 aluno tem que sentir que o que foi aprendido tem
valor. PorZm, Z necesstrio fornecer ao aluno oportunidades para aplicar o novo
conhecimento, seja atravZs de simulae>es, jogos ou estratZgi as que permitam
aos alunos verem como o que foi aprendido estt sendo aplicado.

Outro modelo de gamification Z o Flow D ou fluxo B (Csikszentmihalyi,
2008), o qual Z descrito como um estado mental no qual uma pessoa estf
completamente imersa e focada. O modelo Flow tem sido odl em estudos
relacionados com a felicidade, satisfas<o e motivas< 0 intrnseca. Da’ sua
import%oncia para gerar ideias e prfticasna frea de GBL. De acordo com
Csikszentmihalyi, os componentes de uma experiencia de fluxo podem ser
especificamente enumerados. No entanto, n«o Z necessirio que todos os
componentes estejam presentes: objetivos claros e que sejam alcanetveis em
conjunto com as habilidades. Concentrae<o e foco num campo de as<o limitado
permitindo com isso aprofundar e focar-se no assunto. Retroalimentae<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 ffcil ou
muito complexa. E finalmente, que a atividade seja intrinsecamente gratificante.
Isso sert percebido no esforeo quando a atividade Z executada. E dentro dos
resultados esperados estaria a perda do sentimento de autoconsciencia. Isso Z
poss'vel atravZs da fus<o entre aso e consciencia; sensaso de tempo
distorcida, B a percepe«0o subjetiva da experiencia temporal b e, finalmente, a

sensas<«o de controle pessoal sobre a situas«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 relas<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 mZtodos usados pelo ensino tradicional
se focavam na apresentas<o de conceitos te—ricos, onde o0s estudantes
acompanhavam como observadores a apresentas<o de um racioc’nio pronto e
acabado (Resende e Valdes, 2006). Com o passar do tempo, p™de ser
observada uma transformas<o no ensino que vem tornando o estudante um ator
ativo da sua pr—pria formaeo, n« para moldar e sim para ajudar no
desenvolvimento das suas habilidades. Ruben (1999) analisa sete limitas>es do
ensino tradicional. No entanto, ele visa computadores, internet, ensino a
dist%oncia e aprendizagem baseada em jogos como grandes promessas. PorZm,
Z importante focar no principal desafio do ensino: a conex<o de teoria e pritica
com experiencia, e ensino com aprendizagem.

Em Prensky (2003), Z apresentada com detalhe a evolu«o do ensino, e
com um viZs tecnol—gico. O autor focaliza na diferensa ente a nova geras<o,
chamada por ele de Onativos digitaisO que s<o diferente das geras>es passadas
como tambZm dos seus pais, alZm disso, professores no passado tambZm eram
diferentes e n<o consideravam a motivas<o como qualidade importante no
ensino. De fato, Presky afirma: OA condie<o sine qua non do sucesso da
aprendizagem Z a motivas<oO.

Este novo grupo de estudantes investe tempo mergulhando na tecnologia
e jogando em computadores e, por conta disso, s<o mais cr’ticos frente ~ sua
educas«o e aos professores. De fato eles tem atitudes de competitividade,
cooperatividade, s<«o orientados a resultados, procuram por informa«o e
solusses. E conforme enfatiza Presky, Onativos digitais instinivamente entendem
que seus jogos s<o muito bons professoresO. Contudo, professores conhecem
pouco do mundo digital e do potencial da aprendizagem baseada em jogos. Mas,
isso estt mudando gradualmente, como consequencia do surgimento de novos
jogos computacionais para ensino que cada vez s« me Ihores e mais profundos.

Para Sheldom (Sheldom, 2011) qualquer pessoa que tenha nascido depois
da metade dos anos 70 pode ser considerado nativo digital ou Ogerasco de
jogadoresO, como tambZm se teve uma Ogeraso da teleis«oO. Esse grupo

descrito em (Sheldom, 2011) cresceu sabendo que os videogames eram
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ferramentas vifveis tanto comercialmente quanto como produtos com
capacidade de ensinar. Com 0s avane<os nas tecnologias de comunicas<o esses

nativos digitais tambZm tiveram a oportunidade de ver o nascimento da internet
e das redes sociais, com a possibilidade de levar seus jogos em telefones
atravZs da expans<o da internet.

Seguidamente, Park (2012) explica que os estudantes cada vez esto mais
familiarizados com tecnologia. Como consequencia disso, 0s valores das novas
gerases estco mudando, assim como tambZm o perfil dos estudantes e
objetivos educacionais. Neste contexto, pesquisas academicas 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 simulas>es visando a construeo e a formaeo 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 atZ agora, tanto mZtodos de ensino quanto jogos tem
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 simulas>es. De
modo que muitos professores tem incorporado nas suas aulas o uso de jogos,
no qual n<o s— o estudante aprende, mas tambZm os professores, atravZs deste
processo interativo.

Igualmente, esse ganho de espa+o no uso de jogos no ensino se deve em
grande medida ~ colaboras<o entre professores e pessoas com entendimento na
trea de jogos (Kirriemuir e Mcfarlane, 2004). Isso tambZm Z relatado em Koste,
(2013) onde professores pouco entendiam sobre jogos para ensinar com eles.
Adicionalmente, a motivas«o n«o era um requisito rel evante dentro do processo
de ensino. Em contraste, conforme descreve o autor, a ponte entre a indcestria
dos jogos e 0s grupos academicos que querem estudar e ensinar jogos estt
cada vez mais fortalecida. Isto Z, uma linguagem de desenvolvimento
compartilhada que permite que ambos os lados falem sobre jogos e ajudem os
desenvolvedores nesse processo de compartilhar experiencias. Nessa
linguagem serf onde os estudantes do amanh< estar<o a prendendo.

Adicionalmente, o trabalho de Koster (2013) fornece um guia pritico para
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projetar jogos e uma descrie<0 detalhada sobre o racioc’nio quando jogamos,
fundamentada no campo da teoria de jogos e teorias cognitivas.

AlZm disso, jf existe evidencia emp’rica da efetivid ade da aprendizagem
baseada em jogos. Squire (2003a) afirma que quando jogos s<0 usados para
aprender n« somente se obtZm entendimento te—rico da experiencia usando
essa tecnologia, mas tambZm se obtem diretrizes e vivencias priticas. Jogos
permitem aprendizado atravZs de falhas, desenvolvimento de identidade atravZs
do entendimento e de resolus<o de p roblemas.

Koster (2013) descreve que no mundo hi muitos sistemas que se
aproximam dos jogos. Jogos s«0 quebra-cabeeas a serem solucionados justo
como muitas coisas que achamos na vida real. Similar Z o caso de aprender a
dirigir um carro. Aprendemos a de identificar padr-es, assimilar plenamente e
arquivar esse conhecimento atZ que seja necessitado. A diferenea de jogos com
o mundo real Z que os obsttculos s« permitidos e atZ necesstrios.
Adicionalmente a isso, com jogos 0s alunos s<o encor ajados a interagir nos
ambientes que s<o fornecidos, mas tambZm os professores o s« para 0s
desafios do uso das tecnologias (Squire, 2006). Em Sheldom (2011) Z descrito
como a aprendizagem atravZs de jogos n« Z um conceito novo. Essa Z uma
forma fundamental dos mam’feros adquirirem conhecimento do mundo a seu
redor. Estudos em educaeo e psicologia mostram que cri an*as n<o S<0
diferentes. AtravZs do jogo eles desenvolvem habilidades necessirias para
sobreviver f'sica, metal e emocionalmente. Porque 0s erros durante o0 jogo
dificilmente s<o catastr—ficos, e por conta disso, eles adquirem a confianea
necessiria para tentar novas aproximae>es ao mundo ao redor deles.

No trabalho de Hung (et al., 2012) Z 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 Z evidenciado nas preferencias dos
estudantes; f 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 0
mais importante, fornecem uma aprendizagem divertida. De fato, Buckingham
assegura que as habilidades obtidas atravZs dos jogos s<o relevantes para a
vida real e o imaginitrio.

Aprendizagem baseada em jogos permite que os estudantes desenvolvam
atitudes e aptid>es, como tambZm, interatividade e engajamento s

caracter’sticas destacadas no trabalho de Oblinger (2004). Sem dcevida, como foi



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

Aprendizagem Baseada em Jogos 44

sinalizado, o fato de novos estudantes terem nascido em um ambiente onde
tecnologia e jogos s<«0 comuns faz com que eles prefira m experiencias com este
tipo de ferramenta. Uma das caracter’sticas mais importantes Z a motivas<o , a
qual pode ser desagregada em mecanismos da personalidade, -cultural,
competie<0, componentes sociais, customizae<o, genero, idade, diferentes
formas de uso, entre outras (Kaye, 2012). No entanto, tambZm existem
motivae>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 o0s poss'veis efeitos positivos que o uso de aprendizagem baseada
em jogos pode oferecer, alguns j& mencionados, assim como, aprendizado ativo,
lideranea 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, porZm 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, Rigby, e Przybylski (2006)
afrmam que a motivaso traz consigo satisfas<o e pode influenciar
positivamente ou negativamente. Outro trabalho que analisa este tipo de
aspectos Z o de Jong e Van Joolingen (1998). Contudo, eles apresentam
problemas relacionados com o ensino-aprendizagem se 0s alunos n<«o s<0
suficientemente monitorados e o processo avaliado do come+o ao fim.

O trabalho de Grove (et al., 2011) apresenta a import%o.ncia docontexto no
uso de aprendizagem baseada em jogos. Contexto Z entendido como o
ambiente no qual o jogo estt sendo usado. Nesse trabalho, Z apresentado um
experimento em particular onde estudantes tiveram um melhor desempenho
quando usaram o jogo em casa. AlZm disso, o fato de desfrutar e a identificas<o
com o jogo tambZm foram fatores importantes reportados nesse trabalho, e Z
sugerido que sejam considerados quando se precise avaliar ambientes de
aprendizagem.

Outros impactos tambZm s« analisados, como o estudo do caso de
Rosas (et al., 2003), nele se evidenciou uma diferenea positiva no grupo
daqueles que usaram aprendizagem baseada em jogos em relas<o “queles que
n<o usaram. AlZm disso, com relas<o a motivas<o, foi evidente a escolha por
atividades que envolviam jogos. Resultados fornecidos atravZs da avalias<o

qualitativa positiva pelos professores e o uso das ferramentas, tambZm, os
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relat—rios indicaram que o0s alunos aumentaram sua concatras«o e ateneo
enquanto usavam 0S jogos, em comparas«o com as observas>es em sala de
aula sem o seu uso. Sem dcevida, obter o interesse do estudante Z uma
estratZgia para chegar em um aprendizado ripido 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—gicajnem—ria, visualizas<o, e
resolus<o de problemas. Contudo, es te estudo tambZm sugere um modelo que
conecta estes elementos identificados com elementos pedag—gios.

Trabalhos voltados para antlise de elementos pedag—icos demostram
sua efetividade (Moreno-Ger et al.,, 2008). Para ilustrar, Anderson (2008)
evidenciou atravZs de um estudo de caso como os estudantes melhoraram seu
conhecimento sobre o t—pico espec’fico que foi ensinado, paia comprovar essa
premissa, o aprendizado obtido foi validado atravZs de prZ-testes e p—stestes,
como tambZm atravZs de conversas, participas<o dos estudantes, e a interas«o
com o jogo e os professores. Jf o caso de Ebner e Holzinger (2007) apresenta
resultados mais discretos. Os autores afirmam que o aprendizado obtido Z
similar usando aprendizagem baseada em jogos se comparado com mZtodos
tradicionais. No entanto, a efictcia no uso do jogo Z fornecida pelas preferencias
e elementos motivacionais que os estudantes reportam. Neste mesmo contexto,
De Jong and Van Joolingen (1998) apresentaram virios experimentos, entre
eles grupos usando simulas>es para ensino e grupos que n<o a usaram, 0 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
gue os alunos dos grupos das simulaes>es criaram modelos mais avaneados.

Com o prop—sito de apresentar atravZs de 5 cenfrioso potencial da
aprendizagem baseada em jogos, Squire (2003b) mostra como um bom jogo
para ensino pode permitir aos jogadores explorar ideias em mundos virtuais,
forear a formar teorias e testar o pensamento frente aos re sultados simulados.
Nesses ambientes se podem adotar diferentes papZis sociais que incentivam a
colaboraso, n«0 somente quanto ao uso do jogo mas tambZ 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 educas«o chamam de meta-



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

Aprendizagem Baseada em Jogos 46

cognie<o, 0 processo de reflex<o sobre a pr—pria aprendizagem De fato, jogos
j¥ s<0 uma te ndencia na educas<o (Squire, 2003b).

Essas tendencias tambZm mostram que os alunos precisam de melhores
ferramentas, melhor acesso e melhores servieos. f neces sfrio considerar que
no processo pedag—qgico o aluno n« s— estf aprendendo uma questo em
particular. E esta pode ser uma fortaleza no uso de jogos, que n«0 s— permite
ensinar um t—pico em especial, mas tambZm 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
gue os afete e os fasa mais ativos, motive as discuss»es, debates e pesquisas.

Por conseguinte, nos aproximamos ~ 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 Z que a
motivae<o dos estudantes cresea. Essa motivas<o Z int rnseca a outros
elementos, como fantasia, controle, desafio, curiosidade e competie<o. AlZm
disso, Z poss’vel afirmar que jogos nas aulas podem ajudar para que estudantes
desenvolvam novas habilidades, participar com novos papZis e que este tipo de
experiencia forneea um melhor entendimento do mundo, ou seja, uma nova
perspectiva "profissional”. Jogos s« uma ferramenta poderosa, um mZtodo
persuasivo que permite testar ideias, desenvolver habilidades e participar com
novos papZis sociais, afirma Squire.

Depois de apresentar trabalhos que analisam motivas> es e elementos
pedag—gicos com o uso de jogos computacionais para ensino, tambZm 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
didtticos e pedag—qgicos, modelo que permite analisar as caracter’sticas do jogo,
as reae>es do usufrio, e resultados de aprendizagem.

Similarmente, o modelo proposto por Kiili (2005) pode ser usado para
projetar e analisar jogos computacionais para ensino. AlZm disso, apresenta a
import%oncia da aparencia do jogo, hist—rias envolventes eum equil’brio
adequado, a fim de cativar os jogadores. Um trabalho mais detalhado nesta frea
Z o proposto por Salen e Zimmerman (2003) focado nos designers de jogos, com
0 prop—sito de melhor projetar jogos que sejam jogtveis, significativos,
concebidos com regras claras e estruturadas e que sejam o resultado da

experiencia com os jogadores. Projetar jogos requer foco e mul tidisciplinaridade
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de conhecimento, emprZstimo de conceitos de outras freas como sociologia, a
critica literfria, ciencias da computas<o, matemiticas, a ci® ncia cognitiva,
semi—tica e estudos de cultura. Adicional (Salen e Zimmeman, 2003) abordam
conceitos relacionados a jogos significativos, design, sistemas, interatividade,
regras e jogos digitais, jogos como sistemas emergentes, sistemas de
informas<o, sistemas de conflito, entre outros. E a impo rt%oncia da cultura, a
experiencia, o prazer, a narrativa no ambiente dos jogos.

A definie<o proposta de ambiente de aprendizado virt ual deve possuir um
espaso projetado de informae<o, conforme Dillenbourg, Schneider, e Synteta
(2002), tambZm deve acontecer a interas<o € uma represent a«o virtual da
informas<o. AIZm disto, estudantes n<«o somente devem s er ativos, mas tambZm
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 semelhanea com ambientes
f'sicos. No entanto, estas caracter'sticas n« garantem a efetividade da
aprendizagem. Elas tem que estar enriquecidas com centrios pedag—gicos e
caracter’sticas facilitadoras.

O estudo de Wagner (2008) prop>e MMORPGs (Massively multiplayer
online role-playing game) como ambientes de aprendizado. AlZm disso, o estudo
Z suportado por um mZtodo chamado Delphi que envolve um painel de 12
especialistas em pesquisas acadsmicas, professores com experie ncias no uso
de jogos de computador com estudantes e desenvolvedores de jogos. Deste
estudo indica-se que 0s jogos s<0 uma boa ferramenta para encarar os de safios
da educas<o do sZculo 21. No entanto , outros desafios acompanharam este tipo
de proposta, implementas<o, infraestrutura e log’stica. Mudaneas sociais como
cultura, localizas<o remota dos estudantes, atitude dos estu dantes e estratZgias
gue suportem pedagogia. f um fato que estamos em um estado da educas<o
onde o sistema sert substitu’do por um que permita que estudantes aprendam
fazendo.

Na figura 3.1, Z apresentado um framework para avalias<o de jogos e
simulas>es trazido do trabalho de De Freitas e Oliver (2 006) e tambZm usado
por Hainey (2010). Ele tem como objetivo fornecer critZrios a serem
considerados, ao invZs de uma abordagem prescritiva, oferecendo com isso
critZrios no momento de incorporar jogos e simulas>es nos p lanos de aula. AlZm
disso, estes critZrios permitem a pesquisadores, avaliadores e designers
desenvolverem mZtricas para fazer uma anlise mais efetiva e considerarem um

conjunto de fatores espec’ficos de jogos e simulas>es no %ombito do ensino.



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

Aprendizagem Baseada em Jogos 48

As quatro dimens»es propostas na Figura 3.1 guiam e suportam a
avalias<0 de aprendizagem baseada em jogos que s<«0 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 sert 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 tambZm s<o detalhados. A segunda dimens<o centra-se no aluno
ou grupo de alunos, podendo incluir idade, n'vel, experiencia, estilos e
preferencias. A terceira dimens<«o centra-se no modo de representas=o e Z
bastante significativo para o framework, pois nele deve-se descrever n'veis de
interatividade, imers«o e fidelidade da realidade do jogo ou simulas<o. Explicar a
interas<o e 0s espas0os do jogo serve para apoiar 0s objetivos do ensino e 0s
objetivos do aluno. Ajuda tambZm a definir a atividade do aprendizado como um
jogo, destacando o potencial, instrue>es, questionam entos e aquilo que
acontece antes e depois do jogo, e assim, reforear o resultado do aprendizado.
Esta dimens<o tambZm se foca na antlise do formato e modo do jogo, o que Z
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 anil ise dos mZtodos,
teorias, modelos e estruturas utilizadas para apoiar o ensino. Como tambZm,
planos de aulas, contecedos de aprendizado, abordagens, disponibilidade e

avaliae<o.

Consideragdes
pedagégicas: Modelos
de aprendizagem,
abordagens usadas et

Modo de
representagdo:
Nivel de
fidelidade,
interatividade,
imersdo etc.

Especificagdes do
aluno: Perfil do aluno,
percursos, background
do conhecimento,
perfil do grupo etc,

Contexto:
Baseado aula,
outdoors,
acesso para
equipamentos,
suporte
écnico et

Figura 3.1 b Framework de Quatro Dimensses 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 avalias<o de aprendizagem
baseada em jogos chamado Four Dimensional Framework (FDF) que faz parte
da avalias«0 realizada no Cap’tulo 6 dessa tese (Estudo de Caso). Antes disso,
o autor faz um embasamento bibliogrifico do que tem na literatura sobre
avalias<0 de jogos. Os principais p roblemas apontados por ele mostram que as
avalias>es ainda s<o0 muito abstratas e n<o refletem exatamente aquilo que se
quer que seja avaliado, alZm das avalias>es n<«o estarem alinhadas com o
objetivo que a aprendizagem baseada em jogos deveria atingir. E mais do que
isso, as avalias>es s«0 focadas em um item espec’fico e n<«o se consegue ter
uma avalias<o que seja o suficientemente abrangente. Por outro lado, o autor
aponta que uma das principais dificuldades Z que, existam na literatura muitas
avalias>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 dependert em grande parte da experiencia do revisor.

Em Hainey (2010) Z ressaltado que Oum jogo para engio deveria ser um
Obom jogoO atravZs do qual o jogador deve alcanear osbjetivos do aprendizado
estabelecidosO, porZm Z necessirio avaliar tanto critZrios pedag—gicos como
tZcnicos, e o seu framework permite identificar o que pode potencialmente ser
avaliado em um jogo para ensino.

Na Figura 3.2, s<0 apresentadas as categorias propostas por Hainey
(2010) quando se precisa avaliar uma abordagem de aprendizagem baseada em
jogos. Assim:

(i), na categoria Desempenho do aluno, s<o0 analisados os aspectos,
resultados e evidencias de melhoria dos alunos depois de aplicar o jogo. Para
ilustrar, os elementos a serem avaliados podem ser: melhoria na aquisie«<o de
conhecimento (procedural, declarativo ou geral), formas< o de estratZgias meta-
cognitivas, e melhoria na formaes<o de competencias.

(i), Motivas<o do aluno e/ou professor, nesta categoria s<o Z avaliadas as
motivae>es ou interesses dos alunos em participar da experiencia de ensino
atravZs do jogo, caracter'sticas engajadoras do ambiente, caracter'sticas
cansativas (quanto tempo est«o os alunos dispostos a usar 0 jogo). Enquanto
que para o professor Z interessante saber porque eles incluiriam abordagens
deste tipo nos curr’'culos do curso.

(iiiy Percep=o do aluno e/ou professor; nessa categoria Z analisada a
percepe«o do aluno quanto ao tempo, complexidade e processos dentro do jogo

ou simulaso. AlZm disso, nela Z avaliado se o jogo ajuda ou confunde aos
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alunos. Por outro lado, avalia-se qual Z o n’vel de envolvimento do professor e
sua pr—pria percepe«<o.

(iv) Atitudes do Aluno e/ou professor, a preocupaso Z a de avaliar aquelas
caracter’'sticas que podem dificultar a efictcia do jogo. As atitudes podem ser
positivas ou negativas e vem do professor e do aluno, este celtimo, Z analisado
com relas<o aos elementos do jogo, para ilustrar, interf ace, cores, sons,
ferramentas de ajudas; Preferencias do Aluno e/ou professor, os alunos tem
estilos de aprendizado diferentes e preferencias tambZm diferentes. Alguns
podem preferir tipos de ensino que incluam m’'dias, outros estilos de ensino
tradicional. Aqui tambZm se avaliaria competitividade, aspectos positivos e
negativos preferidos no jogo. Com relas<o ao professor se avalia quando
introduzir o uso de jogos no seu curso e se ele prefere ou n«o 0 uso destas
ferramentas no seu curso.

(v) Colaboras<o , Z opcional, se o jogo Z jogado em um n’vel individual ou
em um grupo cooperativo, competitivo, ou em virios 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 interas<o,
mapeamento de aspectos da equipe participante e medidas do n'vel de
colaboras<o.

(vi) Ambiente do jogo, nesta categoria se pode avaliar tudo aquilo
relacionado com o ambiente, usabilidade, presenea social, implementaso,
implantae<o, ajudas, guias e recursos dentro do jogo, retroalimentas<o,
percepe«o da qualidade das ajudas, tempo e facilidade para execuso de tarefas
e quantidade de erros. Assim como, condie>es do jogo e sua incorporas<o no

curr’culo do curso.

Desempenho do Motivagdo do
aluno aluno/professor
Preferéncias do Avalla?io da Atitudes do
aprendizagem
aluno/professor A aluno/professor
baseada em jogos

Ambiente da ;
aprendizagem "
baseada em jogos i

Percepgdo do
aluno/professor

Colaboragdo
(opcional)

Figura 3.2 B Framework para avalias<o de aprendizagem baseada em jogos
traduzido de Hainey (2010)
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Por outro lado, a literatura tambZm 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 Z uma
tarefa ftcil, pois as solus>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 identificas<o de preferencias, estilos de
jogo, alZm de fornecer um mZtodo 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 comeea
analisando jogos simples e que se mantem vigentes no tempo. O entend imento
desses jogos simples ajuda no entendimento de jogos mais complexos. Do
mesmo modo, s«0 apresentados 0s princ’pios bisicos par a projetar jogos de
gualidade, princ’pios que s<o derivados da psicologia, ressaltando a import%o.ncia
de caracter'sticas como animae«o, t—picos sobre antropologia, arquitetura,
neg—cios, cinematografia, comunicaeo, escritura criativa, economia,
engenharia, hist—ria, gest<o, matemzticas, maesica, psicologia, artes visuais,
entre outros. Conforme o autor, o jogo n«o Z a experiencia, na verdade fornece
0s elementos para criar essa experiencia. Jogador e jogo existem, a experiencia
Z imaginfria. Como consequencia disso, os desenhadores de jogos s<o julgados
atravZs desse imaginirio pois esta Z a raz«o pela qual as pessoas jogam.
PorZm Z preciso questionar-se sobre qual Z a experisncia que eu quero que o
jogador tenha e o que a palavra OjogoO realmente sigfica quando a dizemos, o
fator surpresa tambZm Z importante e faz do jogo mais interessante. Ser
divertido permitirt que o jogo seja mais desejivel e a curiosidade gerarf no
jogador motivae>es verdadeiras e raz>es pelas quais o0 jogador queira atingir as

metas relacionadas ao jogo.

3.6.
Ensinando Engenharia de Software com Aprendizagem Baseada em
Jogos

A engenharia de software Z uma trea da informitica que fornece mZtodos,
tZcnicas, e ferramentas atravZs das quais Z poss'vel desenvolver e manter
software de qualidade. De acordo com Pressman (2006), a engenharia de
software Z uma tecnologia em camadas, onde a base dessas camadas
(concepe<0, construs<o, antlise, desenvolvimento e ma nutenso) Z 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 oreamentos e

com a qualidade desejada.

3.6.1. Introdue<o

O ensino, e especialmente em engenharia de software, Z todo um desafio
(Meirelles et al., 2011). Ele envolve n«o apenas adqui rir conhecimento sobre um
assunto espec’fico, mas tambZm ser capaz de transmiti-lo a outras pessoas de
forma agradivel 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 priticos de desenvolvimento.
Como limitas>es temos: o tamanho do s grupos, o tempo e 0S recursos, que s<0
obsttculos para que os conceitos de Engenharia de Software sejam exercitados
em sua plenitude. AlZm disso, instituises e educadores tem diferentes
prioridades sobre quais assuntos da disciplina s<0 mais relevantes e quais
deveriam receber maior enfase durante o curso (Fernandes e Werner, 2009)

Diante disso, mZtodos tradicionais n<«o s« adequados para o ensino de
temas abstratos, complexos, ou nos quais se faz necessirio representar
conceitos direcionados “s habilida des de pensamento de ordem superior, tais
como, valores, habilidades motoras, anflise e aplicas<o, e outros. (Hainey et al.,
2011). Por essa raz«0, para ensinar conceitos desse tipo em engenharia de
software, entendemos que mZtodos tradicionais n<«o s<o suf icientes, porque ht
conceitos que n<o surgem da parte te—rica, mas podem surgr a partir da parte
pritica e de vivencia nos projetos (Monsalve, Werneck e Leite, 2010b). Para
resolver esse problema no ensino de engenharia de software, tem sido utilizado,
com frequencia, 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 situas>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 versttil e tem sido utilizados para

fins educacionais em diferentes freas fora da engenharia de software, incluindo:
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medicina, neg—cios, treinamento militar, ciencia, matemd#tica, biologia, geografia
e escrita e ensino de idiomas, como sinalado em Hainey (2010).

Jogos para ensino tambZm tem sido utilizados para ilustrar de forma
pritica 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 Z 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 gue jogos s<0 altamente envolvente s e podem ajudar
na aprendizagem efetiva dos alunos (Hainey et al. 2011). A literatura analisada
para o presente trabalho tambZm sugere impactos positivos relacionados ao
valor de aprendizado, aprimoramento de habilidades, impactos motivacionais,
aquisie<o e compreens<o do contecedo. Por exemplo, Shaw e Dermoudy (2005)
apontam que os alunos tem pouca empatia, ou afinidade com os fundamentos
da pritica de engenharia de software quando ele Z introduzido pela primeira vez.
No entanto, jogos podem ser o suficientemente motivacionais para captar a
atene«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 quesbes Zticas e de avaliaso. Essas habilidades
podem ser ensinadas por meio de simulas>es e/ou jogos, as quais conseguem
capturar situae>es parciais de projetos do mundo real.

Connolly, Stansfield e Hainey (2007) fazem uma extensiva revis<o
sistemittica de literatura para procurar oS jogos mais representativos usados
para ensino de conceitos de engenharia de software, esse trabalho abarca
evidencia de jogos para ensino desde 1996 atZ 2006. Em particular, o trabalho
de Hainey (2010) utiliza essa revis<o sistemttica de literatura e ressalta pela
maturidade do uso e evolu«o 0s jogos: KM Quest na ifrea 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 sistemitica de literatura descrita em Connolly, Stansfield e
Hainey (2007) mais duas revis>es foram feitas em 2008 e 2009 para
complementar aquela inicialmente apresentada, a primeira focada no

desenvolvimento de um framework para avalias<o de GBL (Connolly, Stansfield
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and Hainey, 2009), e a segunda focada em aspectos pedag—qgicos, skill
enhancement of gaming e mZtodos para medir os resultados e impactos
(Connally et al., in press). Desses dois celtimos trabahos foram ressaltados os
jogos: RPG-SE (Zhu, Wang e Tan, 2007); Antiphising Phil (Sheng et al., 2007)
e SimVBSE (Tabela 3.1). Para complementar, Z 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 definie<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
comeeou a ser usado, seguida de Ferramenta Habilitada onde Z apresentada
uma descrie<0 de as caracter’sticas f'sicas e ou plataforma na qual o jogo estt
dispon’vel, depois estf a coluna Aplicabilidade e nela Z descrito o prop—sito de
uso do jogo, em seguida estt a descrie<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 Z uma descris<o bisica dos autores sobre o objetivo do jogo e aquilo
que tem por relevante. Entretanto, conforme Meirelles (et al., 2011) e como
tambZm ji foi apontado, apesar de cada vez mais educadores reconhecerem a
import%oncia do uso de jogs para ensino, ainda s<0 escassos 0s relatos de
esforeos unificados sobre a adoe«o de tais jogos em diversas instituie>es de

ensino.

Tabela 3.1 BDResumo de jogos para ensino de Engenharia de Software na
literatura estrangeira descritos em (Monsalve, Pereira, e Werneck, 2013).

Proposta Ano Ferramenta Aplicabilidade  Escopo Suportado na ES Proposta dos
habilitada autores
TREEZ Em C—digo Algoritmos  Reforear o N<o Z suportado O objetivo do
uso fonte erecurs<o  conhecimento jogo Z percorrer
desde dispon'vel dos alunos a frvore, e
2003 sobre frvores visitar entrada e
sa'da dos n—s n
sua ordem
correta.
SimVBSE Em N« Z Ensinar o Representar  Desenvolvimento ldentificar os
uso especificado valor da um projeto de baseado em interessados do
desde Engenharia software real prot—tipas sistema e aquilo
2003 de Software gue eles
percebem como
fatores de
sucesso, tudo
iSSO em um
ambiente

simulado.
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AMEISE

PnP

SESAM

SIMSE

Em Sistema
uso cliente
desde servidor
2002

Em N<o existe
uso

desde

2003

Em N<o Z

uso especificado

desde
2001

Em Este jogo
uso tem
desde diferentes
2006 versyes,
todas

suportadas

em Java.

Ensinar
Gest«o de
Projetos.

de

gerenciamento
de projetos.
Os jogadores
Engenharia competem

de para terminar
Seus projetos,
evitando as
armadilhas
potenciais de
engenharia de
software.

Ensinar

Software.

Ensinar
Gest«o de
Projetos.

Ensinar o

de
Software

Ambiente de
simulas<o
usado no
contextode
engenharia
software ou
cursos de
gest«o em
geral, a fim de
experimentar
as habilidades

Projeto de
processo da engenharia de
Engenharia software

Esta Z uma
vers<o estendida
de SESAM.

Este Z suportado

A documentas<o
estt relacionada
com a
especificas<o,
arquitetura,
design e
definie<o e
implementas<o
de ambientes de
trabalho.

Cada vers<o do

jogo tem seu

pr—prio
modelado.

55

O modelo
educacional Z
baseado na
aprendizagem
experimental.
Isto implica que
os estudantes
devemser
capazes de
aprender com
Seus pr—prios
erros.

A intens<«oZ
simular o
processo de
desenvolvimento
de software,
desde a
concepeo atZ a
conclusc<o.

Criar um modelo
de processo de
desenvolvimento
de software e
executilo
atravZs de um
sistema de
simulas<o.

Completar um
projeto de
software.

3.6.3 Jogos para Ensino de Engenharia de Software no Bra  sil

No trabalho de Savi (2011) Z apresentada uma revis«o sistemitica 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 0s 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 espettculos teatrais. Os alunos aprendem estratZgias para
identificar requisitos em entrevistas que acontecem em diferentes ambientes de
trabalho, com usuifrios de diferentes personalidades e diferentes desejos de
cooperas<o

Honey (Souza et al., 2008) Z um jogo que simula um ambiente no qual o
usutrio pode clicar em portas de salas de escrit—rio onde contecedos sobre XP
(Extreme Programming) s<o0 apresentados.

Planager (Rosa e Kieling, 2006; Prikladnicki, Rosa e Kieling, 2007,
Prikladnicki e Wangenheim, 2008) serve para apoiar o ensino de conceitos de
gerencia 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 usufrio aprende sobre gerencia de
projetos e o jogo, onde Z poss'vel interagir com diversos centrios de projetos
cadastrados na base de dados do Planager. Em cada cenfrio Z fornecida a
descrie<o de um projeto e o jogador devert passar por cinco fases: definie<o do
escopo, defini«o de atividades, seqYenciamento de atividades, caminho cr'tico
e cria«<0 da EAP (Estrutura Anal'tica do Projeto). Esta celtima fase em
gerenciamento de projetos Z definida como a tarefa de subdivis<o das entregas
e/ou do trabalho em componentes ou partes menores e mais facilmente
gerencitveis.

SE¥RPG (Benitti e MollZri, 2008) Jogo educacional baseado em papZis
(RPG b 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 Z um jogo de
simulas<o onde o estudante deve atuar como gerente de p rojetos de software.
No in'cio, Z 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 oreamento previstos. No decorrer do jogo o estudante
pode precisar alterar o planejamento original do desenvolvimento para alcanear
0 sucesso, que acontece quando todas as atividades s<0 conclu’das sem que 0s
dias e fundos do projeto acabem.

X-MED (Prikladnicki e Wangenheim, 2008; Gresse Von Wangenheim;
Thiry; Kochanski, 2008) O X-MED Z um jogo educacional que permite realizar a

simulae<o de um programa de medie«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 Z reforsar conceitos de medie<o
e ensinar a competencia na aplicas<o do conhecimento de medi«o.

Para complementar os trabalhos detalhados e analisados em (Savi, 2011)
Z apresentada a Tabela 3.2 que Z uma continua=«o da Tabela 3.1 apresentada
em Monsalve, Pereira, e Werneck (2013), nela que tambZm 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 Z um jogo de tabuleiro, cartas e
carbes. Concebido como uma evolu«<o do jogo PnP ( Problems and
Programmers) cuja finalidade Z o ensino de conceitos de Engenharia de
Software. Tendo origem no grupo de engenharia de requisitos da PUC-Rio.
SImMuUlES permite a simulae<o do processo de desenvolvim ento de software,
onde o estudante assume diferentes papZis em uma equipe de software e desta
forma enfrenta problemas t'picos da construe<o de software (Monsalve, 2010). E
finalmente, o SimMulES-W, este jogo Z a vers<o Web do SimulES (Monsalve,
2010), sendo este celtimo a base para o desenvolvimento desta tese sert
dedicado o Cap’tulo 4 (O SIimulES-W) para a explicas<o detalhada das suas
caracter’'sticas, a modelagem utilizada, detalhe do desenvolvimento e as

experiencias de uso ao longo deste trabalho.

Tabela 3.2 BResumo dos jogos para ensino na Engenharia de Software Simules
e SImulES-W (Monsalve, Pereira, e Werneck, 2013).

Proposta Ano Ferramenta Aplicabilidade Escopo Suportado na Proposta dos autores
habilitada ES
SIMUlES Em N<o tem Ensinar Representar um Estefoi Completar um
uso Engenharia projeto de modelado produto de
desde de software real e  usando software atravZs de
2007 Software. criar um produto cengrios. um processo de
de software. desenvolvimento.
SIMUlES- Em Vers<o em Ensinar Representar um Este foi Completar um
W uso Java Web Engenharia projeto de modelado produto de
desde de software real e  usando i*, software atravZs de
2010 Software. criar um produto modelado um processo de

desoftware. intencional. desenvolvimento.
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3.7.
Considerae>es Finais

Deseja-se ressaltar que jogos computacionais para ensino s<o podero sas
ferramentas que apoiam professores e aulas. Com jogos, 0s 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
guanto alunos estejam mais vinculados, sendo esta uma atividade onde ambos
aprendem. Jogos trazem a vantagem que n<0 s— se aprende de um t—pico em
especial, existem elementos no entorno que tambZm geram conhecimento.

A gamificas<o Z 0 uso de mecanismo de jogos em entor nos e aplicas>es
lcedicas com finalidade educacional. A gamificas<o pretende potencializar a
motivae<o, concentrae«o, esforeo e fidelizas<o, toda s essas caracter’sticas
comuns nos jogos. Em educaso, a g amificas<o Z entendida como uma
atividade que se assemelha a um jogo e que consegue a participaso e
compromisso por parte dos alunos.

Pensando no conceito de transparencia pedagogia que sert tratado no
Cap'tulo 5 Z necess#rio considerar os conceitos pr—ipios de gamificas<o como
conflito, surpresa, perceptual, indagae<o ( inquiry), variabilidade, motivaso e
relev%oncia. Da literatura clissica em jogos citada nese cap’tulo tambZm
identificamos elementos importantes que ser<o analisados no conceito de
pedagogia transparente como controle, desafio, curiosidade e contextualizas<o.
Finalmente, em gamificas<o a defini«<o do conceito d e flow Z vista como um
estado mental de operas<o em que a pessoa estt totalmente imersa no
ambiente e naquilo que estt fazendo, esse sentimento de envolvimento e
sucesso no processo da atividade Z importante para motivas< 0 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
gue um aluno assuma o papel de gerente de projeto e simule problemas que n<o
s«o exercitados em aulas tradicionais. SIimulES -W Z um software colaborativo
gue implementa uma vers<«o adaptada de SimulES ( Figueiredo et al., 2007). Sua
primeira vers<o em modelado e desenvolvimento Z apresentado em Monsalve
(2010) e usado nesta tese como uma abordagem de GBL para ensinar
engenharia de software e testar os conceitos de transparencia pedag—gica.
Diante disso, esta ses«0 contextualiza o leitor sobr e a din%.mica do jogo e sua
modelagem, e tambZm a evolus<o e as experiencias de uso do jogo SimulES-W

como ferramenta de ensino de engenharia de software.

4.1.
Definie<o de Termos

Para o entendimento da modelagem usada na concepe«o e evolus«o do
SImMuUlES-W, esta se<«0 (4.1 Definis<o de Termos) est} forteme nte baseada em
Monsalve (2010) onde estes conceitos s<0 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
dependencia intencional entre os atores. Esse framework Z usado para se obter
um melhor entendimento dos relacionamentos organizacionais com base na
interas<o entre atores.

Identificar estes relacionamentos entre os atores ajuda os engenheiros de
requisitos na elicitas<o de metas nas fases iniciais. Essas metas ser<o
identificadas respondendo a questionamentos sobre o porque dos atores terem
estas dependencias organizacionais. O foco do framework i* Z possibilitar a

compreens<«o das razses, tanto internas dos atores como aquel as que s<0
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compartilhadas entre eles, uma vez que as mesmas SO0 expressas
explicitamente, auxiliando na escolha de alternativas durante a etapa de
modelagem do software. Nesse framework, os participantes do contexto
organizacional s<0 chamados de atores. Conforme Yu (1995), atores s<o
entidades ativas que efetuam as>es para alcanear metas atravZs do exerc’cio de
suas habilidades e conhecimentos, podendo ter dependencias intencionais entre
eles. Uma dependencia intencional ocorre quando dois ou mais atores
compartilham algum elemento de dependencia definido no framework i*. A seguir

uma descrie<o geral dos elementos de dependencia:

(i) Meta concreta: Z uma condie<o ou estados de desejos no mundo que o
ator deseja alcanear. N<o Z especificado como a meta deve ser alcaneada, o
gue possibilita que virias alternativas sejam consideradas.

(i) Tarefa: especifica um modo especial de fazer alguma coisa. Quando
uma tarefa Z definida como subtarefa de outra tarefa, ela a restringe a um curso
de a0 em particular, especificado pela tarefa subtarefa.

(iii) Recurso: Z uma entidade (f'sica ou informacional) para satisfazer uma
necessidade que n«o Z considerada problemitica pelo ator. Suas principais
caracter’sticas s<o quem o disponibiliza e se efetivamente e stf dispon’vel.

(iv) Meta flex'vel: condie<o ou estado no mundo que o ator deseja
alcanear. f diferente de uma meta concreta, pois a condis<o para ser alcaneada
n«o Z definida desde o in'cio, e alZm disso, ela pode estar sujeita "
interpretas<o. Conforme Cunha (2000), quando uma me ta flex'vel Z uma
componente em uma decomposie«o de tarefa, ela serve como uma meta de
qualidade para aquela tarefa, guiando (ou restringindo) a seles«o entre as

alternativas para a decomposis<o da tarefa.

Conforme Yu (1995), dois modelos dentro do Framework i* foram
propostos: o modelo SD (sigla em ingles de Strategic Dependency) e o modelo

SR (sigla em ingles de Strategic Rationale), descritos a seguir.

O Modelo SD b Strategic Dependency

O modelo SD descreve os relacionamentos de dependencia estratZgica
entre 0os atores da organizae«o , utilizando para isso uma rede de n—s, para
representar atores e arestas para representar as dependencias entre 0s

mesmos.
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No modelo SD, um relacionamento baseado em cooperaso entre dois
atores representa a dependencia que existe entre eles, onde o primeiro Z
designado @ependerO ou OdependenteO e o segunddePendeeO ou Ode quem se
dependeO, unidos por um elo de dependencia, designado como @ependumO.
Essa relas<o de dependencia 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) Dependencia por meta: acontece quando o depender depende do
dependee para que certo estado do mundo seja alcansado. Como acontece na
Figura 4.1, ao dependee Z dada a liberdade de execuso da meta. Portanto,
com uma dependencia por meta, o depender ganha a habilidade de assumir que
a condi«o ou estado do mundo sert alcaneado. f assim que o depender se
torna vulnerfvel, pois o dependee pode falhar ou n<o realizar tal condis<o;

(i) Dependencia por tarefa: acontece quando o depender depende do
dependee para que este celtimo realize uma tarefa. Esse tipo de relaso
especifica OcomoO a tarefa deve ser realizada, mas n<« menciona Oo porqu-O.
Como na Figura 4.1, o Jogador depender do SimulES para que 0S recursos
sejam disponibilizados. Isso faz com que o depender (Jogador) seja vulnertvel,
pois o dependee (SIMUIES) pode falhar ou n<o executar a tarefa.

(iif) Dependencia 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 vulnerfvel, pois a entidade ou recurso pode tornar-
se indispon’vel.

(iv) Dependencia por meta flex'vel: acontece quando o depender depende
do dependee para que certo estado do mundo seja alcaneado, porZm
diferentemente de uma meta (r'gida ou concreta), pois o critZrio para a condie<o
ser alcaneada n<o Z definido a princ’pio, estando sujeito " inte rpretaso. Quer
dizer que, para metas flex'veis, s<o usados os termos Osatisfeita a contentoO,
conforme Simon (1981), ou Orazoavelmente satisfeitaO.Esta subjetividade faz
com que a satisfas<o de metas flex'veis seja inerente a re quisitos n<o
funcionais, por se tratar de aspectos de qualidade (Cunha, 2000); como Z

ilustrado na Figura 4.1, n<o hi critZrios claramente definidos para sua satisfas<o.
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AlZm disso, o depender (Jogador) sert vulnertvel, pois o dependee (SimulES)

pode falhar ao realizar tal condie<o.

L HSHY R () + IHSHY" -& PHSHY o+ & () +

/0 Recursos sejam
disponibilizados
Disponibilizar Joaador
/ /0 FECUrS0S

. Cartfo de projeto a Jogadar

110

clareza tesxtual Jogadar

[Cartan projeta]

/10

LEGENDA - os quatro tipos de dependéncia

D D D [

por meta concreta por meta flexivel por tarefa POF recuUrso

Figura 4.1 P llustras<o da dependesncia entre atores utilizada em modelos
SD (Monsalve, 2010)

O Modelo SR b Strategic Rationale

O modelo SR tem como objetivo representar as estratZgias internas de
cada ator, fornecendo uma descris<o intencional do contexto organizacional em
termos dos elementos e das decis>es e escolhas por trts dele. O racioc’nio
(rationale) dos atores Z representado explicitamente no modelo SR,
proporcionando um entendimento detalhado do contexto organizacional. AlZm
disso, s«0 elaborados de modo a expressarem 0 processo pelo qual: as metas
s«0 alcaneadas, as tarefas s« executadas, 0s recursos s<o disponi bilizados e
as metas flex'veis s« refinadas (decompostas) e operacionalizadas. A
representas<o dest es relacionamentos intencionais, que s<o internos aos atores,
s«o conhecidas como Omeios-fimO. Tal representas«o fornece explicitamente Oo
porqusQ o @omoCQe as alternativas.

O modelo SR Z um grafo com quatro tipos de n—s, iderticos aos tipos de

dependum em um modelo SD: meta, tarefa, recurso e meta flex'vel. O modelo
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SR possui duas classes principais de elos: elos de decomposis«o de tarefa e

elos OmeiosfimO.

(i) Elos de decomposis<o de tarefa : Uma tarefa (cuja noe<«o estt associada
a Ocomo fazer alguma coisaO) Z modelada em termos de sua decomposie<o em
suas subcomponentes, que podem ser: metas, tarefas, recursos e/ou metas
flex'veis (os quatro tipos de n—s). Na representas<o com elos de decomposis<o
de tarefa, apresentado na Figura 4.2, a tarefa OBO Z @demposta em uma (sub)
meta: Osubmeta MO; uma (sub) tarefa: Osubtarefa SO;rmaumeta flex'vel: Ometa
flex'vel FO.

.
Elo decomposigao
de tarefa

@ Ator |

O
n\ Recurso R @ Tarefa l
. subtarefa S
\ >
- ’
N 7’ | Rescurcs Recurso I
- L4
~
~ ad .
o - Meta Flexivel
~ .
Sea et

Figura 4.2 b Decomposis<0 de tarefas (Monsalve, 2010)

(i) Elos Meios-Fim: os elos do tipo meios-fim, segundo Cunha (2000),
representam relacionamentos do tipo: uma meta a ser alcaneada, uma tarefa a
ser feita, um recurso a ser produzido, ou uma meta flex’'vel a ser razoavelmente
satisfeita (satisficed) nomeado como OfimO e os OmeiosO alternativos para alcine
los. Na Figura 4.2, a OTarefa B@presenta o OmeioO pois a nos«o de tarefa estt
associada a Ouma atividade que tem que ser feitaO. AIZm disso, a notas<o grifica
do i*, apresentada na Figura 4.3, indica-nos que uma cabeea de seta aponta dos

meios para o fim. Os tipos de elos meios-fim est«o descritos a seguir:

Elo Meta BTarefa B nesta ocorrencia, o OfimO Z especificado como uma
meta e o OmeioO como uma tarefa. A tarefa especificad@®comoO atravZs da

decomposie<0 em seus componentes.
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Elo Recurso-Tarefa B nesta ocorrencia, o OfimO Z especificado como

recurso e o0 OmeioO como uma tarefa.

Elo Meta Flex'vel-Tarefa B nesta ocorrencia, o0 OfimO Z especificado como

uma meta flex’vel, e 0 OmeioO Z especificado como uma tarefa.

Elo Meta Flex'vel-Meta Flex’vel B nos elos deste tipo, tanto o OfimO quanto o
OmeioO s« metas flex'veis, permitindo o desenvolvimeto de uma hierarquia
meio-fim de metas flex'veis. Isso permite que as metas flex'veis sejam cada vez
mais refinadas, atZ chegar a metas flex'veis mais ffceis de operacionalizar
(Cunha, 2000).

tarefa B

Ator |

‘\ RecursoR @ Tarefa l
\J subtarefa S
\‘ |
S s | Rescurzs
4

Recurso l

g s’ .
e _ad Softapel Meta Flexivel
S .-
-~ -

Figura 4.3 B Elos meios-fim (Monsalve, 2010)

Na Figura 4.3, representa-se o elo do tipo Meta-Tarefa, onde a meta OfimO
tem duas tarefas OmeioO OAO e OBO.

O Modelo SA b Strategic Actor

O modelo SA Z 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, posie<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 Z 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 Z usado para fazer referencia a qu alquer unidade " qual

se possa atribuir dependencias intencionais (Yu, 1995), (C unha, 2000).

Posis<o - uma posi«o Z formada por um conjunto de papZis
desempenhados por um agente (Oliveira, 2008). Ele localiza-se em um n’vel

intermedifrio de abstras«o entre um papel e um agente.

Papel - um papel Z uma caracterizas<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 Z um ator com manifestas>es f'sicas concretas, tal
qual um ser humano (Yu, 1995). O termo agente pode fazer referencia tanto
para humanos quanto para agentes artificiais (hardware/software). Suas
caracter’'sticas geralmente s<o intransfer'veis para outros i ndiv’duos, como

habilidades, limitas>es e experiencias (Yu, 1995) .

Agente Real - conforme Oliveira (2008), um novo tipo de ator foi proposto
para o relacionamento de instancias<o entre agentes: o agente real. Assim, Z
mais espec’fico que o agente, um agente genZrico, 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),
0s quais fazem uso das defini>es e exemplos de Yu (1995) s<o0 descritos a

sequir:

f um (ISA): relas<o de especializas<o de ator para ator, papel pa ra papel,

posie<0 para posis<0 e/ou agente para agente.

Inst%oncia INS): relacionamento de agente real para agente. Ou seja, um

agente pode ter diferentes agentes reais como inst%oncia.

Ocupa (OCCUPIES): relacionamento de agente para posie<0. Um agente
pode ocupar mais de uma posie<0o € uma posie«o pode ser ocupada por mais de
um agente (Cunha, 2000).
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Cobre (COVERS): relacionamento de posis<o para papel. Uma posis0

cobre mais de um papel e um papel pode ser coberto por mais de uma posis<o.

Desempenha (PLAYS) b 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 (isbPartbof): relacionamento de agente para agente, posis<o para
posi«o e de papel para papel. Agentes, posis>es e papZis podem ser ou podem
ter mais de uma subparte. Conforme Cunha (2000), h uma restrie<0 para este
relacionamento entre posis>es. Uma posis<o Z parte de outra se todos os papZis

desta posis<o tambZm s<o cobertos pela outra posis<o.

A Figura 4.4 mostra um exemplo de um modelo de atores estratZgicos e

Ator ¥
(Generrico)

seus relacionamentos.

Posigcoes
Iit‘ OCCUPIES 9

Is-Part-of

Posicdo A Posicdo B

Agente 43

Agente T

COVERS NERS CPVERS

Is-Part-of

papel 1 Papel 2

PLAYS ..
Agentes Papéis

Agente 46

Figura 4.4 D llustras<o de um modelo SA (Oliveira, 2008)

Situas<o de Dependsncia EstratZgica D SDsituations

As SDsituations foram propostas por (Oliveira e Cysneiros, 2007) como
uma representas<o estruturada de situae>es de dependencia estratZgica en tre
atores dentro de um contexto organizacional. Conforme Oliveira (2008), uma
SDsituation recene um bloco de situas>es que compartiiham um objetivo em

comum.
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Segundo Oliveira (2008), elementos de dependencia co mo meta, tarefa,
recurso ou meta flex'vel, os quais envolvem atores, n<o est<o isolados. Portanto,

Z uma situa=<o bem definida de colaboraso, conhecida como Osituaso de
dependencia estratZgicaO. AlZm disso, uma SDsituation pode ser identificada
separadamente das outras SDsituations, formando wuma cadeia de
interdependencias entre elas.

Conforme Oliveira (et al., 2008), existem tres tipos de interdependencias
entre SDsituations: f'sica, |—gica e temporal. Entretanto, mais de um tipo de
interdependencia pode ocorrer simultaneamente. Conforme Cunha (2000) os
tres tipos de interdependencias ser<o descritos a seguir:

F’sica B Oocorre quando um recurso Z preparado por uma SDsituation €7
solicitado por outra SDsituationO (Cunha, 2000).

L—gica ® Oocorre quando uma ou mais SDsituations necessitam da
conclus«o de outra SDsituation para sua inicias<o, ou quan do uma ou mais
SDsituations dependem da conclus<o de outra SDsituation para sua pr—pria
conclus<o0O (Cunha, 2000).

Temporal B Oocorre quando uma ou mais SDsituations necessitam esgrar
algum tempo ap—s o in’cio de outra SDsituation ou quando uma ou mais
SDsituations necessitam esperar algum tempo ap—s a onclus<o de outra
SDsituationO (Cunha, 2000).

4.2.
SimulES -W: Um Jogo para o Ensino de Engenharia de Software

Semelhante ~ see«0 anterior, esta see«o est} forteme nte baseada nos
conceitos apresentados em Monsalve (2010) e serve para contextualizar ao
leitor.

SimulES-W Z 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 mZtodo ERi*c (Oliveira,
2008) para facilitar a crias<o dos modelos iniciais. A descri <0 dessa modelagem
pode ser encontrada em Monsalve (2010).

SIimulES-W foi desenvolvido em Monsalve (2010), mapeando as
informas>es dos modelos intencionais atZ 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). AlZm
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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 evolus<o.

As primeiras vers>es do jogo, antes do SimulES-W foram compiladas em
um jogo de tabuleiro, conhecido como SImulES (Figueiredo, 2007). Ele estt
direcionado para o ensino de engenharia de software e foi concebido a partir da
evolue«o do jogo " Problems and Programmers" (PnP) (Baker, 2003). A evolue«o
do SimulES para um software que roda na Web, foi chamado de SimulES-W.
Esta evoluso foi realizada com base em um estudo de literatura sobre jogos
educacionais na engenharia de software e nas experiencias de uso do jogo
(Serrano et al., 2007; Monsalve, 2010; Monsalve, Werneck e Leite, 2010ga;
Monsalve, Werneck e Leite, 2011), entre outras.

As diferentes verss>es do jogo conservam a filosofia geral, que Z construir
um produto de software baseado em um projeto comum para todos o0s
jogadores. Para isso, 0 aluno assume o papel de gerente de projeto e deve lidar
com 0 oreamento, contratas<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 construeo de diversos artefatos necesstrios ao tZrmino do projeto,
AlZm de criar uma estratZgia e realizar OjogadasO gudesestabilizem o jogo dos
adversirios, visando melhorar o seu jogo frente aos adversirios. No entanto, os
adversirios 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 necessifrios para completar o projeto,
satisfazendo os requisitos de qualidade estipulados, ou seja, Z preciso completar
0s m—dulos do projeto definidos no cart<o de projeto, selecionado no in'cio do
jogo, na qualidade exigida. Ap—s serem constru’dos @ 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 Z
a jogada de inicio. Nela Z escolhido aleatoriamente o projeto que deve ser
tratado durante todo o jogo, como tambZm o primeiro engenheiro de software
para cada um dos jogadores. A segunda Z a jogada de a=es , que comeea com
o laneamento do dado. De acordo com o ncemero tirado, retirase de 1 a 3 Cartas
de conceito e problema. Se o valor do lane.amento do dado for maior que 4,
pode-se pegar cartas de engenheiro de software e a quantidade sert
determinada pelo resultado da diferensa do valor do lane.amento do dado B 3.. A

terceira Z a jogada de conceitos. Nela o jogador da vez deve escolher a
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subatividade de construir, inspecionar ou empacotar os artefatos dispostos no
tabuleiro individual. Na construe<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 Opontos
de tempoO eletem e, portanto, quantas as>es ele pode desempenhar por v ez.
Analogamente, o jogador pode inspecionar, dependendo tambZm, da habilidade
da sua equipe. Continuando, na jogada de conceitos, o jogador faz tambZm
tratamento de problemas e onde os jogadores podem atacar e serem atacados
por seus adversirios usando as cartas conceitos e cartas problemas com
conceitos t'picos da engenharia de software. Por celtimg submiss<o do produto,
sendo que o primeiro jogador a chegar nesta inst%oncia semdefeitos 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«0 dispostas as mensagens trocadas entre os jogadores e as informases
sobre as jogadas e estado do jogo. Nessa tela, temos tambZm, as informas>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.

Welcomeristan Troca de mensagens vsini 2= admin b selp L | Logout
S IES MAain entre jogadores e . .
1Y SimulES Main mensé %ns s l Jogador activo para realizar a
LN‘ mensag jogada e seguinte jogador.
[Emma] A new session has been establish#d W-‘Y’!ﬁ’t /
[Emma] Emms join the game /PR 4
[Cristian] Cristian join the game Player 1 I
[Emma] Oi Cristian Emma I
(Cristian] Tudo bem Emma Individual 2
[Emma] Emma his result Dice has been: 2 Board Player Active: Emma
[Cristian] Cristian his result Dice hss been: 4 . N
[Cristian] The project: Health Watcher has been selected| fommmeme e, : - Next Player: Ciisian
[Emma] Emms his firs software engineer is: Ricardo : : : : Next Round: Rt A
[Cristian] Cristian his first software engineer is: Sidney : ' :
Jogadores activos no Round Active: Play Actions Round
i logo. Laranja jogador : All Individual Boards Gotosee
..... activo e azul jogador 59
dono dessa sessdo de
Jogo Nomé e link da rodada activa l

[ Link para os tabuleiros

: : individuais dos jogadores

.............

Projeto escolhido para ser tratado no jogo
Jogadas aceitas l
Project Card Project Chose Its Modules —
| N Agree Move by Player
e Project Player Description
i Id | Description Budget Complexity Name | Quality | Size | Status NG iedna found

Aprincipal funcionalidade do

sistema Health Watcher &

registrar queixas em relagdio &

qualidade dos servigos de

salde. Sua implementacdo Health

Figura 4.5 B Tela principal de SimulES-W (Monsalve, Werneck e Leite,
2013a)

Na Figura 4.6, temos o Tabuleiro Individual em duas situas>es: a)
construe<o de artefato, onde o jogador tem o0s engenheiros de software

contratados para a construs<o dos diferentes artefatos, cada um deles com um
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link que apresenta as informas>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, tambZm, as operases poss'veis de serem realizadas dentro do
tabuleiro. A Figura 4.6 - parte b), apresenta uma situas<o de inspeso de
artefatos, pois o jogador jt construiu o artefato (parte a) e ele pode inspeciont-lo.
Nessa segunda parte da Figura 4.6, Z ilustrado o resultado de uma inspeso
quando o artefato tem defeito e quando n<«o tem. SIimulES-W define,
aleatoriamente, a qualidade da carta de artefato, branca ou cinza, sendo que as
cartas brancas tem menos possibilidades de apresentarem defeito do que as
cartas cinzas.

Uma das principais caracter'sticas do SImulES-W Z a possibilidade de
edi«0 das cartas de problemas e das cartas de conceitos. Isso permite que o

material a ser enfatizado pelo curso seja customizado pelo professor.

Individual Board by Player Individual Board by Player
Player: elizabeth  Engenheiros do Jogador Player: elizabeth
| Miena (sm Eslipe Engineer [ T Ricardo Eelipe
. arta cinza I . .
[ GRAY* }_’ [ Artefato inspecionado com erro
WHITE® Carta branca | &
Code WHITE* WHITE* | ‘ © s
| racs WHITE* WHITE*
[rac h WHITE* WHITE* T .
I crav | Repositério de Cartas 7:‘ ©-=—__ Artefato inspecionado sim erro |
= /brancas e cinzas
GRAY WHITE m | s : CRAY WHITE
- : /pgéo para
... ™_Opcdo para construir artefato @ » inspecionar artefato

v
v

Submit board configuration: | Submit = Submeter tabuleiro )
et & 2 grate and Submit product: | Integrate |

Submit board configuration: ‘7 Submit 7}

a) Construcao de artefato b) Inspecao de artefato

Figura 4.6 B Tabuleiro Individual nas situas>es de Construs<o de Artefato e
Inspee<o de Artefato (Monsalve, 2010) *corrigir: OArtefato inspecionado SEM
erroO

4.3.
Experiencias 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.



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

O SimulES-W 71

A primeira vers<o do SimulES -W surge no trabalho (Monsalve, 2010). A
observae<o dos estudantes, jogando o SimulES de tabuleiro, ajudou no
entendimento da din%omica do jogo, na identificas<o da preferencia dos
estudantes pelo uso de jogos nas aulas de engenharia de software e na
elicitae<o dos primeiros requisitos para o jogo web (Monsalve, Werneck e Leite,
2010a).

O jogo contava com um modelo situacional como fonte de informas<o
(Serrano et al., 2007) e partiu para um modelo intencional com o Framework i*
(Napolitano, 2009). Isso tambZm foi parte das fontes de informaso para a
vers<o web que seria criada. Esses modelos tambZm foram evolu'dos para
representar o jogo web e melhor descrever a interas<o dos jogadores (Monsalve,
2010). Os progressos do SimulES-W que fazem parte desta tese s<o detalhadas
a seguir:

A evolueo do SimulES -W continuou com a aplicas<o do MZtodo da
Inspes«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 atravZs de sua metacomunicae<o com 0 usu frio. Esta
avalias<o Z feita atravZs de uma verificas<o realizada pelo pr—prio engenheiro ou
por um inspetor, com 0 objetivo de avaliar a interface, sem ter que envolver o
usutrio no processo. Para isso, um framework de perguntas preestabelecidas
procura justificar as escolhas de signos e s’mbolos na interface. Deste modo, a
inter-relas<o dos atributos da usabilidade podem ser avaliados com o mZtodo
MIS e os critZrios de usabilidade definidos em Leite e Cappelli (2010) para criar
um software mais transparente. Como consequencia, 0 MIS permitiu, no caso do
SIimulES-W, analisar como as escolhas e o entendimento do engenheiro
influenciariam o0s usufrios nos processos de significas<o, 0 u seja, foram
observados e analisados o0s signos e como eles podem interferir no
comportamento dos usufrios frente ao software. Em sequencia a esse trabalho,
tambZm foram realizados testes de usabilidade e de interface do usuirio.

Continuando, conforme o reportado em Monsalve, Werneck e Leite (2011),
as experiencias do uso do SIimulES-W permitiram verificar elementos de
melhoria como: a) os alunos deviam receber mais formae<o sobre SimulES-W
antes do jogo, b) o contecedo 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 aceitas<o do jogo pelos alunos. Eles relatara m que SimulES-W era
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divertido e gerava uma competie<o positiva, alZm de motivante. Em Monsalve,

Werneck e Leite (2011), um dos jogadores escreveu:. "... 0 jogo promove a
capacidade de desenvolver artefatos com um critZrio consistente para requisitos
de projeto, monitoramento e testes. AlZm disso, incentiva a interas<o entre o0s
jogadores e trabalho em equipe, criando uma competie <o saudfvel ".

Outra experie ncia do uso, do recZm criado SimulES-W, foi reportada em
Meirelles (et al., 2011). Esse foi realizado com um grupo de cinco alunos de
graduas<o em Ciencia da Computas<o da UERJ. Todos apresentavam
conhecimentos bisicos e tinham interesse em aprender novos conceitos de
engenharia de software. Esse estudo foi realizado no dia 10 de dezembro de
2010 e teve o0s seguintes objetivos: (i) analisar a interas<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, atravZs da observaso dos
alunos e dos relatos de suas experiencias com o0 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 gritfica toda na I'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 benefcio do jogo para a aprendizagem tambZm foi
testada. Em Monsalve, Werneck, e Leite (2013c), foi apresentado um relat—rio do
jogo na perspectiva colaborativa e, tambZm, uma avalia=<o do ponto de vista
pedag—gico. Neste trabalho, foi conclu'do que o jogo Z adequado como
ferramenta de apoio ao ensino de engenharia de software e que fornece um
impacto positivo no desempenho academico do alunos. Esta experiencia
tambZm confirmou o0 que os outros autores confirmaram sobre como 0s jogos
estabelecem um ambiente motivador e agradtvel para os alunos. Finalmente,
este trabalho mostrou que o uso do SimulES-W n<o comprom eteu a habilidade
dos alunos na aquisie<o do conhecimento e pode ser uma forma de aprender
desenvolvimento de software. TambZm foi conclu’do que no ensino algumas
ferramentas podem confundir, ao invZs de ajudi-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 experiencias

devem ser desenvolvidas para obter uma conclus<o mais firme.
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Do mesmo modo, em Monsalve, Werneck e Leite (2013b) Z apresentada a
estratZgia de retroalimentas<o como mecanismo de melhoria do processo de
ensino na engenharia de software. Com isto em mente, neste trabalho foi
apresentada uma nova evolus«o do jogo com b ase em uma experiencia que
usou o jogo em tabuleiro (SIMUIES) e o digital (SImulES-W) para achar novas
evidencias de melhoria e funcionalidades. Contudo, tambZm foi poss’vel concluir
gue o uso de jogos possibilita a retroalimentas<o feita pelos estudantes e ela
serve de mecanismo de melhoria no processo de ensino, julgando assim o
desempenho da atividade e dos contecedos usados nesse processo.
Consequentemente, avaliar a qualidade do ensino Z dif'cil; no entanto, jogos
podem ser usados pelos estudantes para expressar a efictcia e propor
melhorias naquelas atividades que eles participam.

Outra experiencia com foco pedag—gico Z a relatada en Monsalve, Pereira
e Werneck (2013). O experimento foi realizado no curso de engenharia de
software do Departamento de Ciencia da Computas<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
SImMuUlES-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, foreando-os a criar teorias e
pensar em testes. AIZm disso, eles permitem que os alunos assumam papZis
sociais e tarefas colaborativas. Essa celtima caracter’stica p™de ser sentida n<o
somente pelos alunos, mas tambZm pelo grupo todo de participantes no jogo,
tais como professores, designers e desenvolvedores.

Por celtimo, o trabalho apresentado em Monsalve, Werreck e Leite (2014)
teve como objetivo apresentar a instancias<o do conceito de transparencia na
pedagogia, conceito que sert ampliado no pr—ximo cap’tulo. No entanto, alguns
aspectos dessa experiencia ser<o descritos a seguir complementando os relatos
de experiencias onde SimulES-W foi usado. Portanto, a experiencia foi focada
na avalia«<o de diferentes aspectos, tais como motivas<o, engajamento,
aquisie<0 de conhecimento, expectativas dos estudantes. Para a elabora+o do
experimento, foram feitas melhoras no software, principalmente na interface e na
navegas«o.

Como mecanismo de apoio na experiencia relatada em M onsalve,
Werneck e Leite (2014), os modelos do jogo foram utilizados, porZm, 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«0 apresentadas as informae>es gerais do jogos e a Rodada de In'cio. Essas
informae>es gerais est« presentes durante todo o jog 0. Continuando, no tempo
T2 Z apresentada a Rodada de Aees e nele o jogador pode escolher entre:
Construir, Inspecionar, Corrigir, Integrar Artefatos ou Submeter produto. E
finalmente, hf um tempo T3, onde Z apresentada a Rodada de Conceitos. Nela
0 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

apresentas<o deste diagrama fornece clareza sobre a din%.mica do jogo.
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Figura 4.7 B SD Situations SimulES-W adaptado de Monsalve (2010)

Similarmente, a Figura 4.8 tambZm 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 Apendice 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. f importante lembrar que o framework i* Z,
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 Z representada a
primeira vers<o do jogo web (SIimulES -W). Finalmente, para este trabalho, uma
nova vers<«o Z apresentada (Apendice A) como parte da evoluso do jogo, que

tambZm serve para apresentar a din%.mica do jogo aos etudantes e como
mecanismo de explanas«o aos alunos que usaram SIimulES -W. Esta celtima

iniciativa sert ampliada em cap’tulos posteriores.
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\NS Papeis
Atores

Figura 4.8 b Diagrama de Atores adaptado de Monsalve (2010)

Gerente de

4.4,
Considerae>es Finais

A engenharia de software possui conceitos complexos de serem
transmitidos se somente aulas te—ricas s<o fornecidas paa os estudantes. Para
contornar este problema, esses conceitos te—ricos podem ser apesentados
atravZs de experiencias priticas, como Z o uso de jogos para ensino. E neste
contexto, SIMUlES-W Z uma abordagem de aprendizagem baseada em jogos

atrativa para ser usada em ambientes de ensino dessa disciplina.
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A tendencia de que 0s jogos sejam considerados como um ambiente de
aprendizagem em determinadas freas do conhecimento jt Z uma realidade.
SImulES-W Z uma resposta para os novos modelos de ensino da engenharia de
software. Como apresentado, utilizamos SimulES-W como ferramenta de
aprendizagem, auxiliando na simulas<o de um ambiente real. Ide ntificamos
como o aluno Z estimulado a participar e resultados obtidos relacionados com o
melhoramento do desempenho dos alunos s<o bastante pos itivos, alZm disso,
as experiencias estimularam gerae«o de experiencias individuais, de grupo e
sociais, que ajudaram na formae<«o dos alunos como profissionais.

f fato, conforme as experiencias relatadas, o jogo Si mulES-W tem por
objetivo fornecer uma plataforma promissora para alcanear resultados eficazes

de disseminas«o de conhecimento em engenharia de software.
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5.
Transparencia Pedag—qgica

Este cap’tulo define transparencia no contexto de pe dagogia. Apresenta o SIG
de qualidade e os termos em pedagogia. Ao final, apresenta o levantamento
realizado para confirmas«o da instancias<o de transparen cia e a relas<o da

mesma com a qualidade na pedagogia.

5.1
Trabalhos Relacionados - Transparencia no Contexto da Pedagogia

Para a instancias<o do conceito de transparencia na pedagogia, tornou-se
fundamental um levantamento bibliogrifico do conhecimento existente sobre os
termos pedagogia e transparencia na pedagogia. Foram encontradas algumas
definie>es. No entanto, nenhuma com o foco de informas<o revelada , proposto
por este trabalho. AlZm disso, alguns dos trabalhos que citavam transparencia
elou pedagogia possu’am critZrios que n<o concordavam com os utilizados
neste trabalho. Na presente seeo, citaremos os trabalhos que efetivamente
ajudaram no entendimento e na construeo da definie<o de transparencia na
pedagogia.

Para ilustrar, na abordagem de Fierro (2003) Z introduzido o conceito de
Otransparencia pedag—gicaO, sendo esse conceito usadoapa estudantes de
segundo semestre de arquitetura na Universidade da Pensilv%onia. Assim, os
alunos estudam sobre as caracter’sticas do vidro e espasos nas suas aulas, do
mesmo modo, s<o introduzidos no conceito de transparen cia como uma
mettfora. Isso quer dizer que Z realizada uma analogia com os elementos do
mundo real e sua caracter’stica de Oser transparent® (transloecido, cristalino).

No mesmo trabalho (Fierro, 2003) no foco pol'tico, a transparencia tem um
significado mais profundo, possuindo caracter'sticas de responsabilidade e ser
aberto, em economia a transparencia implica tambZm em reponsabilidade
(accountability). Igualmente, Fierro (2003) exp»>e transparencia como um
discurso que implica n<o s— emver, mas tambZm em conhecer e algumas vezes
em controlar. Como consequencia, transparencia neste contexto tem uma

latente dimens<o Ztica. Portanto, estudantes s« confr ontados para trabalhar
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transparsncia n«o s— no n'vel metaf—rico mas tambZm no n'vel representacional.
Como consequencia disso, 0s estudantes refletem sobre transparencia no
contexto da educas<o, ent«o Z conclu’do que se ela Z olhada atravZs de agentes
transparentes no final aquilo que Z visto Z Oela mesmaO.

No trabalho de Kulesz (2013), Z apresentada a teoria que professores tem
gue conscientizar os estudantes sobre a experiencia de ensino. Por isso, ele
prop>e que estudantes tem que experimentar atravZs de aulas, assumindo o
papel do professor, de modo que, um aluno no papel do professor conseguirt
entender a dist%ncia que hf entre aquilo falado pelo professor e a real
experiencia do estudante, ou seja, serf poss’vel ter uma vis<o sobre o que, 0
como e o porque da pritica do ensino. Com isso, seria criada no estudante a
consciencia sobre aquilo que estt sendo ensinado.

Nesta abordagem, os professores devem discutir com 0s estudantes sobre
as estratZgias definidas no curso para cumprir o objetivo de aprendizado e, com
isso, 0 segredo do aprendizado estaria sendo mostrado para os estudantes, e
tambZm os estudantes estariam se envolvendo na preparas<o das aulas. Com
isso, Nn<0 s— 0s estudantes estariam contribuindo para su aprendizado, mas
tambZm, o fato de explicar essas estratZgias aos estudantes permitiria criar,
criticar, melhorar e tornar claro os modelos que ser« aplicados nas aulas
presentes e futuras.

A abordagem de Dalsgaard e Paulsen (2009) trata sobre a transparencia
na educas<o online e ela Z definida em duas palavras: conscisncia e percepe<o ,
alcaneadas atravZs da cooperaso. Os autores argumentam que transparsncia
fornece aos estudantes a vis«o das ae>es dos outros, cri ando um entorno de
cooperas<0 que somente sert poss'vel se os estudantes estivere m cientes uns
dos outros, com acesso a informae<o em comum e aos servieos. Essa
acessibilidade permite ver interesses, pensamentos, ideias, referencias e fazer
com que eles estejam habilitados para participar uns com o0s outros como fontes
do seu pr—prio aprendizado. Conforme Dalsgaard e Paulsen (2009), estetipo de
transparencia envolve aquilo que possa ser visto e aquilo que seria visto, ou
seja, participantes seriam vis'veis e acess’veis, como tambZm os recursos. Essa
transparencia trary como resultado a Osocializa«<o do conhecimentoO.

Morris e Stommel (2012, disponibilizaram uma declaras<o sobre os direitos
e princ’pios para a aprendizagem na era digital. Estes princ’pios incluem entre
outros itens: O direito " transparencia financeira e o direito ~ transparencia
pedag—gica O primeiro faz referencia aos e studantes que tem o direito de saber

como a sua participas<o apoia a sacede financeira do sistema de educas<o on -
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line na qual est<o participando. Estudantes, conforme es te trabalho, tem o direito
de justiea, honestidade e contabilidade financeira transparente. Isso tambZm Z
aplicado para os cursos que s<o "livres". Dito de outro modo, o fornecedor deve
oferecer explicas>es claras sobre as implicas>es financeiras das escolhas dos
alunos. E finalmente, direito "~ transparencia 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. ® uma certificas<o Z
prometida pelo provedor, a sua autenticidade, significado e intencionalidade ou
reconhecimento hist—rico por outros (como empregadores ou instituie>es
academicas) devem ser claramente estabelecidos e explicados.

Em Mitzmacher (2010), seus pensamentos sobre o ensino no sZculo XXI
incluem transparencia como pedagogia e nela prop>em refle tir sobre a qualidade
e relev%oncia da pritica do ensino. Mitzmacher (2010) argumata que a
transparencia estt relacionada com a construe<o de info rmae que o pr—prio
estudante disponibiliza. AlZm disso, o estudante eventualmente teria a
oportunidade de opinar sobre certas informas>es que estejam no ambiente em
questco. Dito de outro modo, ele estaria criando sua pr—pria Oimpress<o digitalO.
O paradigma proposto Z parecido com um blog como um ambiente prop’cio para
uma interae<o global ou oportunidade para relas>es pceblicas. Mitz macher afirma
OTransparencia Z agora pedagogiaO onde as pessoas s<«0 enorajadas a interagir
uns com o0s outros, n«o porque seja divertido: ler, escutar ou ver o que est}
sendo feito, mas sim para receber retroalimentaso do tr abalho como parte do
processo. Ele tambZm afirma que Otransparsncia chega a ser pedgogiaO. 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 contecedos e
assuntos. No entanto, tudo isso tambZm tem o sentido de fazer parte de um
registro pceblico.

Em suma, os trabalhos aqui apresentados est«o utilizando o termo
transparencia na pedagogia. No entanto, n<o existe uma de finie<o u nificada ou
um significado claro. AIZm disso, o foco de transparencia n<o estt conforme a
definis<o aceita e adotada neste trabalho, transparencia como Oinformas<o

reveladaO.
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5.2.
A Nova Pedagogia

Para abordar a questo, Z 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 Z que este surge da
necessidade de memoriza«<0 de conceitos te—ricos, apresentados pelo
professor de uma forma abstrata, dissociada da realidade pritica (Galperin,
1989). Consequentemente, mesmo que o professor forneea diversos exemplos
para demostrar a aplicas<o pritica dos conceitos, os alunos permanecem na
condie<o de observadores e, geralmente, sem motivas <0 (Rezende e Valdez,
2006).

Com o passar do tempo novos modelos de ensino tem sido propostos e
usados. Conforme ValdZs e Maturano (2013), a crias<o do Estado SoviZtico
marca uma mudanea nos modelos de ensino e desde entco s e destacam
te—ricos e pensadors dedicados a redefinir 0 papel da educas«0. Entre esses
membros da primeira, segunda e terceira gerae<o s<o ci tados: L. S. Vygotsky, A.
N. Leontiev, A. R. Lceria, D. B. Elkonin, A. V. Zaporohets, 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 criae<o das bases da
nova teoria e a nova pedagogia que se baseia na formaewo do pensamento
te—rico e na didftica desenvolvimental. Sob essa —#; a construe<o da
instancias<o de pedagogia transparente foi feita com bas e nos pensamentos
desta nova pedagogia e naqueles intelectuais que de uma ou outra forma
tambZm se baseiam nela, como apresentaremos a seguir.

Galperin (1975) prop>e um modelo de ensino ativo chamado Modelo de
Ensino Formativo-Conceitual. Os conceitos s« apresentados sob a forma de
situas>es -problema e desta forma o conceito Z operacionalizado atravZs da
pritica. Se no ensino tradicional a avalia=<o Z deixada para o final, em um
modelo deste tipo a avalias<o aparece nas primeiras etapas. A oportunidade de
experimentar permite que o aluno n<o tenha que memorizar conceitos, mas no
processo de interiorizas<o, 0S conceitos assumem um papel funcional e com
isso 0 aluno consegue deduzir os conceitos sempre que for necessirio
(Galperin, 1975), ou seja, a efetividade Z medida quando o aluno consegue
colocar em pritica as orientas>es fornecidas. Sob esse construt 0, Z importante
analisar algumas contribuie>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 Ouma correta organizas«o da aprendizagem
conduz ao desenvolvimento mentalO (p. 15). Por esta razo, em Eidt e Duarte
(2007) analisa-se a natureza do ensino ~ luz do referencial da Teoria da
Atividade, a qual promove analisar a qualidade do ensino atravZs da antlise Odo
que se adquire e de como se adquireO, quer dizer, a qualidade do conhecimento,
0 modo do ensino e 0 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 atravZsdos tempos. Esta teoria
contradiz a pedagogia que defende uma educaeo centrada no cotidiano
imediato dos alunos. No entanto, prop>e o desenvolvimento da individualidade
do aluno. Similarmente Freire (1996) postula essa mesma necessidade. Sugere
o0 respeito pela autonomia do aluno, autonomia que vai se construindo atravZs
das experiencias estimuladoras da decis«o e da re sponsabilidade, respeitar os
saberes dos alunos. Vigotski (2001) defendeu que Oo ensinoseria totalmente
desnecessirio se pudesse utilizar apenas o que jf estf maduro no
desenvolvimento, se ele mesmo n<«o fosse fonte de desenvolvimento e
surgimento do novoO (p. 334). Com isso, Freire (1987) define o homen como um
ser inacabado, inconcluso em seu permanente movimento de busca, em outras
palavras, a insere«0 do indiv’duo inacabado em um permanente processo social
de busca (Freire, 1996). Da mesma maneira, Talizina (2001) reconhece que 0s
conceitos n« podem ser transferidos aos alunos de forma acabada. Eles
mesmos devem obte-los interagindo com o0s objetos relacionados a esses
conceitos, 0s quais se encontram na sociedade na forma de cultura.

Na medida que mulheres e homens se reconheceram inacabados Z que
se tornaram eductveis (Freire, 1987). Essa consciencia de Osea inconcluso,
inacabadoO Z o que nos programa para aprender nas dérentes etapas da vida.
Na sequencia, Facci (2004) apresenta um estudo que analisa as contribuie>es
de Leontiev, Elkonin e Vigotski no campo da psicologia do desenvolvimento,
mais especificamente a quest«o da periodizas<o da ont ogenese humana. Ou
seja, Z explicado como cada perodo do desenvolvimento individual humano Z
caracterizado por uma atividade principal, ou atividade dominante, a partir da
qual se estruturam as relas>es do individuo com a realidade social. Mais
especificamente, na formas<o do pensamento em cada estfgio da vida, tem -se
necessidades espec’ficas e existem atividades que s<0 dominantes em
determinados per'odos. No entanto, no per'odo seguinte elas n«o deixam de
existir, mas v<o perdendo sua forea. Conforme Facci (2004), esta Z a raz<o pela

qual em cada etapa encontramos sempre uma nova formae«o central (ou
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neoformas<0) que funciona como uma espZcie de guia para todo o processo de
desenvolvimento. Elkonin (1987, p. 12-124) ressalta que a import%oncia te—rica e
pritica do cartter 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 experiencias e vivencias previa s. Na prttica, afirma
Facci (2004), esses conhecimentos ajudam a entender OcomoO, em alguns
per'odos de desenvolvimento, reage-se a determinadas influencias do ensino e
mesmo sobre a forma como o ensino Z organizado na nossa sociedade.

Sobre a base destes conceitos, identificamos que pedagogia se encarrega
do estudo de mZtodos de ensino que sejam mais indicados para promover a
aprendizagem, considerados importantes para o0 desenvolvimento do
pensamento ou sensibilizae<o cultural, moral e comportamental. Assim, por meio
da educas«o e 0 ensino, as novas geras>es v« assimilar e se apropriar do
conhecimento, das normas de conduta, dos modos de ser e das maneiras de ver
0 mundo a partir de gerae>es anteriores, criando novos conceitos, novo

conhecimento.

5.3.
Definie<o de Termos na Nova Pedagogia

Antes de apresentar a definie«<o de transparencia na pedagogia foi
necessirio o entendimento sobre aquilo que Z pedagogia . Por esta raz<o, esta
ses«0 fornece uma definis<0 de pedagogia e alguns dos ter mos relacionados na

literatura, tais como: ensino tradicional, ensino, educas<o , entre outros.

Pedagogia: Conforme Rezende e Valdez (2006, p. 1214), Opedagogia
dedica-se ao estudo do mZtodo de ensino mais indicado para promover a
aprendizagem de conceitos novos e cada vez mais complexos, considerados

importantes para o desenvolvimento do pensamentoO.

Ensino Tradicional: Em Galperin (1989), se descreve o modelo de ensino
tradicional como aquele que reserva para o professor as tarefas de a)
explanas«o dos conceitos a serem aprendidos, detalhando a I—gica de racioc’nio
e 0s pressupostos nos quais se fundamenta; b) demonstras<o do pr ocesso de
formas<o dos conceitos, detalhando a sua origem e evolue <0 atZ o estfgio no
qgual est«o sendo ensinados; c) exemplificas<o dos conceitos, detalhando sua

aplicas<o a uma sZrie de situases 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 dcevidas; b) menorizar as informas>es;
c) aprender a utilizar as f—rmulas que explicitam a aplbae< 0 dos conceitos em

determinadas situae>es.

Educaso : ValdZs e Maturano (2013) definem como: Ouma
responsabilidade que deve propiciar a condis<o biossoc ial, por meio da
produeo de ideias, conceitos, valores, s'mbolos, htbitos, atitudes, habilidades
gue s<0 necesstrios Bjunto com os bens materiais B para dominar a realidade e

transformi-la.O

Processo Ensino -Aprendizagem -Desenvolvimento: conforme ValdZs e
Maturano (2013), Z um processo com relas«o indissolcevel no qual professores e
alunos, sujeitos desse processo, encontram-se na condie<o de ati vidade. O
professor pressup>e a identificas<o das necessidades (individuais e coletivas),
de tal modo que nesta atividade seja poss’vel a aproprias<o de conhecimentos
cient’ficos como objetivo-meio, para que o pensamento te—rico seja desenvolvido

como obijetivo-fim.

Aprender : para Galperin (2001), aprender significa: OToda atividde cujo
resultado Z a formasco de novos conhecimentos e habil idades de quem a
executa, a incorporas«o de novas qualidades aos conhecimentos e habilidades
que jt se possui [...]O (p. 85). Para Freire (1996) OZ transformar a realidad para

nela intervirO.

Metacognis<o : em (GP, 2014), Z definido como o conceito Oque permite
levar cada aluno a discutir e a pensar sobre como faz as coisas, sobre como

aprende.O 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 Z baseado na Teoria de Formas<o
de Aees Mentais por Esttgios, preconiza aprender por meio da pritica. Este
modelo tem como diretriz central a participas<o ativa do aprendiz e escolhe
como elo principal a pritica 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 situas<o -problema.
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Pedagogia Problematizadora: Conforme Francisco e Ferreira (2008), Oo
professor deve suscitar nos estudantes o esp’rito cr'tico, a curiosidade, a n<o

aceitas<o do conhecimento simplesmente transferidoO.

Autonomia do Sujeito: Na teoria de Piaget (de La Taille, de Oliveira e
Dantas, 1992) a autonomia encontra-se em dois dom’nios, 0 primeiro
relacionado com a raz<o, ou seja, o0 esforeo que cada i ndiv’duo faz para pensar
ou agir. E o0 segundo dom’nio estt relacionado com a aceitae<o do indiv’duo da
sua pr—pria autonomia, n<o0 na construeco, mas na sua fune 0. No mesmo
contexto, o pensamento de Freire e Vigotski se aproximam: o primeiro se volta
aos aspectos pedag—gicos e o0 segundo ao desenvolvimento psicol—gico do
sujeito. Do ponto de vista freiriano, o0 homem se encontra inserido em uma
realidade social que deve ser utilizada como ponto de partida para a sua
compreens«. 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 transformi-la, faz parte da sua natureza, no caminho de sua humanizas«o
(Freire, 1999, 2005). Por outro lado, Vigotski acredita que o homem s— se
constitui mediado pela hist—ria. Logo, n« deve ser desbcado de seu contexto
para ser estudado, pois, ao longo de seu desenvolvimento, sofre influencia da

cultura e da hist—ria na qual estt inserido (Petroni eSouza, 2009).

Pedagogia da Autonomia (ou pedago gia democrittica): Z apresentada
no trabalho de Freire (1996). Of a reinvens«o do ser humano no aprendizado da
sua autonomia, exercitando o respeito pela liberdadeO.Neste trabalho, Freire
prop>e uma pritica educativo-critica que exige Teoria/Pritica. Pedagogia da
autonomia Z baseada na conscisncia, compreens<o, valorizas<o dos saberes e
autonomia do aluno, aluno que Z o sujeito da construs<o e reconstrus«o do
saber ensinado. O professor deve estar comprometido com n<o apenas ensinar
contecedos, mas tambZm ensinar a refletir e gerar curiosi@dde nos alunos. E
nesse processo quem ensina tambZm 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) tambZm se apresenta
interdependencia entre ensinar e aprender, entre educa dor e educando, entre os
sujeitos e o conhecimento. Freire apresenta a diferenea entre adaptar-se ou
inserir-se numa situae<o ou ambiente. Critica a ideia do ensino que Z

condicionado para adaptar, adestrar seus integrantes, sejam alunos, professores
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elou funciontrios. Freire diz: Oensinar n<o Z transferir conhecimento, mas criar as

possiblidades para sua produs<o ou sua construeo.0

Teoria Freiriana: Z a visco de Paulo Freire da teoria na pritica
pedag—gica. Conforme Francisco e Ferreira (2008), a vis<o de Freire se baseia
nos aspectos te—ricos e priticos daexperimentas<o problematizadora , ou seja,
0s estudantes s<o capazes de inferir hip—teses e exgdicas>es plaus’veis sobre o
fen™meno em estudo, mesmo n<o tendo estudado os conceitosenvolvidos. Tais
resultados revelam que a experimentas<o problematizadora promove a
apreens<o pessoal dos significados, favorecendo o desenvolvimento da
curiosidade epistemol—gica, indispenstvel para aaprendizagem cr’tica . Para
complementar este conceito, em Almeida (2008) s«o descritas algumas das
caracter’'sticas que envolvem esta teoria. Elas s<o: 1) dialogicidade: atividade
pedag—qgica por excelencia, mas que jf comeea mesmo antes da aeo
pedag—gica, propriamente dita, e Z na investigas<o temftica e na busca dos
contecedos programiticos que a a<«o dial—gica se faz presente Dialogicidade
como a interas<o entre aluno e professor. 2) Politicidade: Z aquela que concebe
a educaso como problematizadora fundada na relas<o dial—gica e dialZtica
entre educador e educando, que ao dialogar e politizar, problematizam e
aprendem juntos. 3) MZtodo: parte do questionamento: Como Z que o ser
humano aprende? Por que aprende? Freire se df conta que o ser humano
aprende por sucessivas aproximae>es e o ser humano fica sempre como ser
aprendente. Aprende tanto aquele que ensina quanto o aprendiz. Esse mZtodo Z
explicado em tres momentos. O primeiro - investigas<o temiftica: leitura do
mundo quando o indiv’duo descobre que sabe e o que sabe. O Segundo b
Tematizas<o: Compartilhamento do mundo lido como seu nome diz, Z o
compartilhamento do aprendido a partir da significas<o e da motivas<o por parte
do professor. Terceiro Momento B Reconstru<o do mundo lido:
Problematizas<o 7 a conscientizas<o do aprendido, Oo significado daquele
conhecimento para mimO. 4)Educando: Sujeito da Aprendizagem esta celtima
caracter'stica tambZm enfatiza na conscientizas<o. No conceito que (53— se
aprende quando aquilo que aprendo Z significativo para mim.O. Em suma, a
teoria freiriana Z de cartter human’stico, que promove a relas<o educador -

educando e uma aprendizagem libertadora e n<o mec%onica.
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5.4.
Explicando o Processo de Instancias<o

Como foi apresentado atZ este ponto, foram analisados trabalhos que
falaram sobre pedagogia e transparencia para se obter informas>es importantes
e termos que fossem ceteis na construeo da definie<o de conceitos de

transparencia na pedagogia propostos neste trabalho.
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Figura 5.1 B SADT sobre instancias<o de transparencia na pedagogia

A Figura 5.1 resume como foi conduzido o processo. Como a primeira
atividade apresentada Z Identificar, como tZcnica de elicitas<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 formae«o. Essa heur'stica da leitur a facilitou a
identificae<o de adjetivos que depois foram nomeados neste trabalho como
atributos, e que os autores definiam como essenciais para a qualidade na pritica
pedag—agica. Esses atributos foram coletados e armazenados em uma lista junto
com a definie<o que cada autor forneceu sobre o atributo . A partir da definie<o
inicial das caracter’'sticas o primeiro SIG de qualidade pedag—gica foi feito e

apresentado na Figura 5.2. Para sua construe<o, as caracter’sticas identificadas
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foram agrupadas atravZs de afinidades entre seus significados. Por exemplo,
agradtvel, relevante, receptivo s<o caracter’sticas que em princ’pio parecem
contribuir para motiva«o, a qual foi definida inicialmente como: OCapacidade de
estimular o desenvolvimento e a aprendizagem.O Ou seja, motivas<o como o
mecanismo que permite que o aluno esteja aberto a aquilo que se quer ensinar,
e como professor, proporcionar situas>es que levem ao desejo de aprender. O

interesse se pode adquirir atravZs de t—picos que sejanrelevantes para o aluno,
o professor deve fazer da atividade do ensino agradivel e com isso pode
aumentar a receptividade dos alunos sobre o0s elementos intrnsecos e
extrnsecos dos contecedos. Continuando, o mesmo foi feito para as outras
caracter’sticas, gerando o agrupamento apresentado na Figura 5.2. Depois
dessa atividade, a definie<o dos termos foi mudada para uma def inis<o genZrica,

e um novo refinamento foi feito(Figura 5.3.). Para sua representae<o, foi

escolhido o formalismo do NFR Framework (Chung et al., 2000). Posteriormente,
a atividade Relacionar teve uma nova antlise atravZs de palavra-chave para
identificar as afinidades com o SIG de transparencia. Por celtimo, na atividade
Definir , as perguntas dispon’veis em (GTS, 2014b) e complementadas com a
abordagem proposta por Al— (2009) serviram de base para a construeo das
perguntas especificas para operacionalizas<o de transparencia na pedagogia,

entende-se a operacionalizas<o como 0 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 definie<o € 0 mecanismo para

classificar as operacionalizas>es. Esses dois itens visam auxiliar na construs«o

das respostas que levem operacionalizas<o e posterior antlise de

transparencia no processo pedag—gico.

Pedagogia Y
Transparentg
e e,

/
ac
@
8 e ol el
o

& %
< = <t 2%,
9:+#,*#0%.D ;8$1&7
/v@,p

Mo

‘

Figura 5.2 B Primeira vers<o do SIG de qualidade pedag—qgica (Monslve,
Werneck e Leite, 2013a)
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5.5.
Instancias<o da Transparencia na Pedagogia

Observando as iniciativas apresentadas, Z not—rio ge a instanciaso de
transparencia na pedagogia favorece o0s novos modelos de ensino.
Transparencia fornece ao estudante a vis«o do processo de ensino. O
pressuposto bisico Z que a transparencia Z importante para pedagogia porque
sua incorporas<o no processo permite que o estudante esteja ciente de como
ele Z ensinado. O estudante pode conhecer e ter acesso “s informaees e
servieos relacionados com o curso, alZm disso, o aluno pode participar e
retroalimentar sobre como o processo de ensino estt sendo realizado.

Transparencia chama a atene«o para o conceito de met acognie«o pois um
processo pedag—gico transparente fornece os elementos de reflex<o sobre a
maneira como se aprende. Em GP (2014), Z afirmado que a metacognieo
devert se tornar cada vez mais importante, e com isso em mente, desenvolver
estratZgias n<«o apenas para que seus alunos aprendam, mas tambZm
aprendam a aprender.

Transparencia pedag—gica seria conhecimento accesswel. Ensino,
processo e a«0 n«0 estariam de forma fragmentada ou isolada. Idealmente,
transparencia estaria em todo o contexto relacionado com o aluno, e a geraeo
de consciencia sobre como o aluno Z 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
prixis (as«o e reflexo) do aluno frente ao desafio que, no caso, Z a
interpretas<o, apropriae<o do conhecimento e responsab ilidade.

Consequentemente, cabe " pedagogia encaminhar todos os esforeos para
a efetividade da aproprias<o do conhecimento dos alunos, que constituem a
base do desenvolvimento integral da sociedade. TambZm cabe a ela a criaso e
organiza«=o das condie>es objetivas e subjetivas para a elaboras<o e 0
desenvolvimento de atividades de ensino e atividades de aprendizagem que
estejam focadas na transparencia, com o intuito de que a incorporas«o de
transparencia na pedagogia seja uma maneira de valorizar a efictcia dos
diversos mZtodos de ensino-aprendizagem que procuram o desenvolvimento do
aluno e a partir do qual se estruturam as relas>es do indiv’duo com a realidade
social.

Tomando esse contexto e sob a base da transparencia como informae<o

revelada que tambZm foi apontada em Leite (2013). Freire (1996) descreve que
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O...sabemos que ht algo metido na penumbra mas n<o divisamos bem. A pr—pria
Omiopiad® que nos acomete dificulta a percepe<o mais @ra, mais n'tida da
sombra. Mais sZria Z a possibilidade que temos de verdade Z, e n<«o a verdade
distorcida. A capacidade de penumbrar a realidade, de nos OmiopizarO de nos
ensurdecer... ou que os sonhos morreram e que o vilido hoje Z o OpragmatismoO
pedag—gio, Z o treino tZcnico-cientifico do educando e n<«o sua formae<o de
que jf n<o se fala. Formae<o que, incluindo a preparas«o tZcnico -cientifica, vai
mais alZm dela.O

Estendendo este conceito, pedagogia transparente Z entendida como a
vis<o de estudantes e professores com atividades e recursos compartilhados.
Um ambiente de aprendizagem feito para a participas< 0, a negociaso, a
retroalimentas<o e com acesso para os interesses de cad a um. Deste modo,
transparencia na pedagogia deveria estimular a visibilidade do processo de
ensino por parte do professor como potencial melhorador do processo e a
comunica«0 com 0s estudantes. E nas palavras de Dalsgaard e Paulsen
(2009), OTransparencia Z um fator importante para a melhoria da qualidadeO,

COMO veremos na se«o seguinte.

5.6.
O Cattlogo de Qualidade Pedag—qgica

Para Dalsgaard e Paulsen (2009), transparencia em educaso online
significa: OVisibilidade dos usutrios, suas informasses e recursosO; no entanto,
eles esclarecem que Z importante encontrar um n'vel de transparencia
adequado, nem tudo pode ser vis'vel, e efetivamente a transparencia Z um fator
importante para a melhoria da qualidade na educas<o online.

Eles afirmam que transparencia tem os tres efeitos positivos, que tambZm
analisaremos na instancias<o do conceito de transparencia na pedagogia:

i. Melhoria da qualidade preventiva: Estamos propensos a proporcionar
melhor qualidade, quando sabemos que 0s outros tsm acesso ~ informaeo e “s
contribuie>es que prestamos.

ii. Melhoria da qualidade construtiva: Podemos aprender com 0s outros
guando temos acesso aos seus dados e contribuis>es.

iii. Melhoria da qualidade reativa: Podemos receber retroalimentas«o de

outras pessoas quando elas tem acesso aos nossos dados e contribuie>es.
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Como um todo, o atributo de acessibilidade Z 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 definie<o de transparencia. Nesse
mesmo contexto, vemos como acessibilidade tambZm faz parte da definie<o de
transparencia proposta por Al— (2009) e da qual a autaa diz, Otransparencia Z
realizada atravZs da capacidade de acesso. Esta capacidade Z identificada
atravZs da aferi««o de priticas que implementam caracter'sticas de
portabilidade, operabilidade, disponibilidade, divulgas<o e desempenhoO. AlZm
disso, no Cap’tulo 2 sobre transparencia tamb Zm foi tratada a Lei de Acesso (Lei
do Acesso, 2014), que estabelece obrigas>es para 0os —rg<os e entidades do
poder pceblico quanto ~ gest«o da informas<o; define os tipos de informae«o que
podem ser solicitadas; estabelece obrigas>es de divulgas <0 espont¥%nea de
informas>es pelos —rg«s da Administrae<o Paeblica e medidas que devem ser
adotadas para assegurar o0 acesso s informae>es. Em suma, vemos a
acessibilidade como uma caracter’stica fundamental dentro da transparencia
pedag—gica porque divulga a informas<o que seja de interesse para o aluno.

Ao abordar a quest<o da qualidade na pedagogia, a literatura utilizada
neste cap’tulo foi considerada apropriada para apoiar a construe<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; ValdZs 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 organizas<o para estas caracter’sticas.

O processo de construeo do SIG da transpare ncia em Al— (2009) serviu
de guia para a construe<o do SIG da qualidade pedag—gica. f importante
lembrar que o SIG Z um mZtodo de estruturas<o de car acter’sticas de qualidade,
alZm de formas de interpretas<o dos relacionamentos entre elas. Em suma, o
SIG a partir da abordagem proposta em Chung (et al., 2000) Z uma forma
sistemitica para decompor requisitos n<o funcionais (caracter’sticas de
qualidade), priorizar, operacionalizar e tratar interdependencias 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.. AIZm dos relacionamentos, foram

documentadas as definis>es para cada uma das caracter’sticas relacionadas. A

primeira vers«o das definisses Z apresentada na Tabela 5.1.. Estas definie>es

foram feitas conforme os pontos de vista dos autores citados neste cap’tulo.

Tabela 5.1 B Definie>es das caracter’'sticas do NFR Framework para

Qualidade Pedag—gicab Vers<o 1

Caracter’'sticas

Definie>es

Efictcia

Capacidade de apresentar resultados demostrtveis, quando os indiv'duos aprendem

0 suposto a ser aprendido no tempo previsto

Relev%oncia

Capacidade de oferecer contecedos que correspondam a@quadamente com aquilo
gue o indiv'duo necessita. Ou capacidade de ser significativo, destacado e

sobressaliente.

Avalias<0 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 atene <o dos indiv’duos.

Benef'cio Capacidade de servir e gerar utilidade para o indiv’duo. Ou, capacidade de ser

favortvel, que ajuda no melhoramento do individuo

Adequabilidade

Capacidade de ser apropriada no contexto f'sico e mental. Ou, capacidade de ser

apropriado para 0 prop—sito.

Funcionalidade

Capacidade de proporcionar habilidade para se desenvolver na sociedade atual. Ou,

capacidade de satisfazer as necessidades dos indiv’duos.

Motivas<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 0s

recursos.

Confiabilidade

Capacidade que se pode ter sobre a seguransa de um processo.

Agradabilidade

Capacidade de gerar satisfas<o, gosto.

Receptibilidade

Capacidade de ser recebido com agrado, acolhida positiva.

Produtividade

Capacidade associada " eficiencia e ao tempo que se leva para conseguir com

gualidade 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 insere«o social de todos, que responde " diversidade dos

indiv'duos.

Extensibilidade

Ter a capacidade de se desenvolver, prolongar e propagar.

Coerencia

Capacidade de fornecer um nexo entre as ideias expostas e 0s 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 obtZm de algo.
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Tabela 5.2 B Defini»>es das caracter’sticas do NFR Framework para

qualidade pedag—agicab Vers<o Final

Caracter’sticas Definie>es
Adequabilidade Capacidade de apropriado, conveniente, pr—prio.
Agradabilidade Capacidade de ser apraz'vel, deleitfvel, grato, prazenteiro.
Aproprias<o Capacidade de tomar como pr—prio, adequado.
Atratividade Capacidade de exercer atras<o, seduzir, fascinar, pr ender.
Avalias<0 Capacidade de ser apreciado, analisado.
Benef'cio Capacidade de ser favortvel, que faz bem. Gerar ganho, proveito, vantagem.
Coerencia Capacidade de uni<o intima das partes de um todo, li gas<o ou ades<o rec’proca.
Compreensibilidade Capacidade de poder alcanear -se com a inteligencia, perceber, entender.
Confiabilidade Capacidade de ser fidedigno, transmitir confianea, acreditar.
Congruencia Capacidade de uma coisa ter harmonia com o fim a que se destina.
Credibilidade Capacidade de ser acredittvel.
Efetividade Capacidade de gerar um efeito real, verdadeiro.
Efictcia Capacidade de produzir o efeito desejado, que d+ bom resultado.
Equidade Disposie<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 eficiencia seus fins utili t¥rios; pritico.
Inclusividade Capacidade de abranger, envolver, implicar.

Motivas«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, programas<o, pl anificas<o.
Produtividade Capacidade de ser proveitoso; rendoso.

Receptibilidade Capacidade de ser aceittvel.

Relev%oncia Capacidade de gerar grande valor, conveniencia, inte resse. Que Z necessirio.
Suportabilidade Capacidade de sustentar-se, ter sobre si.

Sustentabilidade Capacidade de se manter mais ou menos constante, ou estfvel, por longo

per'odo. Capacidade de se defender com argumentos, com razses.

Utilidade Capacidade de ser proveitoso, vantajoso, lucrativo.
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Para validar o agrupamento realizado e as caracter’sticas sugeridas, assim
como tambZm as definiees (Tabela 5.1), foram realizadas reuni>es no
Departamento de Educas«o da PUC -Rio e mais especificamente com a
professora Rosalia Duarte’, editora da Revista Educas<o Online, a professora
tambZm tem experiencia de pesquisa na frea de Educaso, com enfase em
Educaso 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 Z a
ambiguidade que isso podia gerar, pois cada escritor, pensador, fi—sofo e/ou
autor de cada corrente psicol—gica ou pedag—gica pode dar uma definis<o ou
enfoque pessoal. Por isso, foi poss’vel identificar virias definis>xes na mesma
corrente para um mesmo termo. Para ilustrar, foi identificado que o atributo de
gualidade motivas<o possu’a diferentes definie>es para cada um dos autores
citados (Rezende e Valdez, 2006; Freire, 1987; Galperin, 1989 entre outros),
porZm, usar uma definie<o estreitaria 0 escopo das definie>es e do trabalho.
Consequentemente, foi recomendado usar a definie<o fornecida pelo dicionfrio
de portugues e neste caso foi escolhido Ferreira Buarque de Holanda (1999), o
gue foi mais conveniente, j que neste caso se est«o aproximando duas freas
de conhecimento, computas<o e pedagogia. f ressaltado que mesmo com 0 uso
do diciontrio existe um risco de interpretas<o, mas Z algo que n<o se pode
mitigar. Esses termos se prestam para ser polissemicos e suas definie>es devem
ser tratadas da maneira mais geral poss’vel. Por conta disso, uma nova vers<o

das definie>e s foi elaborada e apresentada na Tabela 5.2.

5.7.
Relacionando Qualidade da Pedagogia com Transparenci a

O Grupo de Transparencia (GTS, 2013a; GTS 2013b) estuda, em especial,
a aplicas<o da transparencia em processos, informae«o e software. Nas
pesquisas em percurso, transparsncia Z entendida como um atributo qualitativo,
portanto um requisito n<o funcional (RNF), que Z definido atravZs de relas>es de
contribuie<o com outros atributos de mesma natureza (Figur a 5.4.) Conforme
Sousa (et al., 2013), apesar do entendimento da transparencia como um
requisito n<«o funcional, ela n« se prop>e apenas a S er um requisito

implementado, mas uma caracter’stica transversal a todo o processo.

! http://grupem.pro.br/quem-somos/rosalia-duarte/
2 Agradecimento " professora Rosalia Duarte da PUC- Rio pelo
colaborae<o no presente cap’tulo.
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Figura 5.4 B SIG da Transparencia (Al—, 2009)

Durante os estudos sobre pedagogia e qualidade na pedagogia voltados
para a instancias<o da transparencia, foram identificadas virias relas>es com
transparencia atravZs de prop—sitos (metas) presentes em ambas as
abordagens. Desta forma, o objetivo Z projetar operacionalizas>es que
contribuam positivamente na —tica de realizar uma pedaggia mais transparente.

O objetivo neste ponto foi fazer uma antlise das relas>es de contribuis<o
entre transparencia e a qualidade pedag—qgica. Primeiramente, paraestruturar o
conceito de transparencia, foi desenvolvido pelo grupo d e transparencia da PUC -
Rio um cattlogo (GTS, 2013a; GTS 2013b) composto por tres n'veis e explicado
por Sousa (et al., 2013). No primeiro n'vel, est« 0s requisitos n<«o funci onais
gue estco relacionados com a transparencia, homeados como qualidades
bisicas: Acessibilidade, Usabilidade, Informativo, Entendimento e Auditabilidade.
Os elementos est«o relacionados atravZs de links de contribuieco. Cada
elemento no grafo denota uma OqualidadeO intrnseca ~ transparencia, 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 questes que remetem “s necessid ades
bisicas de cada elemento folha do SIG de transparencia, ou seja, s« quest>es
gue necessitam ser respondidas positivamente para que o elemento receba uma
contribuie<o positiva e passe a existir em algum grau. No terceiro n'vel, estt um
conjunto de a*>es (chamadas de operacionalizas>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 mZtodo GQM (Goal-Question-Metrics) (Basili, 1992) e
adaptado para GQO (Goal-Question-Operationalization) (Serrano e Leite, 2011)
para substituir as mZtricas da proposta original por relacionamentos entre

guest>es e suas operacionalizas>es.
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Por outro lado, na antlise 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; ValdZs 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. Lceria, 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 relas>es com transparencia, ou seja, atributos jf definidos no cattlogo
de transparencia (Al—, 2009), esses atributos s<o0 ressaltados do lado dreito da
Figura 5.3 e s« completeza, consistencia, clareza, acessibilidade e
disponibilidade. O mZtodo de palavra-chave foi aplicado no percurso das leituras
e permitiram criar o SIG de qualidade pedag—qgica (lado esquerdo, Figura 5.3), e
como falado, as definis>es encontrassem na Tabela 5.2.

Primeiramente, foi identificado o atributo completeza. Freire (1996) afirma
que: o professor deve estar comprometido com a Ztica, com a verdade, com 0s
contecedos 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 dialZtica. No
caso da definie<o encontrada no catflogo de transparencia faz referencia ~
capacidade de n<«o faltar nada do que pode ou deve ter. Em particular,
completeza estaria relacionada com o processo de formae«o do indiv'’duo, uma
formas<o integral ou o suficientemente abrangente. J¥ a consistencia estt
relacionada para o discurso pedag—qgico e as propostas oncretas do ensino, ou
seja, consistencia estt relacionada com o0s aspectos que s<0 perce pt'veis no
plano de atividades priticas, 0 marco te—rico e a*>es concretas. No catflogo de
transparencia, ela Z definida como a capacidade de ser isento de contradis<o, e
ao longo do tempo obter resultados equivalentes para virias medis>e s de um
mesmo item. No caso da clareza, Freire em (1996) declara que o educador
comprometido com sua proposta de educaso deve afirmar o rigor do mZtodo
com o qual trabalha, tendo clareza em seus objetivos e um discurso que n<o
pode ser diferente da pritica. De forma identica, em transparencia descreve -se
como a capacidade de nitidez e compreens<o, 0 que demostra que ambos
conceitos est«o em concord%oncia, ou seja, clareza Z ser intelg’vel. Continuando,
a acessibilidade Z dos atributos com maior enfase 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), Z
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afirmado que OA leitura domundo precede a leitura da palavraO. Antes do
processo de escolarizas<o e dom’nio dos processos de alfabetizas<o, 0s
educandos trazem e refletem na sala de aula o mundo vivido por eles, sua
cultura, valores e saberes, ou seja, a prftica pedag—gicada acessibilidade,
dentro da formae<o ideol—gica da inclus<o, sendo que a defini<o apresentada
no cattlogo da transparencia Z a capacidade de obtens<o, dito de outro modo,
ter os meios para conseguir aquilo que se deseja. Em Ferreira Buarque de
Holanda (1999) Z definida com um viZs em educas<o especial, como condis<o
de acesso aos servieos de informaes<o, documentas<o e comunicas<o, por parte

de portador de necessidades especiais. E por celtimo,disponibilidade aparece
em Freire (1996) como um mecanismo de ensinar que exige disponibilidade para
o ditlogo, OZ pr—prio do pensar certo, a disponibilidade ao risco, a aceitaso do
novo que n« pode ser negado ou acolhido s— porque Z novo, assim como
critZrio de recusa ao velho n«o Z o cronol—gico. O velho que preserva sua
validade encarna uma tradi<0 ou marca uma presensa no tempo e continua
novo. Segundo o mesmo autor, a disponibilidade tambZm Z voltada para rejeie<o
de qualquer forma de discriminas«00, sendo que a definie<o em transparencia Z
a capacidade de ser acessado quando for necessirio.

Com relas<0 aos outros atributos de transparencia pr ocuramos uma
rela=<0 com os atributos de qualidade identificados n a pedagogia e
representados no SIG da Figura 5.3. O objetivo na identificas<o desta relas<o
era a cria~«<0 de mecanismos para melhor projetar operacionalizas>es que
contribuam positivamente para a qualidade pedag—gicaA relas<o foi identificada
pela afinidade das definis>es e OcomoO as caracter’sticas interagem entre si.

Efictcia na pedagogia estt relacionada com os atributos de transparencia:
consistencia, integridade, acurfcia, validade, rastreabilidade, explicas<o ,
sendo que a efictcia na pedagogia estt pautada em produzir o efeito desejado
ou mesmo um bom resultado. Do mesmo modo, as contribuie>es destes itens de
qualidade na transparencia tambZm ajudam a ter um resultado desejtvel. Para
ilustrar, validade sugere a capacidade de ser testado por experimento ou
observa««o para identificar se o que estt sendo feito Z correto, e integridade Z
definida como capacidade de ser correto e imparcial.

No caso do atributo de qualidade na pedagogia avalias<o ao estar
relacionada com a capacidade de ser apreciado ou analisado, foi relacionado
com os atributos de qualidade na transparencia assim: a credibilidade pelo fato
de ter que ser acreditivel. TambZm, foi identificada uma forte relas<o com a

auditabilidade, que Z uma caracter'stica da aferie<o de priticas que
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implementam caracter’sticas como validade, controlabilidade,
verificabilidade, rastreabilidade e explicas<o . AIZm disso, comparabilidade,
consistencia, e integridade tambZm s<o relacionados para poder comparar,
medir o resultado, ser correto e imparcial.

Continuando, outro atributo de qualidade na pedagogia Z equidade como
mecanismo para reconhecer igualdade e retid«o, ele foi relacionado com os
atributos de transparencia: disponibilidade, simplicidade e integridade . Em
particular, equidade deve estar presente em todo momento, para n<o apresentar
dificuldades ou obsttculos e tambZm ser correto e imparcial.

O atributo na qualidade pedagogia efetividade estf relacionado com a
capacidade de gerar um efeito real, verdadeiro, identificou-se uma relacionado
com transparencia de uma forma transversal (com todos os atributos de
transparencia). No entanto, a acurtcia Z um atributo bastante importante dentro
da efetividade; factualmente, ele dever ser isento de erros sistemicos.

Outro atributo identificado Z atratividade que em pedagogia Z 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 esforeo e deve ter nitidez para sua compreens«<o.

O atributo motivas<o que Z bastante importante dentro da qualidade na
pedagogia foi identificada uma relas<o forte com os atributos de transparencia,
especialmente com todos os atributos que compsem a usabilidade,
informativo, entendimento e acessibilidade, bem como, explica«<o
Lembrando, a motivas<o Z 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 alcanear com a inteligencia, foi
relacionado tambZm com outros atributos de qualidade na transparencia como:
intuitividade, amigabilidade, clareza e explica<o. Estas contribuie>es
sugerem o uso sem um aprendizado prZvio, ou sem esforso, 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
definie>es OCapacidade de se manter mais ou menos constante, ou esttvel, por
longo per'odo e capacidade de se defender com argumentos, com raz>es.O, as
quais parecem adequadas no %.mbito da pedagogia. Se comparar com 0S

atributos de transparencia, a primeira defini<o Z mais compat'vel, e neste caso,
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foi identificada uma relas<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, deleittvel, grato. Ao ser
analisado com os atributos de transparencia, imediatamente foi identificada uma
forte relas<o com amigabilidade. J¥ no caso dos atributos simplicidade e
intuitividade foi achada uma relas<o um pouco mais fraca. No entanto,
necessiria.

O atributo receptibilidade da qualidade pedag—gicaZ definido como a
capacidade de ser aceittvel, apresenta relas<o com 0s at ributos de qualidade na
transparencia  como: portabilidade ,  disponibilidade , simplicidade ,
intuitividade, adaptabilidade, amigabilidade, clareza, integridade e
explicas<o . Sendo esta uma relas<o que permite operar em virios ambientes
qguando for necessitrio, n«o apresentar dificuldades de uso, mudar conforme as
circunst%oncias e utiliza=<o sem esfore0 pela compreens<o n'tida e o
suficientemente explictvel.

Foi identificada a afinidade do atributo planejamento da qualidade
pedag—gica com o0s atributos da transparencia como: portabilidade,
simplicidade, operabilidade, desempenho, adaptabilidade, completeza,
corretude, acurfcia, divisibilidade e detalhamento . AIZm disso, foi
identificada uma relas<o forte com os atributos de auditabilidade pela afinidade
de termos como correto, capacidade de dom’nio, seguir o desenvolvimento das
mudaneas e seguir o desenvolvimento de um processo, CO nstrue<o ou mudanea.

Em qualidade pedag—gica aParticipatividade Z a capacidade de fazer
saber, informar, anunciar, comunicar. Essas caracter’sticas relacionam-se com
os atributos de transparencia como: divulgas<o, simplicidade, intuitividade,
amigabilidade, concisco . Os outros, explica<o e todos os atributos
relacionados com informativo : clareza, completeza, corretude , atualidade,
comparabilidade, consistencia, integridade e acurfcia, apresentam uma
relas<o forte.

O atributo inclusividade da qualidade pedag—gicaZ definido como a
capacidade de abranger, envolver, implicar, sendo que essas caracter’'sticas
assemelham-se e colaboram com amigabilidade, clareza, completeza e
explicas<o, por apresentarem caracter’'sticas como ffcil 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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relas=<o com a o atributo da transparencia adaptabilidade que Z a capacidade
de mudar de acordo com as circunst%oncias e necessidades.

Na antlise do atributo de qualidade na pedagogia coerencia descrito
como a capacidade de uni<o 'ntima das partes de um todo, ligas<o ou ades<o
rec’proca, foi achada a relas<o com atributos da transpa rencia como:
completeza , dependencia e consistencia , no sentido de n<o faltar nada, e se
for medido apresentar um resultado aproximando nas diferentes medis>es.

No contexto do atributo da qualidade na pedagogia aproprias<o como a
capacidade de tomar como pr—prio, adequado. No viZs dapedagogia, foi
identificado que ele contribui e tem relas<o com os atributos que comp>em
transparencia  assim: acessibilidade, usabilidade, informativo e
entendimento.

Para o atributo de qualidade na pedagogia a suportabilidade que tem a
capacidade de sustentar-se, as relas>es identificadas com transparencia
conforme sua definie<o foram: portabilidade, disponibilidade, uniformidade,
operabilidade, desempenho, adaptabilidade, completeza, integridade,
acuricia e os atributos que compsem auditabilidade : validtvel,
controlabilidade, verificabilidade, rastreabilidade e explicas<o.

Em nosso entender, no caso dos atributos de qualidade na pedagogia:
BenZfico por ser favorfvel, 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 eficiencia seus fins. O atributo de relev%oncia ao gerar grande valor
quando ele Z percebido dentro do processo analisado; O atributo confiabilidade
pela capacidade de ser fidedigno, transmitir confianea, acreditar; Possuem
caracter’'sticas que fazem uma relas<o transversal com os atrib utos que
comp>em a transparencia. Por outras palavras, hi uma afi nidade destes
atributos de qualidade na pedagogia com todos os elementos definidos no
cattlogo de transparencia.

A Tabela 5.3 resume e evidencia as relas>es entre at ributos de
transparencia e os atributos de qualidade na pedagogia identificados para este
trabalho. As colunas um (1) e dois (2) pertencem aos atributos de transparencia
ou graus da transparencia, entenda-se como graus de transparencia a
organiza=<0 e as dependencias entre as caracter'sticas que comp>em a
definie<o de transparencia, e os atributos qu e comp>em cada um dos graus. Jt

na coluna seguinte (3) est«o os atributos da qualidade pedag—gica, associados a
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cada um dos atributos de transparencia e, finalmente, a coluna quatro (4)

apresenta os atributos que conforme a antlise s<o transversais aos atr ibutos de

transparencia, ou seja, aqueles atributos de qualidade p edag—qgica relacionados

com todos os atributos de transparencia.

Tabela 5.3 B Representas<o do relacionamento entre transparencia e

atributos de qualidade na pedagogia

Graus de
Transparehcia

Atributos

Atributos Qualidade na Pedagogia

Acessibilidade

Portabilidade

Motivas«o, Receptibilidade, Planejamento,
Apropria«<o, Suportabilidade

I HSS&™ () )

Equidade, Motivas«o, Sustentabilidade,
Receptibilidade, Aproprias<o,
Suportabilidade

Divulgac &b

Motivas«0, Participatividade, Aproprias<o

Usabilidade

Uniformidade

Motivae<o, Aproprias<o, Suportabilidade

Equidade, Atratividade, Motivas<o,
Agradabilidade, Receptibilidade,

Simplicidade Planejamento, Participatividade,
Apropria«<o
Motivas«o, Sustentabilidade, Planejamento,
Operabilidade Aproprias<o,

Suportabilidade

Motivas<o, Compreensibilidade,

Intuitividade Agradabilidade, Receptibilidade,
Participatividade, Aproprias<o
Motivas«o, Planejamento, Aproprias<o,
Desempenho

Suportabilidade

Adaptabilidade

Motivas«o, Sustentabilidade, Planejamento,
Apropria«<0, Suportabilidade ,
Receptibilidade, Planejamento,
Extensibilidade, Suportabilidade

Atratividade, Motivas<o,
Compreensibilidade Agradabilidade,

-&.%/0*1"2%,

Amigabilidade Receptibilidade, Participatividade,
Inclusividade, Aproprias<o
Atratividade, Motivas<o,
Clareza Compreensibilidade, Receptibilidade,

Participatividade, Inclusividade,
Apropria«<o
Motivas«0, Planejamento, Participas<o,

Completeza -
Inclusividade
Motiva««0, Planejamento, Participatividade,

Corretude .
Aproprias<o

Atualidade Motivae«0, Participatividade, Aproprias<o

Comparabilidade

Motivas«o, Credibilidade, Participatividade,
Apropria«<o

Efictcia, Motivas<o, Congruente,

Consistehcia Credibilidade, Participatividade, Coerencia,
Apropria«<o
Efictcia, Equidade, Motivas«<o,
Integridade Credipilidgde, Receptibili_dade,
Participatividade, Aproprias<o,
Suportabilidade
Efictcia, Motivas<o, Planejamento,
Acuratia Participatividade, Aproprias<o,
Suportabilidade
Concisab Moti‘v§-<o‘, ‘ C_:ompreensibilidade,
Participatividade, Aproprias<o
Entendimento Compositividade ;A;rt:)v;i;c.)(,o Compreensibilidade,
Divisibilidade Motivas<o, Planejamento,

Compreensibilidade, Aproprias«o

(Atributos de
relas<o
transversal)
Benef'cio,
Produtividade,
Adequabilidade,
Utilidade

Relev%oncia,
Confiabilidade,
Efetividade
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Motivae<o,  Planejamento,  Apropriaso,

Detalhamento Compreensibilidade

) Motivas<o, Aproprias<o,
Dependencia Compreensibilidade
. Efictcia, Credibilidade, Planejamento,
Validavel Suportabilidade
- Credibilidade, Planejamento,
Controlabilidade Suportabilidade
Credibilidade, Planejamento,

Verificabilidade

T Suportabilidade
Auditabilidade N Credibilidade, Planejamento,
Rastreabilidade

Suportabilidade
Motivas<o, Compreensibilidade,
Explicaso Credibilidade, Receptibilidade Planejamento,
P Participatividade, Inclusividade,
Suportabilidade
5.8.
Definie<o das Quest>es para Operacionalizas<o de Trans parencia

em um Processo de Aprendizagem Baseada em Jogos

Uma operacionalizas<o Z uma a«o0 a ser implementada para que o
elemento do grafo seja institucionalizado de acordo com o n'vel de satisfas<o
desejado (Al—, 2009). Neste contexto, as operacionalizas>es s<0 uma guia que
fornece s organizas>es formas de implementar transpare ncia. Para ilustrar, o
trabalho de Al— (2009) sugere um conjund poss’veis operacionalizas>es de
transparencia em processos organizacionais, cabendo ~ organizaso escolher a
mais apropriada.

Para o entendimento do processo da implementas<o das
operacionalizas>es, tem -se inicialmente num primeiro n'vel , os atributos do
cattlogo de transparencia, e como mostrado na Figura 5.4, est«o relacionados
atravZs de links de contribuie<o. Como cada elemento no grafo denota uma
Oqualidade® intrnseca ~ transparencia, Z a raz«o pela qual todos os
relacionamentos s<o do tipo help ou contribuie<o positiva. Em outras palavras, a
transparencia Z uma qualidade resultante da aplicas<o desses elementos, que
podem contribuir de diferentes maneiras (Al—, 2009); no segundo n'vel
encontra-se um conjunto de quest>es que remetem s necessidades b fsicas de
cada elemento folha do SIG de transparencia, ou seja, s< 0 questes que
necessitam ser respondidas positivamente para que o elemento receba uma
contribuie<o positiva e passe a existir em algum grau (GT S, 2014b). Para ilustrar,
tem-se a Figura 5.5, nela Z apresentado o atributo de amigabilidade e quatro
subcategorias de perguntas relacionadas para software, assim: correspondencia
com o contexto, facilidade de reconhecimento, visibilidade e operas>es ; no
terceiro n'vel estt um conjunto de aees (chamadas de operacionalizas>es)

que, uma vez executadas, contribuem positivamente para o atributo de
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gualidade relacionado, e no caso da nossa ilustras<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 mZtodo GQM (Goal-
Question-Metrics) (Basili, 1992), adaptado para GQO (Goal-Question-
Operationalization) (Serrano e Leite, 2011) para substituir as mZtricas da
proposta original por relacionamentos entre quest>es e suas operacionalizas>es.

O cattlogo de transparencia, disponibilizado pelo Grupo ER B PUC-Rio em
(GTS, 2014b), apresenta uma sZrie de Opadnes quest«oO, oyperguntas, como o
caso da Figura 5.5, visando o atendimento de cada caracter'stica de
transparencia. Entretanto, este cattlogo n<«o ultrapassa o n'v el das perguntas
Opadnes quest«0, ou seja, n«o chega ao n'vel das operacionalizas>es, que s«
as as>es que podem ajudar na efetiva aplicas<o da transparencia.

Sob esse construto, as operacionalizas>es para a efetiva aplicas<o da
transparencia em um processo pedag—gico devem resporder 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 celtimo caso, foram usadas tambZm as duas clasfficas>es para as
operacionalizas>es propostas por Al— (2009). A primeira s« aquelas tratadas
como DPP (Defini«<o de Pol'ticas e Pa dres) e podem ser inseridas nas
organizas>es atravZs de pol'ticas e padres, como o0 pr—prio nome diz, a serem
elaboradas e seguidas pelas organizae>es. E por celtimo, as operacionalizas>es
classificadas como IEP (Insere<o de Elementos no Processo) ou inser idas na
execue<o do processo. Nesta tese, Z adotada essa abordagem com o prop—sito
de facilitar na identificas<o da integras<o de transparencia no processo
pedag—gico e Z mostrada na Tabela 5.4, coluna Mecanismos.

Em paralelo, a mesma tabela (Tabela 5.4) apresenta as quest>es definidas
para a operacionalizas«o de transparencia na pedagogia. Isso quer dizer, que as
operacionalizas>es podem ser definidas atravZs da inser«o de elementos nos
modelos do processo pedag—gico ou atravZs de definieo de pol'ticas e padres
que, em alguns casos, podem tambZm ser inseridos como elementos do modelo.
AlZm disso, muitas dessas operacionalizas>es podem tambZm, como foi
identificado, ser implantadas nos pr—prios contecedos ou formaees
pedag—gicas. Como complemento, na mesma tabela Z apresentada a coluna

definie<o, que pode servir de guia na resposta ~ pergunta.
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T
In'cio | Resultado

|
| o
|

|
|
|
Correspondencia com Facilid
|
|
|
|
|
I
|
|
I
|
|
|

Amigabilidade

Contexto Reconhgcimento

O mapeamento com o Existem mecanismos de retro-

ade de Visibilidade Operases

f poss'vel desfazer?
f poss'vel refazer?

R1;

XIO, de

R3: Questionldentification(Facilidade de R4: Questionldentification(Visibilidade,

R2: Questionldentification(Correspondsncia Reconhecimento, {O mapeamento com o {Existem mecanismos de retro-alimentas<o?,

lcom o Contexto, {Os s'mbolos s<o os contexto Z expl'cito?, As mettforas s O estado io situa=co Z devidamente

usuais?,Ordenasco Z respeitada?,A explicitas?, Os s'mbolos s<o claros?, Os mﬂ’)rmaglo. , Os mecanismos de ajuda esto

linguagem Z a usual?}) fexto; s<0 claros?, As cores/tons s<«o n«o vis'veis?, Informa-se apenas o estritamente
intrusivas?}) necesstrio?})

0Os s'mb (oo contexto Z expl'cito? alimentas«o? Os comandos de uso s¢<0 pr—ximos?
S Smbolos s« 0s usuais As metiforas s« 0 estado da situas<o Z devidamente Os comandos de uso s¢o de ficil
@ |~ Ordenacco Z respeitada? explicitas? Ol informado? O acionamento?
Rz — Alinguagem Z a usual? 3 L Os smbolos s claros? Os mecanismos de ajuda esto |- Os mecanismos de fazer/desfazer s
Os textos s<o claros? vis'veis? claros?
As cores/tons s<o n<«o Informa-se apenas o estritamente O esfor+o de memorizas<o por parte do
intrusivas? necessirio? usutrio Z minimizado?
Regras de .

. {Ci com
3 i Op: )
segue
segue segue
segue

R5: Questionldentification(Operases, {f
poss'vel desfazer?,  f poss'vel
refazer?, Os comandos de uso s«
pr—ximos?, Os comandos de uso s de
ftcil acionamento?, Os mecanismos de
fazer/desfazer s<o claros?, O esforeo de
memorizas<o por parte do usuzrio Z
minimizado?})

Figura 5.5 B Quest>es de segundo n’vel relacionadas para amigabil idade (GTS,

2014b).
Cabe ressaltar que as respostas s
operacionaliza«<o

transparencia, mostrados na primeira coluna da Tabela 5.4.

perguntas e

poste rior

levam ao atendimento de cada um dos graus de

Tabela 5.4 B Quest>es para os atributos de transparencia visando a

operacionaliza«<o em pedagogia

Graus de Atributos Questo Definiec 0 Mecanismos
Transparehcia
Permite a execus«o em Definir plataformas de
diferentes plataformas? ensino 133,
Fornecer acesso aos
Permite o acesso a partir de| contecedos na ou nas
diferentes plataformas? plataformas definidas 133,
Permite a utilizas«o a
partir de diferentes Definir o modo de utilizas<o
Portabilidade plataformas? na plataforma definida 133,
Identificou -se o formato Definir o formato de
utilizado? apresentas«o de contecedos 133,
Escolher formato de
o O formato utilizado Z apresentas«o de contecedos
'% conhecido como aberto? aberto 133,
k] Definir os n'veis de
= utilidade do formato de
g f utiliztvel o formato? contecedo 133,
] Foi disponibilizado um
Q - - .
< servieo de contecedo Definir um serviso de
digital? contecedo digital 133,
Foi disponibilizado um Definir localizas<o de
servieo de contecedo f'sico? | contecedo f'sico 133,
I"HE%&"" (")¥)+, Os contecedog
f'sicos est«o dispon'veis
em locais acess'veis? Definir locas<o de contecedo -43
Identificou -se o uso de Definir replicas<o de
replicas<o de contecedos? | contecedos -43
Identificar meio aberto
Divulgac &b A informas<o foi difundida adequado para difundir
em meio aberto? informas<o -43
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divulgas«o? divulgas<o s<0 requeridos 133,
Foi criado resumo Criar um resumo de
informativo? contecedos -43
Foi criada documentas<o Criar uma documentas<o
detalhada? detalhada se for necessitrio -43
As aplicas>es de apoio Identificar aplicas>es de
tieam nadeacn AAain suA Tieam nade -43
As informas>es
disponibilizadas usam Disponibilizar os contecedos
Uniformidade algum tipo de padr<«0? de forma padronizada 133,
As interfaces entre
diferentes tecnologias s<o | Identificar interfaces que
padronizadas? sejampadronizadas 133,
Exigem-se do usutrio Definir mecanismos para
poucas interas>es e apenas | simplificar a interas<o com
os dados essenciais? os dados 133,
Minimiza -se a necessidade | Fornecerinformas>es que
Simplicidade do usutrio consultar fontes | sejam completas quanto
de informas<o externas? poss'vel -43
As informas>es mais
relevantes est<o em Definir as informas>es
destaque? relevantes 133,
S«<o permitidos diversos
n'veis de acesso para ser | Definir n'veis de acesso se
controlado pelo usutrio? for necesstrio -43
A informae<o foi
trabalhada de forma a
Operabilidade englobar requisitos de Tipificar n'veis do uso da
acessibilidade de uso? informae<o -43
Hi definido algum
mecanismo de
contingencia no n'vel do Inserir mecanismo de
processo? contingencia 133,
Metiforas adequadas Definir metfforas
- foram utilizadas? adequadas ao poeblico alvo -43
* Foi utilizado o vocabulfrio | Simplificar o uso de
= m’nimo? vocabultrio -43
=~ Intuitividade Foi utilizado o vocabultrio | Usar termos adequados ao
543: espec’'fico do dom’nio? dom’nio -43
n O vocabulirio utilizado
levou em conta o pceblico | Usar termos adequados ao
alvo? peeblico alvo -43
Foram definidos os Identificar as varifveis que
par¥%ometros? definem o contexto -43
Foram definidos os valores | Definir os valores para os
para os par¥%ometros? par%e.metros identificados -43
Foram determinados os
recursos dispon’veis? Determinar 0s recursos 133,
Foi determinado o contexto | Determinar o contexto de
de uso? uso 133,
Os recursos est«o sendo
utilizados de forma Criar mZtricas de controle
Desempenho
correta? para 0s recursos 133,
A utilizas<o dos recursos Analisar o rendimento dos
se di de forma otimizada? | recursos -43
Os par%ometros est«o sendo| Definir mecanismos de
medidos? medida dos recursos 133,
Os valores definidos est<o | Avaliar como os valores
sendo alcaneados? est«o sendo alcaneados -43
H% recursos suficientes
para atender os valores Contrastar recursos versus
definidos? par%ometros -43
Foram criados partes
coesas parafacilitar novas | Definir o n'vel de unio
Adaptabilidade alteras>es? entre as partes 133,
As partes podem ser
estendidas, sem impactar | Definir a extensibilidade das
as demais? partes 133,




PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

Transparencia Pedag—qgica

f poss'vel adicionar novas
partes sem impactar as

Analisar o impacto da

105

demais? extensibilidade -43
O acoplamento das partes Z| Definir n'vel de
fraco? agrupamento das partes 133,
Definir s’'mbolos adequados
Os s’mbolos s<«0 0s usuais? | para o pceblico alvo 133,
Estabelecer uma ordenas<o
Ordenas<o Z respeitada? |—gica 133,
O mapeamento com 0 Apresentar um mapeamento
contexto Z expl'cito? com o contexto claro -43
Definir analogias que
As metiforas s<«o fornesam uma relas<o de
explicitas? semelhan<a com o contexto -43
- Utilizar s'mbolos que n<o
Amigabilidade Os s’mbolos s«<o claros? fornesam ambiguidade -43
Utilizar textos que sejam
ffceis de ser compreendidos
Os textos s<o claros? ou entendidos -43
Definir mecanismos de
Existem mecanismos de retroalimentas<o em todo o
retroalimentas«o? processo 133,
O esforeo de memorizas<o
por parte do usuitrio Z Identificar mecanismos de
minimizado? aprendizado eficientes 133,
As informae>es est«o Validar que as informas>es 43
hinieD tAaiam +, Ahinie
Fornecer um glosstrio sefor
Existe glosstrio? necesstrio -43
Estabelecer rastros para
Existem rastros para fontes | fontes externas se for
Clareza externas? necess¥rio 133,
Estabelecer rastros para
Existem rastros para fontes | fontes internas se for
internas? necessirio 133,
Justificativas (racioc’nio)
s<«o usadas como fontes Utilizar justificativas como
alternativas? complemento -43
As necessidades funcionais
s<o atendidas? Identificar necessidades -43
As qualidades
demandadas s<0 Estabelecer mZtricas de
atendidas? qualidade 133,
As informas>es s« Fornecer alternativas de
© Completeza dgscritas atravZs de ‘ informas>es sobre o mesmo
& diferentes pontos de vista? | contexto -43
Z, Foram elaborados planos
* de valida««0? Definir planos de validas<o 133,
% O atendimento "s
O\_ necessidadesde cada
°§ grupo de interessados foi Validar o atingimento das
validado? metas do grupo 133,
Os contecedos foram Definir contecedos conforme
analisados? ao uso -43
Foram elaborados planos
de verificas<o de Examinar que o contecedo
contecedo? seja ogue se declarou ser. -43
Os tipos de verificas<o
Foram utilizados os tipos devem estar em
Corretude - e .
de verificas<o indicados concord%oncia com o
para o dom’nio? dom’nio 133,
Os processos de verificas<o | Fazer uma antlise dos
foram analisados? processos deverificas«o -43
Os resultados da
verificas<o foram Analisar os dados
analisados? resultados da verificas<o -43
As informas>es Definir informas>es que
acompanham o momento | obedesam a um contexto
Atualidade presente? atual 43
As informae>es permitem Definir mecanismos que
uma compreens<o no permitam a transferencia de 133,
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As informas>es permitem
uma comparas<o com o

Inserir mecanismos de

contexto atual? comparas<o 133,
O processo aplicado Z Definir um processo que
contempor%oneo? seja atual 133,
Definir critZrios de
Os critZrios de comparaso | comparas<o com n'veis de
est«o dispon'veis? acessibilidade 133,
Os critZrios de comparaso | Fornecer um detalhamento
s<«0 detalhados? da comparas«o -43
Os critZrios de comparaso | Estabelecer critZrios de
S<0 compat’veis com comparas<o adaptfveis para
Comparabilidade | processo? 0 processo -43
Existem valores de
referencia para avaliar a Determinar valores de
qualidade das referencia que meeam a
informas>es? qualidade da informas<o 133,
Existem valores de Determinar valores de
referencia para avaliar a referencia que mesam a
qualidade do processo? qualidade do processo 133,
A mesma informas<o
usada em partes diferentes | Definir informas<o de se
tem 0 mesmo tipo? mantenha unida -43
) . S<o usados padres na Definir padr-es na
Consistehcia construs«o dos contecedos? | construs«o de contecedos 133,
Os valores medidos s<o
equivalentes em diferentes
medis>es ao longo do Fazer medis>es que meesam
tempo? equivalencias -43
Todas as partes est«0 Determinar a integridade
inteiras? das partes -43
Todas as partes est«0 Avaliar as partes dentro de
Integridade conectadas ao todo? um todo -43
Todas as partes
enumeradas est«o Analisar que n<«o faltem
presentes? partes -43
Foram elaborados planos | Definir planos de verificas<o
de verificas0? ao longo do processo 133,
Foram utilizados os tipos
de verificas<o indicados Especificar os tipos de
para o dom’nio? verificas<o a serem usados 133,
Acuratia Os resultados da
verificas<o foram
analisados dentro dos
limites aceit}veis? Analisar os resultados -43
Os resultados foram
comparados com os dados
esperados? Comparar dados -43
As informases esto Apresentar as informases
org_anlzaq::\s da maneira de forma precisa 43
Concisab Existe informas<o Tratar informas<o
redundante? redundante -43
X Existe alguma informas<o Se poss'vel suprimir
) gue possa ser suprimida? | informas<o excessiva -43
o_f f poss'vel identificar as
o partes que constituem um | Estabelecer que tudo fasa
@ todo? parte de uma composis<o -43
+ L f poss’vel identificar as Delimitar cada uma das
— Compositividade
3 subpartes? subpartes -43
< f poss'vel verificar se a Definir interdependencias
interdependencia entre as | que sejam consistentes com
partes Z consistente? as partes -43
Usa-se hierarquia das Estabelecer hierarquia das
Divisibilidade informas>es? informa_->es _ -43
Determinar a ligas<o entre
Todas as partes s<0 coesas? as partes -43
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‘ntegras? uma unidade -43
As partes foram sub- Fazer subdivis<o dos
divididas? elementos -43
A taxonomia est} Determinar um mecanismo
explicada? de classificas<o das partes -43
A mereologia (uso de
relas>es todo parte) estt Apresentar uma relas<o
Detalhamento | explicada? entre as partes -43
Os axiomas
(relacionamentos
restritivos) est«o Fazer tratamento dos
explicados? axiomas se houver -43
As dependencias internas
de cada parte foram Publicar as dependsncias
identificadas? internas das informas>es -43
As dependencias externas
de cada parte foram Publicar as dependsncias
Dependehcia | identificadas? externas das informas>es -43
As dependencias externas | Estabelecer as informas>es
ao todo foram como um todo e fornecer as
identificadas? dependencias globais -43
A interdependencia entre Medir a consistencia das
as partes Z consistente? interdependencias 133,
Identificou -se formas de
comprovar as condises Utilizar prZ -teste -43
Identificou -se formas de
comprovar as condis>es
finais? Utilizar p—steste -43
Identificou -se as fontes de
Validavel informas«o? Citar fontes de informas<o -43
As expectativas foram Usar mecanismos de
atendidas? retroalimentas<«o 133,
Os interessados foram Usar mecanismos de
consultados? entrevista -43
As expectativas foram Medir o preenchimento das
atendidas? expectativas -43
Definir pol'ticas de
Foram definidas pol'ticas acompanhamento do
de acompanhamento? processo 133,
Controlabilidade - Definir pontos onde o
S«o definidos os pontos de | processo deve ser
controle? controlado -43
- As informas>es podem ser | Examinar a informas<o
g\ examinadas? antes e depois -43
C As informae>es seguem as | Definir padronizas<o das
z normas estabelecidas? informas>es 133,
= Estabelecer mecanismos
< O processo disponibiliza os | para disponibilizas<o das
© resultados? informas>es 133,
Verificabilidade [ poss'vel relacionar as Estabelecer o
informae>es e as inst%oncias | relacionamento entre
do processo? informas>es e processo -43
Estabelecer o
f poss’vel relacionar relacionamento entre
atividades e processo? atividades e processo -43
As fontes de informas<o Identificar rastro das fontes
utilizadas s<o rastreadas? | de informas«o usadas -43
Os recursos utilizados ou
gue ser<o necessitrios s<o | Estabelecer mecanismos
rastreados? para rastrear 0s recursos 133,
As guestes sociais, como | Estabelecer par%.metros para
Rastreabilidade | eventos e redes sociais, s<«0| rastrear quesbes sociais, se
rastreadas? houver 133,
Os objetivos dos Estabelecer par%.metros parg
interessados s<o medir o atingimento dos
rastreados? objetivos 133,
S«0 anotadas as fontes de | Registrar as fontes de
informae«o? informae<o -43
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5.9.
Operacionalizas<o das Caracter’sticas de Transparencia na Pritica
Pedag—ygica

Um atributo importante dentro da qualidade na pedagogia Z a avalias<o .
Vista sob o foco do aluno, avalias<o contribui para transparencia, pois fornece
visibilidade do processo de ensino e coloca o aluno em um papel ativo da sua
formas<o, para propor alternativas de a<<o. Por outro lad o, vista sob o foco do
professor serve para criticar sua pr—pria pritica. Em Freire (1998) Z feita uma
cr'tica ~ educas<o atual onde prevalece uma di dttica ainda muito instrumental.
No entanto, ele incentiva e fomenta a avalias<o como pol'tica educacional,
avalias<0 ligada ao processo de ensinar e aprender. Em Portfsio e Godoy
(2007), Z afirmado: OA avalias<o busca a qualidade da pedagogia, na tentativa
de inovar a priftica educativa, isso significa que n«o se avalia para classificar,
distinguir ou discriminar.O Consequentemente, avalias<o encontra seu sentido no
processo de interaso, 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).
ONeste tipo de abordagem, Z importante que os critZriosde avalias<o sejam
transparentes, igualmente dispon’veis para todos e publicamente contesttveis
em sua aplicas<o; que os critZrios de avalias<o sejam conhecidos pelos
estudantes e, em geral, desenvolvidos com eles de maneira colaborativa, para
gue um melhor entendimento possa ser desenvolvido e o poder na sala de aula
possa ser redistribu’do; que os julgamentos de avalias<o sejam atos de
negocias«o expl'cita entre todos os envolvidos; que os processos de avalias<o
movam-se em muitas dires>es, de estudante para estudante e de e studante
para professor, assim como de professor para alunoO.

A partir desses pressupostos, neste trabalho, objetiva-se refletir sobre o
atributo de qualidade na pedagogia avalias<o, e ele aplicado no contexto de
aprendizagem baseado em jogos para uma aula de engenharia de software,
lembrando que nosso objetivo Z procurar mecanismos que tornem mais eficaz
pedagogicamente o uso de jogos para ensino. A ideia Z compreender as
diferentes concepe>es por meio de um referencial Btransparencia  possibilitando
a construe<o de um novo olhar para os modos de avaliar uma pritica
pedag—gica deste tipo.

Com base nas quest>es de operacionalizas<o de pedago gia transparente

(GQO) na se«0 anterior, a autora desta tese conduziu um a avalias<o do
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SIimulES-W como ferramenta de ensino, o processo do seu uso nas aulas de
engenharia de software, as avalias>es sobre experiencias de uso reportadas no
Cap’tulo 4, se«o0 4.5 (Experiencias de Uso do SimulES -W), e o estudo de caso
reportado no Cap’tulo 6. Essa avalias<o foi feita atri buindo graus de atendimento
“s questes. Visando as operacionalizas>es de transparencia e viabilizar uma
antlise das perguntas definidas neste cap’tulo na se«<o 5.8, intitulado Definie<o
das Questes para Operacionalizas<o de Transparencia em um Processo de
Aprendizagem Baseada em Jogos, as respostas procuraram justificar escolhas
de projeto, uso e evolueo tanto da ferramenta quanto da didftica de ensino que
0 acompanha , ressaltando que isso faz parte da proposta definida nesta tese.

Importante ressaltar, a avaliae<o aqui contida Z a primei ra aproximas<o
feita pela autora e tem como objetivo ilustrar como atravZs das respostas pode
ser analisada transparencia no contexto de aprendizagem b aseada em jogos.
Por outras palavras, as respostas “s perguntas serviram como um ponto de
partida para medir a percepe«0 da transparencia em um processo pedag—gico
quando aprendizagem baseada em jogos Z usada (Apendice J, Respostas "s
Perguntas Relacionadas com Operacionalizas<o de Tran sparencia na
Pedagogia usando Aprendizagem Baseada em Jogos). Consequentemente para
antlise 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 antlise 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, tres (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 mZdia aritmZtica para cada atributo, e depois, esse mesmo
ctlculo foi usado para obter a mZdia aritmZtica para os graus de transparencia, e
finalmente para transparencia (Tabela 5.5).

A presente anflise Z a primeira aproximaeo para ava liar atributos de
transparencia em um processo de aprendizagem baseada em jogos na
engenharia de software. Como Z poss'vel identificar na Tabela 5.5 n<o existe
um conjunto de atributos que seja o suficientemente maduro para atingir

totalmente a transparencia.



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

Transparencia Pedag—qgica 110

Para ilustrar, o caso de Auditabilidade com um valor de 3.4 foi o atributo do
qual se obteve um maior ncemero de respostas positivas direcionadas a
transparencia. Ou seja, como se pode ver no Apendice J se consegue responder
a contento a maioria das perguntas que visam a operacionalizas<o de
transparencia, isso se deve em grande medida “s carac ter'sticas dos atributos e
dos quais jt se tinha evidencia para justificar as respostas, ressaltando que a
auditabilidade permite em conjunto com seus atributos examinar e avaliar a
adequas<o das informas>es e contecedos pedag—gicos, assim como tambZm sua
acurtcia. A auditabilidade pode ser visto como um mecanismo de aprendizado
institucional j+ que o processo Z retroalimentado atravZs das experiencias e das
oportunidades de melhora fornecidas.

Tabela 5.5 B MZdia aritmZtica dos valores designados ~ antlise dos

atributos de transparencia

Grau por Grau por
Graus de Transparéncia Atributos Atributo Grau

Portabilidade 333
Acessibilidade  Disponibilidade 1,25
Divulgacdo 3,50 2,69
Uniformidade 2,67
Simplicidade 3.67
Operabilidade 3,33
Usabilidade Intuitividade 4.00
Desempenho 311
Adaptabilidade 3,00
Amigabilidade 3.38 3,31
Clareza 3,60
Completeza 3.00
Corretude 3,00
Informativo ~ Atualidade e
Comparabilidade 2,40
Consisténcia 3.33
Integridade 2,00
Acurdcia 3,00 2,98
Concisdo 2,67
Compositividade 3,33
Entendimento Divisibilidade 2:25
Detalhamento 2,67
Dependéncia 2,00 2,58
Validavel 3,83
Controlabilidade 4.00
Auditabilidade Verificabilidade 4,00
Rastreabilidade 2,80
Explicdvel 2,80 3,49
Média geral: 3,05

O segundo foi o atributo de Usabilidade com um valor de 3.3 na Tabela 5.5
Z poss'vel ver os elementos que comp>em usabilidade no %.mbito da
transparencia  (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, Z necesstrio atender os seguintes requisitos: ser
de ffcil aprendizagem, ser eficiente na utilizas<o, ser ffcil de lembrar, ter poucos
erros e satisfazer subjetivamente. Para o autor esses cinco atributos compsem a

natureza multidimensional da usabilidade. Desta forma, entende-se que um jogo
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aplicado ao processo de ensino serve como interface de media<<o entre o aluno

e o contecedo pedag—gico. PorZm, se houver alguma complexidade, que seja
proveniente do contecedo a ser apreendido ou da tarefa a ser executada ou da
interface, o processo de ensino-aprendizagem Z comprometido. Sob o construto
de pedagogia transparente Z identificada a import%oncia da usabilidade dentro da
aprendizagem baseada em jogos, j+ que atravZs dela Z veiculado grande parte
do contecedo e da comunicas<«o aluno-professor-processo e ferramenta.

Continuando com a antlise das respostas na Tabela 5.5, no processo de
construe<o e evolue«o do jogo tem sido controlabilidade, verificabilidade 0s
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 transparencia precisam-se estabelecer mecanismos que permitam sua
avalias<0 ou reavaliar os atributos que a compsem. Por outras palavras,
entendimento na pedagogia pode ser avaliado atravZs da efetividade do
processo ensino-aprendizagem, efetividade Z apropria=<o do conhecimento
porZm entendimento. E como definido na ses<o 5.6. (O Catflogo de Qualidade
Pedag—gica):efetividade Z a capacidade de gerar um efeito real, verdadeiro.
Nessa mesma see<0 foi estabelecida uma correlas<o tr ansversal deste atributo
com transparencia. No sentido do aluno alcanear os objetiv os e Z medida
quando o aluno consegue colocar em pritica as orientas>es fornecidas
(Galperin, 1975). Em suma, acredita-se que a avalias<o do atributo
entendimento pode ser direcionado a mecanismos relacionados com a
avaliae<o da efetividade do processo ensino-aprendizagem.

Por celtimo, temse 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 avalias<o foram obtidos
principalmente pelo estado atual da ferramenta e porZm o aprimoramento e
evolue«o da mesma pode fornecer mais transparencia.

Em s'ntese, a qualidade da transparencia de um proce sso de
aprendizagem baseada em jogos pode ser avaliada atravZs de quesbes que
visem a operacionalizas<o da mesma. O grau de satisf as<0 da resposta pode
fornecer um ind’cio do qu<o tran sparente estt sendo o processo, identificar
oportunidades de melhoras, buscar formas de sistematizas<o das caracter’sticas
encontradas e definir a>es para institucionalizas<o de ae>es e priticas que

visem a transparencia.
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5.10.
Anitlise das Contribuie> es

No percurso deste trabalho foi apresentada a definie<o de transparencia e
a instancia<o em diversos contextos, o0 social, o governamental e o
organizacional. No entanto, em pedagogia n<o foi encontrada uma definie<o que
satisfizesse o conceito de transparencia.

Desta maneira, a instancias<o de transparencia na pe dagogia foi
constru’da a partir de um processo de elicitas<o baseado na leitura de literatura,
tendo como inspiras<o0 definie>es e pensamentos no conte xto da nova
pedagogia e os principais pensadores nesta frea, assim como tambZm as
instancias>es de transparencia nos contextos antes men cionados. Acredita-se
qgue transparencia na pedagogia seja uma maneira de valorizar a eficfcia dos
diversos mZtodos de ensino-aprendizagem que procuram o desenvolvimento do
aluno e a partir do qual se estruturam as relas>es do indiv’duo com a realidade
social.

O objetivo foi entender o conceito de pedagogia, € como consequencia
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 agrupt-las em um SIG e deste modo fazer uma relas<o com a
transparencia, a representae<o utilizada forneceu um ent endimento adequado
para a presente tese. f importante deixar claro que o SIG de qualidade
demonstra uma poss’vel relas<o entre transparencia e pedagogia e Z um
primeiro passo, ele serve de base para um entendimento inicial de transparencia
pedag—agica.

Finalmente, a inspiras<0 para criar as quest>es para operacionalizas«o de
transparencia 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 aproximas<o de como a
operacionalizas<o de transparencia aplicada no contexto pedag—gico. No
entanto, somos cientes que esta Z um primeiro passo que precisa tambZm ser

avaliado, evolu'do e melhorado por especialistas na trea de pedagogia.
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6.
Estudo de Caso

Neste cap’'tulo Z apresentado um caso explorat—rio douso da transparencia
pedag—agica na aprendizagem baseada em jogos para engenharia de software.

Este caso integra os trabalhos pontuais relacionados avaliae<o de
aprendizagem baseada em jogos e a instancias<o de transparencia na
pedagogia. f apresentada a hip—tese e s<«0 definidas as questes que a
pesquisa necessita avaliar. Apresentaremos as antlises quantitativas e
qualitativas da aplicas<o da nossa abordagem e os questionirios destinados aos

participantes das diferentes experiencias.

6.1.
Objetivos

Esta pesquisa tem como objetivo 0o estudo de mecanismos que tornem a
aprendizagem baseada em jogos mais eficaz pedagogicamente. Para isso, foi
proposta a instancias<o de transparencia no contexto pedag—gico e como estudo
de caso o0 uso da aprendizagem baseada em jogos na engenharia de software.
Os modelos intencionais foram usados como mecanismo de operacionaliza«<o
da transparencia pedag—gica e Z avaliado o processo como um todo. Para a
confirmaeco da definie<o elaborada, foram realizados doi s levantamentos
apresentados anteriormente nesta tese: um relacionado ~ transparencia e outro
relacionado ~ aprendizagem baseada em jogos. Para a investigas<o da
aplicabilidade e efetividade da abordagem proposta, utilizamos um estudo de

caso como estratZgia.

6.2.
Etapas do Estudo de Caso

Como guia para a construe<o do estudo de caso explor at—rio, foram
usados os trabalhos de Yin (1984) e Stake (2000). Conforme suas definie>es, 0s
autores sugerem que um estudo de caso explorat—rio em que se busca validar o

gue foi feito, pode ser conduzido seguindo os seguintes passos:
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i) Formulas<o do problema: Escolher um tema para se ava near na
pesquisa;

ii) Definie<o da unidade -caso: Indicar os critZrios de sele«o dos casos de
acordo com o prop—sito da pesquisa;

iii) Definie<o do noemero de casos: Definir e justificar se os estudos de caso
ser<«o constitu’dos de um cenico ou de meeltiplos casos;

iv) Elaboras<o do protocolo: Construir o documento que contZm o
instrumento de coleta de dados e que define a conduta a ser adotada para sua
aplicas<o;

v) Coleta de dados: Obter dados mediante procedimentos para garantir a
qualidade dos resultados obtidos de modo a tornar poss'vel a conferencia da

validade ao estudo, evitando que ele fique subordinado "~ subjetividade do
pesquisador;

vi) Avalias<o e anflise dos dados: Analisar e interpr etar os dados
coletados;

Apresentamos a seguir todas as etapas para os casos escolhidos.

6.2.1. Formulaes«o do Problema

Neste trabalho foi estudado o conceito de transparencia e sua instancias<o
no %ombito organizacional, governamental e de software. O conceito de
transparencia define um conjunto de caracter’sticas que p ermite identificar se um
determinado processo ou produto satisfaz essas caracter'sticas, podendo
denominar-se transparente. AlZm disso, foi definido o conceito de transparencia
na pedagogia e, adaptadas de trabalhos anteriores, questres a serem
respondidas para conseguir as operacionalizas>es atravZs de pol'ticas, padres
e procedimentos inseridos no processo ou nhos contecedos pedag—gicos.
Baseados nestas definie>es, nossa intene«o neste est udo de caso Z investigar
uso de transparencia 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 insere«o0 de caracter'sticas de
transparencia em um processo pedag—gico, com uso de pgos computacionais

para ensino de engenharia de software.
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6.2.2. Definie<o da Unidade- Caso

As unidades-caso utilizadas neste trabalho s« processos para ensino de
conceitos bisicos na engenharia de software. Essas unidades-caso referem-se a
tres experiencias (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 bisicos de engenharia de software.
Todos os estudantes receberam os mesmos contecedos,  entanto, de forma
diferente, ou seja, atravZs 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 documentas<o
espec’fica. Finalmente, as unidades-caso foram classificadas como
instrumentais, e s<o desenvolvidas com o prop—sito de awiliar no conhecimento

ou redefinie<o do problema.

6.2.3. Determinas<o do Neemero de Casos

Conforme Z descrito por Yin (1984), os estudos de caso podem ser
constitu’dos tanto por um cenico, quanto por meeltiplos case Neste trabalho, s<0
considerados tres casos ou experiencias, que proporcionam evi dencias em
virios aspectos. Apesar de inclu’'dos em um mesmo contexto, acredita-se que

fornecem uma discuss«<o e antlise do que se quer demostrar.

6.2.4. Elaboraes<o do Protocolo

Em concord%oncia com Yin (1984), o protocolo deve aprsentar o0s
procedimentos de coleta de dados e a definie<o da conduta a ser adotada para
sua aplicae<o. Por conseguinte, deve incluir as seguintes ses> es: (i) vis<o geral
do projeto do estudo de caso; (ii) procedimentos de campo; (iii) questes 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, transparencia, de acordo com Leite e
Cappelli (2010), Z definida como um princ’pio democritico de informas<o
revelada, ou seja, o direito de ser informado e ter acesso ~ info rmas<o, e no
nosso contexto, algo que pode permitir melhorar a vis<o sobre processos de
ensino e os contecedos pedag—gicos. Valorizar a efictcia dos diversos mZtodos
de ensino-aprendizagem que procuram o desenvolvimento do aluno, criando
oportunidade de conscientizas<o sobre como ele Z ensinado e o conhecimento
sobre o processo, fortalecendo a retroalimentae<o, e com isso, possibilitando o
controle sobre o mZtodo de ensino aplicado, aumentando a confianea e o
ditlogo entre aluno e professor.

Como foi descrito no Cap'tulo 5, a formaeo e desenvo lvimento da
pedagogia teve uma grande mudanea a partir da constituie<o do Estado
SoviZtico. Nesse contexto, surge pela primeira vez a necessidade de redefinir o
papel da educas<o (ValdZs e Maturano, 2013). Virios intelectuais contribu’ram
para a criae<o das bases psicol—gicas e pedag—gica da nova teoria e pritica da
educa«o. Estas bases tem, entre outras caracter'sticas, a perspectiva do
desenvolvimento integral do indiv’duo, a didttica desenvolvimental e modelos
que preconizam aprender por meio da priftica, ou seja, n<o s— fazer, mas
compreender e depois a explicar como e por que age desta ou daquela maneira
diante de determinada situas<o -problema (Rezende e Valdes, 2006).

Os novos modelos de ensino est<o sendo pautados na autonomia do
indiv’duo (Freire, 1996), que buscam dessa maneira ajudar a desenvolver a
independencia de a<«0 do aluno. Sob esse construto, de staca-se o papel ativo
do estudante na sua formas<o, fornecendo um conhecimento atravZs da as<o,
empregando determinados conceitos e, paralelamente, permite-lhe observar a
influencia destes conceitos sobre o contexto em que a a*o Z 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 situases -
problema podem ajudar a reconhecer situaes>es, permitindo descobrir por si s—
os caminhos a seguir. TambZm ajudam para que o aluno desenvolva a
autonomia e independencia necessirias na sociedade.

No entanto, aplicar um modelo de ensino ativo n<o significa que o aluno
aprendeu, mas fornece a base orientadora da ae<0: orientaso, execus«o,
problema e contexto (Galperin, 1989), ou seja, Z um modelo de ensino centrado

na consciencia tanto das propriedades aplicativas dos conceitos quanto na
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formas<o de mZtodos racionais que orientem o emprego d as capacidades
intelectuais (Tal'zina, 1988). O objetivo Z ensinar um esquema de referencias,
onde o aluno deve analisar o contecedo para depcé conjugar todas as variantes
da as«0. Com efeito, esse tipo de modelo estt centrado na participas<o ativa do
aluno, que precisa, entre outras coisas, ter sua liberdade de a0 respeitada
(Rezende e Valdes, 2006). OEnsinar exige respeito ~ autmomia do ser do
educandoO (Freire, 1996).

Neste contexto, aprendizagem baseada em jogos surge como uma
alternativa pedag—agica ativa (Hainey, 2010) e, entre outras coisas, adota os
princ’pios em relas<o ~ 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) o0s
conhecimentos ou habilidades que devem ser assimilados s<o0 a presentados sob
a forma de situas>es -problema, e o conhecimento Z operacionalizado na pritica;
(i) a sele«o e organizas«o das atividades devem ser a dequadas ao potencial
dos alunos; (iii) a sequencia de apresentas<o de aees deve seguir um
mapeamento que possibilite ao aluno alcanear o xito na soluso, antes que o
conhecimento se processe totalmente, isso se df porque o aluno estt
vivenciando essa situas<o; (iv) situae>es -problema est«o correlacionadas, isso
permite que o aluno pesquise sobre os aspectos gerais, que se caracterizam
como invariantes na pritica. De acordo com esse modelo de ensino, a
expectativa Z de que a aprendizagem baseada em jogos ajude aos estudantes
na vivencia de situases reais, como competis<o e participas<o, alZm de
permitir-lhes aprofundar e moldar seu pr—prio conhecimento. Apra&dizagem
baseada em jogos fornece ao aluno acesso ao significado operacional do
conceito e a oportunidade para experimentar sua utilidade na solueo de um
determinado problema (Rezende e Valdes, 2006). Com o0s 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 aplicas<o dos jogos em sala
de aula surge como uma oportunidade que permite aos estudantes descobrirem
e serem ativos na sua formae<o.

Partindo dos pressupostos de um modelo ativo usando jogos
computacionais para ensino, entende-se que Z um ensino promotor da
autonomia do aluno, que implica analisar, dentre outros aspectos, a qualidade do
conhecimento, o modo de ensino e 0 modo da aproprias<o pelo a luno (Eidt, e

Duarte, 2007). Desta forma, o objetivo neste estudo de caso Z investigar a
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aplicabilidade e a efetividade pedag—gica da aprendizagem baseada em jogos
gquando caracter'sticas de transparencia 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 ditlogo entre professor e
aluno, e mZtodos de ensino baseados em problemas, por serem aqueles que
mais potencialidades oferecem ao aluno, foram planejadas tres experiencias de
ensino com estudantes de engenharia de software.

Antes de comeear 0 planejamento das experiencias, fo i feita uma antlise
base sobre a ferramenta de ensino a ser usada, neste caso o SimulES-W. Esta
antlise 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, 0s quais consideram aspectos pedag—qgicos (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 currculos o uso de jogos ou simulas>es para ensino. A pa rtir desta
perspectiva, faremos uma anilise 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+icos e de n’vel micro: a
ferramenta espec’fica, recursos e a disponibilidade geral. O contexto Z um fator
muito importante que pode permitir ou impedir a aprendizagem, dependendo
como estt sendo fornecimento. No contexto deste trabalho, foram considerados
0S seguintes aspectos: como pol'tica foi estabelecido o uso do SimulES-W na
disciplina de engenharia de software e como estratZgia de uso no inicio do curso
no semestre, onde o jogo Z utilizado como uma atividade introdut—ria. Como
recursos s<o estabelecidos as aulas na faculdade, onde a experiencia Z
aplicada. E, finalmente, a disponibilidade do jogo limita-se ao uso na curso com

a ajuda e instrue<o de professores e/ou instrutores.
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Consideragoes
pedagégicas: Modelo
de aprendizagem,
abordagens usadas et

Modo de
representagdo:
Nivel de
fidelidade,
interatividade,
imersao etc.

Especificagdes do
aluno: Perfil do aluno,
percursos, background [¢
do conhecimento,
perfil do grupo etc

Contexto:
Baseado aula,
outdoors,
acesso para
equipamentos,
suporte
écnico et

Figura 6.1 b Framework de Quatro Dimens»es FDF, traduzido de (De
Freitas e Oliver, 2006)

A segunda dimens« do FDF concentra-se no aluno como indiv’duo e/ou
em grupos de alunos. Com o SimulES-W o planejamento das experiencias foi
previamente informado para os participantes. As informase>es iniciais dos alunos
foram identificadas tais como: preferencias, background, perfil, n'vel de
conhecimento. Finalmente, as experiencias foram de livre participas<o por parte
dos estudantes, e estes foram informados sobre a inteneo da sua participas<o

e a finalidade dos resultados.

A terceira dimens<«o do FDF foca na "representas<o interna do mundo no
jogo ou simulas<0”. No SImulES -W o modo de representas«o foi descrito em
detalhe no Cap’tulo 4 desta tese. De forma geral, 0 jogo SimulES-W Z 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 informae>es gerais
do jogo e dos jogadores, como tambZm, 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 dt entre os grupos de estudantes que jogam para uma
equipe e atravZs da rede com os outros jogadores que tambZm esto realizando
suas jogadas. Conforme Freitas e Oliver (2006), esta 7Z uma dimens<o
particularmente importante, pois a distine<o do jogo nesta dimens<« Z 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 Z
projetado para promover a reflex<o dos profissionais em termos de estruturas,
modelos, mZtodos e teorias utilizadas para apoiar a aprendizagem pritica. Em
relas<o a isso, ValdZs e Maturano (2013), afirmam que o mZtodo, junto com os
objetivos e a didttica, s<o responstveis pelo sucesso do processo de ensino -
aprendizagem-desenvolvimento. Cabe ao mZtodo dar diree<o ao estudo dos
alunos de modo a eles alcanearem a assimilas<o dos contecedos. Como foi
mencionado no Cap’tulo 5, esta tese baseia-se no ensino por problemas
(situas>es -problema) que Z, segundo ValdZs e Maturano (2013) o mais
importante de todos os mZtodos, por ser o que mais potencialidades oferece aos
estudantes. Em consequencia, as caracter'sticas deste mZtodo podem ser
identificadas dentro das experiencias nas quais SimulES-W Z usado. Assim,
guiados pelo professor, os alunos s<o introduzidos em um processo que tem
como objetivo a busca da solus«o de problemas novos, apren dendo a adquirir
com independesncia 0s conhecimentos, a utilizar os conheciment os previamente
assimilados e a dominar a experiencia da atividade, criando um produto e
utilizando conceitos da engenharia de software.

Feita esta antlise passa-se a planejar as experiencias. A seguir, Z
discutido o desenvolvimento das atividades, os objetivos de alto n'vel e como o
jogo foi adaptado em termos de crias<o de contecedos e sele«o de estudos de

caso.
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Figura 6.2 B 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 contecedos para ensino de conceitos bkicos
da engenharia de software. Como explicado no Cap’tulo 4, aspectos do software
foram melhorados e uma reengenharia da modelagem tambZm foi feita
(Apendice A). Essa modelagem foi utilizada em uma das experiencias
planejadas. Dentre os documentos de apoio criados, temos: (i) termo de
consentimento (Apendice B) que serviu, entre outras coisas, para dar explicas«o
completa e pormenorizada sobre a natureza da experiencia e os objetivos, alZm
de deixar registrada a concord%oncia dos estudantes em participar
voluntariamente da pesquisa. Este termo tambZm serviu para esclarecer os
mZtodos, o motivo da pesquisa e coleta de dados. (ii) um plano do experimento
(Apendice C), que contZm o planejamento inicial de como a experiencia seria
feita; (iii) contecedos sobre engenharia de software (Aperdice E). Estes
contecedos serviram para preparar a aula com base nesses t—ipos e fazer a
apresentas<o e criar as cartas conceito e problema na ferramenta de ensino
SimulES-W; (iv) os PrettyPrint dos modelos, que nada mais Z do que uma
apresentas<o em formato de texto dos modelos, com uma pequena introdus<«o e
ilustras>es sobre a din%mica do jogo e as regras (Apendice D). Modelos
intencionais no formato PrettyPrint foi uma estratZgia escolhida com o prop—sito
de apresentar os modelos em uma linguagem simples e de ffcil entendimento
guando 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 0os modelos em
formato de texto foi a solus<o mais adequada para 0s req uisitos da experiencia;
(iv) um pre-teste (Apendice F), com perguntas relacionadas com o perfil dos
estudantes, preferencias, n'vel de conhecimento auto -reportado e expectativas
com relas«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
o0 prZ-teste e foi explicada a natureza da experisncia. Finalmente, foi sorteada a
participas<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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0s modelos intencionais em PrettyPrint. Os estudantes deste celtimo grupo
receberam, uma semana antes do dia da experiencia, atravZs de um e-mail, 0s
modelos e foi sugerido que lessem esses contecedos. No final de cada
experiencia, foi registrada a presenea e aplicado um p—steste (Apendice G).
Esses p—stestes foram criados especialmente para cada grupo. Cada p—steste
apresentava perguntas espec’ficas que estavam relacionadas com a experiencia
em particular. No entanto, tambZm foram feitas algumas perguntas similares
para todas as experiencias que permitissem comparar as tres experiencias. O
objetivo do p—steste era identificar elementos de retroalimentas<o, satisfas<o
com relas<0 ~ experiencia, elementos pedag—qgicos, ent re outros. Finalmente, os
estudantes compareceram para uma prova (Apendice H) e nela foram
perguntados sobre os conceitos de engenharia de software que foram
apresentados dentro de cada experiencia (Aula tradicional, Aula com o SImuIES -
W e Aula com SimulES-W e i*).

Para terminar, na atividade Avaliar, com as informae>es rec—piladas na
atividade anterior, foi feita uma antlise de dados com um plano de
retroalimenta«<o e foi criado um hist—rico da experiencia. Com os estudantes foi
feito um fechamento da atividade, que entre outras atividades tinha como
objetivo apresentar os resultados estat'sticos das experiencias, assim como
tambZm uma oportunidade para aqueles que n<o tinham jo gado com o SimulES-

W, ou para aqueles que queriam participar novamente da experiencia

Quest>es do Estudo de Caso

A partir do estudo de caso explorat—rio realizado, wssa intene<o era obter
respostas que pudessem verificar nossa hip—tese:O uso de transparencia
pedag—gica na aprendizagem baseada em jogos na engenharia de software
influencia nesse tipo de ensino , 0os modelos intencionais foram utilizados para
operacionalizar a transparencia como uma forma de aplicabilidade da
abordagem apresentada, os modelos intencionais alZm de modelar o jogo

explicam sua din%omica e intene>es.

Quest>es sobre aplicabilidade:

i) A abordagem apresentada insere aspectos de transparencia em

processos de ensino que utilizam aprendizagem baseada em jogos?
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Objetivo: Identificar itens que inserem a transparencia na abordagem
utilizada.

Dados a serem coletados: - As informae>es do grupo que utilizart a
abordagem GBL com modelos intencionais sert contrastada com os grupos que
n<o usaram esta abordagem, fornecendo com isso informas<o preliminar sobre o

que se quer provar.

i) A abordagem apresentada Z vitvel de ser utilizada em um processo de
ensino utilizando aprendizagem baseada em jogos?

Objetivo: Identificar que itens permitem avaliar transparencia 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 ~ com press<o do
modelo de ensino?

Objetivo: Identificar itens que possam contribuir positiva ou negativamente
para a visualizas<o/entendimento do modelo de ensino.

Dados a serem coletados: - Ser<o contrastados os diferentes grupos para

identificar o impacto da abordagem.

Questses para verificas<o da hip—tese:

iv) Os processos de ensino ficaram mais transparentes de acordo com a
instanciae <o de transparencia na pedagogia?

Objetivo: Identificar se os itens inclu'dos contribu’ram para atingir a
definie<o de transparencia na pedagogia

Dados a serem coletados: - Para comprovae«o da hip—tese foram criados
grupos que usaram diferentes mZtodos de ensino, sendo que um deles
apresentou a abordagem proposta nesta tese, os resultados das experiencias

forneceram a evidencia do impacto de cada uma delas.

V) A existencia da instancias<o de transparencia cont ribui para a qualidade
na pedag—gica?
Objetivo: Identificar se a existencia de uma instancias<o de trans parencia

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 mae<o sobre o impacto da

abordagem.

vi) A existencia de modelos intencionais contribui para a transparencia de
um processo de ensino que utilize aprendizagem baseada em jogos?

Objetivo: Identificar se a insere<o de modelos inten cionais contribui para a
transparencia de um processo de ensino que utilize ap rendizado baseado em
jogos

Dados a serem coletados: - Resultados desde diferentes focos motivas<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 elenentos 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, foiapresentada a natureza
das experiencias, incentivando aos estudantes para participarem livremente,
depois, o0s estudantes cientes de que as diferentes experiencias seriam um
trabalho colaborativo foram aleatoriamente separados em grupos para participar
em cada uma dessas atividades ou experiencias. Em suma, a expe riencia
comeeou assim: i) na aula introdut—ria, na qual particimram 26 estudantes, foi
aplicado o prZ-teste (Apendice F), depois os estudantes foram designados ao s
grupos das tres experiencias planejadas (Tres grupos de 12), experiencias onde
seriam ensinados conceitos bfsicos de engenharia de software, os mesmos
contecedos, no entanto, com diferentes estratZgias. Ap—s #rmas<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—stestes correspondentes para cada atividade (Apendice G); (iii) todos os
estudantes que participaram da segunda atividade foram convocados para

realizar uma prova (Apendice 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 antlise da

estratZgia posposta nesta tese.

6.2.5. TZcnica de Coleta de Fatos

Conforme Leite (2007) os questiontrios s<o uteis naq ueles casos onde se
tem bom conhecimento do t—pico e se precisa abranger m grande ncemero de
participantes, alZm de possibilitar antlises estat’sticas. Como principal vantagem
sinaladas por Leite (2007) est<o a padronizae<o das pergu ntas e como
desvantagem a limitas<o do universo das respostas.

Para a presente tese foi adotada esta tZcnica tanto na elaboras<o dos prZ -
testes, p—stestes e prova, permitindo chegar “s informae>es de inter esse dos
participantes e facilitando a antlise. As perguntas empregadas nos questiontrios
foram do tipo qualitativo que permitiu repostas do tipo livre com um componente
de escolha para permitir a antlise de tipo quantitativo.

As perguntas elaboradas foram organizadas de forma sequenciada,
organizada e de complexidade crescente conforme os alunos participavam das
experiencias. No inicio na aplica<o dos prZ -testes foram apresentadas
perguntas de cartter informativo e motivacionais que tinham como objetivo
despertar interesse na atividade. As perguntas dos p—stestes foram de um n’vel
irtermeditrio e finalmente as perguntas da prova foram perguntas centrais e de

um n’vel mais avaneado, alZm de serem aquelas que mais dados aportaram.

6.2.6. Anilise do Estudo de Caso

A construe<o dos documentos de avaliae<0 aplicados nas experiencias
(teste, p—steste e prova) foi guiada pelo trabalho de Hainey (2010), abordagem
que foi detalhada no Cap’tulo 3. A Figura 6.3 Z apresentada para mostrar o n'vel
mais alto de abstrae<o dessa aborda gem. Nela, cada elemento representa uma
categoria e cada categoria agrupa medis>es que s« semelha ntes. AlZm disso,
o trabalho fornece um conjunto de itens e diretrizes necesstrias de levar em
consideras<o no uso de GBL. f importante ressaltar que est a abordagem Z
direcionada para avalias<o de aprendizagem baseada em jogos. No entanto,
nesta tese virias das perguntas tambZm se aplicam no contexto da experiencia
da aula tradicional. AlZm disso, algumas caracter'sticas tambZm permitem

avaliar o professor, mas no caso desta tese a avaliae<o foi focada no estudante.
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A continuaso dos itens considerados nas experiencia s para categoria s<0
detalhados.

Na categoria Desempenho: os alunos foram avaliados nas tres
experiencias atravZs do p—steste e a prova. Isto foi feito com o intuito de
procurar os resultados e evidencias de melhoria nos alunos depois deles
participarem de cada atividade. Os elementos que foram avaliados: melhoria na
aquisis<o de conhecimento atravZs da prova, formasco de estratZgias meta -
cognitivas e melhoria na formas<o de competencias atravZs do p—steste;

Na categoria Motivae<o: neste estudo de caso, foram avaliadas as
motivae>es ou interesses dos alunos em participar da experiencia. A avalias<0
foi feita antes da experiencia, no prZ-teste, e depois da experiencia, com 0 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 experiencia, entre outros
(Apendice ).

Percepe<o: esta categoria foi avaliada no p—steste e foram feitas
perguntas associadas " percepe<o do aluno enquanto a tempo, complexidade e
processos dentro de cada experiencia. AlZm disso, como nesta categoria Z
avaliado se o0 jogo ajuda ou confunde enquanto ~ formae<o de conceitos, virias

perguntas no p—steste foram relacionadas ~ identificas<o de elementos de
contecedo pedag—ygico.

Atitudes : a preocupas«o foi de avaliar aquelas caracter’sticas q ue podiam
afetar a efictcia da experiencia, atitudes do tipo positivo ou negativo. No p—s
teste virias perguntas foram direcionadas para avalia<o desta categoria. Em
particular para as experiencias com 0 jogo, as perguntas foram direcionadas
para elementos como: interface, cores, material de apoio e ajudas.

Preferencias : como jt foi citado, os alunos tem estilos d e aprendizado e
preferencias diferentes. Alguns podem preferir tipos de ensino que incluam
m’dias, outros, estilos de ensino tradicional. Nos p—stestes foram avaliados
aspectos de competitividade, colaborae<o, aspectos positivos e negativos das
experiencias e de fato foi perguntado sobre as preferencias de ensino.

Colaboras<o : este item somente foi avaliado dentro das experiencias
relacionadas com o jogo e foram inclu'das perguntas no p—steste sobre
cooperas«o e competitividade. Foram feitas perguntas a n'vel individual e de
grupo e/ou resultados de aprendizado. TambZm as atividades foram
monitoradas para observar a interas<o, mapeamento de a spectos das equipes, e

o n'vel de colaborae«<o;
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Ambiente: esta categoria foi avaliada no jogo nas caracter'sticas
relacionadas com o ambiente, usabilidade, implementas<o, implantas<o, ajudas,
guias e recursos dentro do jogo, retroalimentas<o, percepeo da qualidade das
ajudas, tempo e facilidade para execuso de tarefas e quantidade de erros. f
ressaltado, algumas destas caracter’sticas tambZm foram usadas experiencia da

aula tradicional (Grupo 1) o p—steste reflete retroalimentas<o, tempo e ajudas.

Desempenho do Motivagdo do
aluno aluno/professor
Preferéncias do Avallac-,'éo da Atitudes do
aprendizagem
aluno/professor 2 aluno/professor
baseada em jogos

Ambiente da
aprendizagem
baseada em jogos

Percepgdo do

Colaboragao
aluno/professor

| (opcional)

Figura 6.3 B Framework de avalias<o para avalia«<o de aprendizage m

baseada em jogos, traduzido de Hainey(2010)

PrZ-teste

O prZ-teste foi utilizado como instrumento guia para identificar preferencias
em quanto a mZtodos de ensino, motivases, n'vel de conhecimento,
preferencias sobre fornecimento de contecedos e participas<o. Em total foram
feitas 7 perguntas de tipo qualitativo no prZ-teste (Apendice F) e o resultado da
sua aplicas<o pode ser encontrado no Apendice I.

Com o prZ-teste ou diagn—stico inicial conseguiuse identificar que o n'vel
de conhecimento dos estudantes estava entre um n'vel intermedifrio 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 mZtodo de ensino de preferencia, 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. AIZm do mais, os estudantes foram perguntados sobre como gostam de
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participar: 22 estudantes (84%) reportaram que gostam principalmente de
trabalhos priticos, seguido de 18 estudantes (69%) que tambZm escolheram
jogos para ensino, e finalmente, 12 deles (43%) tambZm escolheram f—runs.
Entre outras perguntas feitas, que permitiram ter um conhecimento inicial do
grupo no qual seria feita a experiencia.

Em suma, conhecer antecipadamente as preferencias e motivas>es dos
estudantes pode ajudar na dires<o do curso. Criar contecedos mais
personalizados e portanto incentivar o aprendizado. Os prZ-testes tambZm
permitem medir o grau de conhecimento que o0s estudantes tem sobre
determinado t—pico e ajuda no planejamento de atividades futuras. Acreditase
que os prZ-testes podem ajudar para que os objetivos de ensino inicialmente

definidos sejam consistentes com os resultados.

P—steste

Para cada uma das experiencias foi elaborado um p—steste, com
perguntas do tipo qualitativo onde o aluno devia escolher uma ope<o e fornecer
uma justificativa, essa celtima foi avaliada atravZs de um peso, da seguinte forma:
1 para aqueles que responderam acertadamente ~ pergunta, 0.5 para aqueles
que acertaram medianamente a resposta e 0 para aqueles que n<o acertaram
na resposta. Cada um dos p—stestes tinham perguntas espec’ficas que faziam
referencia “s particularidades de cada experiencia, para ilustrar, perguntas
relacionadas com aspectos colaborativos, de competitividade, din%.mica do jogo,
interface, usabilidade, e perguntas referentes a caracter’sticas de transparencia.
Contudo, tambZm foram elaboradas perguntas similares nas tres experiencias
gue depois serviram para antlises comparativas. O p—steste do grupo 1 (Aula
tradicional) tinha 9 perguntas, o p—steste do grupo 2 (Aula usando SimulES-W)
tinha 13 perguntas, e finalmente, o p—steste do grupo 3 (Aula usando SimulES-
W com i*) tinha 14 perguntas. Os resultados estat’sticos detalhados dos tres

p—stestes podem ser encontrados no Apendice .

Compara«<o dos P—s -teste nos Diferentes Grupos da Experiencia:

Observando a Tabela 6.1, as porcentagens com relas<o “s perguntas
12,3 e 4 (1.Voce compreendeu o objetivo da aula/jogo?; 2.Que partes do
processo do desenvolvimento de software voce identificou na aula/jogo?; 3.Que

elementos da vida real em projetos de software voce identificou no aula/jogo?; 4.
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Que elementos identificados na atividade (aula/jogo) voce utilizaria como
profissional?) e com valores relacionados para Sim, Medianamente e N<o, 0
Grupo 3 (Aula usando SIimulES-W com i*) teve a maior porcentagem em
respostas com impacto positivo (respostas afirmativas com relaso "~ atividade),

seguido do Grupo 1 (Aula tradicional) e Grupo 2 (Aula usando SimulES-W).
Todos 0s grupos expressaram sua preferencia por jogo s, sendo que o Grupo 3

(Aula usando SImulES-W com i*) reportou a porcentagem maior.

A Pergunta 5, sobre preferencias em mZtodos de ensino (Pergunta 5
Tabela 6.1, 5. Voce prefere mZtodos de ensino, com jogos ou mZtodo
tradicional?) podemos identificar uma tendencia conside rtvel dos alunos para
preferir mZtodos 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 tres atividades
(Pergunta 7 Tabela 6.1, Que partes da atividade (aula/jogo) voce 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 observas«o do grupo na experiencia , 0 grupo mais
desmotivado foi 0 Grupo 1 (Aula tradicional), 75.0%, chegando a ser o grupo que

mais criticou a atividade.

Com relas<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 voce 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
experiencia usando SImulES-W e se pedia para eles fornecerem alguns
exemplos. Na Figura 6.4 Z 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, o0 Grupo 3 (Aula usando SImulES -W com i*) teve
a maior porcentagem em respostas efetivas (maior satisfas<o com relas<o ~

atividade).
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Tabela 6.1 Tabela comparativa das perguntas similares aos tres grupos da
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experiencia
(@a
&;\ Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3

Q@ Sim di Nao Sim di t Ndo Sim Medi Nio
Pergunta 1 87.5% 12.5% 77.7% 22.2% 83.3% 16.6%
Pergunta 2 87.5% 12.5% 66.6% 11.1% 22.2% 100%
Pergunta 3 75.0% 25.0% 100% 100%
Pergunta 4 50.0% 37.5% 12.5% 66.6% 33.3% 66.6% 33.3%

Preferencias
Pergunta 5 [ Jogos/Tradicional | 87.5% [ 12.5% [Jogos/Tradicional] 78% [ 22% [Jogos/Tradicional] 91.6% [ s3%
Material da Atividade Foi Suficiente
pergunta6|  Sim/N3o 625% | 37.5% | sim/Njo | 78% [ 22% |  sim/NSo | 75% [ 25%
Motivacdo

pergunta7| _ Sim/N3o 75% | 25% | sSim/Njo |  100% | | sim/Ngo | 100% ]

Pergunta 1.Voce compreendeu o objetivo da aula/jogo?

Pergunta 5. Voce prefere mZtodos de ensino, consjoganZtodo tradiciwl?

Pergunta 2.Que partes do processo do desenvolvirdersoftware voce identificou na aula/jogo?
Pergunts8.Que elementos da vida real em projetos de software voce ideutific aula/jogo?

Pergunta 4. Que elementos identificados na atividadle/jogo) voce utilizaria como profissional?

Pergunta 6. As informas>es fornecidas para a atg@lgogo/aula) foram suficientes?

Pergunta 7. Que partes da atividade (aula/jogo) aoheu mais motivadoras?

4

~ Question 6

4 Frequencies
Level Count  Prob
0 4 044444
1 5 05555
Total 9 1,00000
NMissing 0
2 Levels

Grupo 2

4~ Question 6

05

4 Frequencies

Level Count Prob

0 3 0,25000
05 1 008333
1 8 066667
Total 12 1,00000

N Missing 0
3 Levels

Grupo 3

Figura 6.4 b Comparas<o da pergunta sobre colaboras<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 voce identificou? dos Grupos 2 (Aula usando SimulES-W) e 3 (Aula

usando SIimulES-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 Z 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 SIimulES-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 identificas<o de elementos de competitividade.

4~ Question 6 ‘ 4 ~ Question 6
1
1
05
0
0
4 Frequencies 4 Frequencies
Level Count Prob Level  Count  Prob
0 4 044444 0 3 0,25000
1 5 0,55556 05 1 008333
Total 9 1,00000 1 8 066667
NMissing 0 Total 12 1,00000
2 Levels N Missing 0
3 Levels

Figura 6.5 B Porcentagens de elementos de competitividade identificados
pelos estudantes nos Grupos 2 (Aula usando SimulES-W) e 3 (Aula usando
SImuUlES-W com i*)

De igual maneira, se compararmos o0s resultados de colaboras«o e
competie<0 identificados pelos alunos do grupo 2 (Aula usando SimulES -W) e 3
(Aula usando SimulES-W com i*). f poss'vel ver como os dois grupos acharam
mais elementos de competie<o que elementos de colaborae <0. Isto Z um item
importante, as caracter’sticas de competie<o dentro do jogo parecem ser mais

evidentes ou ressaltadas dentro das experisncias.

Aspects to deepen Aspects to deepen

Group X Group X
60%. 70%

54%

61%

60%
50%

50%
40%

40%

30%

30%

2%
20%

10%
10%

0%
fap Nap
hape Aspects to deepen hape Aspects to deepen

Content Product development Related activities Product development Related activities

Grupo 2 Grupo 3

Figura 6.6 D Interesses dos estudantes em participas<o
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Com a pergunta sobre participas<o, em quais aspectos da atividade
gostaria de se aprofundar?. Os alunos tinham que escolher dentro de ope>es
como contecedos, desenvolvimento de produtos e atividadessimilares ~ presente
experiencia. Na Figura 6.6 podemos ver as porcentagens de interesse em
participas<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 preferencia e a alta porcentagem por atividades que
envolvam o desenvolvimento do produto em ambos grupos.

Como consideras>es finais da aplica=<o dos p—steste nos diferentes
grupos assim como da observas<o no momento das experiencias, foi poss'vel
constatar que o grupo mais motivado foi o Grupo 3 (Aula usando SimulES-W
com i*), frente “s estimativas da assistencia (100%) e a particip a*«o dentro da
atividade. AlZm 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 porZm obtiveram um melhor desempenho no seu
uso. Isso sugere que um mZtodo 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 confianea no uso da ferramenta.

Prova

Uma semana depois de finalizada a experiencia, 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 atravZs 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 avalias<o e
antlise do proposto dentro deste trabalho.

Para comeear, na Tabela 6.2 podemos ver as medidas de posie«o n<o
centrais (quantiles). Vamos analisar as caracter’sticas da distribuie<o de sses
valores n<«o centrais dos graus dos estudantes. No quartil 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 Z 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
equivalencia nos graus dos estudantes, sendo que a mediana na Tabela 6.2 Z
8.0, 6.5 e 8.5. Finalmente, temos o percentil 90 onde aparecem os melhores
graus da mostra que s<o0 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 B Antlise do grau por grupo

Quantiles

Level Minimum 10% 25% Median 75% 90% Maximum
Lecture 3.5 3.5 55 8 9,25 10 10
SimulES-W 5 5 5,625 6,5 8,5 g g
SimulES-W

7 8, 2 0 0
iStar 5 5 5,75 8,5 9,25 1 1

Means and Std Deviations
Std Err Lower Upper

Level Number Mean Std Dev RS 95% 95%
Lecture 5 75 242384 1,084 4,4904 10,51
SimulES-W 9 702778 149188 0,4973 5,381 8,175
i g 775  1,85164 0,6547 6,202 9,208

iStar

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
tem 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 homogeneos foram no Grupo da Aula usando
SimulES-W onde os estudantes obtiveram graus mais similares. Em s'ntese, 0
Grupo da Aula usando SImulES-W com i* obteve melhor grau se comparado
com os outros grupos. No entanto a diferenea Z pequena para chegar a ser o

suficientemente significativa.
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Por outro lado, na Figura 6.7 Z mostrada a mZdia geral, representada por
uma linha, e que estt por cima do 7, alZm disso, vemos como as mZdias dos
grupos est«o em comparas<o com esse valor. Para o Grupo 1 (Aula tradicional)
a mZdia e a maioria dos dados estco por cima dela. No entanto vemos
graficamente que o desvio padr<«o deste grupo Z o maior. Seguidamente estf o
Grupo 2 (Aula usando SimulES-W), a mZdia do grupo esti abaixo da mZdia
geral e muitos dos dados tambZm estt embaixo dessa linha. No entanto, os
dados s<«0 menos dispersos como Z reportado no desvio padr. Neste mesmo
sentido, o Grupo 3 (Aula usando SImulES-W com i*) possui a mediana mais
acima da mediana de medianas e com isso tambZm os valores maiores dentro
dessa distribuie<o. Ou seja, se teve mais alunos com graus bons no Grupo 3

(Aula usando SimulES-W com i*).
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Na Figura 6.8 Z outra representaso das distribuie>e s das notas e da

mZdia descrita anteriormente, ou seja, as distribuis> es relacionadas ~ aplicas«o
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da prova, assim temos a mZdia de mZdias que Z 7.398 e a posis<o das mZdias
de cada grupo com relae<o a esse valor. E vemos o valor do Grupo 1 (Aula
tradicional) mais pr—ximo dessa mZdia de mZdias, os alores mais extremos s<o
a mZdia do Grupo 2 (Aula usando SImulES-W) e a mZdia do Grupo 3 (Aula
usando SimulES-W com i*). A primeira fica embaixo do valor e a segunda por
cima.

Em suma e com relas<o aos dados obtidos: a aplicas<o do prZ-teste
forneceu um entendimento sobre o perfil e as preferencias, motivases e
expectativas que os alunos tem com relas<o a um curso, as caracter’sticas
semelhantes com os p—stestes aplicados foram depois corroboradas.

A prova forneceu um entendimento mais detalhado sobre conceitos e
desenvolvimento de ideias dos alunos. Se comparar, como um todo, 0s
resultados dos testes aplicados aos alunos sugerem que aqueles que
participaram no grupo 3 (Aula usando SIimulES-W com i*) obtiveram melhor
desempenho, seguido do Grupo 1 (Aula tradicional) e finalmente Grupo 2 (Aula
usando SIimulES-W). O desempenho deste celtimo grupopode ser explicado
atravZs do acesso a contecedos, que foi maior nos alunos do Grupo 3 (Aula
usando SimulES-W com i*) se comparar com 0s outros grupos. AlZm disso, as
informas>es no Grupo 1 (Aula tradicional) tambZm ficaram mais evidentes se
comparadas com o Grupo 2 (Aula usando SImulES-W). O Grupo 2 (Aula usando
SimulES-W) foi submetido a um esforeo maior, pois n<o contav a com informas<o
prZvia, deviam aprender o uso do software na hora e, na mesma sess«o, jogar.

Por outro lado, a antlise comparativa dos resultados da prova define que
existe uma diferenea estatisticamente, mesmo que pequena, para determinar
gue alguns grupos obtiveram um desempenho diferente na prova, ou seja, em
termos gerais os tres grupos obtiveram resultados semel hantes na prova, porZm
a aquisie<o do conhecimento n<«wo foi comprometida em nenhuma das
experiencias. Isso pode ser evidenciado na Figura 6.9 com t-teste aplicado para
cada 2 grupos onde a hip—tese Z analisada atravZs do test. Na observaso da
Figura 6.9 a os tres grupos (dois a dois cada) confirma que eles tsm a mesma
distribuie<o porque o t-test em um intervalo de confidencia de 95% provou que a
hip—tese tem as mesmas porcentagens, portanto, n<o hi diferenea entre os
grupos assim: comparando o Grupo 2 (Aula usando SimulES-W) com Grupo 1
(aula tradicional) o t-Radio Z 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 Z 0,790493 o que Z 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 Z 0,610824 o que deveria ser maior que 0,7251. Em suma, essa
deferencia pode indicar que o grupo 3 (Aula usando SImulES -W com i*) obteve
desempenho um pouco melhor que o Grupo 1 (Aula tradicional).

TambZm foi poss'vel evidenciar que os estudantes que usaram o jogo
estiveram mais motivados e participativos. Jf o grupo da aula tradicional foi
aquele que mais criticou 0 mZtodo utilizado, constatando com isso que a
motivas<o Z um elemento important e e que atravZs dele o aluno pode dar
significado para a sua aprendizagem. Importante ressaltar, o lcedico pode
influenciar o desenvolvimento do aluno, ensinando-o a agir corretamente em

uma determinada situas<o e estimulando sua capacidade de discernimento .

Detailed Comparisons Report

Comparing SimulES-W with Lecture Comparing SimulES-W iStar with SimulES-W
Difference 0,3036 t Ratio 0,267947 Difference 0,5714 t Ratio 0,610824
Std Err Dif 1,1330 DF 16 Std Ere Dif 0,9355 DF

Upger CL Dif 2,7053 Prab > |t| 0,7922 Upper CL Dif 2,5546 Prob > |t] 0,5499
Lower CL Dif -2,0982 Prob > t 0,3961 Lower CL Dif -14118 Prgb > t 0,2749

Confidence 095 Prgb < t 0,6039 Confidence 095 Prob < t 0,7251

4 -3-2-10 1 2 3 4 3 -2 -1 0 1 2 3

Comparing SimulES-W iStar with Lecture

Difference 0,8750 t Ratio 0,790493
Std Err Dif 1,1069 DF 16
Upper CL Dif 3,2215 Prob > |t| 0,4408
Lower CL Dif 14715 Prob > t 02204

Confidence 095 Progb < t 0,7796

Figura 6.9 b Relat—rio de comparas<o entre 0s grupos

AlZm disso, a porcentagem de comparecimento para as diferentes
atividades tambZm forneceu ind’cios relacionados ~ motivas<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
SIimulES-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 experiencias, preferencias,
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motivas>es, percepe<o, atitudes, sugestes de melhori a, entre outros. AlZm
disso, a antlise estat'stica da prova tambZm foi apresentada. Por celtimo, foi
proposto que os estudantes que quisessem participar de uma nova experiencia
com o jogo podiam ficar depois dessa apresentas<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 recZm comesaram a ust-lo. E todos ficaram atZ o final da atividade,
um elemento a mais de motivas<o identificado dentro da atividade. Com isso foi
poss’vel determinar que 0s jogos ajudam que as aulas se tornem mais criativas,
motivadoras, din%omicas e que possam envolver de uma foma muito mais
prazerosa a participas<o dos alunos para as novas descobertas garantindo com
isso um aprendizado melhor.

Acredita-se que as experiencias (Aula tradicional, Aula usando Sim ulES-W
e Aula usando SImuLES-W com i*) forneceram transparencia em diferentes
n'veis. Com efeito, a participas<o foi voluntfria e os detalhes, objetivos e
resultados de cada uma das experiencias foram revelados aos estudantes,
assim: no in’cio foi descrito como seriam desenvolvidas as experiencias e a
participas<o como n<o obrigat—ria e sim de carfter colaborativo para pesquisa.
Nas atividades os alunos tiveram liberdade de criticar e fornecer sugestes de
melhoria, sem ter o grau da disciplina comprometido. No final os resultados
sobre as preferencias e o desempenho na prova foram apre sentados em formato
de grificos e estat'sticas e os estudantes estiveram bastante receptivos sobre
estas informas>es. AlZm disso, a atividade tambZm forneceu igualdade para os
estudantes, pois todos tiveram a oportunidade de ter uma experiencia com o
jogo, isto Z, no dia do fechamento das experiencias 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 experisncia.

Dentro do estudo de caso numa das experiencias foram usados como
mecanismos de operacionalizas<o modelos intencionais (Grupo 3, Aula usa ndo
SImMuUlES-W com i*). f importante ressaltar que, em trabalhos anteriores jt foi
apresentado como modelos intencionais auxiliam na transparencia. Para ilustrar
em Leite e Cappelli (2009) uma antlise comparativa entre 3 diferentes tipos de

modelagem de neg—cios e modelagem em i* foi feita. E es¢ celtimo foi aquele
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qgue melhor resultado obteve nas respostas sobre atributos de qualidade na
transparencia. Do mesmo modo, em Leite (2008) foi aprese ntado como modelos
intencionais satisfazem atributos de qualidade na transparencia, 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 transparencia pedag—gica. Pelas caracter’'sticas acima
apresentadas, alZm disso, as caracter'sticas intrnsecas no uso de
aprendizagem baseada em jogos permite que eles possam ser avaliados desde
a perspectiva da transparencia e com isso tambZm se est: aportando "

transparencia, COmo vamos ver na ses<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 transparencia atravZs do uso de modelos
intencionais podem ser apresentados como parte dos contecedos curso, tambZm
podem ajudar no entendimento do uso do jogo, melhorando com isso a
performance do aluno quando aprendizagem baseada em jogos Z usada, sendo

gue este tipo de abordagem pode contribuir para a transparencia na pedagogia.

6.3.
Respostas “s Quest>es Elaboradas

No presente Estudo de Caso foi descrita uma experiencia dentro de uma
aula que usou SIimulES-W com modelos intencionais em i*. O objetivo era
mostrar a aplicabilidade de transparencia no contexto de aprendizagem baseada
em jogos, e os modelos intencionais foram usados como mecanismo de
operacionalizas<o da transparencia pedag—gica. Em Leite (2008) foi
argumentado como a modelagem intencional com i* contribui n<o somente p ara
a frea de engenharia de requisitos mas tambZm para transparencia, o autor
descreve como este tipo de representas<o permite: estrutura organizacional que
favorece a concis<o e a ffcil representas<o (entendimen to); pode ser
comprovado (auditabilidade, rastreabilidade), ht um link para o "mundo realO que
geralmente refere-se a estruturas presentes em uma organizaso (
responsabilidade); Z poss'vel identificar o link de uma posis<o para um papel

(informativo => clareza). AIZm das caracter'sticas sinaladas em Leite (2008)
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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 materih de ajuda no
direcionamento de uma atividade do tipo.

Para poder identificar como tornar mais eficaz pedagogicamente a
aprendizagem baseada em jogos, aliada ~ instancias<o de transparencia 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 tres experiencias: uma aula tradicional,
uma aula usando jogos e uma aula usando jogos com modelos intencionais para
operacionalizar transparencia e descrevendo a din%mica do jogo. Juntamente
com a antlise dessas experiencias foram respondidas as perguntas
relacionadas para transparencia. As perguntas formuladas no in'cio deste
cap’tulo foram as seguintes:

i) A abordagem apresentada insere aspectos de transparencia em
processos de ensino que utilizam aprendizagem baseado em jogos?

Uma aprendizagem baseada em jogos apresenta caracter’'sticas que
podem ser avaliadas atravZs do SIG da transparencia. AIZm disso, experisncias
do tipo s<0 motivantes, e pelas caracter’sticas in tr'nsecas nos jogos permitem
maior participas<o dos alunos. Com o uso de jogos o p rocesso Z aberto para
receber retroalimentas>es dos alunos e assim permitir ava liar a qualidade do
ensino de uma forma mais transparente, o processo de meta-cognis<o fica mais
evidente. Por outro lado, numa das experiencias foram usados modelos
intencionais como uma forma de operacionalizar transparen cia. Com seu uso foi
poss’vel mostrar uma pequena diferenea na performance dos estudantes quanto

ao resultado da prova, performance no uso da ferramenta e motivas«<o.

i) A abordagem apresentada Z vifvel 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 transparencia.

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 atravZs
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do processo e do professor. AlZm disso, acredita-se que essa motivas«o pode

tambZm ter origem na valoras<o do trabalho do estudante.

iv) Os processos de ensino ficaram mais transparentes de acordo com a
instanciae<o de transparencia na pedagogia?

A evidencia mostrada permite fornecer uma primeira aproximae<o sobre
como atributos de transparencia podem ser inseridos em um processo de
aprendizagem baseada em jogos. A futuro, com processos de avalia<o mais
maduros acredita-se que sert poss'vel chegar a avaliar de uma forma mais
precisa qu<o transparente este mZtodo de ensino pode ser. Evidencia-se que a
transparencia gera motivas<o, participas<o e libe rdade para que os alunos
expressem suas ideias.

Por outro lado, a operacionaliza«<o intr'nseca de tr ansparencia como foi o
caso dos modelos intencionais tambZm contribuem para que o processo de

ensino fique mais transparente.

V) A existencia da instanci as<o de transparencia contribui para a qualidade
na pedagogia?

A instancia«<o de transparencia ajuda na qualidade d a pedagogia por
inserir mecanismos de controle, participas<o, informas<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,
0 que tambZm significa que seu uso n<o atrapalha no processo de ensino -
aprendizagem, pelo contririo, fornece clareza nas informas>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 existencia de modelos intencionais contribui para a transparencia 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 rfpido ao se comparar com o grupo que
n<o utilizou modelos enquanto ao uso da ferramenta. AlZm disso, os alunos que
tiveram como ajuda os modelos conseguiram se adaptar mais rapidamente ~

atividade.
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Conclus<o

Este cap’tulo contextualiza e resume esta tese, apresenta as contribuis>es
cient’ficas da solus<o apresentada, e descreve, de forma resu mida, os estudos
de caso desenvolvidos. AlZm disso, discute as limitas>es desta pesquisa bem

como sugere trabalhos futuros.

7.1.
Contextualizae<o

O Grupo de Transparencia de Software da PUC-Rio (GTS 2013a; GTS
2013b) conduz virios estudos para o entendimento e aplicas<o da transparencia
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 Z apresentado o SIG da Transparencia, que possui 28
metas flex'veis operacionalizfveis. Importante ressaltar que o SIG foi constru’do
baseando-se no mZtodo GQM, porZm consolidado na nova proposta de mZtodo
GQO, substituindo as MZtricas por um conjunto de Operacionalizas>es que
podem implementar cada uma das metas flex'veis presentes no SIG de
transparencia. Continuando nessa linha de evolu«o, 0 S IG de Transparencia e
as quest>es foram representadas como padres de requisitos e transformadas
em um Cattlogo de Transparencia de Software.

Em paralelo, tambZm estava sendo usado e aprimorado o jogo SimulES
(Figueiredo et al., 2007) para ensino na engenharia de software. Posteriormente,
0 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 experiencias de uso para construso 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 convice<o que a aprendizagem baseada em jogos
ajuda no entendimento de conceitos complexos (Monsalve, Werneck e Leite,
2011). Os jogos s«0 ferramentas de apoio “s aulas em que conceitos te—ricos
podem ser apresentados atravZs da experisncia pritica. O aluno Z estimulado a
participar, melhorando seu desempenho a partir da vivencia de experiencias
individuais, de grupos e sociais, que ajudam na sua formae« como profissional.
Como 0 uso do SimulES-W em aulas de engenharia de software tambZm foi
observado que professores e estudantes interagem de uma forma mais pr—xima
no processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento.

Com base nessa experiencia, foi poss’vel intuir a po ssibilidade de unir o
conceito de transparencia com aprendizagem baseada em jogos. Esse foi o
ponto de partida. No entanto, n« existiam estudos de como aplicar o
conhecimento sobre transparencia 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 estt fortemente
ligada aos conceitos propostos na nova pedagogia (Vide Se«0 5.2 do Cap’tulo
5): aprender atravZs de resolueo 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 ciencia que estuda os mZtodos de ensino
mais apropriados para o desenvolvimento do pensamento do indiv'duo.
Pedagogia que preconiza mZtodos de ensino que respeitem a autonomia e
individualidade.

Finalmente, foi mostrado como aprendizagem baseada em jogos contribui
para transparencia, pelas caracter’sticas intr'nsecas dos jogos e como ele s
podem ser avaliados em um processo de ensino. AlZm disso, mecanismos para
operacionalizar transparencia podem ser aplicados e avaliados dentro do
processo, como no estudo de caso onde modelos foram usados como uma

alternativa de operacionalizar transparencia.

7.2.
Resumo

Transparencia Z um critZrio de qualidade crtico para sociedades
democriticas modernas. E conforme definido em Leite e Cappelli (2010), um
princ’pio de informae<o revelad a, ou seja, o direito de ser informado e ter acesso

~ informae<o.
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No contexto pedag—agico, foram identificadas caracte'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 transparencia.

A instancias<o de transparencia na pedagogia foi con stru’da a partir de um
processo de elicitas<o baseado na tZcnica de leitura de literatura (Seeo 5.4 do
Cap’tulo 5), tendo como inspira«<o 0s principais pen sadores da nova pedagogia.
Neste processo, 0 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 necesstrio para este
trabalho. f importante deixar claro que o SIG de qualidade demonstra a relas<o
entre transparencia e pedagogia, dando base para o0 entendimento de
transparenc ia pedag—agica.

Transparencia na pedagogia foi definida como uma car acter’stica de
qualidade que pode permitir melhorar a vis<o sobre 0s processos de ensino e 0s
contecedos pedag—gicos. Isso valoriza a eficicia dos diversos ntddos de
ensino-aprendizagem que procuram o desenvolvimento do aluno, criando-lhe a
oportunidade de conscientizas<o  sobre como ele Z ensinado e fornecendo
informas<o sobre o processo de ensino. Isso favorece a retroalimentas<o, que
auxilia no controle sobre o mZtodo de ensino aplicado e contribui para a
confianea e dialogicidade entre o aluno e o professor.

Com efeito, pedagogia transparente Z entendida como a viso de
estudantes e professores com atividades e recursos compartilhados. Um
ambiente de aprendizagem feito para a participas<o, negocia«o,
retroalimentas<o, e com acesso para os interesses de ca da um. Deste modo,
transparencia na pedagogia visa ampliar a visibilidade do processo de ensino,
estimulando o professor a melhorar seu processo, gerando uma comunicas<o
adequada com os estudantes.

Nesse contexto, aprendizagem baseada em jogos surge como uma
alternativa de ensino que se adapta “s caracter’'sticas da pedagogia moderna na
qual o estudante Z um ator ativo. A expectativa Z que mZtodos de ensino desse
tipo ajudem os estudantes na vivencia de situae>es reais, como competie<o e
participae<o, alZm 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 aplicaso
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dos jogos em sala de aula surge como uma oportunidade que permite aos

estudantes descobrirem e serem ativos na sua formas<o.

7.3.
Estudo de Caso

Para avaliae<o da hip—tese: O uso de transparencia pedag—qgica 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 ~ avalias«o de
aprendizagem baseada em jogos e a instancias<o de transparencia na
pedagogia. Foram feitas antlises quantitativas e qualitativas da aplicas<o da
abordagem, uma operacionalizas<o de transparencia baseada em modelos
intencionais. AlZm disso, foram listadas no Cap’tulo 5 um conjunto de questes
que objetivam a operacionalizas<o de transparencia na pedagogia, e, como
primeira aproximae<o, foram respondidas com base nas experiencias e nas
evolue>es reportadas sobre o SImulES -W.

Para avalias<o da abordagem foi definido um estudo d e caso que envolvia
tres experiencias. Ele foi projetado assim: comesando, na atividade Planejar foi
feita uma reengenharia dos modelos do SimulES-W (Apendice G), e foram
criados os documentos de apoio para a atividade: termo de consentimento
(Apendice H), um plano do experimento (Apendice 1), cont ecedos sobre
engenharia de software (Apendice K). Esses contecedos serviram para criar as
cartas conceito e problema na ferramenta de ensino SimulES-W, o PrettyPrint,
que foi uma apresentas<o em formato de texto dos modelos para os alunos
(Apendice J) e o prZ-teste (Apendice L). A segunda atividade foi Aplicar . As
experiencias foram feitas no segundo semestre de 2013, na UERJ (Universidade
Estadual do Rio de Janeiro) com estudantes do curso de engenharia de
software, 0s quais participaram de forma volunttria. Inicialmente foi feita uma
atividade introdut—ria explicando a experiencia e posteriormente foi aplicado o
prZ-teste. Os estudantes foram separados em tres grupos atravZs de um
processo aleat—rio, divididos e designados, foram informados sobre o dia para
comparecer em cada uma das experiencias. 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
SImUulES-W com os modelos intencionais em formato prettyprint, importante
ressaltar, a aula tratava sobre conceitos bisicos de engenharia de software e

todos os estudantes receberam os mesmos contecedos, mas em forma diferente
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conforme a experiencia na qual participariam. Na aula tradicional foi feita uma
apresentas<o em slides que tinha os contecedos, na aula com SimulES-W eles
estavam impl'citos na atividade do jogo e nos contecedos dento do jogo, e, ha
aula com o SImulES-W com modelos intencionais os contecedos estavam
impl'citos na atividade, nos contecedos do jogo e nos mesnos modelos
intencionais entregados aos estudantes em dias prZvios ~ experiencia. Por outro
lado, ap—s cada experincia os estudantes preencheram o p—steste projetado
para cada atividade. Ao final, os estudantes compareceram para uma prova.
Logo depois, na atividade Avaliar, as informae>es foram catalogadas e uma
antlise estat'stica foi feita. Essa antlise foi apresentada para os alunos em uma
atividade de fechamento. Nessa atividade os estudantes tiveram a oportunidade
de conhecer os resultados das experiencias, suas preferencias, motivas>es e
desempenho na prova, alZm 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
volunttrios para voltar a participar.

Cabe ressaltar que a crias<o dos documentos de avali as<0 nas
experiencias 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«0: desempenho, motivaso, percepeo, atitudes, preferencias,
colaboras«o e ambiente.

Uma antlise estat’stica e comparativa do resultado de cada grupo foi feita,
indicando a preferencia dos estudantes, motivas>es, par ticipas<o, sugestes de
melhora, assim como tambZm o resultado da prova, elementos que serviram de
base para a examinar a hip—tese entre o grupo que utilizou modelos intencionais
e o0 grupo da aula, fornecendo com isso resultados preliminares que a
transparencia ajuda no desempenho do estudante. No entanto, essa diferenea
tambZm indica que novos estudos devem ser conduzidos com um noemero maior
de estudantes, assim como tambZm indicou que o aprendizado foi satisfat—rio
nos tres grupos que participaram da experiencia.

Como foi apresentado, alZm das experisncias, uma outra avalia<o foi feita
no Cap'tulo 5 (Operacionalizas<o das Caracter'sticas de Transparencia na
Pritica Pedag—gica) atravZs das respostas dadas "s peguntas sobre
operacionalizas>es. As respostas para essas perguntas (mZtodo GQO) foram
uma primeira aproximaso que permitiu ilustrar o uso das questes, al Zm de

propiciar e/ou refletir sobre virios aspectos e processos que precisam ser
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amadurecidos no uso de aprendizagem baseada em jogos e no SimulES-W
como ferramenta. TambZm forneceu uma primeira aproximas<«o de como
transparencia na pedagogia pode ser avaliada em proc esso de aprendizagem

baseada em jogos.

7.4.
Contribuie>es

Do ponto de vista da pesquisa em transparencia, este trabalho apresentou
a instancias<o do conceito de transparencia no contexto da pedagogia centrada
no estudante e envolvendo caracter’'sticas do SIG da transparencia. No processo
dessa instancias«o foi estudada a evolus«o dos modelos de ensino tradicional
para modelos mais din%omicos e identificouse como a instanciaso de
transparenci a na pedagogia favorece esses novos modelos, em uma perspectiva
gue tem no desenvolvimento integral do estudante como sua tese principal. A
nova pedagogia se projeta e se efetiva na relaso indissoloevel ensino-
aprendizagem-desenvolvimento e Z aqui que se situa a import%oncia da
transparencia como esse critZrio de qualidade para as sociedades democriticas
modernas, um princ’pio democriftico de informas<«o revelada , ou seja, o direito

de ser informado e ter acesso " informaeo. Do ponto de vista da nova
pedagogia, este conceito Z vilido e necesstrio, pois, um sistema educacional
s—lido Z pautado em princ’pios verdadeiramente democriicos que garantam aos
cidad«s a possibilidade de instruso, 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 inteneo desse SIG foi demonstrar a relas<o entre transparencia e
pedagogia, dando base para o entendimento de transparencia pedag—gica.
Pode-se dizer que esse catflogo Z 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
qgualidade na pedagogia.

Importa ressaltar que foi adotada uma abordagem para avalias<o de
aprendizagem baseada em jogos na engenharia de software focado na
transparencia, que objetivou uma vis<o que compreendia tanto as ferramentas
quanto o mZtodo de ensino. Brevemente essa abordagem pode ser descrita
como: uma avaliae<o inicial da ferramenta a ser inserida, crias<o de contecedos

pedag—agicos, cria~<o0 de contecedos de avalias<o, avalias<o da ferramenta
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atravZs dos estudantes, avalia=<o dos estudantes, antlise dos resultados e
avalias<0 do processo visando t ransparencia.

O uso de modelos intencionais fornecem entendimento da din%.mica do
jogo e geram transparencia no processo de ensino. Outros trabalhos jt tinham
apresentado as caracter’sticas de transparencia nos modelos intencionais. Com
0 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 atravZs do significado dado s informaes>es que em ergem da
narrativa dos jogos e seu entorno. Essas caracter’'sticas s<o fomentadas pela
nova pedagogia e exploradas nesta tese atravZs do SimulES-W, assim como
tambZm sua efetividade como ferramenta de ensino na engenharia de software.
Observamos como a aprendizagem baseada em jogos ajuda na crias<o de um
v’'nculo entre aluno e professor jt que Z uma atividade na qual ambos aprendem.

Por fim, a aproximas<o de duas freas como Z o caso d a computas<o com
a pedagogia atravZs deste trabalho permite vislumbrar um caminho que aponta
para virias vias que n<o s<o excludentes. Muito pelo contrfrio, na computas<o e
na pedagogia falam-se diferentes ditlogos; no entanto, essas difereneas abrem
expectativas na produe<o de um ensino-aprendizagem mais criativo e prazeroso

para todos aqueles envolvidos.

7.5.
Esclarecimento das Quest>es Levantadas na Introdue<o

Ao longo da Introdue<o dessa tese, Cap’tulo 1, algum as questes foram
levantadas. Essas questes estavam relacionadas a dcevidas ainda n<o
esclarecidas sobre como se obter a transparencia pedag—gica em um processo
de aprendizagem baseada em jogos, alZm do mais, sua aplicabilidade em aulas
de engenharia de software. Esta see«0 visa esclarecer as quest>es com base
nos resultados e experiencia adquiridos ao longo do desenvolvimento dessa
tese.

Na See«0 1.2 - O Problema; tres questes foram levantadas. A primei ra,
relacionada ~ pedagogia e jogos para ensino era: OComo tornar mais eficaz
pedagogicamente a aprendizagem baseada em jogos?O Essa questo foi
respondida implicitamente no Cap'tulo 6 B Estudo de Caso. Como foi
apresentado nesse cap’tulo, a utilizas<o de um jogo para ensino requer um

planejamento e objetivos claros antes e depois de aplicada uma experiencia.
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Com efeito, a nova pedagogia prop>e modelos din%.micos que preconizam
aprender atravZs da pritica, e jogos surgem como uma alternativa vilida 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 contecedos, a expernincia foi explorada e
discutida com os alunos em um espaeo fornecido para intervir, questionar e
interagir com outros, tudo isso com o componente pedag—gico do ensino que
sempre esteve presente em toda a experiencia. Com o resu ltado da prova, foi
poss’vel identificar que o uso de jogos Z vilido nas aulas e, ainda mais, fornece
um espaso para aprender atravZs do leedico. Por celtimo, foi poss’vel mostrar que
0 uso de jogos para ensino na engenharia de software com modelos intencionais
ajudam no desempenho do estudante e fornecem transparencia no processo.

A segunda questco, OComo aplicar os conceitos da transparencia na
pedagogia no contexto da aprendizagem baseada em jogosO, foi respondida no
Cap’'tulo 5 e 6D Transparencia Pedag—gica e Estudo de Caso, Respectivamente.
A nova pedagogia preconiza aprender por meio da pritica, orientada a resolus<o
de situae>es -problemas, respeitando a individualidade e a autonomia do
indiv’duo. Favorecendo o desenvolvimento de propriedades como: consciencia,
capacidade de interpretar situas>es ou seu contexto e capaci dade de transferir o
que foi aprendido para outras situae>es similares. Transparencia pretende
desvendar os mecanismos internos (consciencia) e externos (processo) na
pritica pedag—gica. Portanto, no Cap’tulo 5, foram apresentadas as perguntas
para operacionalizar a transparencia que depois foram respondidas no Cap’tulo
6. AIZm disso, foi apresentada uma operacionalizas<o com modelos intencionais
que forneceram mais transparencia e tambZm serviu como material de apoio
numa aula usando jogos para ensino na engenharia de software.

A terceira e oeltima questo levantada, Como avaliar aprendizagem
baseada em jogos objetivando resultados pedag—gicos mais transparentes?.
Esta pergunta admite visivelmente virias respostas. O primeiro aspecto que
precisa ser destacado Z a natureza da nova pedagogia que promulga mZtodos
de ensino orientados " a0, 0 desenvolvimento da consciencia, individualidade
e autonomia do aluno. Se a pedagogia Z a encarregada do estudo dos mZtodos
de ensino que sejam mais indicados para promover a aprendizagem, ent<o sert
a partir disso que se deve gerar as bases da transparencia. A pedagogia deve
estar encaminhada ~ crias<o e organizas«o das condis>es objetivas e subjetivas
para a elaboraso e 0 desenvolvimento de atividades de ensino e atividades de

aprendizagem que estejam focadas ~ transparencia. De outro lado, como foi
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apresentado no Cap’tulo 6, aprendizagem baseada em jogos foi avaliada
atravZs dos resultados das experiencias do estudo de caso, alZm disso foi
poss’vel fazer um comparativo de metodologias de ensino tradicional com uma
que operacionalizou transparencia atravZs de modelos intencionais. Deste
modo, acreditasse que transparencia pedag—gica atua como mecanismo para
tornar o processo mais eficaz e permite discutir com os alunos como eles s<0

ensinados e os resultados obtidos.

7.6.
Limitas>es

A primeira limitae<o foi achada no Cap’tulo 3 D 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, participas<o, colabora«o,
competitividade e engajamento dos estudantes. Diante disto, nesta se<<o relatou
0s resultados obtidos pela aplicas<o de uma abordagem criada para um
mapeamento sistemitico da literatura. Esse mapeamento teve como fonte
principal o Google Scholar e os artigos mais relevantes considerando o noemero
de cita»>es na frea. No entanto, existe evidencia de que n«o Z poss'vel ter
acesso a certas bibliotecas digitais, e por conta disso, alguns artigos que
poderiam ser de interesse para 0 presente trabalho n<« puderam ser
considerados neste estudo.

Em segundo lugar, outra limitas<o identificada foi n o Cap’tulo 6 b Estudo
de Caso, mais especificamente na execus0 da experiencia. Para as
experiencias definidas, seis atividades foram feitas para cumprir 0 planejado:
uma aula introdut—ria com todos g8 estudantes, tres aulas para cada uma das
experiencias (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 pertinencia de fornecer uma se<«o de treino na ferra menta SimulES-W em
hortrio diferente ™ aula ou experiencia.

Em terceiro lugar, outra limitas<o identificada no C ap’tulo 6 b Estudo de
Caso, mais especificamente na antlise de resultados. Foram identificados
elementos que mereciam um aprofundamento com os estudantes. Nos casos em
gue os estudantes n<0 conseguiram atingir 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 limitas<o est} relacionada com o catflogo da g ualidade na
pedagogia definido no Cap’tulo 5. Esse catflogo estf limitado ~ literatura
apresentada nesta tese. No entanto, somos cientes que outros atributos podem
resultar de novos refinamentos e estudo de outros autores na frea. AlZm disso,
na descri«o dos atributos foram usadas definie>es genZricas tentando
contornar poss’veis ambiguidades.

Com rela<o ao SIimulES -W e modelagem, identificou-se que a
representas«o da interas<o do jogo estt limitada pelo uso da linguagem i*. No
entanto, outro tipo de modelagem pode surgir para representar outros
elementos, seja da interas<o dos jogadores, implementas<o e/ou ajuda para 0s

estudantes.

7.7.
Trabalhos Futuros

Nessa se«0 apresentamos algumas sugestes de temas para trabalhos
futuros.

Primeiramente, a utiliza*<o do questionfrio (apendic e P) por terceiros que
respondam participando ou observando o uso da estratZgia.

A segunda possibilidade Z a evolueo do SIimulES -W. Conforme foi visto
no Cap'tulo 6 B Estudo de Caso, os estudantes fizeram um conjunto de
sugestes de melhoria conforme suas percepe>es da ferramenta , e seu uso
como usufrios finais. Certamente, essas sugestes podem ajudar no
aprimoramento da ferramenta em quanto ao uso eficiente dela nas aulas.

A terceira possibilidade est} relacionada com explicitar o conceito de
transparencia dentro de experiencias 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
transparencia. Portanto, seria interessante conhecer como o0s estudantes
percebem a transparencia; uma base pode ser a utilizas<o de mecanismos
similares a aqueles usados para identificar participas<o, m otivas<o, colaborae<o,
entre outros.

Na frea da pedagogia, o trabalho futuro aparentemente mais promissor Z
conduzir um experimento que envolva discuss>es com pessoas exp erientes
sobre a instancias<o de transparencia na pedagogia e os at ributos que est«o
definidos no SIG da Transparencia. A partir disso, refinar o cattlogo jt definido e,
se necessitrio, acrescentar novos atributos ao SIG da qualidade na pedagogia,

apresentado no Cap’tulo 5.
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Outra possibilidade estt relacionada com a extens«o do Estudo de Caso
do Cap'tulo 6. Conforme apresentado, ele foi direcionado principalmente para a
identificae<o de caracter’sticas dos estudantes quando um processo de ensino
baseado em jogos Z usado em uma aula para ensino da engenharia de software.
Seria interessante identificar preferencias e motivae>es que possam motivar
professores a incorporar este tipo de ferramentas na execuso das aulas. AlZm
disso, atravZs da percepe<o de professores identificar mecanismos de como eles
avaliariam a transparencia na pedagogia.

Por celtimo, mas n<«o menos importante, destacamos que o estudo de caso
desta tese, no qual apresenta-se a instancias<o da transparencia na pedagogia,
estt direcionado para a aprendizagem baseada em jogos. Outro trabalho futuro
poderia ser o uso desta instancias<o em outros contextos, ou seja, outros
mZtodos de ensino como estudos de caso, aprendizagem baseada em
problemas ou em outras plataformas como educaso online ou Cursos Online

Abertos e Massivos (Massive Open Online Course - MOOC).
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Neste apéndice € apresentada a Versdo 3 da modelagem intencional do SimulES-W. A ultima versao da modelagem do SimulES-W foi
apresentada em (Monsalve, 2010); no entanto desde essa data até o dia de hoje o software tem sofrido varias evolu¢des que ainda nao
estavam representados nos modelos, por esta razao foi feita uma reengenharia deles. Além disso, foi planejado que estes modelos foram parte
da documentacgdo de ajuda para os estudantes que utilizaram o SImulES-W no Estudo de Caso +Capitulo 6.
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SD Apresentar Informagfes Gerais do Jogo

Disponibilidade
[Jogo

Acessibilidade
[iogo]

Codinome
seja criado

Informagbes
gerais sejam
apresentadas

Jogador

Recursos
sejam
disponibilizado

Atualizacdes
sejam
disponibilizada;

Troca de
mensagens seja
apresentada

Clareza
[Informages]
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SD Joga Rodada de Inicio

inicio seja
iniciada

Projeto seja
escolhido

Disponibilidade
[Jogo]

Adversario

Projeto seja
aceito

Recursos
sejam
apresentados

Satisfacao do
jogador [Cartéo
do projeto]

Entrada de
jogadores seja
fechada

Jogador
seja
registrado

Jogador da Engenheiro

ngenheiro
de software

Dado seja
jogado

escolhido

Satisfacao do
jogador [Carta
Engenheiro]

Usabilidade
[Recursos]

Tipo de
cartas seja
escolhida

Movimentos
sejam
publicados
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SD Joga Rodada de Ac¢des

Rodada de
acdes seja
iniciada

Recursos sejam
disponibilizados

Disponibilidade Jogador

),
[Jogo] U

Acdo seja Adversario

escolhida

Acles do
tabuleiro sejam
realizadas

Engenheiro
de software

Jogador da
Disponibilidade
[Recursos]

Confiabilidade
[Recursos]

Dado seja
jogado

Cartas sejam
compradas

Qualidade
[Cartas]
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SD Construcéo de Artefato

N

Jogador

Rodada de
Construcéo

Jogada seja
visualizada

Seguranca
[Jogo]

Adversario

N—

Disponibilidade
[Jogo]

Satisfacédo
[Jogada]

Engenheiro
de Software

Jogada seja
gerida

Habilidade
[Engenheiro]

Usabilidade
[Recursos]

Confiabilidade
[Recursos]
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SD Inspecgéao de Artefato
RN

Jogador

Rodada de
inspecao

A,
7
st

Jogada seja
visualizada

Adversario

N—

Produto seja
inspecionado

Satisfacao
[Jogada]

Engenheiro

Jogada seja de Software

gerida

Habilidade
[Engenheiro]

Qualidade
[Artefato]
Qualidade
[Inspecéo]

Usabilidade
[Recursos]

Confiabilidade
[Recursos]
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SD Correcgéo de Artefato
RN

Jogador

Rodada de
correcao

A,
7
st

Jogada seja
visualizada

Adversario

N—

Produto seja
corrigido

Satisfacao
[Jogada]

Engenheiro
de Software

Habilidade
[Engenheiro]

Qualidade
[Artefato]
Qualidade
[Correcao]

Usabilidade
[Recursos]

Confiabilidade
[Recursos]
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SD Joga Rodada de Conceitos

Rodada de
conceitos seja
iniciada

Recursos sejam
disponibilizados

Disponibilidade
[Jogo]

Acgéo seja
escolhida

Jogador S
U
S

Adversario

Acdes da
rodada sejam
realizadas

Disponibilidade
[Recursos]

Jogador da
vez

Jogada seja
submetida

ovimento
sejam
publicados
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SD Gestao de Engenheiros

Engenheiros
sejam
visualizados

Disponibilidade
[Jogo]

Contratacdo
do engenheiro
seja alterada

Engenheiros
sejam geridos

Jogador da
Vez

Melhora do
jogo [Tipo
engenheiro

Engenheiro
de Software

Habilidade
[Engenheiro]

Usabilidade
[Recursos]

Confiabilidade
[Recursos]
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SD Submeter Problemas

Jogada seja
habilitada

Disponibilidade
[Jogo]

Jogador

/S)
Q.

Adversério

Disponibilidade
[Recursos]

Problema seja
visualizado

Jogador da
vez

Problema

Problema
seja
enviado
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SD Descartar Cartas

Cartas sejam
visualizadas

Disponibilidade
[Jogo]

Carta seja
escolhida

Disponibilidade
[Recursos]

Jogador da
vez

Carta seja
descartada

N_—
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SD Tratamento de Problemas

Problemas
sejam
visualizados

Disponibilidade
[Jogo]

Jogador ,o/
Broblema QJ/S
tratar seja

escolhido

Adversério

ratamento do
problema seja
escolhido

Problema seja
tratado

Jogador da

Disponibilidade
[Recursos]

ratamento
ao problema
seja aceito,
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SD Integracao de Artefatos no Modulo

Disponibilidade
[Jogo]

N

Jogador

Modulos
sejam
integrados

Adversério

Resultado seja
visualizado

Jogador da

Jogo do
adversario seja
visualizado

Disponibilidade
[Recursos]

Usabilidade
[Recursos]

Confiabilidade
[Recursos]

Seguranca [jogo]
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SD Submissédo de Produto

Tabuleiro seja
visualizado

Administrador

Disponibilidade
[Jogo]

Jogo seja
concluido

Jogador

Produto seja
submetido

Produto
seja
analizado

Jog?/(igr :t Jogo do
Disponibilidade adversario seja
visualizado

[Recursos]

Resultado
seja
fornecido

Acuracia
[Integracéo]
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SD Gestao de Material de Apoio

Recursos sejam

disponibilizados

Disponibilidade
[Recursos]

Conteudo seja
fornecido

Conteudo
seja
guardado

Usabilidade

N

Jogador

Administrador

[Recursos]

Completeza
[Conteudo]
Acuracia
[Conteudo]
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SD Gestéo do Jogo

Confiabilidade
[Recursos]

6\‘3\)\

Usabilidade
[Recursos]

Recursos sejam
disponibilizados

Seguranca
[Jogo]

Disponibilidade
[Recursos]

N

Jogador

AcOes para
inicio do jogo
sejam
solicitadas

‘AcOes para
inicio do jogo
sejam
executadas

Administrador

Ac0es para
fechamento do
jogo sejam
solicitadas

Acdes para
fechamento do
jogo sejam
executadas

Disponibilidade
[Conteudo]

Amigabilidade
[Conteudo]
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SR Apresentar Informagfes Gerais do Jogo

Simplicidade
[Mensagens]

Clareza
[Mensagens]

Corretude
[Mensagens]

SimulES-W

presental
mensagens
dos

Acurécia
[jogada]

Presentacdo Disponibilidad
informacoes e [Jogo]
gerais seja
iniciada
Acessibilidade
[iogo]
N,
Iniciar (V7
informacdes )
gerais Codinome
seja criado
Informacdes
CICSEIED isponibiliza gerais sejam
movimentos s Gl apresentadas
do jogo jogo
sejam
} disponibilizado
Mensagens Jogadores Jogadas
do jogo on-line aceitas <
[iogada] sejam
\ disponibilizada
- Mensagens
Cartgotdo .
projeto jogadores Troca de .
mensagens seja
apresentada
Clareza

[Informacdes]

Jogador

Acdes do
jogo sejam
ealizadas,

Realizar
acoes
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Enviar . .
Visualizar Navegar
mensagen o A
3 atividade no jogo
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SR Joga Rodada de Inicio

odada de
inicio seja
Administrador iniciada Operabilidade
[Jogo]
SimulES-W
Tipo de
Aegesd cartas seja
GESEB escolhida e
gestdo sejam Iniciar
realizadas rodada
Entrada de
jogadores seja
fechada
Gerir 0 jogo
Controlar Disponibilizar’ Registrar Apresentar
movimentos recursos movimentos movimentos
Reiniciar o
Escolher Fechar jogo
cartas para entrada de
jogo jogadores
Controlabilidade Desempenho .
[Jogo] [Jogo] Lista de Cartoes de Lsiz d_e
ey jogadores projeto engenheiros
de software
Detalhamento
[Mensagens]
Corretude
[dados]

Disponibilidade
[Jogo]

Recursos
sejam

apresentados

Jogador
seja
registrado

Dado seja
jogado

Usabilidade
[Recursos]

Movimentos
sejam
publicados

Jogador da
vez

Registra-se
no jogo

Acoes
sejam
realizadas,

Realizar
acoes

Escolher

Jogar dado projeto

Projeto seja

Controlabilidade
[Jogadas]

5 Adversario
escolhido
Projeto seja / Acdes
aceito % sejam .
/ ) \
/ isualizada; \
\\
- Ver
’Satisfagao do movimentos
jogador [Cartao
Escolher do projeto]
engenheiro
e softwars Visualizar Enviar
acoes mensagens/ /
J
/
N L/
N S
AN
- \\
ngenheiro
seja
escolhido
£ \
Satisfacao do \
jogador [Carta 3
Engenheiro] |
|
|
Engenheiro
de software
N
Y )
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SR Joga Rodada de Ac¢des

D/ays

Acdes do
tabuleiro sejam
realizadas

Engenheiro
de software

Rodada de
acdes seja
iniciada

Recursos sejam

N =
Iniciar o T
Todadalde disponibilizados
acoes ~ —
‘ O Disponibilidade
Jogo]
}’ *4 ﬁ
=
Q

‘ Acdo seja N Escolher TeErGErD Comprar Submeter
. o escolhida = tabuleiro 9 cartas jogada
Dlsponlblhzar Registrar Apresentar

recursos movimentos movimentos “

N> S, ovimento: o, e
Acurécia sejam
[Recusos] publicados,
Confiabilidade
artefato
% Disponibilidade % ! L
Lista de Cartas [Recursos] o
Dado engenheiros conceito e Mensagens <)
de software problema

D
Cartas sejam
compradas
Corretude
[Mensagens] Qualidade
Simplicidade [Cartas]
[Mensagens]

I

¢
%,

Clareza
[Mensagens]
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SR Construcéo de Artefato
N

Jogador

2]

Informacées; i
[ e Jogada seja
visualizada

Construcao Q\;Q /
eja iniciadg by Jogador da ]
Vez |

Acurécia
[Informac6es]

Visualizar
Tabuleiro do
adversario

N—

Iniciar
rodada de

Controlar ' Disponibilizar

movimentos recursos

Recursos sejam
disponibilizados

Engenheiro
de Software

onstrugao
de artefato
seja feita

Seguranca
[Jogo]

&

Registrar
movimentos

Apresentar
movimentos

Escolher
opgao

Disponibilidade =
[Jogo] =

Construir
produto

Jogada seja

Tabuleiro Engenheiros gerida I Submeter Visualizar
individual dos Mensagens de software i jogada mensagem -
jogadores contratados aretato Habilidade
Usabilidade Satisfacao
T [Recursos] [Jogada] =~

Simplicidade

Mensagens

{ gens] Confiabilidade ‘ %

[Recursos]

Qualidade
‘ [Engenheiro]
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SR Inspecgéao de Artefato
N

Jogador

A,
%
QJ’S

2
o

Adversario

Jogada seja
visualizada

Consistencia
[Informacdes]

inspecéao
eja iniciadg Jogador da { !
|
!

Vez

Visualizar
Tabuleiro do
adversario

N—

Iniciar
rodada de
inspec¢ao

Recursos sejam
disponibilizados

nspecéo de
artefato seja

Seguranca > feita
77
Q
Controlar Disponibilizar Registrar Apresentar - — \;
movimentos recursos movimentos movimentos Disponibilidade A Escolher
[Jogo] - opcéao
%

Jogada seja

Visualizar

Produto seja
inspecionado

Inspeccionar
produto

Engenheiro
de Software

Habilidade

Tabuleiro Engenheiros gerida e Submeter
individual dos Mensagens de software jogada mensagem
: artefato
jogadores contratados
Usabilidade Satisfacao
[Recursos] [Jogada]

Simplicidade
[Mensagens]

Confiabilidade ,
[Recursos]

Qualidade
[Inspecéo]

Qualidade
‘ [Artefato]
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N

Jogador

4
@ \

Adversario

Consistencia

Informagdes]

! ! Jogada seja
visualizada

correcéo
s€ja iniciadg Jogador da }
Vez |

Visualizar
Tabuleiro do
adversario

Iniciar
rodada de
correcéo

Recursos sejam
disponibilizados

Seguranca
[Jogo]
Disponibilidade =
[Jogo] =

Engenheiro
de Software

orrecéo de
artefato seja
feita

Produto seja
corrigido

Controlar
movimentos

Disponibilizar’
recursos

Registrar
movimentos

Apresentar
movimentos

Escolher

opcao
Corrigir
produto
Correcéo - - R
Tabuleiro Engenheiros seja gerida Submeter Visualizar
g Escolher N mensagem
individual dos Mensagens de software artefato jogada -
jogadores contratados Habilidade

Satisfacéo
[Jogada]

Simplicidade
[Mensagens]

[Recursos]

Qualidade
[Corregéo]

Qualidade
‘ [Artefato]
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SR Joga Rodada de Conceitos

N

Jogador

Adversério

N—

Rodada de
conceitos seja

iniciada
-
J
Q Recursos sejam
disponibilizados

Controlar Disponibilizar Registrar Apresentar
movimentos recursos movimentos movimentos

/ \

Jogador da
vez

Iniciar
rodada de
conceitos

Acbdes da
rodada sejam
realizadas

Opcoes da
rodada sejam
escolhidas

Visualizar
acoes

Iniciar

acdes

Acéo seja

[Recursos]

e Habilitar D escolhida
ongej it Mensagens jogador
rodaca ativo S Escolher Realizar Submeter
O opcao acdes rodada
Disponibilidade
Confiabilidade \

[Recursos]

Y

Simplicidade Corretude
[Mensagens [Mensagens]
Clareza
[Mensagens]

Jogada seja
submetida

ovimento:
sejam
publicados
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SR Gestao de Engenheiros

Jogador da
Vez

Contratacéo

N— )
do engenheiro

Engenheiros
sejam
visualizados

jogo [Tipo
engenheiro

) Engenheiro

de Software
O

estéo dos
engenheiros
seja feita

Disponibilidade
[Jogo]

Habilidade
[Engenheiro]

Disponibilizar
engenheiros

Gerir
engenheiros

Engenheiros
sejam geridos

Demitir
engenheiro

Contratar
engenheiro

Usabilidade
[Recursos]

Controlar
movimentos

Disponibilizar
estado

Registrar
movimentos

Confiabilidade
[Recursos]

Qualidade
[Engenheiro]

Boa
[Estratégia]

186



PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 1012687/CA

Apéndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3 187

SR Submeter Problemas
N

Jogador

Jogador da
vez

Jogada seja
habilitada

Jogada seja
escolhida

Disponibilidade
[Recursos]

Iniciar jogada

Adversario

Problema seja
visualizado

Co_ntrolar Disponibilizar Re_gistrar Problema
movimentos recursos movimentos
Escolher Escolher Submeter
/ I \ adversario problema problema
c . Qualidade
artas istado de - [Estratégia] [Cartas]
WMIBTEEERAE problema Adverséarios enviado

TS

Corretude
[Mensagens]

Simplicidade
[Mensagens]

Clareza
[Mensagens]
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SR Descartar Cartas

Jogador da
vez

Jogada seja
habilitada

N—

Cartas sejam
visualizadas

Jogada seja
escolhida

Disponibilidade
[Jogo]

Iniciar jogada

Carta seja
escolhida

Controlar Disponibilizar Registrar
movimentos recursos movimentos

Listado de
cartas

Visualizar
movimento

Descartar
carta

Escolher
carta

Disponibilidade

Mensagens [Recursos]

Boa
[Estratégia]

Corretude
[Mensagens]

Simplicidade
[Mensagens]

Carta seja
descartada

Clareza
[Mensagens]
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SR Tratamento de Problemas

N

Jogador /0/
) Problemas \ayS Vs
Jogat_j_a seja sejam Jogada seja kp
habilitada visualizados

escolhida Jogador da

vez

N—

Disponibilidade
[Jogo]

Iniciar acoes'
de tratamento
de problema,

Problema seja
tratado

Problema &
tratar seja
escolhido

Clareza [Carta]

Descartar Demitir Gerir carta

carta

Controlar
movimentos

Registrar
movimentos

engenheiro problema

ao problema
ratamento do seja aceito,
problema seja E Aplicar Submeter
escolhido Screver carta tratamento
observacao .
Cartas Cartas conceito de problema
problema conceito HIETEEGETES
Disponibilidade Aumentar

[Recursos] [Entendimento]

Transmite
[Conhecimento]

Boa qualidade
[Cartas]

Simplicidade
[Mensagens]

Corretude
[Mensagens]
Clareza
[Mensagens]

Boa qualidade
[Jogo]
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N

Jogador

Integracao
de artefatos
eja iniciadg

Iniciar
integracéo

Jogador da

Disponibilidade
[Jogo]

Integracéo
seja
escolhida

Validar
modulos
requeridos
por projeto

Apresentar
resultados

Integrar
modulos

Disponibilizar
recursos

Resultado seja
visualizado

Visualizar

X -~
J integracéo

Corretude
[Integracéo]

Tabuleiro

individual Disponibilidade

[Recursos]

Boa qualidade
[Artefato]

Usabilidade
[Recursos]

Mensagens Artefatos
Simplicidade

Corretude
[Mensagens] [Mensagens]
Clareza
[Mensagens]

Confiabilidade
[Recursos]

Seguranca [jogo]

Jogo do
adversario seja
visualizado
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SR Submissédo de Produto

Tabuleiro seja
visualizado

ubmissao
SimulES-W de produto
eja iniciad. . o
d Disponibilidade
[Jogo]
Iniciar
submisséo
Produto seja
submetido
) - . Informar
Disponibilizar Inspecionar
resultado da
recursos artefatos ok
submissao
Produto
seja
analizado
Tabuleiro Artefatos Men: n
individual inspecionados ensagens

)\

Corretos
[Artefatos]

Disponibilidade
[Recursos]

Resultado
seja
fornecido

Acurécia
[Integracao]

Jogador
9
&
Q\ @
°
o
Submissao Jogador da )
seja REZ <
solicitada, Adversario R
Solicitar
submisséo
Jogo do
adversario seja
Criar Visualizar visualizado
estratégia resultado
Estratégia [Jogo] Cor[m;gl;c:jeza
Sem erro
[Produto]
Justa [Avaliacéo]
Informar
estado do
jogo

Administrador

Jogo seja
concluido

Analizar
produto

Definir
partida
finalizada

Encerrar o
jogo
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SR Gestao de Material de Apoio
N\

Jogador

Gestéo de’
material de
apoio seja
iniciado

Recursos sejam
<\ disponibilizados

\fs

Administrador

Solicitagéo de

gestdo de
material de apoio
isponibilidade seja feita
[Recursos]

Disponibilizar
acao

Iniciar
gestao

N Conteudo seja
| =4

fornecido
Escalabilidade Controlar Disponibilizar Registrar
[Recursos] movimentos recursos movimentos

Manutencéo
[Contetdo]
Mensagens Tabelas Categorias

Simplicidade
[Mensagens]
Clareza
[Mensagens]

Criar Criar Solicitar
contetdos categoria atualizacao

Acuréacia
[Contetdo]

Usabilidade
[Recursos]

Corretude
[Mensagens]

Conteudo
seja gerido
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SR Gestéo do Jogo

Ve\?

Usabilidade
[Recursos]

Recursos sejam
disponibilizados

N Disponibilidade
[Recursos]
Gestao do jogo’
seja Acdes para
disponibilizada inicio do jogo
sejam
solicitadas
Iniciar Agoes para
gestéo do inicio do jogo
jogo sejam
executadas,
Acdes para
Controlar Disponibilizar Registrar [mY fechamento do
movimentos recursos movimentos L= Jogo sejam
solicitadas
Acdes para
fechamento do
jogo sejam
Mensagens Estados Jogadores E Dado executadas
\ Disponibilidade
7( [Conteudo]
Simplicidade Corretude Material de Cartbes de N Cartas Cartas
[Mensagens] [Mensagens] apoio projeto conceito problema I
Amigabilidade
[Conteudo]

Clareza
[Mensagens]

Confiabilidade
[Recursos]
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N
Seguranca
Dogo] Jogador
S
Administrador P\a\]
Inicio de
jogo seja
Visualizado,
Iniciar
gestdo do
jogo
Inicializar Fechar Reiniciar
A entrada de jogada de
jogo : it
jogadores inicio
AN
Vigilar Escolher -
jogadas contt_audos e
: ara jogad
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Como seu nome define, neste apéndice € apresentado o Termo de
Consentimento utilizado para deixar constancia da concordancia e participacdo
voluntéria dos alunos da UERJ Semestre 2013-02. Eles participaram da
experiéncia que é relatada no Estudo de Caso do Capitulo 6. No documento é
descrito o uso dos dados, objetivos, método de coleta de dados.
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TEEMODE CONSENTIMENTO LIVREE E ESCLARECIDO

.ﬂ.

..W UHIVERSIDADE DO ESTADO DO RIC DE T4 NETRD

m_. ﬁﬁﬂﬁEEhUmﬁﬁ-EUdbﬂFOEﬁEﬁﬂhmGUEE.HF_HHGEFH
%,

Yook fol selecicrado(a) e estd sendo corradado 4) para patticipar da pesguisa irtidada
“Aula Transparemte”, que tem como chjetivos: Avaliar e wetificar a mffufhes do uso de
concetos de tramsparénoa no aprendrado detépicos de engenharia de softwate.

Auas respostas serdo tratadas de forma andrmma e confidercial isto €, em nenbnam
moterto serd dondzado o sew tuntne et cualoper fase do estudo. Os dados coletados serdo
utiizados apetias WESTA pesqusa e o8 tesdtados dondgdos em evertos efon redstas
cietitificas.

& mua participacdo é volurtdria, isto €, a cualgquer moomernto vocg pods recusat-se a
responider qualiuer pergada oa desistir de parbicppar, e retrar seu consertamento. Sua recusa
Ao trard nenbown prejuzo em sua relaglo com o pesqusado ou can a tstbicio, & 0 Fe0
tr atatnerto adecquado setd matitido.

Ana participacio nesta pesqasa consistivd na realzacio de wm pré-tests, wma aula com
uh i étodo de ensinn tradicional ou wsando um jogo pata ensing, fa reaizagio de um ﬂ_nm -teste,
finabmernte, wocé ndo terd nentnen custo ou quatscer compensagtes financeras, e nAo haverd
netboam risco de cualoquer nabareza,

Voo receberd uma edpla deste termo onde consta o telefonefe-mal do pesqusador
pritwctpal, e demats membros da ecqupe, podendo trar suas deadas sobre o proeto e saa

patticipacio, agora o a cualcpaer motm erto,

Respotisaveis:

Dowto randa: Elizabeth Suescin Monsalve
e-mail: emonsalve@id pucrio br

D.5. Prok.: ﬂmwm Ilatia Berjamitn Wertieck
e-mail: wer £ ety b

Eu ;
declaro estar ciente do intero tecr desde TERLD DE CONSENTIMENTO e estou de acordo
em participar do estado proposto, saberdo gque dele podered desistir a qualgquer moommento, sem

softet cualeaer tipo de punicio o cotsty argimetto.

X

Fzriicipanis

¥
5]
Ll
i)
0
[&]
'
i

o
LA
o
=

= CREES SO0
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Neste apéndice o plano de atividades e as datas planejadas para cada uma das
experiéncias é mostrado. Neste documento é mostrado como foram planejadas conforme
0 inicio do semestre as datas que seriam separadas para as experiéncias dos estudantes
de engenharia de software da UERJ que participariam do Estudo de Caso descrito no
Capitulo 6.

EXPERIMENTO COM SIMULES W 20102

Separaremos o5 alunos da turma aleatoriamente em trés grupos:

o Grupo
=  Temuma aulatedrica de conceitos eproblemas naengenhariade sofware
o Grupo 2
=  Temumaaulacom SimulES W deconceitos & problemas naengenharia de
= ofare
o Grupo 3
=  Temumaaulacom SimulES W de conceitos e problemas naengenharia de
= oftware

* Feito 3 separagdo:

ol grupe 2 -27 de setembro
= 0" aula zobre SimulES- W
= Serdaplicado um pre-test
= oz alunos jogarde atéterminar a parida
= Ser3 aplicado um pos-test

ol grupo 1- 3 de outubro
= Fazem o pré-teste
= Azzistermuma aulatedrica sobre conceites & problemasfipices naengenharia

de s ofivare

= Serdaplicado um pos-test

ol grupe 2 -4 de outubro receberam os modeks do Jogoem prethy-print como

mecanizsmoe deajudane entendimento dajogo

= 0" aula zobre SimulES- W
= Serdaplicado um pre-test
= oz alunos jogarde atéterminar a parida
= Ser3 aplicado um pos-test

Todos os estudantes comparecem para um teste de conceitos no dia 10 de

outubrao.

0 objetivo do pre-test & identificar as preferéncias de enzino dos estudantes & que nhval de
canhecimento tem s obre o5 concetos que serdooferecidos .
0 objetivo doz posttest & aretoalimentagio dos estudantes e identificar como 3 experiéncia foi

percebida.
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Neste apéndice é apresentado o documento de ajuda fornecido aos estudantes que
participaram do Grupo 3 (SimulES-W com modelos) no estudo de caso do Capitulo 6. Os
modelos em prettyPrint serviram para explicar a dindmica do jogo e como o SIimulES-W
funcionava, este documento de apoio foi fornecido aos estudantes uma semana antes da
experiéncia e também durante a experiéncia os estudantes tiveram acesso para ele em

forma fisica.

Documento de ajuda sobre o entendimento do Jogo SimulES-W

SimulES-W simula o processo de desenvolvimento de software sendo um jogo de cartas
tabuleiros onde cada jogador € uma equipe de desenvolvimento que deve construir os artefato
de um projeto definido no jogo. SIMUlES-W tem os seguintes elementos:

x Tabuleiro Principal onde as informagfes gerais do jogo estdo disponiveis

X Tabuleiros Individuais contém os engenheiros de software disponiveis para a construgéo
dos artefatos de cada jogador

x Cartdo de Projeto que contém as caracteristicas, orcamento, qualidade do projeto e
guantidade de modulos que devem ser construidos.

X Cartas de Engenheiro de Software, que podem ser contratados e conforme a habilidade
descrita na carta, permite que o jogador possa construir os diferentes artefatos de
software.

X Cartas de Artefatos Branca e Cinzas, elementos disponiveis para que o jogador construa o
artefato de software.

X Cartas de Conceitos, elementos com conteldo relacionados a topicos na engenharia de
software que permitem que o jogador melhore e/ou bloqueie cartas problemas.

X Cartas de problema, elementos com contetdo relacionado com problemas tipicos de
engenharia de software. Os jogadores trocam entre eles essas cartas para piorar o0 jogo
dos outros.

Este documento explica as telas e as a¢fes do sistema e usuario ao longo do jogo. Informagdes
complementares serdo fornecidas no inicio da experiéncia.

Temos as seguintes situacoes:
1. Entrada no jogo
2. Apresentacdo das informacdes gerais do jogo
3. Jogada denicio
4. Jogada de acdes
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4.1 Construcao de artefatos
4.2 Inspecéo de artefatos
4.3 Correcéo de artefatos
4.4 Descarte de artefatos
4.5 Compra de cartas

5. Rodada de conceitos
5.1 Gestdo de engenheiros
5.2 Gestéo de cartas
5.3 Submisséo de problemas
5.4 Tratamento problemas

198



PUC-RiIo - Certificagéo Digital N° 1012687/CA

Apéndice D. PrettyPrint dos Modelos Intencionais do SimulES-W 199

1. Entrada no Jogo

SimulES-W

‘Empowered by FIC-Rin

Welcome to SimulES-W, the Website to
Learn Software Engineering!

Ptay Actians Round 4

Integration of
| ——r— Adtifacts in Module

[The idea in SimulES-W is to learn software engineering process so there each
player takes the role of a software project manager in his own game,
lconsequently he have to deals with budget, employs software engineer
lemployment and dismiz=al them, and builds different software artifacts. During
he game some situations can be established by other players named
[adversaries such as they could assign new problems to damage this player
instance game or block moves of player. The player analyzes his game and

he others, with that he created a strategy which allows his game to become
better than his adversaries. This strategy is done with different elements such
as: his intention to win the g

B P B :
[first when the game starts is to choose project and it wil be available for all
players. This choice must be made randomly so all players have to players roll
he dice then the player who got the highest dice result is the one who
ichooses the project and starts the game. The informatien about game and
project would be visible to all players. On the other hand, each player is @

LU

jallowed to take his first software engineering card and assemble it on his

SIimulES-W espera que o jogador crie um nome (apelido) para entrar no jogo
Jogador espera que o SImulES-W crie uma sec¢é&o do jogo

Jogador espera que o SimulES-W apresente a tela inicial do jogo

Jogador espera que seu home aparec¢a na se¢ao de jogo



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

Apéndice D. PrettyPrint dos Modelos Intencionais do SimulES-W 200

2. Apresentacao das informacdes gerais do

.
& 1 localhost:13541/SimulESWeb/faces/Homejsp - | |- Google
Kivd SImUlES Main
fetiza] OF .
Mensagens dos Jogador Activo
jogadores e do
sistema /
— Player Active: i Seguinte Jogador
Next Player: JF A—r‘"’
Next Round: Round Active
F\syéré i | Player 4 | e P Ao Rkl Rodada
{DreamTeam i ] All Individual Boards Gotosee B  Ativa I
i ‘ —
Ver todos os tabuleiros
individuais I
[ ]
Send Message

.............

\Troca de mensagens
entre os jogadores
Project Card Project Chose Its Modules

= Agree Move by Player

Project T
5 T 2K Player Description Hame card problem
r i id | Description Budget | Complexity | Name Quality | Size | Status [T ——

Expert Committee is an
cpen multi-agent system. It
supports the management
of submissions snd review of “_\\ Cartio do projeta
articles submitted to '
conferences or worishaps.

The system has different 180 |2 Enper 1 1 1

scivities such =5 sending Cammifes

papers. sssignment of a
paper to & reviewer,
selection of reviewers.
netificstion of scosptance
and rejection of papers.

-

Jogador espera que SImUlES-W apresente todas as informacdes gerais do jogo

Jogador espera que suas mensagens no jogo sejam disponibilizadas

SimulES-W espera que o jogador leia as informag¢des dos movimentos do jogo

SimulES-W espera que jogador identifique os outros jogadores no jogo

SIimuUlES-W espera que jogador identifique o projeto a ser tratado durante o jogo

SIimulES-W espera que jogador identifique quem é o jogador ativo

SIimuUlES-W espera que jogador identifique quem é o seguinte jogador a realizar sua
jogada

SIimUlES-W espera que jogador identifique a jogada ativa no jogo

Jogador espera que SIimulES-W disponibilize todos os tabuleiros dos outros
jogadores

SImMUlES-W espera que jogador visite os tabuleiros individuais dos jogadores
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3. Jogada de Inicio

Usecir: @mam B2 Admin L tep iLugom

Registrarse no Jogo 3

Ve Play Start Round
(V&7 o /

Game Summary m
[JF] A new session has been established 1y - : E Jogar o dado
| = /5t =g
f “a S 2
[ ¥ Q &»;; .
Informagdes do jogo l Click to play the game Click to rol the dice Click to next Round

Awaiting the outcome of the dice...

e Software Engineer:
&Lm Name:
2 Ability:
Escolher primeiro
lick to pick up th t Maturity: ——————— n
CAck o plck Lo the project engenheiro de software
Salary:

f 'l
Escolher projeto -
Click to pick up the first software engineer

SIimUlES-W espera que jogador se registre no jogo

SIimulES-W espera que jogador jogue o dado

SIimUlES-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 Acdes

4.1 Construcéo de Artefatos

& ! localhost13541/SimulESWeb/IndividualBoardPage.jsplid=118&usemame=JF

E Description

------------------------------------------------------ a |

202

Individual Board by Player

Project: Expert Committee  Projecto a ser
construido

Player: JF

Complexity: 2 Size: 1 Quality: 1 Budget: 180 Horécie Arnaldo
module: 1 E i
4 ' Salary: 80 Salary: 90 Egg;:vg?:oodre
| Requeriment 2 Design: 1 Code: 2 Traceability: 1 Help: 1 i Ability: 4 Ability: 5 Gk P
' ] Maturity: 3 Maturity: 2 ogador
Problems By Player Problemas por e e
Jogador 3 WHITE WHITE
Name: s Rule: Artefatos —_— GRAY™*
2 Descarte todos 5 ategory: | s
Id: 47 Problema Mal de requisito <= |
4 os artefatos de RQ02 ' WHITE® GRAY*®
Definido g 2 ' £S £
requisitos ! Artefatos
Description: Na WHITE® construidos I
prixima rodada e
de aciies, 03 GH
engenheiros de
2 Name: Fattando suﬂwar? fju Rule: Qualkquer  Category: GRAY WHITE Trash Cards
id: 57 e adversario T = £E
Caracteristicas = adversario RO1Z
poderao
pro-duzir
apenas © "™ Opgéao de construgio de
artefatos de 5 artefato I
reguisito.
® o objec
Submit board configuration: | Submit Submeter jogada
Integrate and Submit product: | Integrate
Card Concepts Used By Player
Go back The Actions Round refresh

Jogador espera que o SImulES-W disponibilize seu tabuleiro individual

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize o tipo de projeto a ser construido

Jogador espera, se tiver, que SImulES-W disponibilize os problemas a serem

tratados pelo jogador

SIimUlES-W espera que jogador escolha a op¢ao de construir artefatos

SImMUlES-W espera que jogador escolha cartas brancas e/ou cinzas para construcao

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 vé-la e aprova-la

Jogador espera que SimulES-W atualize tabuleiro
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4.2 Inspecao de Artefatos

Individual Board by Player

________________________________________________________ \
i [Player: ludan
Project: Expert Committee | Y
E Description  Complesdity: 2 Sze: 1 Quality: 1 Budget: 180 | ; Roberto Ricardo Wariz
i module: 1 :
i 5 : Salary: 40 Salary: 60 Salany: 70
| Requesment. b gn: 1 Gode: 2 Traceabiity: 1| Help:1 | Abiity: 1 Abiity: 2 Abiity: 2
' z H Maturity: & Maturity: 4 Maturity: §
Problems By Player = =
@ =] =]
Description: @
Foi marcada = =
uma reuniio [2] =] Antefatos
EEEL = inspeccionados
foi se lembrar
da entrevista 1
que tinha feito ] T WHITE
el : WHITE Trash Cards
) Rule: 2
Mame: o= engenheiros B Duild arifacts
ld: 1 ReuniZo sem ?:n:e}rsa o= com {'.F{gH 15' :
moderador emuma | Maturidade <= "‘"——x_\_hOpgﬁo inspeccionar
s T = - artefato
& sem nenhum ~ T —
moderador |J |
st Il
mantivessem Submit board configuration: Submit
o foso do
trabalho. Mio Integrate and Submit product: | Int=grate
pode fazer
movimentos
ds tabulsiro na Card Concepts Used By Player
rodada. Cartas
LT 4/ conceito do
Use essa jogador
. carta para ;
d: 40 ¥ """"E'm adicionar dois  Rule: N/A C"C"Eg"cm"-"'
o artefatos no
sau produto de
software.
Go back The Actions Round refresh

Jogador espera que o SImulES-W disponibilize seu tabuleiro individual

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize o tipo de projeto a ser construido

Jogador espera, se tiver, que SimulES-W disponibilize os problemas a ser tratados
pelo jogador

SIimUlES-W espera que jogador escolha a opcao de inspecionar artefatos

SImMUlES-W espera que jogador inspecione os artefatos com base na habilidade de
cada engenheiro de software onde cada inspec¢éo custa 1 ponto.

Jogador espera que SimulES-W apresente o resultado a inspecdo

SIMUlES-W espera que jogador submeta sua jogada para que outros jogadores
possam vé-la e aprova-la

Jogador espera que SimulES-W atualize tabuleiro
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4.3 Correcéo de artefatos

Individual Board by Player

........................................................ ;
i |Player: JF
Project: Expert Committee ]
i Description  Complexity: 2 Size: 1 Queality: 1 Budget: 180 E i Hardcio Arnzldn
module: 1 :
i - ] Salany: 80 Salany: 50
| T : Design: 1 Code: 2 Traceability: 1 Help: 1 ! Ability: 4 Ability: 5
! z i -2 : Maturity: 3 Maturity: 2
Problems By Player T 6]
Description: 1 GRAYT |
MName: Descarte Rule: K _
Id: 47 Froblema Mal  todos o5  Anefatos de L | WHITE* =] Artefato
Definido amelalu?s de  requisito <=2 ] [ ] in specci onado
requisitos ' L £
- ' = para corrigir
Description: 1 =]
Na proxima 4
rodada de 1
Nearia! engenhsiros
) L de software do Rule: Qualquer ) Descartar
LT f e e RO12 rtefat
Caracten sticas 4 artetato
poderio
produzir
apenas (=)
il ; - 00000 Opgéao de corregir
S ) artefato
&

Submit board configuration: Subrrrt

Integrate and Submit product: mle‘\ Submeter

jogada

Card Concepts Used By Player

Go back The Actions Round refresh

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize seu tabuleiro individual

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize o tipo de projeto a ser construido

Jogador espera, se tiver, que SimulES-W disponibilize os problemas a ser tratados
pelo jogador

SIimulES-W espera que jogador escolha do menu de opgdes a opcgéo de corrigir
artefato para aqueles artefatos com problemas

SIimuUlES-W espera que jogador descarte os artefatos com defeito

SIMUlES-W espera que jogador construa um novo artefato sendo que essa
atividade terd 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 vé-la e aprova-la

Jogador espera que SimulES-W atualize tabuleiro
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4.4 Descarte de artefatos

Project: Expert Committee

Description | Complexity: 2 Soe: 1 Cusity: 1 Budget: 180 !

e et Code: 2 Traceabilty: 1 Help: 1
Problems By Player

Name: Descarte Rule:
Id: 4T Problema Mal todos o5 Artefatos de
Definido artefatos de  requisito <= 2
i
Description:

Nz préxima

RQOZ

rodads de
aphes, oz
engenhsiros
de software do Rule: Qualquer i
adversarnio adversarie RQ12

Mame:
Id: 5T Faittando
Caractensticas
|prodiuzir
apenas
artefatos de

Individual Board by Player

Go back The Actions Round refresh

Player: JF

WHITE" =]
S Artefatos
WHITE- construidos e
inspeccionados
@
]
= Opgéo de descartar
O artefatos
@
=

Submit board cenfiguration: Submit Opgao de submeter JOQﬁda |

Integrate and Submit produect: Integrate

Card Concepts Used By Player

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize seu tabuleiro individual

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize o tipo de projeto a ser construido

Jogador espera, se tiver, que SimulES-W disponibilize os problemas a ser tratados

pelo jogador

SImUlES-W espera que jogador escolha a opcdo de descartar artefatos para o caso

do tratamento do problema seja descartar algum artefato

SimulES-W espera que jogador descarte os artefatos necessarios

SIMUlES-W espera que jogador submeta sua jogada para que outros jogadores

possam vé-la e aprova-la

Jogador espera que SimulES-W atualize tabuleiro



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

Apéndice D. PrettyPrint dos Modelos Intencionais do SimulES-W 206

4.5 Compra de Cartas

e @Mﬂin |5_—3,Admm L feip 'iLsgsm
|,1\-_|Pia Actions Round |

r_. [ Your Result Dice Is : 5
"~ Game Summary B
[eliza] O - Jogar dad
gar dado
[rtv] Your Result Dice Is : 3 L I
G =

[rtv] have made your move, next player

[rtv] YYou have made your move, next player Individual Board Click to roll the dice
ILJF] *¥our Result Dice s - 5
[JF] have made your move, next player

Movimentos do
jogo I

Submit, | have finished my moves

\ ©)
Sub:eler jogada l

Escolher cartas conceito e
problema

Click to pick up your concept and problem cards

e

‘ Escolher Engenheiros de
Your concepts and problems cards Ty / Software I

ID *  Description %  Name % | Rule = | Type = | Reference *

0 estagiario 4

empolgado digitou { |
Cartas conceito e problema I o codigo - 4 Cartas de
correndo. Ao = = - =
Click to pick uj ur Software engineers
S Pick up yo L] engenheiros

preocupou em ler Engenheiro & —
o qus tinha fetto & de — —
. logo enviou para | Fatade | software Your Software Engineering

; = Problem | [Leitz 07)
o repositorio. No | Inspegéio | com

D % N “ Description * | Ability * | Maturity *
dia seguints maturidads R aee | B Rescrmtion N, | ALy | B L Metunty b
<

recebeu o log de 2 18 Paula Boa experiéncia e | 4
testes, revelando maturidade. 1

todas as bobeiras Doutor em |

que havia feito. CiA*ncia da

Perca uma carta Computaf§Aco e

de codigo, | | | 94 Jader 10 anos de

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 faga o langamento do dado

Jogador espera ver o resultado do dado

SimulES-W espera que jogador compre cartas conceito e problema , que no maximo
seriam trés, conforme o langcamento do dado.

SImUlES-W espera que jogador, se lancamento do dado maior a 3, compre cartas
de engenheiro de software, 1 carta se o lancamento foi 4, 2 cartas se lancamento foi 5 e 3
se langamento foi igual a 6.

Jogador espera visualizar as cartas compradas
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5. Rodada de conceitos

5.1 Gestao de Engenheiros

User: JF

kii=d Manage Software Engineers

Engenheirc comprado I
Choose the action to execute:

1 Engenheiros do jogador
~—~ Return to Concepts
[ yer

i e R 4/ | o

% | Name * Description *  Ability % | Maturity % | Salary L Status
ey e Ede 13 Paula Boa experiéncia e maturidade. 3 |4 70 Reserved
R
= Submit Problems.

. - Mestre em Informatica e sdlido
= Problems By Player @ Horécio backgroud 4 o &0 Employee

MY
Y All Problems Treated Z s >
Muita experid®ncia e maturidade.

49 Hernani Aol pete P 3 4 70 Reserved
Doutor em Cid*ncia da
s e ComputaA§A£o e 10 anos de 110 Reserved

axpenf\‘n cia. Excelente
relacionamento

Grande expenf@nc\a, mas seu
95 Arnaldo individualisme pede dificutar o 5 2 90 Employee
andamento do grupo

Contratar
engenheiro I—ﬁ—*_
0

Employ Demit

Demitir Engenheiro Engenheiro
I contratado

Jogador espera que o SImulES-W disponibilize a lista de engenheiros disponiveis
(contratados e reservados)

SImuUlES-W espera que jogador contrate ou demita engenheiros onde a soma dos
saléarios dos engenheiros contratados ndo deve ser maior que o total do orcamento do
projeto

Jogador espera que se demitir engenheiro ele ndo apareca na lista de engenheiros

Jogador espera que se contratar engenheiro ele aparec¢a no seu tabuleiro individual
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5.2 Gestao de Cartas

Jogador espera que o SIimulES-W disponibilize a lista de cartas disponiveis
(Conceito e problema)

SimulES-W espera que jogador descarte aquelas cartas que ndo usara, seja porque
néo aplica no jogo, ou porque possui muita quantidade de cartas que dificultam a gestao.

SimulES-W espera que jogador utilize cartas conceito para melhorar seu préprio
jogo

Jogador espera que a gestdo de cartas fique refletida
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5.3 Submisséo de problemas

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize a lista de jogadores da partida
SIimuUlES-W espera que jogador escolha um adversario

SIimUlES-W espera que jogador escolha um problema

Jogador espera que problema chegue ao adversario

Jogador pode voltar a lista de jogadores da partida para submeter mais problemas
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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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SIimuUlES-W espera que jogador trate problemas

SImMUlES-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
observacéo sobre a penalidade cumprida

Se jogador escolher carta conceito, SIMUlES-W espera-se que ele selecione alguma
daquelas cartas conceito disponiveis 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.



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

$SIrQGLFERQWH~GRYVY VREUH (QJHQKDULD GH 6RIWZLIL

213

Neste apéndice sdo mostrados os dados criados sobre contedudos da engenharia de

software que depois foram usados para criar as cartas do SimulES-W, esses contetdos

foram usados pelos Grupos 2 e Grupo 3 do estudo de caso reportado no Capitulo 6.

Nome Descricao Regra Tipo
Um grupo de engenheiros de requisitos produzim
documento de 300 paginas que além de ser de d
compreensdo para os clientes ele ndo especificava o qu

Erro de| desejava. Escolha e descarte um dos artefatos de cadig

especificacdo | adversério. N/A CCD1
Um engenheiro rodou um teste de 40 horas umas cinco Vv
antes de perceber que havia um erro no documento no

N&o adiantg este software foi baseado. Desta forma ele ndo conse

chorar pelo leitg apresentar o programa nha data marcada. Jogador (

derramado demitir um engenheiro. N/A cciz
Um engenheiro ficou jogando o novo video game e néo
tempo de ler um documento, usou o LAL para entender

Bom léxicq parte dele 30 minutos antes da reunido e se saiu

ampliado de Adicione 3 pontos de habilidade em um engenheiro

linguagem préxima rodada. N/A DS02

Bom uso dg

Fizemos um bom gerenciamento do desenvolvimento
nosso software, assim evitamos perder tempo com
moédulo indtil, economizando tempo e dinheiro que for
usados para irmos ao show da banda Avides do Forrd. Ti

Ergenheiro com
dois pontos de

ciclo PDCA até duas cartas cinzas por brancas. habilidade. DS06
Um engenheiro passou para um grupo de diretores de
importante empresa um questionario repleto de erros
digitacdo e girias usadas no chat da UOL. Ao ver tal de

Questionario eles se recusaram a responder o questionario. Retire até

em intermetes | cartas cinzas. N/A CCD3

Tropego ng
Gltimo degrau.

O chefe decidiu contratar uma boa quantidade
programadores para dar um gas na reta final. Porém dev
grande quantidade, ocorreram diversos problemas entre
fazendo com que o projeto se atrasasse. Retire um artg
gualquer de cada engenheiro

Engenheiro  d¢
requisitos  com
maturidade < 1

CCM1

Melhorando og

estudos com i*

Um engenheiro notou uma meta ndo-funcional: o progrg
deveria ser lento. Depois o professor ligou agradeceng
uozZiE el SHUEU %}E }vs XS

solucionar problemas pelo PC. Mais dois artefatos

requisitos para um engenheiro.

Engenheiro  d¢
requisitos  com

maturidade >= 2

DS01
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Na entrevista com o cliente, 0 engenheiro anotou as palg

214

chaves e ainda usou um gravador como gara
Notas bem Questionado sobre a idéia de colocar texto amarelo s¢ Engenheiro  dg
feitas em umgrosa choque, logo se safou - esta tudo gravado! Ganhe| software com
entrevista carta de requisito. habilidade >=2 | DS07
O engenheiro acabou deixando seu gravador quebrar
entrevista, queria anotar a conversa inteira, mas o clig
Notas com pressa, ndo podia esperar. Acabou que ndo cons¢ Engenheiro  dg¢

incompletas en
uma entrevista

redigir tudo, fazendo uma fraca elicitagdo. Perca uma ¢
de requisito.

software com
habilidade <=1

DS08

Solugcéo com un
N (E JveSt@

Foi verificada uma consulta lenta. Fizeram uma reuniag
N E JveS}EU_X hu A %o] }u Ju%.o u
a causa da demora. O terceiro viu qual seria a soly
Trocando ideias, conseguiram resolver! Ganhe uma cart
caodigo.

Engenheiros d
software
contratados >= 2

DS09

Reuniao sen

Foi marcada uma reunido para discutir modelagens, ma
deles foi se lembrar da entrevista que tinha feito con
atendente. Logo a conversa se transformou em uma gré
fofoca, e sem nenhum moderador para que mantivesse
foco do trabalho. Nao pode fazer movimentos de tabuleirg

2 engenheiros
com maturidade

moderador rodada. <=2 CRH1
Ao analisar a elicitacdo, o engenheiro sentiu-se con
frente a conceitos complicados. Consistiam de conhecim

Falta de| tacito, subjetivos e inerentes as habilidades das pessg

conhecimento |Precisa de outra elicitagdo para sanar davidas. Perca

tacito carta de requisito. N/A CRH2

Uso de Inspecas

O engenheiro preparou um complexo algoritmo. Sabido
s6 ele, fez inspecdo no codigo para encontrar os def
antes de testar. Bem que ele fez, quando foram realizadq
testes, ndo ocorreu um so erro. Ganhe uma carta de codi

Engenheiro  dg
software com
maturidade > =2

CRH3

O estagiario empolgado digitou o codigo correndo. Ao ac
nem se preocupou em ler o que tinha feito e logo enviou j
o repositério. No dia seguinte recebeu o log de tes

Engenheiro  d¢

Falta de revelando todas as bobeiras que havia feito. Perca uma ( software com
Inspecéo de cadigo. maturidade <2 | DS05
Essa carta garante que na fase de validagdo um modu
Inspecéo sua escolha estard livre de todos os defeitos. N/A CGRA4
Geréncia pol Use essa carta para adicionar 2 artefatos e neutralizar
Requisitos carta de problema. Custo: 10K CGR5
Geréncia dg Use essa carta para neutralizar uma carta de problema
Projetos " |N/A CGR6
Se adverséario requer fazer inspec¢do ndo podera fazer
Testes Viciados| atividade nesta rodada. N/A CDO01
Engenheiro  de
Baixa Qualidad{ Na préxima rodada de Acdes, todos os engenheirog software com
de Testes software do adversario poderao apenas inspecionar artefg habilidade <=2 | CD02
. ~ - Artefatos de
~| Na préxima rodada de AcBes, o adversario nao pode _
Testes N&g . e desenho <= 1
Automatizados construir ou corrigir artefatos. de codigo >=1 | CDO3
Engenheiro  de
Cédigo  poucq Escolha e descarte um dos artefatos de cédigo do advers| software com
Legivel habilidade <=3 | CD04
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Artefatos de
Auséncia de desenho <=1 ed
Refatoracéo Escolha e descarte dois artefatos de codigo do adversariq cédigo >=1 CDO05
Artefatos de
N Escolha e descarte um dos artefatos de desenho _
Ausencia s adversario e um dos artefatos de codigo desenho <=1 e d
Modularidade ' codigo >=2 CDO07
Adversario  con
Cédigo NAd Demitir um engenheiro de software. g(r)llgsenhzlijros ma;:i
Padronizado software CDO08
. ... | Adversario ndo podera fazer correcdo de artefatos em Artefato _ de
Inconsisténcia rodada rastro <=1 e de
entre artefatos ' cédigo >=2 CDO09
Artefatos de
Linguagem requisitos <=2 ¢
Inapropriada Escolha e descarte um dos artefatos de codigo do advers| de Cdodigo >=1 | CD10
Artefatos de
Impossibilidade | Adversario ndo podera fazer acdes de tabuleiro nesta rod| requisito <= 1 ¢
de Reuso de cddigo >=2 CD11
Desenho pol
Contrato Use essa carta para neutralizar defeitos em um componel N/A CDS1
Use essa carta para adicionar 2 pontos na habilidade d
UML engenheiro de software em sua préxima tarefa. N/A CDS2
Desenho Escolha e descarte um dos artefatos de codigo do adven Artefatos de
Inadequado e um dos artefatos de desenho. requisito <=1 DS03
Desenho Artefatos de
Insuficiente Escolha e descarte um dos artefatos de codigo do advers| desenho <=2 DS04
Use essa carta para adicionar dois pontos na rodad
Usabilidade habilidade de um engenheiro de software em qualquer tan N/A CCM2
Use essa carta para adicionar dois artefatos no seu prg
Linguagem de software. N/A CCM3
. ~ O jogador ndo poderéa fazer inspec¢éo na seguinte rodada Artefatos de
Baixa Coeséo desenho <=1 DS10
Artefatos de
desenho >= 1
Pouco uso de artefatos de
Padrdes Descarte 1 artefato de cédigo. cadigo <=2 DS11
Engenheiro  d¢
Projeto Escolha e descarte um dos artefatos de desenho de | software com
Desatualizado |engenheiro de software do adversario com habilidade <= | habilidade <=2 |DS12
Artefatos de
Replicacdo  df rastro <= 1 e ds
Cadigo Escolha e descarte um dos artefatos de codigo do advers| cédigo >= 2 CD12
Jogador con
Cadigo N&d Descarte um artefato de cédigo desenho < 1 ¢
Otimizado cédigo > 1 CDO06|
Artefatos de
Requisitos requisito <= 1 ¢
Insuficientes Descarte todos os artefatos de desenho do adversario. |de desenho >= 1| RQO01
Problema Mal Artefatos de
Definido Descarte todos os artefatos de requisitos requisito <= 2 RQ02
Novas Escolha e descarte um dos artefatos de desenho| N/A RQO03
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Solicitacbes adversario. Descarte, ainda, metade dos artefatos de céd

Hipoteses Artefatos de

Incorretas Escolha e descarte um dos artefatos de codigo do advers| requisito <= 2 RQO04

Arraste de| Coloque esta carta na area do jogador. Ele ira tratar o prq Jogador con

Caracteristica |com adi¢do de 3 em tamanho. requisitos < 4 RQO05

Mudancas  de

Ultima Hora Descarte um dos artefatos de cédigo do jogador. Qualquer jogadoll RQ06
Jogador con

Caracteristicas

Coloque este problema ao lado do jogador em questao
ndo poderéa fazer movimentos na seguinte rodada.

requisitos nag

Insuficientes claro>1 RQO7

Falha dg Escolha e descarte dois dos artefatos de cédigo

Hardware adversario. Qualquer jogador RQ08
Escolha um dos engenheiros de software do adverséario| Engenheiro  de

Falta de habilidade <= 2. Escolha e descarte um dos artefatos ¢ software com

Requisitos engenheiro. habilidade <=2 | RQ09
Todos os engenheiros de software do adversario deveraq Artefatos de

Falta de penalizados em um ponto de sua habilidade para cada | requisito <= 3 ¢

Requisito realizada na seguinte rodada. de desenho >= 2| RQ10

Engenheiro  dg

Requisitos naq Escolha e descarte um dos artefatos de requisito|software com
atualizaveis adversario habilidade <=2 |RQ11
Faltando Na préxima rodada de acdes, os engenheiros de softwan Qualquer
Caracteristicas | adverséario poderdo produzir apenas artefatos de requisitg adversario RQ12
Problemas Este engenheiro de software s6 produz artefatos cinza r Engenheiro con
Pessoais rodada. maturidade <=3 | RHO1
Os engenheiros de software do adversario com maturid Engenheiro dd
Atraso N9 <= 3 ndo poderdo executar nenhuma acgéo na rodada software com
Pagamento ' maturidade <= 3 | RH02
Revisdo Folh|Jogador ndo poderda contratar mais engenheiros n
de Pagamento |rodada. N/A RHO3

Oportunidade
de Trabalho

Os engenheiros de software do adversario com maturig
<= 3 nédo poderdo executar nenhuma ac¢éao na rodada.

Engenheiro  dg
software com
maturidade <= 3

RHO4

Brigas Internas

Na proxima rodada de acdo, os engenheiros de softwar,
adversario com maturidade <= 3 n&o poderdo real
qualquer tarefa.

Engenheiro  d¢
software com
maturidade <= 3

RHO5

Uso pessoal d
Internet

Na proxima rodada e acdo, os engenheiros de softwar
adversario com maturidade <= 3 ndo poderdo real
qualquer tarefa.

Engenheiro  dg
software com
maturidade <= 3

RHO6

Colega de
Trabalho
Ofendido

Os engenheiros de software do adversario com maturig
<= 4 néo podera realizar qualquer tarefa.

Engenheiro  dg
software com
maturidade <= 4

RHO7

Trabalho Isolad(

Os engenheiros de software do adversario com maturid
<= 4 ndo podera realizar qualquer tarefa.

Engenheiro  d¢
software com
maturidade <= 4

RHO8

Escolha um dos engenheiros de software do adversario

Engenheiro  de

maturidade <= 3. Escolha e descarte um artefato d{software com
Politica Ignoradq engenheiro. maturidade <= 3 | RH09
Virus Descarte todos os artefatos de cédigo do adversario. N/A RH10
Escolha um dos engenheiros de software do adversariq Qualquer
Doenca préxima rodada de acgdes, este engenheiro ndo po(adverséario RH11
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realizar qualquer tarefa.

Recursos  Na{ Na proxima rodada de acbes, nenhum dos engenheiro| Artefatos de
Planejados software do adversario podera produzir artefatos de cadig requisito <= 4 GRO1
Deslocamento |Escolha e descarte dois dos artefatos de codigo| Artefatos de

de Foco adversario. requisito <= 3 GR02
Entendimento Sem artefatos ds
Incompleto Descarte todos os artefatos de cédigo do adversario. requisito GRO3
Orientacao Na proxima rodada de acbes, nenhum dos engenheiro| Artefatos cinza
Obscura software do adversario podera realizar qualquer tarefa. | de requisito >= 1| GR04

Sobreposicao dj
Trabalho

Escolha e descarte um dos artefatos de cada engenhei
software do adversério.

Artefatos de
requisito <= 1 ¢
derastro>=1

GRO5

Direcionamento
Frustrante

Escolha e descarte um dos artefatos de cada engenhei
software do adversario.

Artefatos de
requisito <= 1 ¢
de desenho <=1

GRO06

Gerenciamento

Os engenheiros de software do adversario com maturig

Engenheiro  d¢
software com

Arrogante >= 4 pedem demissao. maturidade >= 4 | GRO7
Problema de Artefatos de
Plataforma Escolha e descarte um dos artefatos de cddigo do advers| requisito <= 2 GRO08
Problema de Artefatos cinza
Concepcao Descarte todos os artefatos cinza do adversario. de requisito >= 1| GR09
Planejamento | Na préxima rodada de ac¢des, nenhum dos engenheiro| Artefatos de
Indefinido software do adversario podera realizar qualquer tarefa. | requisito <=3 GR10
Pouca
Orientacao Qualquer tipo de
Técnica Descarte 2 artefatos do adversario artefato < 1 GR11
Mais de doig

Auséncia de

Ger. Tecnolégic|

Descarte todos os artefatos cinza do adversario.

engenheiros  de
software com
maturidade <=4

GR12
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Neste apéndice esta registrado o questionario pré-teste aplicado aos estudantes que
participaram na experiéncia reportada no Capitulo 6 *Estudo de Caso. Este pOs-teste
serviu para identificar preferéncias, motivacdes e nivel de conhecimento dos

estudantes.

Questionario sobre Preferéncias em Métodos de Ensino

Data / /

X NuUmero de Matricula:

x E vocé homem | mulher |

1. Que tipo de aprendizado dindmico vocé prefere?

- | Competitivo: Aprendendo estando em competicdo com outros
estudantes.

- | Cooperativo: Aprendendo cooperando com outros estudantes.
- | Individual: Prefere aprender por conta prépria.

2. Como classifica seu grau de conhecimento em relacdo a area de Engenharia
de Software:

- | Muito

- | Suficiente

- | Insuficiente
- | Nenhum

- | N&o conhece

3. Favor indiqgue 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
Laboratorios

Outros. Quais

4. Como estudante, vocé ajudaria para melhorar a qualidade de um curso:

5.

Propondo tdpicos

Fornecendo retroalimentagdo dos topicos
Participando de discussdes

Colaborando com outros estudantes
Laboratérios

Outros. Quais

Os conteudos e objetivos do curso devem ser:

Disponibilizados no inicio do semestre
Disponibilizados durante o semestre
Disponibilizados conforme as necessidades da turma

Outros. Quais

6. Vocé se motivaria para participar em:

7.

Foros de discussédo
Jogos didaticos
Trabalhos praticos

Outros. Quais

Se vocé tiver interesse em aprofundar seu conhecimento, vocé acha que:

O professor deve fornecer a informagéo
A informacao deve estar disponivel em algum meio
O estudante deve procurar ele por conta propria

Outros. Quais
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Neste apéndice estdo registrados 0s poOs-testes aplicados aos estudantes que
participaram na experiéncia reportada no Capitulo 6 * Estudo de Caso. Assim: O
primeiro pos-teste foi aplicado aos alunos que participaram da aula, o segundo pos-
teste foi aplicado ao grupo 2 que participou do uso do SimulES-W, e Finalmente o pés-
teste do grupo 3 que participou do grupo que usou o SImuUlES-W com modelos em i*.

1. Pés-Teste aplicado ao Grupo HAula.

Questionario sobre a percepgédo daau la
Data / /

X Numero de Matricula:

1. Vocé identificou o objetivo da aula?
Sim Nao

Caso afirmativo justifique sua resposta

2. Que partes do processo de desenvolvimento de software vocé identificou?

3. Que elementos da vida real em projetos de software vocé identificou?

4.  Que elementos identificados vocé utilizaria como profissional?

5.  Que partes da aula vocé achou mais motivadoras?

6. Que partes da aula vocé achou mais cansativas?

=+

(
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7. Como vocé melhoraria uma aula deste tipo?

8. Vocé prefere os métodos de ensino com
Jogos Tradicional

Justifique sua resposta

9. Acredita que faltou algum tipo de material de apoio.
Sim Néo

Justifiqgue sua resposta

2. Pdés-Teste aplicado ao Grupo 2SimulES-W.

Questionario sobre a percepgéo da aula

X NUmero de Matricula:

10. Vocé identificou o objetivo da aula?
Sim Né&o

Caso afirmativo justifique sua resposta

Data

I

11. Que partes do processo de desenvolvimento de software vocé identificou?

12. Que elementos da vida real em projetos de software vocé identificou?

13. Que elementos identificados vocé utilizaria como profissional?
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14. Que partes da aula vocé achou mais motivadoras?

15. Que partes da aula vocé achou mais cansativas?

16. Como vocé melhoraria uma aula deste tipo?

17. Vocé prefere os métodos de ensino com
Jogos Tradicional

Justifique sua resposta

18. Acredita que faltou algum tipo de material de apoio.
Sim Nao

Justifiqgue sua resposta

3. Poés-teste Grupo 3 +SimulES-W com i*

Questionario sobre sua experiéncia no uso do software SimulES-W
Data / /

X Numero de Matricula:

1. Vocé compreendeu o objetivo do SImulES-W?
Sim N&ao

Caso afirmativo justifique sua resposta

2. No SimulES-W, vocé participou de um projeto escolhido no inicio do jogo. Vocé
identificou o objetivo do projeto?
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Sim Nao

Caso afirmativo justifique sua resposta

3. Que partes do processo de desenvolvimento de software vocé identificou?

4. Que elementos da vida real em projetos de software vocé identificou no jogo?

5. Do que vocé vivenciou ao usar SimulES-W, o que vocé utilizaria como profissional?

6. Que aspectos colaborativos do usar SImulES-W vocé identificou?

7. Que aspectos de competitividade entre os jogadores vocé identificou?

8. Que partes da experiéncia com o SimulES-W vocé achou mais motivadoras?

9. Que partes da experiéncia com o SimulES-W vocé achou mais cansativas?
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10. Que partes do jogo vocé melhoraria?

11. Que partes da experiéncia vocé melhoraria?

12. Vocé prefere os métodos de ensino com
Jogos Tradicional

Justifique sua resposta

13. As informag0es fornecidas antes e durante a experiéncia foram suficientes?
Sim N&o

Justifique sua resposta

14. Em quais aspectos da atividade gostaria de aprofundar?
- Conteldos

- Atividades relacionadas
- Desenvolvimento do produto

- Outros. Quais
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$SrQGLFH + 3URYD $SOLFDGD DRV (VWXGDQWHYV :

Neste apéndice estdo registradas as perguntas feitas na prova aos estudantes que
participaram do Estudo de Caso feito no Capitulo 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:
Matricula:
Duracéao:

1. Expligue em uma frase o queBgenharia de software

2. Liste 3 papéis que podem exercer as pessoas que participam de um projétgade.so

3. Liste 3 tipos de artefatos que devem ser gerados no processo de desemioldiensoftware.

4. ldentifique 2 tipos de problemas na engenharia de softwdeserevapor que eles acontecem.

5. ldentifique 2 tipos de conceitos que sejam considerados como boas praticas na engenharia d
software edescrevaes

6. Expliqgue a importancia de realizar teste para controle da qualidade de um software.
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$SrQGLFH , 5HVXOWDGR GDV ([SHULrQFLDV = (VW

Nesse apéndice estdo relacionadas a analise estatistica dos resultados dos pré-teste,
pés-teste e prova. Usados como parte da abordagem proposta no Capitulo 6 *Estudo
de Caso. Os pré-testes serviram para identificar preferéncias, motivacdes e nivel de
conhecimento dos estudantes.

Questionario Pré-teste

O pré-teste foi de tipo quantitativo e aplicado no primeiro dia da experiéncia,
contudo, na atividade participaram 26 estudantes 22 homens e 4 mulheres, e teve 7

perguntas fechadas:

1. Que tipo de aprendizagem dinamico vocé prefere  ?. A escolha podia ser
IHLW D €Gappeétitivb: Aprendendo estando em competicdo com outros estudantes.
Cooperativo: Aprendendo cooperando com outros estudantes ou Individual: Prefere
DSUHQGHU SRU FRQWD SUySULD” 2 REMHW préferéaelasd VWD SHUJ.
motivacao inicial entre os estudantes.

Na Figura 1 identificamos a preferéncia 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 preferéncia dos estudantes por métodos de aprendizagem
colaborativos é possivel 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 intercambio nos grupos de estudantes.
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Figura 1 xPorcentagem de preferéncia em tipo de aprendizagem

2. Como classifica seu grau de conhecimento em relacdo a area de
Engenharia de Software (ES): o0 estudante podia HV F R O K H UIMuHoQ Sufitidnté,
,QVXILFLHQWH 1HQKXP DutantB oFderqektie Ferh” que a maioria dos
estudantes estava cursando a disciplina podia-se ter uma ideia do nivel 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 ndo tinham
conhecimento; e 2 estudantes (8%) que ndo conheciam a ES. Por ser um curso
introdutério de engenharia de software espera-se que os estudantes tenham pouco
conhecimento. No entanto, ndo é um tdpico totalmente desconhecido para os

estudantes, por eles estarem em um nivel intermediario da sua formacéao.
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Figura 2 *Classificacdo do grau de conhecimento auto-reportado da engenharia

de software desde o foco do aluno

3. Favor indiqgue como gostaria que o material de apoio de um curso fosse
disponibilizado . As escolhas disponiveis para os estudantes er D P JGgos, Palestras,
&DVRV GH HVWXGR EDVHDGRV HP DUWLJRV 7XWRULDLY /DER
Esta pergunta foi de escolha multipla. Porém as porcentagens representadas na
Figura 3 foram assim: 18 estudantes (69%) escolheram laboratorios; 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 preferéncias e disponibilidade de
ambiente ou midia para o material de apoio. Neste caso, as respostas dos estudantes
permitiram identificar preferéncias por ambientes mais dindmicos. Mesmo que fosse

para fornecimento de material.
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Figura 3 tMaterial de apoio a ser disponibilizado na aula

4. Como estudante, vocé ajudaria para melhorar a qualidade de um curso
(VWD SHUJXQWD IRL GH P~-OWLSOD HVFROKD GHQWUH RV VHJ
Fornecendo retroalimentacdo dos tépicos, Participando de discussdes, Colaborando
FRP RXWURV HVWXGDQWHY H RX /I DERUDWYULRYV 2XWURV H 4XL
era identificar percepcdo, motivagéo e atitudes do aluno. E também fornece uma ideia

ao professor ou instrutor como os alunos gostam de participar.

Figura 4 zPercepcéo, motivacdo 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 discussao; 4 estudantes (15%) usando atividades de
retroalimentacdo; 13 estudantes (50%) através de laboratorios; e, finalmente, 7
estudantes (26%) escolheram propondo tépicos. As porcentagens de resposta nesta
pergunta evidencia que atividades que envolvam colaboracdo e discussdo sdo de
preferéncia para os alunos. Isso apresenta uma ideia de um grupo que gosta de
atividades dindmicas e que podem ser utilizadas pelos professores ao gerar as
atividades e conteudos do curso.

5. Os conteudos e objetivos do curso devem ser . Disponibilizados no inicio
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 pro-atividade do estudante, motivacao e interesse inicial.

Figura 5 tDisponibilidade dos contetudos 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 0s contetdos deviam ser fornecidos no
inicio do curso; e, finalmente, 1 estudante (3%) reportou que os conteddos deviam ser
fornecidos no percurso do curso. Ficou evidente que os alunos desta turma em

especial tinham preferéncia pelo fornecimento dos contetdos no inicio do curso.

6. Vocé se motivaria para participar em ? Foros de discusséo, Jogos didaticos,
Trabalhos praticos, Outros. Quais? O objetivo desta pergunta que era do tipo multipla
escolha era para conhecer motivacdo 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 sdo mostradas as porcentagens da pergunta, 22 estudantes (84%)
reportaram que gostam principalmente de trabalhos préticos; 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 dindmicas faz-se mais evidente, conhecendo isso, o
professor e/ou instrutor pode incentivar e criar atividades direcionadas para

participacao.

7. Se vocé tiver interesse em aprofundar seu conhecimento, vocé acha que
O professor deve fornecer a informacao, A informacao deve estar disponivel em algum
meio, O estudante deve procurar ele por conta prépria e Outros. Quais. O objetivo

desta pergunta era conhecer as preferéncias, participacao e nivel 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
informagcédo deveria estar disponivel em alguma midia; 14 estudantes (53%)
consideraram que eles mesmos deveriam procurar pela informagéo; 13 estudantes
(50%) consideraram que o professor deveria fornecer as informagdes; e, finalmente 1
estudante (3%) reportou que o professor deveriam ajudar ao estudante na procura da
informacg&o. Estas informagBes mostraram que os estudantes sdo autbnomos nas

procuras das informagfes sempre que tenham uma referéncia inicial.

Pés-teste Grupo 1 (Aula)

1. Vocé identificou o objetivo da aula ? O aluno devia responder Sim ou Néo e
Justificar a resposta. O objetivo da pergunta era identificar em palavras dos estudantes
0 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 vocé
identificou? Nesta pergunta o0 objetivo era que o0s estudantes listassem ou
escrevessem em trés 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
importancia para a ES.

3. Que elementos da vida real em projetos de software vocé identificou?
Nesta pergunta o objetivo era identificar elementos da vida real que foram explicados
com exemplos e que poderiam ser (teis para os estudantes. Na Figura 8 parte
Pergunta 3 € possivel identificar que 87.5% conseguiu identificar elementos da vida
real nos projetos de engenharia de software, j& um 12.5% medianamente identificou.
Similar para a pergunta anterior foi possivel saber que os estudantes conseguiram

enxergar dentro das explicacdes os elementos perguntados.

Figura 8 tResultado das Perguntas 1, 2, 3 e 4 para o Pos-teste Grupo 1.

4. Que elementos identificados vocé utilizaria como profissional? @)
objetivo dessa pergunta era que os estudantes listassem o0 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 nao
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 vocé achou mais motivadoras? Nesta parte os
estudantes deviam responder Sim ou N&o, se a aula tinha sido motivadora, além de
listar aqueles elementos que eles identificaram. O objetivo era para identificar
preferéncias e elementos de motivacdo dentro da aula. Na Figura 9 é representado
que 75% dos estudantes achou a aula motivadora e que um 25% dos estudantes ndo
achou motivadora. Dentro das importancias fornecidas pelos estudantes estdo:
informacg&o importante para o mercado laboral, como a engenharia de software atua

nos projetos e os problemas nos projetos.

Figura 9 zResultado da pergunta sobre motivagédo no Grupo 1.

6. Que partes da aula vocé achou mais cansativas? O objetivo desta
pergunta era identificar elementos da aula que desmotivaram os estudantes e/ou que
faziam sentir cansago. A Figura 10 mostra os elementos marcados pelos estudantes e
entre eles temos: 3 alunos marcaram que o tdpico dos problemas na ES, 2 alunos
marcaram que a falta de demonstragfes, 1 aluno marcou que a falta de interacéo e 3
alunos falaram que a grande quantidade de contelddo. Se analisarmos as respostas
dos estudantes € possivel identificar a falta de elementos dindmicos na aula gera

desmotivacao dentro dos estudantes.



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

Apéndice |. Resultado das Experiéncias - Estudo de Caso 235

Figura 10 zResultado da pergunta sobre partes mais cansativas da aula no
Grupo 1.

7. Como vocé melhoraria uma aula deste tipo? O objetivo desta pergunta era
permitir que os alunos critiquem a aula e identifiguem melhorias para atividades do
tipo. Dentro das observacdes reportadas pelos alunos e representadas na Figura 11:
O maior numero de observagfes, 3 de cada aluno, marcou exemplos, mecanismos de
interagdo e aula mais didatica. J& um aluno reportou para o uso de intervalos e um
para uso de jogos. As respostas mostram como os alunos preferem atividades onde
elementos dindmicos sejam incorporados. Mesmos que eles tenham identificado e

entendido os conteudos da aula, eles sdo motivados por atividades de maior interacao.
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Figura 11 *+Sugestdes de melhoria Grupo 1.

8. Vocé prefere os métodos de ensino com : aqui os estudantes tém 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 observagfes anotadas foram encontradas:
Aulas tradicionais séo cansativas, métodos de ensino tradicional sdo muito pesados
para conteudos complexos. Com jogos é mais dificil perder o foco, jogos fomentam a

concentracdo e séo divertidos, entre outras coisas.
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Figura 12 +Método de ensino de preferéncia para o grupo 1.

9. Acredita que faltou algum tipo de material de apoio. Os estudantes tinham
que responder Sim ou N&o e justificar a resposta. Na Figura 13 é representado que
62.5 % dos estudantes assinalou que ndo faltava material de apoio e 37.5% assinalou
gue 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 bibliograficas para aprofundar nos conteddos.

Figura 13 xPergunta relacionada com material de apoio para complementar aula

grupo 1.

Pés-teste Grupo 2 (SIimulES- W)

1. Vocé compreendeu o objetivo do SImulES-W  ? O objetivo desta pergunta
HUD LGHQWLILFDU R HQWHQGLPHQWR GRV DOXQRV VREUH 3SD
Figura 14 parte Pergunta 1, 77.7% dos estudantes identificaram o objetivo dentro da
aula e 22.2% identificou medianamente o objetivo. E importante ressaltar que os
estudantes ndo receberam uma instrucdo prévia sobre o uso do jogo, mesmo assim

uma porcentagem satisfatéria conseguiu identificar o objetivo da atividade.

2. No SimulES-W, vocé participou de um projeto escolhido no inicio do
jogo. Vocé 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 alcancar 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% nao
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 formulacdo da pergunta foi confusa para a maioria dos
estudantes, e sendo uma classe introdutéria nos principios da ES uma alta
porcentagem deles ndo conseguiu relacionar a palavra projeto para a atividade.

3. Que partes do processo do desenvolvimento de software vocé
identificou no jogo? Nesta pergunta o objetivo era que os estudantes listassem ou
escrevessem em trés 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% n&o identificaram. Foi visto que a grande maioria dos
estudantes identificaram os elementos; no entanto, uma analise detalhada precisaria

ser feita para conhecer os motivos daqueles estudantes que néo identificaram partes.

4. Que elementos da vida real em projetos de software vocé identificou no
jogo? Nesta pergunta o objetivo era identificar elementos da vida real que foram
apresentados através do jogo e que pudessem ser (teis para 0os estudantes. A Figura
14 mostra que 100% identificaram elementos Uteis para serem aplicados em projetos
reais da ES. Com isso, é claro que dentro dos contetdos e elementos do jogo que
representam estas caracteristicas a mensagem conseguiu ser transmitida para os

estudantes.

Figura 14 tResultados consolidados das perguntas 1 até 7 Grupo 2 SimulES-W.

5. Do que vocé vivenciou ao usar SImulES-W, o que vocé utilizaria como
profissional? Através da experiéncia foi possivel vivenciar situacdes que podem ser

relacionadas com a vida real, porém o0 objetivo desta pergunta era que o estudante
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escrevesse quais dessas situacdes 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% nao identificaram elementos que poderiam ser usados ha sua
vida profissional. Para aqueles estudantes que ndo conseguiram identificar elementos

Uteis poderia ser feito um seguimento, indagar mais sobre suas motivagdes.

6. Que aspectos colaborativos do usar o SIimulES- W vocé identificou? O
objetivo desta pergunta era saber se o0s estudantes identificaram aspectos
colaborativos dentro do jogo, em caso afirmativo os estudantes deviam lista-los. Na
Figura 14, na parte da Pergunta 6 que 55.5% dos estudantes identificaram aspectos
colaborativos; e, 44.4% néo identificaram aspectos colaborativos, Embora a maioria
dos estudantes tenha conseguido identificar elementos, existe uma porcentagem
consideravel para ser analisada em detalhe daqueles que nao identificaram o objetivo,

similar aquilo mostrado na pergunta anterior.

7. Que aspectos de competitividade entre os jogadores vocé identificou? 0]
objetivo desta pergunta era saber se o0s 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% n&o identificaram. Tanto as
porcentagens das respostas anterior quanto esta parecem estar correlacionadas, ja
gque os alunos identificaram maior quantidade de elementos de competitividade do que

de colaboracao.

8. Que partes da experiéncia com o SImulES-W vocé achou mais
motivadoras? O objetivo era identificar preferéncias e elementos de motivacéo dentro
da experiéncia. A Figura 15 representa aqueles elementos de motivacdo mais
representativos para 0s estudantes e, como reportado na pergunta 7, o que eles mais
ressaltaram foi o elemento de competicdo (6 estudantes). Segundo isso, um professor
ou instrutor poderia potencializar esta caracteristica 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 observacdes dos estudantes.
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Figura 15 zElementos de motivacéo identificados pelos estudantes Grupo 2.

9. Que partes da experiéncia com o SImulES-W vocé achou mais
cansativas ? Como elemento para melhoria, esta pergunta objetivava para que 0s
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 navegacdo (3 estudantes), visualizacdo de adversarios (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 serdo reportadas na seguinte pergunta, importante ressaltar que um

planejamento de turnos pode ser revisto dentro da atividade.

Figura 16 tElementos cansativos identificados pelos estudantes Grupo 2.
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10. Que partes do jogo vocé melhoraria? O objetivo era identificar
oportunidades de melhoria para o jogo que pudessem ser consideradas para proximas
evolucdes dele. A Figura 17 representa as principais sugestdes de melhoria feita pelos
estudantes: a mais representativa é interface (44.4%), seguida de validacdo de
movimentos (22.2%), e finalmente, fornecimento de uma tela so, tradugdo de labels e
ajudas, cada uma destas com um 11.11% de porcentagem registrada. Como descrito

no item anterior, estes elementos serdo considerados para futuras evolug¢des do jogo.

Figura 17 xElementos de melhoria para o SIimulES-W reportados pelos

estudantes Grupo 2.

11. Vocé 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 observacdes reportadas estdo:
jogos fazem com que todos participem, conseguem prender mais a atencdo, sdo
menos cansativos, permitem vivenciar problemas, entre outras observagdes. Com o
resultado da aplicacdo desta pergunta tém-se indicios sobre as preferéncias dos

alunos e que os alunos foram receptivos com relagao a experiéncia.
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Figura 18 +Preferéncias em métodos de ensino reportado pelo Grupo 2.

12. As informacgdes fornecidas antes e durante o uso do SimulES-W foram
suficientes? Os estudantes deviam responder Sim ou N&o e justificar a resposta. O
objetivo estava direcionado para identificar se as informagfes e contetdos fornecidos
dentro da experiéncia através do jogo eram suficientes. Na Figura 19 foi mostrado que
78% dos estudantes consideraram suficientes as informacdes; e, 22% consideraram
gue era necessario mais informacdo. Além do mais, dentro daqueles que reportaram
que sim foi suficiente estdo: foi explicada bem a mecéanica do jogo, intuitivo, foi
entendido o que precisava ser feito. Por outro lado, também aqueles que reportaram
que nao foi suficiente anotaram: pouco intuitivo e regras pouco claras. Em
concordancia com as respostas e resultados desta pergunta, deve ser considerado
gue o jogo foi usado em uma unica aula onde foram recebidas informagdes basicas
para depois ser usado. Fica entdo em evidéncia que € necessario uma sessdo que

forneca um treinamento prévio sobre a ferramenta.

Figura 19 +Conteudos fornecidos através da experiéncia Grupo 2.



PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1012687/CA

Apéndice |. Resultado das Experiéncias - Estudo de Caso 243

13. Quais aspectos da experiéncia com o SimulES-W vocé gostaria de
aprofundar? Contelddos, Atividades relacionadas, Desenvolvimento do produto,
Outros. Quais. O objetivo era identificar elementos de participacdo dos estudantes e
gue atividades seriam de interesse para eles depois de vivenciar essa experiéncia com
0 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 est4d o desenvolvimento do produto (54%); seguido da criagdo de
conteudos (31%); e, finalmente atividades relacionadas com o jogo (15%). As
respostas fornecidas indicam uma preferéncia por trabalhos de desenvolvimento e
criacdo de conteudos na maioria dos estudantes. Isso poderia ser um indicio
importante para o professor em atividades que sugerem a continuidade de uma

atividade inicial como foi estd com o SImulES-W.

Figura 20 xParticipacdo Grupo 2.

Pos-teste Grupo 3 (SImulES-W com i*)

1. Vocé 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
documentacgéo antecipada da atividade e dindmica do jogo (Apéndice 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 instrugéo 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, vocé participou de um projeto escolhido no inicio do
jogo. Vocé 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 alcancar a meta dentro do jogo. Na Figura 21,
na parte da Pergunta 2, é representado que 25 % identificaram o objetivo; e, 75% nao
identificaram o objetivo. Similar a mesma pergunta no grupo anterior (Grupo 2) se
comparar esta porcentagem com o desempenho dos estudantes na atividade ficou
evidente que a formulacdo da pergunta foi confusa para a maioria dos estudantes, ao
parecer a palavra projeto ndo foi bem relacionada com a atividade.

3. Que partes do processo de desenvolvimento de software vocé
identificou? Similar ao Grupo 2, nesta pergunta o objetivo era que os estudantes
listassem ou escrevessem em trés linhas partes do processo de desenvolvimento de
software que foram apresentadas dentro da experiéncia. 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 vocé 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 U(teis para os estudantes.
A Figura 21 mostra que 100% identificaram elementos Uteis para serem aplicados em
projetos reais da ES. Com isso, é claro que dentro dos contetudos e elementos do jogo
que representam estas caracteristicas a mensagem conseguiu ser transmitida para os

estudantes.

Figura 21 *Resultado consolidado das respostas as perguntas 1 até a 7 do
Grupo 3.
5. Do que vocé vivenciou ao usar SImulES-W, o que vocé 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 experiéncia e/ou jogo. Na Figura 21, na parte da Pergunta 5, é apresentado
gue 66.6% identificaram elementos; e, um 33.3% n&o identificaram elementos que
poderiam ser usados na sua vida profissional. Para aqueles estudantes que nao
conseguiram identificar elementos Uteis dentro do jogo poderia ser feito um trabalho de
detalhamento, acrescer outras perguntas.

6. Que aspectos colaborativos do usar SImulES-W vocé identificou? Similar
ao Grupo 2, o objetivo desta pergunta era saber se 0s 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% nd&o identificou aspectos
colaborativos. Similar para a pergunta anterior. Se bem que a maioria dos estudantes
conseguiu identificar elementos, 25% de estudantes que ndo conseguiram identificar

deve ser analisado em detalhe pelo professor.

7. Que aspectos de competitividade entre os jogadores vocé identificou?
Como na mesma pergunta no Grupo 2, o objetivo desta pergunta era saber se 0s
estudantes identificaram aspectos de competitividade dentro do jogo e sendo assim
gque pudessem ilustrar alguns deles. Na Figura 21, na parte pergunta da 7, € mostrado
que 91.6% dos estudantes conseguiu identificar e listar elementos de competitividade;
e, 8% nao identificaram. A resposta para esta pergunta pode ser analisada em
conjunto com a resposta da pergunta anterior (Pergunta 6) onde essa porcentagem
que ndo identificou elementos colaborativo pode estar correlacionada com aqueles
gue identificaram elementos de competicao. Porém pode se pensar que a ideia geral
do jogo para este grupo e como também aconteceu no grupo anterior, as

caracteristicas relacionadas para competicédo ficam mais marcadas dentro do jogo.

8. Que partes da experiéncia com o SImulES-W vocé achou mais
motivador as? Similarmente a pergunta feita ao Grupo 2, o objetivo era para identificar
preferéncias e elementos de motivagédo dentro da experiéncia. A Figura 22 representa
elementos de motivacdo que foram mais representativos para os estudantes, em
primeiro lugar esta enviar problemas para adverséarios (31%); depois poder
experimentar coisas da relacionadas com a ES (15%); e, jogar em equipe, mesmo
nivel dos jogadores, trabalho em equipe, interatividade, Chat, o tabuleiro e as cartas
brancas e cinzas, competicdo e inspecdo, cada uma com um 8%. Isso deixa em
evidéncia que elementos de competicdo deixam os estudantes mais motivados em

este tipo de atividades.
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Figura 22 +Caracteristicas de motivacao reportadas pelo Grupo 3.

9. Que partes da experiéncia com o SImulES-W vocé achou mais
cansativas ? Como elemento de melhoria esta pergunta tem o objetivo de identificar
que partes da experiéncia foram cansativas para os estudantes. A Figura 23
representa aquelas mais representativas para os alunos, e a maior reportada esta a
espera por turno (43%); seguida de muitos jogadores (14%); interface, escolher cartas,
navegacao e embolado, cada uma com 7%. 2 Alguns estudantes informaram que nao
acharam elementos cansativos dentro da atividade. Em vista disso, a espera pelo

turno é uma observacéo a ser considerada para futuras evolugées do jogo.

Figura 23 tCaracteristicas cansativas reportadas pelo Grupo 3

10. Que partes do jogo vocé melhoraria? e a pergunta 11. Que partes da

experiéncia vocé melhoraria? O objetivo era identificar oportunidades de melhoria
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tanto do jogo que pudessem ser consideradas para proximas evolucdes deste gquanto
da atividade para futuras experiéncias. A Figura 24 compila as principais sugestfes de
melhoria feita pelos estudantes, junto com a Tabela 1, espera por turnos (20%);
objetividade (10%); interface (10%); navegacao (10%); mais interagdo (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 £Sugestdes de melhoria feitas pelos estudantes do Grupo 3
classificadas por tipo

Sugestéo de melhoria: Frequéncia Tipo
Espera por turnos 2 Jogo
Interface 1 jogo
Ajudas 1 experiéncia
AcOes a ser executadas entre a espera por turnos 1 experiéncia
A escolha de cartas 2 jogo
Objetividade 1 experiéncia
Interface 1 Jogo
Navegagao 1 jogo e experiéncia
Mais interagdo 1 experiéncia
Menos jogadores 2 jogo e experiéncia
Mais tempo 2 experiéncia
llustrar melhor o projeto 1 jogo
Nada 2

Figura 24 +Sugestdes de melhoria informadas pelo Grupo 3

12. Vocé 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 observacgfes reportadas estdo: facilita o aprendizado, interacao,

motivacado, ideia fantastica e muito didatica, aprendendo com diverséo é mais facil de
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memarizar, com jogos é possivel ver a teoria sendo usada, chama a atencdo, maior
chance de engajar, atribuir um senso de recompensa ao aprendizado ao perseguir o
objetivo do jogo, interesse mais profundo. Com o resultado da experiéncia 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 *Preferéncias reportadas pelo Grupo 3

13. As informagbes fornecidas antes e durante a experiéncia foram
suficientes? Os alunos poderiam responder Sim ou N&o e justificar a resposta.
Conforme a Figura 26, 75% dos alunos relatou que as informagdes foram suficientes;
e, 25% reportou que faltou informacéo. Aqueles que responderam Sim, expressaram:
3$ LGHLD GR MR d& dRanuldl@ AsHjQdad ajudaram a entender o jogo, com
as dicas consegui entender e ainda ganhar, houve explicacéo clara dos processos da
(6~ Agqueles que responderam N&o expressaram 3FRPSOHPHQWDU FRP XPD DWL
UHDO MRJR FRQIXVR H RIomMdhW hsrréspodtaR QokXestiRigtes e as a
observacdo deles nas atividades € evidente que com o material de ajuda, as
explicacdes fornecidas os estudantes conseguiram entender a ideia e o objetivo da

experiéncia e com isso conseguiram se desenvolver bem dentro do planejado.

Figura 26 =Sobre as informacdes fornecidas ao Grupo 3.
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14. Em quais aspectos da atividade gostaria de aprofundar? Conteudos,
Atividades relacionadas, Desenvolvimento do produto, Outros. Quais. O objetivo era
identificar elementos de participacdo dos estudantes e que atividades seriam de
interesse para eles depois de vivenciar essa experiéncia 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 esta o
desenvolvimento do produto 61%; seguido da criacdo de conteudos 22%; e, finalmente
atividades relacionadas com o jogo 17%. As respostas fornecidas indicam uma
preferéncia por trabalhos de desenvolvimento e criagdo de conteddos na maioria dos
estudantes. Perguntas como estas fornecem um indicio de como conduzir a aula
depois de uma experiéncia do tipo, o conhecimento das preferéncias dos estudantes e

a execucao de atividades enfocadas a isso cria um ambiente de motivacao.

Figura 27 - Informacgdes fornecidas sobre participagdo, Grupo 3.
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$SrQGLFH - 5HVSRVWDYV jV 3HUJXQWDV 5HODFLRC
2SHUDFLRQDOL]DomR GH 7UDQVSDUrQFLD QD 3HG
$SUHQGL]DJHP %DVHDGD HP -RJRV

Nesse apéndice estdo relacionadas as respostas as perguntas que operacionalizam
transparéncia na pedagogia. Na tabela aparece o grau de transparéncia e o atributo
relacionado, a questdo que esta sendo respondida, a descricdo dessa questao
aparece na Tabela 5.4 do Capitulo 5. No item Operacionalizagédo esta a resposta que
pretende satisfazer a questdo, na coluna Tipo aparece uma S se a resposta esti
relacionada para Software e P se esté relacionada para o processo. Na Coluna Grau,
um (1) quase nao atende, isso no caso de achar na resposta algum indicio da
qualidade que devia ser atendida, Dois (2) Nao se aplica, este valor foi atribuido no
caso de aqueles itens que ndo conseguiram ser avaliados ou mesmo que a resposta
nao foi satisfatéria, trés (3) atende parcialmente, no caso onde se tem um indicio
medianamente satisfatério ou que o atributo foi considerado. E por dltimo, quatro (4)
atende plenamente, este valor foi atribuido para aquelas respostas que foram o
suficientemente satisfatorias em atendimento do atributo. E finalmente, a coluna
Mecanismo que define se a operacionalizacdo é através de Definicdo de Politicas e

Padr6es DPP e Insergcéo de Elementos no Processo IEP.

Graus de

P Atributos Questao Operacionalizagao Tipo Grau Mecanismos
Transparéncia

Foi definido para ser executado
em qualquer plataforma; no

Q1 entanto, a aplicacéo esta ainda S 3 DPP
configurada para rodar em um
browser especifico.

Permite acesso a partir de
. Q2 diferentes plataformas, se & S 3 DPP
Portabilidade utilizado o browser definido.

Q3 Permite ser usado em diferentes s 3 DPP
plataformas

Acessibilidade

O formato de contetdos foi
Q4 definido e apresentado ao logo p 4 DPP
da aplicagdo, documentacéo de
ajuda também foi disponivel.
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Q5

Os contetdos séo fornecidos
dentro da aplicacéo e em
arquivos em pdf. Os contetdos
relacionados a aplicagdo
somente estdo disponiveis na
aula.

251

DPP

Q6

Os conteddos da aplicagédo sédo
manipulados dentro da aula,
por outro lado, os contetidos
fornecidos séo de tipo
informativo e instrutivo.

DPP

Disponibilidade

Q7

Embora os contetddos sejam
digitais dentro do jogo, no
momento ndo estdo disponiveis
em todo momento.

DPP

Q8

N&o foi disponibilizado um
servigo de contetdo fisico

DPP

Q9

Na&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso

IEP

Q10

Na&o estéa definido dentro do
alcance da experiéncia de uso

IEP

Divulgac &

Q11

A informac&o de uso foi
fornecida em formato PDF e
apresentagao de resultados
através do

IEP

Q12

A informag&o foi difundida
através do e-mail dos
participantes

DPP

Q13

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso

IEP

Q14

Documentagao sobre atividade,
uso da aplicacéo, modelos da
aplicacdo e resultados da
experiéncia foram fornecidos.

IEP

Usabilidade

Uniformidade

Q15

N&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso

IEP

Q16

Uso de formato PDF

DPP

Q17

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso

DPP

Simplicidade

Q18

E realizada uma apresentacéo e
atividade de treinamento para
uso da aplicagéo

DPP

Q19

As informacg@es séo definidas
para ser completas dentro do
uso da aplicacéo, fontes
externas servem para
acrescentar conceitos.

IEP

Q20

Informacgdes de destaque sdo
apresentadas em forma de
labels, falta atualizar ajudas.

DPP

Operabilidade

Q21

Foi definido usuario estudante,
criador de contetudos e
administrador.

IEP

Q22

Para aplicacéo foram feitos
testes de usabilidade, testes dos
conteldos sao feitos antes de
cada experiéncia.

IEP

Q23

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

DPP

Intuitividade

Q24

Foi aplicado o método MIS para
avaliacéo da interface.

IEP
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Q25

Na aplicacao foi reutilizado o
vocabulario elicitado no jogo de
tabuleiro

252

IEP

Q26

Na aplicacao foi reutilizado o
vocabulario elicitado no jogo de
tabuleiro

IEP

Q27

Vocabulario focado para
estudantes da engenharia de
software, labels em inglés que
segundo retroalimentacdes seria
preferivel em portugués.

IEP

Desempenho

Q28

Parametros definidos na
elicitacdo e no desenvolvimento

IEP

Q29

Aplicacdo parametrizavel

IEP

Q30

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

DPP

Q31

Definido como contexto de uso
esta estudantes em aulas de
introducéo a engenharia de
software

DPP

Q32

A aplicagéo e salas de aula para
cada experiéncia somente sao
usadas para os fins definidos.

DPP

Q33

N&o estéa definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Q34

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

DPP

Q35

Testes de avaliagdo confirmam a
efetividade da aplicagéo.

IEP

Q36

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Adaptabilidade

Q37

A aplicagao foi desenvolvida
aplicando patrbes

DPP

Q38

A aplicagdo estd em andlise para
evolugao

DPP

Q39

A aplicagdo estd em andlise para
evolugao

IEP

Q40

A aplicagdo estd em andlise para
evolugao

DPP

Amigabilidade

Q41

A aplicagdo precisa de uma
restruturacéo no nivel de
interface

DPP

Q42

Navegacéo na aplicagéo esta
feita conforme o elicitado; no
entanto, este item precisa ser
evoluido.

DPP

Q43

O contexto de elicitagéo e uso
da aplicagéo foi e é feita para
aquilo que foi definido

IEP

Q44

Metéforas de interface precisam
ser revisadas e evoluidas.

IEP

Q45

Interface esta em avaliacédo para
ser evoluida

IEP
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Q46

Criagdo de textos resumidos e
simples; no entanto, a interface
ainda apresenta dificultades

253

IEP

Q47

Para a experiéncia de uso da
aplicacdo sempre é aplicado
pés-teste visando
retroalimentacéo

DPP

Q48

Aplicacéo simples, treino antes
do uso e instru¢gdo no momento
do uso.

DPP

Informativo

Clareza

Q49

Pdés-teste com preguntas
relacionadas ao entendimento
dos contelidos sao feitas

IEP

Q50

A aplicagdo tem um glossario

IEP

Q51

Foi definida dentro da aplicacédo
consulta para fontes externas.

DPP

Q52

A evolugao da aplicacéo tem
sido documentada

DPP

Q53

N&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Completeza

Q54

Através das retroalimentacées
sugestdes de melhoria sdo
aplicadas na evolugédo do
software

IEP

Q55

O software é avaliado através
de pos-teste e prova

DPP

Q56

As informacg8es conforme a
retroalimentagdo foram
medianamente suficientes.

IEP

Q57

Ao longo do uso da aplicagéo,
planos de validagdo sao feitos.

DPP

Q58

Na experiéncia foram validadas
as metas como grupo.

DPP

Corretude

Q59

Os conteudos foram avaliados
através de pré-testee pds-teste

IEP

Q60

Responsaveis pela aplicacéo da
experiéncia validaram os
contetdos.

IEP

Q61

N&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

DPP

Q62

Analise de dados foi feito para
os resultados.

IEP

Q63

Analise de dados foi feito para
os resultados.

IEP

Atualidade

Q64

Conteldos sao revisados para
atender as necessidades atuais

IEP

Q65

Conteldos sao revisados para
atender as necessidades atuais

DPP

Q66

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

DPP

Q67

O método de ensino pertence a
um modelo pedagdgico atual.

DPP

Comparabilidade

Q68

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

DPP
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Q69

N&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.
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IEP

Q70

N&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Q71

Perguntas do pos-teste
direcionadas a validar a
gualidade das informacdes
foram feitas e avaliadas.

DPP

Q72

Método de ensino formalizado,
e avaliacdo permanente das
experiéncias.

DPP

Q73

Novas versdes sdo delimitadas,
utiliza-se o principio da
circularidade para o Léxico da
aplicagdo

IEP

Consistencia

Q74

As cartas e artefatos dentro da
aplicagcdo tem padrdes e com
base nisso sdo criados os
conteldos.

DPP

Q75

Cada nova versao é testada e
avaliada.

IEP

Q76

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Integridade

Q77

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Q78

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Q79

No desenvolvimento da
aplicacéo foram aplicados
planos de verificagao.

DPP

Q80

No desenvolvimento da
aplicacéo foram aplicados
planos de verificagao.

DPP

$ F Xd&ieD

Q81

No desenvolvimento da
aplicacéo foram aplicados
planos de verificagao.

IEP

Q82

No desenvolvimento da
aplicacéo foram aplicados
planos de verificacéo.

IEP

Entendimento

Q83

Visa-se simplicidade na
apresentacgao dos conteudos,
isso baseado nas
retroalimentag6es dos alunos.

IEP

&RQFL VD

Q84

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Q85

A navegacéo pode ser
simplificada.

IEP

Q86

No planejamento da experiéncia
se tem em consideracao que
todas as partes estejam
relacionadas.

IEP

Compositividade

Q87

Na aplicacéo é possivel
identificar as subpartes

IEP

Q88

Interdependéncia no processo é
revisado (aplicagdo, contetidos e
experiéncia), é necessario
formalizar o processo

IEP
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Divisibilidade

Q89

N&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.
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IEP

Q90

Interdependéncia no processo &
revisado (aplicagdo, contetidos e
experiéncia), é necessario
formalizar o processo

IEP

Qo1

N&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Q92

Na&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Detalhamento

Q93

Software, conteldos,
documentagédo da experiéncias
sdo classificados.

IEP

Q94

Na&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Q95

Na&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Dependencia

Q96

Na&o estéa definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Q97

Na&o estéa definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Q98

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Q99

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

DPP

Auditabilidade

9D Ov¥eG D

Q100

Foi definido um pré-teste para
ser aplicado antes da
experiéncia

IEP

Q101

Foi definido um pds-teste para
ser aplicado antes da
experiéncia

IEP

Q102

Os conteldos gerados possuem
fontes de informacao

IEP

Q103

Perguntas dentro do pos-teste
direcionadas a cumprimento
das expectativas foram feitas.

DPP

Q104

Em experiéncias passadas foi
aplicada a técnica de entrevista;
no entanto, nesta experiéncia no
foi usada.

IEP

Q105

Perguntas dentro do pos-teste
direcionadas a cumprimento
das expectativas foram feitas.

IEP

Controlabilidade

Q106

Contelidos devem ser revisados
pelas pessoas que aplicaram a
experiéncia, a experiéncia é
acompanhada por professores
e/ou instrutores.

DPP

Q107

Contelidos devem ser
controlados e experiéncias
devem ser supervisadas.

IEP

Q108

Contetidos sdo examinados,
pré-teste, post-tes sdo revisados,
informac6es resultado séo

analisadas.

IEP
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Verificabilidade

Q109

Informacéo é padronizada
conforme parametros na
aplicagéo.
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DPP

Q110

Apresentacgao dos resultados foi
estabelecido como politica.

DPP

Q111

Conteldos, poés-teste pré-teste e
prova séo revisados para
determinar concordancias.

IEP

Q112

Conteldos, poés-teste pré-teste e
prova séo revisados para
determinar concordancias.

IEP

Rastreabilidade

Q113

Os contetdos usados fornecem
link das fontes de informacéo.

IEP

Q114

Na&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

DPP

Q115

Na&o esté definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

DPP

Q116

P6s-teste com perguntas
relacionadas a este tdpico foram
aplicadas e um prova também
foi aplicada para avaliar
aquisi¢do de conhecimento.

DPP

Q117

Os conteudos fornecem link
para as fontes de informacéo de
origem

IEP

([SOVeF D

Q118

Conteudos sao elaborados para
serem simples, ndo entanto, um
andlise detalhado sobre esta
medic&o precisa ser feito.

IEP

Q119

Uma nova avaliacéo através do
MIS precisa ser feita.

DPP

Q120

Links para fontes externas sao
fornecidos

IEP

Q121

N&o esta definido dentro do
alcance da experiéncia de uso.

IEP

Q122

Existem trés tipos de
informacao, relacionada a
modelagem, desenvolvimento e
contetdos. Precisasse
formalizar.

IEP




