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EPIGRAFE

Milho de pipoca que néo passa pelo fogo continua a ser milho para sempre.
Assim acontece com a gente.

As grandes transformacdes acontecem quando passamos pelo fogo.

Quem néo passa pelo fogo, fica do mesmo jeito a vida inteira.

Sao pessoas de uma mesmice e uma dureza assombrosa.

SO que elas ndo percebem e acham que seu jeito de ser é o melhor jeito de ser.
Mas, de repente, vem o fogo.

O fogo é quando a vida nos langa numa situacado que nunca imaginamos: a dor.
Pode ser fogo de fora: perder um amor, perder um filho, o pai, a mae, perder o
emprego ou ficar pobre.

Pode ser fogo de dentro: panico, medo, ansiedade, depresséo ou sofrimento, cujas
causas ignoramos.

Ha sempre o recurso do remeédio: apagar o fogo!

Sem fogo o sofrimento diminui. Com isso, a possibilidade da grande transformagéao
também.

Imagino que a pobre pipoca, fechada dentro da panela,

la dentro cada vez mais quente, pensa que sua hora chegou: vai morrer.

Dentro de sua casca dura, fechada em si mesma,

ela ndo pode imaginar um destino diferente para si.

N&o pode imaginar a transformacéo que esta sendo preparada para ela.

A pipoca nao imagina aquilo de que ela é capaz.

Ai, sem aviso previo, pelo poder do fogo a grande transformacao acontece: BUM!
E ela aparece como uma outra coisa completamente diferente,

algo que ela mesma nunca havia sonhado.

Bom, mas ainda temos o pirua, que é o milho de pipoca que se recusa a estourar.
S&o como aquelas pessoas que, por mais que o fogo esquente, se recusam a
mudar.

Elas acham que nao pode existir coisa mais maravilhosa do que o jeito delas serem.
A presuncéo e o medo séao a dura casca do milho que nao estoura. No entanto, o
destino delas é triste, ja que ficardo duras a vida inteira.

N&o vao se transformar na flor branca, macia e nutritiva.

N&o vao dar alegria para ninguém.

Extraido do livro "O amor que acende a lua" de Rubem Alves



RESUMO

A presente pesquisa enquadra-se em um cendrio atual de transi¢do, do qual fazem parte
diversas universidades que passam a oferecer cursos a distancia, utilizando-se das inimeras
vantagens que as novas tecnologias de informacdo e comunicagdo proporcionam para este
fim. Particularmente, focou-se a discuss@o em torno do processo de redesign de disciplinas
gue migram do ensino presencial para a modalidade on-line de educacdo a distancia,
entendendo que esse processo implica considerar um conjunto complexo de fatores, sobretudo
em se tratando de reutilizar materiais pedagdgicos, adaptando-os e transformando-os para a
nova modalidade. O termo Reengenharia Pedagogica (RP) foi utilizado para definir esse
processo de transformacgdo. A caréncia de metodologias que orientem a transicdo entre
modalidades de ensino motivou este trabalho de tese. Propde uma metodologia que apoie o
design de cursos a distancia, focando o alcance da coeréncia na construcdo de cenérios
pedagdgicos. Por coeréncia entende-se a adequada combinacdo entre parametros de RP
durante a composi¢do de um cenério de ensino e aprendizagem a distancia. Apoiando-se em
abordagens ergondmicas empiricas, trés pesquisas qualitativas foram realizadas. Na primeira
foram identificados, a partir da anélise de situacdes de ensino presencial, quais elementos e
estratégias pedagdgicas devem ser modificados (ajustados, suprimidos ou alterados) para
transformar uma disciplina para a modalidade on-line. Na segunda pesquisa procurou-se
compreender quais sdo as etapas e as estratégias utilizadas por professores em um processo de
RP, observando como eles procedem para realizar a tarefa quando esta € feita sem o apoio de
ajudas conceituais. Na terceira pesquisa foi verificado como os professores procedem diante
da possibilidade de conduzir o processo examinando um conjunto de dez parametros que
auxiliam a composicdo da coeréncia dos cenarios pedagdgicos. Estes estudos concluem
propondo uma metodologia para RP de cursos a distancia, na modalidade on-line.

Palavras-chave: Reengenharia Pedagdgica. Educacdo a Distancia. Educacdo on-line.
Coeréncia. Cenarios Pedagdgicos. Ergonomia.



ABSTRACT

This research is based on recent scenarios in which many universities are involved, offering
distance education courses by using the potential of new information and communication
technologies. We emphasized the discussion about the redesign process of face to face
courses about to be transformed into distance education courses, understandings that this
process should consider many different issues: re-using pedagogical materials, adapting and
transforming them to the on-line distance educational mode. The term Pedagogical
Reengineering was established to define such a transformation process. The lack of
methodological guidance for the transition between both educational modalities (face to face
and distance education) inspired this work. We propose a methodology to help the designing
process of distance education courses be coherent when constructing new pedagogical
scenarios. By coherence we understand the good combination between pedagogical
reengineering parameters when composing the teaching and learning scenario at a distance.
Supported by empirical ergonomics approaches, three qualitative researches were conducted
The first research analyzed face to face teaching courses, in which elements and pedagogical
strategies were modified to transform courses to a distance education mode. In the second
research, we sought to understand the steps and strategies that professors take when facing a
reengineering process. We observed how they proceed to implement this task when they do
not get any conceptual help. In the third research we verified how professors proceed when
they have the possibility of doing a similar task, analyzing ten different parameters built to
help them reach coherence in pedagogical scenario construction. We conclude presenting a
methodology for pedagogical reengineering process for the Web, emphasizing two different
task models: micro-analysis and micro-design, based on this methodology.

Key words: Pedagogical reengineering. Distance Education. E-learning. Coherence. Pedagogical

Scenarios. Ergonomics.
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1 INTRODUCAO
1.1 Contexto

A evolucdo da sociedade estd ligada ndo apenas ao desenvolvimento de novas
tecnologias, mas também a novos métodos e processos, buscando um ganho de qualidade e
rapidez na execucao das atividades humanas.

Historicamente, o ser humano sempre procurou melhorar o desempenho de suas
atividades, almejando o méximo de eficiéncia, eficacia e conforto. Para alcancar esses
objetivos, inOmeras descobertas e reorganizagdo de processos foram realizadas,
impulsionando a ruptura de paradigmas e a proposicdo de novos procedimentos, metodos,
técnicas e tecnologias. Em outras palavras, processos de Reengenharia.

Para abordar o assunto da Reengenharia aplicada ao contexto educacional, faz-se uma
breve incurséo histérica refletindo como se deram as principais mudancas e transformacdes de
processos, assim como as consequentes formas de reorganizacdo que o homem foi
vivenciando. Objetiva-se, com esta reflexdo, delinear o tema da Reengenharia Pedagogica,
que é o foco deste trabalho.

A primeira grande mudanca de paradigma foi a passagem de uma sociedade primitiva
para uma sociedade agricola, quando a terra passa a ser a base da economia, da cultura, da
estrutura familiar e da politica. Posteriormente, com a Revolucdo Industrial, outras
transformacgdes ocorreram, caracterizadas pelo abandono dos métodos de producéo artesanal e
pela introducdo de maquinas nas industrias manufatureiras, alterando assim 0s processos e as
relacdes de producéo.

Atualmente, com o advento das novas tecnologias de informacdo e comunicacédo
(NTIC), nomeadamente a disseminagéo da Internet e sua utilizacdo em contexto educacional,
vive-se um periodo de grande transformacéo historica, ou seja, a passagem de uma sociedade
industrial para uma sociedade que enfatiza cada vez mais a producdo de conhecimento. Essa
mudanca esta ligada, entre outros fatores, ao desenvolvimento da Internet, que se tornou a
maior tecnologia comunicativa e de troca de informacao da humanidade, agilizando diversos
setores da economia, da industria e da sociedade em geral. A cultura passou a girar em torno
da producdo, do processamento, troca, transmisséo e acesso a informacao.

O surgimento da Internet data do inicio da década de 60. Sua grande “exploséo”,
porém, ocorreu a partir de 1993. A partir desta data, a Internet perdeu o carater para o qual foi

criada, isto é, como uma ferramenta para computacdo remota, passando a proporcionar as
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pessoas facilidades de comunicacdo e acesso a informacdo. Com isso estava criado o cenario
para a utilizacdo publica da rede, que se tornou acessivel a qualquer grupo de usuarios e nao
apenas privilégio de universidades, governo, ou exército, como originalmente foi seu foco. A
Internet passando a estar presente em todos os lugares (escolas, bibliotecas, setores publicos,
privados, governamentais, entre outros) caracterizou o inicio de uma nova era, influenciando
diretamente sobre o comportamento das pessoas, que passaram a assimilar esta tecnologia em
seu cotidiano.

Whelan e Plass (2002) lembram que o uso educacional da Web comegou assim que
esta ficou disponivel em 1993, quando os profissionais da educacdo se deram conta do seu
enorme potencial educativo. Para esses autores, a tecnologia na qual a Web é baseada, trouxe
a promessa de transforma-la num poderoso meio utilizado em educacao.

Diante do grande fluxo de novas informacdes, da passagem para uma sociedade do
conhecimento, das necessidades de formacdo que decolaram com a integracdo das novas
tecnologias, ndo se podia esperar que os modos formais e tradicionais de educacédo
permanecessem inalterados.

A Educacdo a Distancia (EAD), incorporando as mudancas provocadas por este
cenario de desenvolvimento tecnoldgico, passou a fazer uso intensivo da Internet,
proporcionando uma transformacéo radical no conceito classico de distancia, até entdo de uma
separacao fisica entre o aluno, o professor e a instituicdo de ensino, para um conceito de
aproximacdo virtual entre os agentes do processo de ensino/aprendizagem que entdo se
estabelece.

A tecnologia da Internet e a criacdo de ambientes virtuais de aprendizagem passaram,
desta forma, a tornar possivel um cenério de trocas e de atividades colaborativas em tempo
real. Com essas mudancgas, um segmento da Educacdo a Distancia passou a apoiar-se nas
facilidades de comunicagéo da Internet para formar pessoas, sendo chamado de educacéo on-
line ou E-learning”.

Para Schank (1997), essa nova modalidade de ensino prometia quebrar com as
barreiras de uma educacéo formal, que até entdo vinha apresentando uma tendéncia historica
em retardar a incorporacdo das inovacdes tecnoldgicas em suas praticas pedagdgicas. Romani
e Rocha (2000) complementam essa idéia sublinhando que o ensino tradicional e tecnicista foi
perdendo seu espaco e, aos poucos, cedendo lugar a um tipo diferente de formacédo, onde

novas maneiras de ensinar e de aprender foram sendo valorizadas.

! Neste trabalho, optou-se por ndo adaptar o termo e-learning ou on-line para a lingua portuguesa ja que
0s mesmos tém sido freqlientemente utilizados desta mesma forma no Brasil.
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O interesse pela Educagdo a Distancia por parte de educadores, administradores e
empresarios passou, a partir de entdo, a crescer cada vez mais. Com isso, Varios congressos e
revistas especializadas passaram a abordar o tema. As institui¢ces e organismos de formacao
colocaram em prética grupos de reflexdo e de projetos. As universidades virtuais comegaram
a surgir no cenario da educacdo on-line. A industria, as companhias telefonicas, de
informatica e os fornecedores de software multiplicaram a oferta de material e de dispositivos
técnicos para auxiliar a EAD. Varias previsdes audaciosas foram feitas sobre o
desenvolvimento da educacao on-line e do uso das tecnologias digitais na educacgéo. O grande
desafio estava lancado: promover um ensino de qualidade, mediado por essas novas
tecnologias e modelos pedagdgicos.

As caracteristicas da Internet e a unido de diversas tecnologias de informacdo e
comunicagdo mediadas por computador, como o0 correio eletronico, 0s sistemas de
conferéncia, os chats, os foruns de discussdo etc., propiciaram o desenvolvimento de varios
ambientes educacionais para oferecer cursos na rede. Surgiram, assim, 0s projetos de
implementacdo e desenvolvimento de sistemas formados por um conjunto integrado de
ferramentas para viabilizar cursos via Web, permitindo, a distancia, o compartilhamento de
informacdes e recursos pedagdgicos (ROMANI e ROCHA, 2000).

Nesse cenario, envolveram-se muitas universidades, escolas e companhias, em
diferentes partes do mundo, que passaram a integrar em seus curriculos académicos e
ambientes corporativos, a oferta de cursos e/ou disciplinas na modalidade a distancia, via
Web. O objetivo estava claro: atender a uma demanda de mercado que cada vez mais se
mostrava necessaria.

Servindo o mercado da educagdo (universidades e empresas), compreendendo a
necessidade das instituicdes perante tais mudancas e acreditando facilitar a tarefa de
implementacdo de cursos pela rede, algumas empresas partiram para o desenvolvimento de
solugcdes comerciais destinadas a educacdo on-line, com a oferta de plataformas para
desenvolver cursos nesta modalidade. Citando alguns exemplos: WebCT, LearningSpace,
Blackboard, TopClass, First Class, Virtual-U, Explor @ etc, e as plataformas brasileiras como
0 AulaNet, Teleduc, Proinfo, LED/UFSC, entre outras iniciativas nacionais.

Apoiada por ferramentas e metodologias que integram diversos meios didaticos, a
EAD foi, aos poucos, ganhando corpo e se fortalecendo enquanto modalidade educacional.
No Brasil, particularmente, o governo decretou seu apoio ao desenvolvimento de programas
de EAD. O artigo 80, de 20 de dezembro de 1996, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo,

estabelece que: “o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas
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de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagédo
continuada”.(BRASIL, lei n® 9.394).

Embora haja incentivo do governo para realizar projetos em EAD, sua concretizacdo
estd longe de ser um processo facil e simples de se realizar. A EAD deve ser apoiada por
métodos e sistemas de apoio aos processos de decisdo, capazes de guiar o desenvolvimento
dos projetos e esse processo de transformacdo € abordado nesta tese no contexto da
Reengenharia Pedagogica.

E necessario visualizar, no entanto, que num projeto de transformagio de cursos,
incorporando as NTIC, dois possiveis cenarios se apresentam: formatar novos
cursos/disciplinas ou adaptar para a modalidade a distancia os ja existentes e ministrados na
grade curricular das instituicdes. Na primeira situacdo, supde-se que o curso/disciplina possa
ser construido diretamente para a Web, adaptando sua metodologia para a modalidade on-line.
Neste caso, a tarefa do professor, em conjunto com a equipe de designers (Web designer e
instrucional designer), sera a de definir e implementar todos os elementos necessarios para
colocar o curso em funcionamento. Na segunda situacdo, de cursos ja existentes e
previamente ministrados na universidade, a situacdo difere um pouco. Neste caso, o professor
ja tem preparado um conjunto de materiais (acetatos, apresentacdes power point, exercicios,
atividades, indicacdo de leituras etc.) e definida uma metodologia de ensino que
provavelmente vem aperfeicoando ao longo de sua experiéncia pedagdgica. Supbe-se, assim,
que uma das suas primeiras decisGes é comecar a planificacdo do seu curso a partir do
contetdo corrente, tentando reutilizar o maximo de material possivel e reaproveitar o trabalho
ja desenvolvido anteriormente. Sua tarefa e a da equipe de designers consistira em
transformar o curso para a nova modalidade educativa.

Porém, se for perguntado a um professor de que forma ele pretende realizar este tipo
de processo, provavelmente a resposta ndo serd assim tdo imediata. Isto porque a
sistematizacdo de processos de Reengenharia Pedagogica € complexa e envolve a
consideracdo de um conjunto de elementos que nem sempre faz parte do repertorio cognitivo
do professor. Postula-se, assim, que a tarefa de RP sera melhor conduzida a partir de ajudas
conceituais, apoiada em parametros para orientar os professores na implementacdo de tais
processos.

Contudo, a partir de uma pesquisa bibliografica verifica-se que a literatura sobre a
Reengenharia (abordada no capitulo 2) ndo apresenta uma taxonomia que evidencie quais s&o
os tipos e categorias de Reengenharia Pedag6gica, nem mostra como realizar este processo.

Desta forma, formula-se que a mesma possa see aplicaca as seguintes situacoes:
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a) na transformacao radical de um curso atual (processos de ensino, reorganizacao do
material, metodologia etc), porém, preservando a modalidade de ensino presencial;

b) na transformacdo radical de um curso/disciplina, que passa a integrar o uso de
novas tecnologias, técnicas e metodologias de EAD, utilizacdo de ambientes
virtuais de suporte ao ensino e aprendizagem como repositorio de informacdes e
de dinamizacdo da comunicacdo, mas preservando a modalidade de ensino
presencial, ou modalidade hibrida;

¢) na transformacéo radical de um curso/disciplina que migra do ensino presencial
para a modalidade on-line de EAD. Nesse caso, 0s processos de mudanca serdo
muito mais complexos, uma vez que a relacdo entre os participantes passa a ser
suportada por uma plataforma Web, quer na promocao da interacdo humana, quer

na difusdo dos conteudos didaticos e das estratégias pedagdgicas.

E sobre esta Gltima situacdo o foco desta pesquisa. Propde-se que a realizacdo de tal
processo seja apoiada por métodos e técnicas ergondmicas, visto que a Ergonomia também se
interessa pela adaptacdo de processos, sobretudo, em se tratando de inovagdo a partir da
insercdo de novas tecnologias no trabalho, automatizagdo ou construgdo de novas ferramentas

de suporte e ajuda.
1.2 Problema de Pesquisa

Fazer face as transformacdes de processos educacionais implica encontrar respostas
para as seguintes questoes:

1. como desenvolver um processo de Reengenharia Pedagdgica que visa a transformacéo
de cursos ou disciplinas presenciais para a modalidade a distancia, considerando a
coeréncia na construcéo dos cenérios pedagégicos on-line??

2. Que etapas deverdo ser seguidas, que parametros considerar, quais os procedimentos
metodoldgicos, e que tipos de elementos e processos de decisdo deverdo ser
considerados para conduzir processos de Reengenharia Pedagdgica para cursos on-

line?

Para dar respostas a estas questdes, formulou-se 0s objetivos de pesquisa indicados a

sequir.

2 O conceito de coeréncia em cenérios pedagégicos é descrito no capitulo 2.
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1.3 Objetivos da Pesquisa

1.3.1 Objetivo geral

Conceber e desenvolver uma Metodologia para Reengenharia Pedagdgica (MRP), a fim de
guiar o processo de transformacdo de cursos e disciplinas que migram do modelo de ensino
presencial para a modalidade on-line, focando a constru¢cdo da coeréncia em cenérios

pedagdgicos on-line.

1.3.2 Objetivos especificos

- Identificar o conjunto de elementos, etapas, tarefas e subtarefas implicadas no processo
de Reengenharia Pedagogica para educacédo on-line.

- Delinear o modelo de tarefa de algumas dessas fases, etapas, tarefas e subtarefas,
detalhando e refinando a MRP.

- Definir um conjunto de parametros de Reengenharia Pedagdgica para auxiliar o
processo de transformagdo de cursos e/ou disciplinas que migram do modelo

presencial para a modalidade a distancia.
1. 4 Justificativa

Considerando o desafio que atualmente enfrentam os diretores académicos,
coordenadores de curso, professores e equipes de apoio, de transformar processos
educacionais (seja pela insercdo de novas tecnologias no ensino, ou pela total transformacéo e
implementacdo de disciplinas da grade curricular presencial para a modalidade on-line) este
trabalho se justifica em razdo da deficiéncia de instrumentos especificos para apoiar a
realizacdo de projetos que oferecam suporte a construcdo da coeréncia em cenarios
pedagogicos de cursos on-line.

Justifica-se, ainda, pelo seu carater aplicado, haja vista a proposta de um instrumento
propondo um instrumento que possa guiar o trabalho de Reengenharia Pedagdgica, visando a
transformacéo de processos em educacéo e orientacdo dos profissionais da educagao em geral,

para conceber, desenvolver e implementar cursos via Web.
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1.5 Pressupostos

Quatro pressupostos de pesquisa estdo na base deste trabalho.

1. A transformacéo e a adaptacdo de cursos envolve a anélise das atividades, materiais e
recursos utilizados pelos professores que terdo seus cursos redesenhados, bem como as
situacOes provenientes da interacdo com os alunos no ensino presencial. Os elementos
provenientes da observacao e analise dessas situacfes sdo essenciais para delinear o
processo de concepcédo dos cursos na modalidade on-line.

2. No processo de Reengenharia Pedagdgica, os professores convidados a transformarem
seus cursos, reutilizam o maximo de materiais pedagogicos que ja tenham sido
preparados e utilizados em versdes anteriores do mesmo curso. O processo de
adaptacdo implica considerar modificagbes maiores, na forma de apresentacdo dos
contelidos, associando a estes midias didaticas, recursos tecnoldgicos, e redefinindo as
estratégias de ensino e aprendizagem.

3. A transformacéo de cursos para a modalidade on-line sera melhor conduzida a partir
de parametros especificos que orientem a tomada de decisdes relacionadas ao redesign
dos cursos na nova modalidade de ensino. A manipulagéo (definicdo e combinagéo)
desses parametros permite estabelecer maior coeréncia entre os varios elementos que
compdem um cenario pedagogico.

4. E possivel definir uma estrutura metodoldgica que se aplique as atividades de
Reengenharia Pedagdgica. Isto pode ser feito pela combinacdo de métodos de
investigacdo, como a pesquisa bibliografica e, em particular, pela analise ergondmica
do trabalho.

1.6 Estrutura e Organizacado dos Capitulos

Este trabalho de tese é constituido por dez capitulos, divididos em duas partes. A parte
1 apresenta, em quatro capitulos. Trata-se o primeiro capitulo da Introducdo, com a
contextualizagdo do tema e problema de pesquisa, objetivos, justificativas.

O capitulo 2 introduz a tematica da Reengenharia, definindo-a e contextualizando-a.
Neste tdpico sdo revistos os principios de base que orientam as transformac6es de processos
organizacionais e de que modo eles podem ser utilizados em processos de Reengenharia
Pedagdgica. O capitulo 3 contextualiza o cenario no qual se insere o problema de pesquisa.

Sdo descritas consideracdes acerca da educacdo a distancia, seu contexto historico e
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internacional de desenvolvimento, as iniciativas nesta forma de ensino, bem como na
modalidade on-line. No capitulo 4 se apresenta o aporte ergondmico da metodologia, tendo
sido utilizados métodos e técnicas ergonébmicas empiricas como procedimentos
metodoldgicos para coleta, analise e interpretacdo dos dados. Alguns desses métodos e
técnicas sdo revistos, focando a metodologia de concep¢do centrada no usuario e a analise
ergondmica da tarefa.

A parte 2 € constituida de cinco capitulos. O capitulo 5 define a metodologia da
pesquisa, identificando os procedimentos metodoldgicos adotados. O capitulo 6 apresenta e
descreve as etapas da MRP, ilustrando-a e explicando cada uma das fases e suas inter-
relagcdes. O Capitulo 7 descreve um estudo de caso sobre a andlise da tarefa de professores e
alunos em aulas presenciais, e de reunides de projeto de RP, com o objetivo de apresentar o
modelo de tarefa da fase de micro-analise da MRP. O capitulo 8 descreve um estudo de caso
na qual cinco participantes sdo colocados frente a um exercicio de transformacdo de uma aula
presencial para a modalidade on-line. A tarefa foi realizada de forma livre pelos participantes,
tendo como cenario de experimentacdo um prototipo de uma plataforma para o
desenvolvimento de um ambiente virtual de aprendizagem. O capitulo 9 descreve um estudo
de caso sobre a construcdo da coeréncia de cenarios pedagogicos em processos de RP para
cursos on-line. Neste dltimo estudo, seis participantes foram convidados a realizar um
exercicio de transformacdo de uma aula presencial para a modalidade on-line, porém
diferenciando-se do estudo anterior, conduziram a tarefa com base em ajudas conceituais
oferecidas por um conjunto de dez parametros de RP. O capitulo 10 apresenta as conclusfes
finais do trabalho com relacdo aos objetivos tracados, identificando também as limitagdes

encontradas e algumas sugestdes para trabalhos futuros.
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2 A REENGENHARIA DE PROCESSOS PEDAGOGICOS E A CONSTRUCAO DA
COERENCIA EM CENARIOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM ON-LINE

O tema principal que motivou a realizacdo desta pesquisa, como apresentado
anteriormente, situa-se no ambito das atuais transformacdes e adaptacGes pedagdgicas,
atualmente em processo em diversas instituicbes de ensino, impulsionadas pelo avanco
tecnoldgico e a necessidade de revisdo de posicionamentos estratégicos com relacdo ao
mercado da educacéo e oferta de cursos na modalidade a distancia.

N&o se pode negar que a implementacdo de cursos on-line, incorporando as mais
avancadas tecnologias, representa um diferencial significativo que posiciona as institui¢coes
que investem nesta area num alto patamar de competitividade. A EAD, além de seu caréater
social e democratizante, se tornou nos altimos anos um importante fator de diferenciacédo na
corrida contra a concorréncia.

A implementacdo de iniciativas na educagdo on-line ndo é uma tarefa que possa ser
realizada de qualquer maneira. O perigo do insucesso, neste tipo de projeto, pode ser alto se o
processo nao for bem conduzido. Os processos de mudanca geralmente devem ser realizados
com cautela e ponderacdo de todos os elementos envolvidos, bem como a preparacdo
daqueles que dela se beneficiarem. O que se coloca em evidéncia nesse tipo de iniciativa é a
necessidade de bem conhecer e saber conduzir tais processos, assunto esse que encontra
respaldo na técnica de gestdo conhecida pelo nome de Reengenharia de Processo.

Neste trabalho aborda-se o tema da Reengenharia, ndo na ética da gestdo, mas pelo
prisma educacional visando a transformacdo de processos para implementar educacdo a
distancia. Porém, como a Reengenharia é uma técnica que nasceu no ambito da ciéncia da
Administracdo, considerou-se necessario contextualizar o seu desenvolvimento e tentar
compreender quais sdo as licdes que dela se pode retirar, adaptando-a para o ambito das

transformag0es no contexto educacional.
2.1 O Que é Reengenharia ?

Para compreender o significado da Reengenharia é necessario analisar inicialmente a
definicdo do termo “processo”, uma vez que esta palavra é central na definicdo do conceito.
Na década de 70, “qualidade” era o conceito chave nas organizagdes. Porém, na segunda
metade dos anos 80 e comeco dos anos 90, é o conceito de “processo” que passa a ocupar o

maior destaque no cenario das teorias administrativas.
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Processo deve ser entendido como:

Um caminho pleno de decisbes, escolhas, estratégias, que para ser realizado
exige informagao e poder decisério distribuidos/compartilhados. Os processos
de uma empresa sao os trabalhos desenvolvidos e que provocam
transformagdo no ambiente, ou seja, tém resultados especificos fora da
organizagdo. Processo ndo é qualquer conjunto/seqiéncia de atividades, nem
qualquer ordenagdo logica de produzir resultados, sdo transformacdes
particulares, caracteristicas que dao identidade as empresas. Faz-se um
processo para garantir uma determinada ligacgdo da empresa com o
ambiente/mercado, para garantir sua eficacia: sobrevivéncia e expanséo
(SILVA, 2003).

A identificacdo dos processos organizacionais pode ser considerada como o inicio da
nova divisdo/integracdo do trabalho na empresa. Nesta Otica, varias companhias e industrias
se conscientizaram da necessidade de melhorar seus negdcios, pondo em pratica a "melhoria
de processos”, "redesenho de processos” ou "Reengenharia de Processos”. Assim nasceu a
Reengenharia, que se caracterizou por levar diversas organizacbes a desenvolverem
programas de melhorias, por intermédio da utilizacdo das tecnologias, impulsionando a
reorganizacao de procedimentos e processos de negocios.

Parte desta reorganizacdo esteve associada a reestruturacdo de tarefas que passaram a
ser automatizadas, visando torna-las mais rapidas. Porém, o objetivo maior da Reengenharia,
na sua origem, € o de promover a inovagao de processos com um ganho de qualidade e ndo
apenas sua automatizacao, uma vez que torna-los mais rapidos ndo exclui suas deficiéncias.

Deve-se a Michael Hammer a autoria do termo Reengenharia. Ele a nomeou em
meados dos anos 80 com o sentido de alteracdo tecnoldgica. Posteriormente, em 1990,
publicando um artigo na revista Harvard Business Review, intitulado "Don't Automate,
Obliterate””, Hammer utilizou este termo como instrumento de gestdo, representativo da
atitude de repensar 0s processos essenciais de um negdcio, para obter melhoramentos
acentuados. Porém, € a partir do seu livro Reengineering the Corporation, escrito em co-
autoria com Champy, em 1993, que a Reengenharia passou a ser conhecida e aplicada como

técnica de consultoria em gestdo empresarial.

Desde que eu cunhei o termo Reengenharia em 1980, eu consistentemente
usei a mesma definigdo para ele: Reengenharia é o redesign radical de
processos de negocio visando uma drastica mudanga. Originalmente eu
senti que a palavra mais importante da definicdo era ‘radical’[...]. Hoje eu
me dei conta que eu estava errado, que o carater radical da reengenharia,
mesmo sendo importante e excitante, ndo é o aspecto significativo mais
importante. A palavra chave na definicdo de Reengenharia é ‘processo’:
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uma série final completa de atividades que juntas criam valor ao cliente.
(Hammer, 1996 p.16).

O trabalho de Hammer e Champy incitava as corporacdes a destruirem velhos métodos

de trabalho e redesenharem novas formas de operacdes. Para estes autores:

Reengenharia € o repensar e o redesenho radical dos processos de negdcio
para alcangcar melhoramentos substanciais na performance organizacional,
segundo as atuais medidas cruciais de desempenho, tais como o custo, a
qualidade, o servigco e a velocidade. (HAMMER e CHAMPY, 1993 apud
SHANDLER, 1996 p. 119).

Conduzir processos de Reengenharia nas organizagdes significa quebrar regras
disfuncionais na conduta de um determinado negdcio e propor a re-organizacdo de
procedimentos, procurando encontrar novas maneiras e regras de organizar o trabalho, para
alcancar produtividade.

A Reengenharia sugere também a quebra de regras implicitas e suposicdes
preestabelecidas nas formas de gestdo, muitas vezes obsoletas, criando novos principios de
design do trabalho. Pretende, com estas reformas, atingir indices elevados de melhorias,
usando as tecnologias de informacao ndo apenas para automatizar processos ja existentes, mas
para criar novos métodos.

No entanto, Hammer (1996) alerta para a dificuldade de promover a mudanca.
Segundo o autor, para um mundo de organizag¢fes centradas em processos, ha muito que ser
repensado: os tipos de trabalho que as pessoas fazem; os empregos que elas possuem e suas
habilidades; a maneira como sdo medidos o desempenho e as recompensas; a carreira que
escolhem; as regras gerenciais, e 0s principios estratégicos que as empresas seguem.

O fendbmeno da Reengenharia, que se iniciou nos EUA, teve repercussao internacional
e conheceu seu apice nos anos 90. Sdo varios os relatos de experiéncias realizadas por
empresas e tedricos que procuravam sistematiza-la (JACOB, 1994; BROWNE e
O’SULLIVAN, 1995; JACOBSON, 1995; MACHUGH, MERLI e WHELLER II1l, 1995;
CARR, HARD e TRAHANT, 1996).

Esta técnica foi também considerada negativa por alguns gestores, pois a ela foi
atribuida a enorme onda de reducéo de pessoal (dispensa) nas empresas na década de 90, fato
este que levou a dupla Hammer e Champy a seguir caminhos diferentes.

Mesmo tendo conhecido os problemas da ma interpretacdo e aplicagdo da
Reengenharia, ela continua a despertar o interesse de muitos gestores e administradores nas

mais diversas areas. Fala-se atualmente em Reengenharia associando-a a recuperacdo da



28

economia global, ao redesign do trabalho, das estruturas organizacionais, dos sistemas
gerenciais, ou de qualquer coisa relacionada a processos. Sdo varias as areas, além das
empresas, onde a aplicacdo da Reengenharia pode ser efetuada, como no governo, na
educacéo, ou em qualquer setor que necessite de mudancas para melhorar processos.

Verifica-se que os efeitos resultantes da Reengenharia de negdcios sdo extensivos e
visiveis para todos que vivem em sociedade e ndo apenas as empresas. Tais efeitos referem-se
a mudancas de énfase nos processos de producdo e, conseglientemente, exercem uma
influéncia social direta.

Ap0s a Reengenharia as no¢oes de qualidade, inovacdo e servigos, , tornaram-se muito
mais importantes do que velhos conceitos como: custo, crescimento e controle, caracteristicos
do periodo p6s-Revolucdo Industrial. A sociedade passou a incorporar essas mudancgas, que se
refletiram diretamente na vida das pessoas.

Chama-se a atencdo, no entanto, para o fato de que a utilizacdo do termo Reengenharia
ndo deve ser feita indiscriminadamente para referenciar qualquer processo de mudanca. Para
salientar a diferenca deste termo em relacdo a outros semelhantes e utilizados na literatura,
apresentam-se as seguintes definicdes:

- Reengenharia é o redesign das politicas e praticas de negdcios em uma organizacao,
visando refinar uma operacdo, adaptando-a a realidade de mercado existente.
(SMITH,1994 apud SHANDLER, 1996, p. 119)

- Reengenharia de Processo é uma metodologia coordenada de melhoria continua,
necessaria a reestruturacdo ao, redesign, a reformulacéo de ferramentas e a reinvencédo
de novos processos que irdo funcionar melhor que o0s ja existentes.
(EDOSOMWAN,1996 apud SHANDLER, 1996 p. 119).

- Melhoria de Processo é uma metodologia utilizada para reparar um processo
disfuncional, reformular um processo ja existente (em resposta a uma mudanca ou
visando a melhoria continua), ou desenvolver um novo processo. (RUMMLER e
BRACHE, 1990 apud SHANDLER, 1996 p. 120).

- Gestao da Qualidade Total ou Gestdo da Qualidade ou Gestdo da Qualidade Total é
uma forma de melhoria continua do desempenho em todos os niveis de operacdo e em
todas as areas funcionais da organizacao, utilizando todos os recursos humanos e de
capital. E tanto uma filosofia como um guia de principios, que representa 0s
fundamentos para apoiar 0s processos de mudanga, bem como atender os niveis de
exigéncias as necessidades presentes e futuras dos clientes (BROCKA e BROCKA,
1992 apud SHANDLER, 1996, p. 120).
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Embora os termos acima citados apresentem caracteristicas muito semelhantes e
sejam, por vezes, utilizados de forma indiscriminada na literatura especializada optou-se por
adotar o termo Reengenharia, procurando estabelecer uma convergéncia deste aplicado a
educacdo. Assim, a Reengenharia serd vista pelo prisma das mudancas educacionais,
nomeadamente as que se referem a mudanca de processos pedagogicos que passam a integrar
e fazer uso das tecnologias, para difusdo do ensino e aprendizagem na modalidade a distancia.

Ainda, procurou-se focar esse processo propondo uma metodologia destinada a
transformar cursos presenciais em cursos on-line. Porém, para atingir este objetivo, é
importante compreender inicialmente as formas de Reengenharia, evidenciando como ela

pode ser adaptada ao contexto da Reengenharia Pedagdgica.

2.2 As Formas de Reengenharia

Para Fehr (2003), a Reengenharia apresenta-se em trés dimensdes, conforme o nivel
hierarquico visado: a Reengenharia Organizacional, a Reengenharia de Processos e a
Reengenharia de Cargos ou Tarefas. O prefixo “Re”, neste contexto, significa comecar de
novo.

Segundo este autor, quando o assunto é Reengenharia Organizacional trata-se de
reinventar a empresa, transformar o negocio, definir novos objetivos, tracar novas estratégias
para conseguir uma vantagem competitiva sustentavel. Procura-se uma maneira de ser
diferente dos competidores. As metas fixadas genericamente pela Reengenharia sdo:
redirecionar a operacao, reduzir os custos, melhorar a qualidade e aumentar a receita.

Quando o assunto € Reengenharia de Processos, trata-se de enxugar 0S processos ou
procedimentos que compdem a operacdo global da empresa, e com isso ser mais eficiente do
que o concorrente. A Reengenharia de Processos é muito mais do que simplesmente escrever
novos parametros e protocolos. Para a transformacéo ser eficiente, € necessario comecgar com
uma avaliacdo estratégica dos objetivos e fundamentos da organizacéo sistematizando-a para
a mudanca (PENROD e DOLENCE, 1991).

Finalmente, existe a Reengenharia de Tarefas ou Cargos que desce ao nivel de cada
pessoa, no seu dia-a-dia. Novas maneiras sdo inventadas para desempenhar a mesma funcéo,
ou as fungdes sdo alteradas para aumentar a contribuicdo de cada pessoa para a consecucao

dos objetivos da corporagao.
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Neste trabalho colocou-se o foco na Reengenharia de Processos, ndo desconsiderando,
porém, que a Reengenharia Organizacional e de Tarefas sdo igualmente importantes e
extensiveis a proposicdo de um modelo para a Reengenharia Pedagogica. Afinal, uma
instituicdo de ensino é uma organizacdo e as tarefas nela executadas também podem ser
revistas, sobretudo em se tratando de promover um processo de desburocratizacdo de
procedimentos e abandono de velhos paradigmas educacionais, dando lugar a novas formas de
gestdo e ensino.

Tratar a Reengenharia de Processos considerando a mudanca educacional, a integragédo
de novas tecnologias e a melhoria do ensino e aprendizagem é uma forma de Reengenharia
que pode ser representada por trés diferentes niveis de complexidade. Num primeiro nivel,
implementar mudancas num curso presencial ja existente objetivando seu melhoramento, mas
preservando sua modalidade de ensino, as ferramentas e algumas metodologias didaticas
utilizadas. Trata-se de rever o curso objetivando reestruturar sua organiza¢do. Num segundo
nivel, trata-se de implementar mudancas no método de ensino inserindo novas tecnologias
educacionais. O terceiro nivel refere-se a mudangas na modalidade de ensino que migra do
presencial para a distancia. Neste ultimo caso o nivel de transformacges a realizar é bastante
complexo, e é sobre esta forma de Reengenharia Pedagdgica o escopo deste trabalho. Para
alcancar este objetivo, enunciam-se as etapas da Reengenharia de Processos, na tentativa de

estabelecer uma aproximacao com a Reengenharia Pedagogica.

2.3. Etapas da Reengenharia de Processos

Falar em Reengenharia implica identificar novas estratégias e vantagens competitivas,
fazendo uso das novas tecnologias e redesenhando processos de trabalho. Saber o que é,
porque se faz e como se implementa a mudanca, sdo passos necessarios no caminho da
Reengenharia de Processos, porém néo é facil identificar quais etapas devem ser conduzidas
para colocar em pratica um programa de mudancas. Foi no intuito de defini-las que Davenport
e Short (1990 apud Penrod e Dolence, 1991) enunciaram os dez passos basicos para guiar este
tipo de processo, dispondo-0 na ordem de importancia indicada a seguir.

1. Reconhecer a necessidade de realizacdo do processo de Reengenharia. A

necessidade de transformar as organizacGes se torna aparente quando se
verifica a enorme quantidade de investimentos realizados no setor da

tecnologia de informacao e a sistematizacdo de processos que antes eram feitos
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de maneira manual, e que passaram a integrar as tecnologias em seus
Processos.

2. Desenvolvimento e articulacdo de uma ampla visdo estratégica na qual o

processo de Reengenharia € incorporado. Esta visdo deve abragar e colocar no

contexto de mudanga os valores importantes e significativos da instituicéo.
Deve ser apresentada enfatizando a responsabilidade individual e da equipe de
trabalho para atingir tal comprometimento.

3. Desenvolvimento de processos objetivos. Deriva da visdo estratégica e refere-

se as acdes que deverao ser desenvolvidas para atingir tais objetivos.

4. ldentificacdo do publico-alvo a que se destina a Reengenharia. Implica o

contato direto com a populacéo identificada. Para redesenhar este processo, o
publico-alvo deve ser compreendido. Medidas qualitativas e quantitativas
devem ser desenvolvidas para guiar o processo de Reengenharia.

5. ldentificacdo das tecnologias de informacdo especificas que irdo facilitar o

processo de Reengenharia. Implica a identificacdo dos meios tecnologicos

necessarios para se alcangar a mudanca.

6. Protdtipo e teste da solucdo. Refere-se ao teste das solucgdes identificadas na

fase anterior.

7. Implementacdo inicial, incorporacdo de funcdes ao design final, gestdo de

tempo e de custos. Implementacdo implica mais do que simplesmente inserir

novas tecnologias. Envolve também o redesign de politicas e procedimentos.

8. Operacdo Final. Espera-se, nesta fase, ver os resultados das mudancas de

Processos.
9. Avaliacdo. Processo iterativo onde se verificam quais foram 0s pontos
positivos e negativos, identificando-se novos focos de mudangas.

10. Modificacdo. Processo de melhoria continua.

A aplicacdo das etapas como elencadas acima nas agdes de Reengenharia, permitiu
que diversas organizacGes pudessem rever suas estratégias de negdcio. Na mesma medida,
elas s@o igualmente aplicaveis a um programa de Reengenharia na educacdo. Trata-se de
propor um modelo delimitando e sistematizando cada etapa do processo, identificando quem
sdo os envolvidos na realizacdo das tarefas e quais os principios norteadores para apoiar 0s
modelos de decisdo nas diferentes fases do projeto. Nos paragrafos seguintes tenta-se uma

aproximacdo maior da Reengenharia aplicada ao contexto da educacao.
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2.4. Reengenharia na Educacao

As universidades e demais instituicdes de ensino, mediante fatores aliados ao avango
das tecnologias de comunicacdo e informacdo, vém-se hoje diante da missdo de inovar
(BATES, 1997), trazendo a prdpria tecnologia para o ambito educacional (DUDEZERT,
2002), quer na realizacdo de tarefas e procedimentos, quer no proprio contexto de ensino e
aprendizagem (GUIR, 2002).

Pode-se dizer que tais inovacOes se constituem em processos de Reengenharia
Educacional. Na visdo de Peters (2003, p. 25), isto implica enfrentar varias mudancas
institucionais, sendo que alguns especialistas ja asseguram que 0 campus precisa de uma
Reengenharia, a fim de prepara-lo para um futuro digital.

Como a Reengenharia nasce na Administragdo, poucos foram o0s autores que se
arriscaram a tentar uma convergéncia desse termo para o ambito educacional. Até porque o
proprio conceito de Reeengenharia causa um certo desforto nos administradores, devido a sua
associacdo com praticas de gestdo baseadas na reducdo de profissionais e radicais mudancas
estruturais que nem sempre foram bem aceitas. Entretanto é importante apresentar algumas
das reflexdes que abordam a Reengenharia na educagéo.

Collis (1996, p. 443) é uma das primeiras evidéncias da aplicacdo do termo
reengenharia pedagdgica a educacdo a distancia, existindo duas formas de prover
Reengenharia Pedagdgica. Uma delas é mudar o equilibrio entre os componetes instrucionais
num curso. A outra é aprofundar, enriquecer ou mudar um componente individual. Para esta
autora, ambas consideracOes estdo envolvidas quando se pensa sobre o design de um curso
que seja mais flexivel para o usuério, entendo o termo RP aplicado ao desenvolvimento da
flexibilidade, em diferentes dimensdes, nos cursos da modalidade a distancia: flexibilidade
relacionada ao tempo, ao conteldo, a abordagem pedagdgica e recursos, a distribuicdo e
logistica.

Chaves (1999) chama a atencdo para o fato de que atualmente o que se vé na area de
tecnologia da educagdo é quase que exclusivamente a tentativa de automatizar o ensino. Para
este autor, pensar a tecnologia educacional apenas nesses termos é admitir que 0s processos
de ensino sdo a forma mais eficaz de promover a educacdo e que sé resta torna-lo mais
eficiente. Porém, promover a Reengenharia da educacdo ndo é automatizar o ensino, mas
repensar fundamentalmente seus objetivos basicos e reestruturar 0s processos por meio dos
quais tais objetivos devem ser alcancados, com vistas a obter melhorias em indicadores

criticos e contemporaneos de desempenho.
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Penrod e Dolence (1991), por sua vez, utilizando-se dos principios e processos da
Reengenharia, discutem a aplicacdo destes para promover a Reengenharia Educacional.
Afirmam que o mundo dos negdcios e a industria reconheceram que o capital e 0s recursos
humanos ndo eram mais a garantia de sucesso. Servigos, qualidade, rapidez nas respostas e
inovagao passaram a ser forgas operativas.

A sociedade atual entrou num periodo em que, nas empresas, a aquisicao e aplicacdo
de novos conhecimentos passou a ser peca-chave e geradora de mudangas. Com isso uma
maior pressdo passa a ser exercida para a que propria educagdo se reestruture para
acompanhar esta tendéncia que se faz cada vez mais presente.

Com o objetivo de sistematizar um modelo que integrasse as necessidades
organizacionais na era da globalizacdo e promovesse o treinamento de pessoal, capacitando-
0s para responder as exigéncias de um mercado cada vez mais competitivo e orientado a
producdo de conhecimento, Shandler (1996) baseou-se nos principios da Reengenharia
enquanto método, para propor um modelo de transformacdo do treinamento classico
tradicional das empresas em um modelo de aprendizagem continua organizacional. Seu
trabalho mostra a aplicagdo de um modelo de Reengenharia Organizacional visando a
transformacdo da atividade de formacgédo profissional, sendo que 0s conceitos por ele
apresentados permitem tecer importantes consideragdes para propor um modelo de
Reengenharia Pedagogica.

Entre as varias razfes pelas quais é necessario desenvolver projetos de Reengenharia
Educacional, Shandler (1996.) destaca as seguintes:

1. a globalizacdo dos negocios e a vigéncia de uma nova realidade corporativa,
que geram uma intensa competicdo internacional.

2. as novas tecnologias, que exercem um forte impacto nas organizagdes, pessoas,
produtos e servigos;

3. as rapidas mudancas no mundo dos negocios, que causam um impacto
organizacional e a necessidade de aprendizado continuo;

4. a necessidade de valorizacdo das competéncias e incentivo ao aprendizado
organizacional continuo, reestruturando o treinamento e a formagdo, como
agentes geradores de mudancas e veiculo para situar a organizacao no futuro;

5. novas profissdes e postos de trabalho em funcdo da nova economia;

6. aprendizado enquanto ferramenta de desempenho.
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Para propor seu modelo de Reengenharia do treinamento, Shandler (1996) inspira-se
no modelo 6 R’s de Reengenharia e Transformacdo Organizacional de Edosomwan,
apresentado no esquema 2.1.

O modelo 6 R’s fornece a linguagem para a compreensdo dos conceitos subjacentes
envolvidos na transformacdo organizacional e no processo de Reengenharia, podendo ser
aplicado em diversos tipos de mudanga, inclusive nas educacionais.

A sequir, especificam-se as fases do modelo de Shandler (1996), tentando
compreender quais as licbes que ele pode fornecer para o processo de Reengenharia
Pedagdgica.

A fase de “Realizacao” requer o reconhecimento das necessidades e desafios que se
colocam, tanto para as organizaces como para as pessoas. Inclui ainda a avaliacdo das
oportunidades e estratégias que se pretende alcancar. Isto significa reconhecer a importancia
de responder as necessidades de mudancas organizacionais e daqueles que nela trabalham.

Shandler (1996) enuncia 0s pontos a serem observados nesta primeira etapa da
Reengenharia:

1. conhecer a concorréncia e os impactos do ambiente externo organizacional,

2. conhecer os programas de formacdo, produtos e servigos a disposicdo no
mercado, e saber de que forma eles podem criar valor para a organizacao;

3. identificar se existem outros fatores, econdmicos, sociais ou politicos que
exercem impacto interno na organizagao;

4. conhecer aspectos relacionados ao local de trabalho e a forca de trabalho,
identificando se 0s mesmos estdo contribuindo ou impedindo o crescimento da

organizacao.
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e Otimizar processos

Otimizar resultados

Esquema 2.1 - Modelo 6 R’s de Reengenharia e Transformacgédo Organizacional de Edosomwan.
Adaptado de Shandler (1996).

Trazendo os principios acima mencionados para o escopo deste trabalho de pesquisa,
significa que o inicio de um processo de Reengenharia Pedagdgica consiste em:

1. definir o porqué da Reengenharia PedagOgica, compreendendo o
posicionamento estratégico da instituicdo de ensino, ou seja, sua MIissao
institucional. Esta fase implica responder o que se pretende atingir com a

mudanca, constatando suas principais razdes e objetivos;
2. conhecer quais as iniciativas que estdo sendo realizadas por outras instituigoes
de ensino, que cursos estdo sendo oferecidos, como estdo sendo realizados, que

produtos ou servicos utilizam, (por exemplo, plataformas para a criacdo de
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cursos na modalidade on-line) e identificar as solu¢des que poderiam ajudar a
implementar o projeto;

3. identificar qual o impacto que a realizacdo do projeto terd interna e
externamente, que medidas devem ser tomadas em termos de custos, recursos e
de pessoal. Esta fase deve prever ainda o suporte técnico e pedagdgico para a

implementacdo da mudanca.

A fase seguinte do modelo 6 R’s refere-se aos “Requisitos” que funcionam como
chaves para satisfazer os clientes, tanto interna quanto externamente, e devem ser examinados
antes de comecar o esfor¢o de Reengenharia.

A missdo, a visdo e o0s valores organizacionais precisam receber atencdo na medida em
gue se relacionam com o suporte as necessidades dos clientes. Shandler (1996) enuncia os
pontos a serem observados nesta segunda etapa:

1. identificar quem sdo os beneficiarios dos programas de treinamento;

2. planejar o tipo de formacdo que se pretende veicular;

3. enunciar os produtos e servicos que serdo ofertados;

4. determinar se o foco da formagdo serd individualizado ou orientado para
equipes e aprendizagem organizacional,

5. determinar os requisitos (em termos de perfil) para seguir com o programa de

formagéo.

O inicio de qualquer iniciativa de Reengenharia concentra-se na tomada de decisfes
prévias as quais poderdo se constituir em principios e diretrizes do projeto. Assim, responder
aos itens acima mencionados representa uma importante fase para a definicdo do projeto de
Reengenharia Pedagogica. Além disso, o replanejamento de um curso deve-se dar em funcéo
dos atores que irdo participar deste processo de mudanca, considerando-se o perfil geral
daqueles que irdo beneficiar-se do mesmo.

A terceira fase, “Repensar”, requer um exame rigoroso de todas as condicdes atuais e
existentes na organizacdo, seja das estruturas, sistemas e procedimentos, como também das
regras, dos processos e das tecnologias.

Adaptar este principio para um projeto de Reengenharia Pedagdgica significa situa-lo
num nivel mais micro-analitico, ou seja, identificar quais sdo 0s processos existentes, 0s
motivos de aplicacdo dos mesmos, e repensar esses processos visando a sua mudanga. Por

exemplo, em se tratando de um curso, identificar todos os elementos envolvidos no seu
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desenvolvimento, como o0s materiais de apoio (conteudo e atividades), as estratégias
pedagdgicas utilizadas, 0s recursos e meios requeridos, enfim, o retrato geral da situacdo do
curso e a identificacdo do qué e porqué modificar ou transformar certos processos. Este
conhecimento permite estabelecer os alicerces da recriacdo dos cursos e identificar o percurso
da Reengenharia Pedagdgica e dos seus resultados finais.

A fase seguinte, “Replanejamento”, foca a compreensdo do conteudo, modelo,
comportamento e composicdo do processo de trabalho. Neste trabalho, o replanejamento
consiste em pontuar 0S meios para que Se possa repensar 0 curso e atingir os objetivos
almejados para a sua transformacdo, ou seja, transformar, recriar, adaptar ou eliminar
materiais e recursos para 0 novo suporte educacional. A recriacdo desses processos envolve
tarefas de micro-analise de cada unidade de aprendizagem e implementacdo de modificacdes
na forma de apresentacao e conducdo dos conteudos e demais estratégias pedagogicas.

A fase de “Reformulacdo” envolve a avaliacdo e a adaptagdo de um sistema mais
competitivo, encorajando a verificacdo das tecnologias necessarias para melhoria da producéo
e do desempenho. Por fim, € necessario reavaliar todo o processo para garantir que, uma vez
que os esforgos de replanejamento e implementacdo tenham sido completados, o novo
processo atinja o seu objetivo.

Com essa fase, 0 processo de Reengenharia Pedagogica toma forma. Ele consiste no
desenvolvimento e concepcdo do curso nos moldes do novo sistema de ensino e
aprendizagem, seja apoiado por uma plataforma Web de suporte a construgdo de cursos on-
line desenvolvida pela prépria instituicdo, ou por uma outra adquirida comercialmente diante
do leque de produtos destinados para tal fim (Plataforma WebCT, Learning Space, Explora,
Virtual U etc?.). Ainda nessa fase sdo efetuados os ensaios dos processos no novo sistema, as
avaliacOes ergondmicas de usabilidade e a gestdo da mudanga em todos os niveis. A proxima
etapa consiste em ministrar o curso e avaliar seus resultados.

Em se tratando de considerar a usabilidade dos sistemas de aprendizagem, é
importante citar o conceito de Mayhew (1999), cujo propdsito da Reengenharia dos modelos
de trabalho reside nos seguintes objetivos:

1. atingir o poder e a eficiéncia que a automacéo de processos proporciona;
2. realizar a Reengenharia do trabalho para melhor sustentar os objetivos do

negocio;

3 Sobre as plataformas para cursos a distancia, ver capitulo 3.
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3. minimizar esforcos orientando, o melhor possivel, 0 novo produto, de acordo
com o conhecimento existente da tarefa do usuario, maximizando a eficiéncia e
a eficacia por meio da acomodacdo cognitiva (obstaculos e capacidades) no

contexto de suas tarefas atuais.

O trabalho de Mayhew destaca-se pela importancia de considerar o usuario e nao
apenas a frieza dos processos. Este € um principio proveniente da Ergonomia de interfaces,
que se considerou como norteador no desenvolvimento de um projeto de Reengenharia
Pedagdgica para educacgdo on-line. O processo de Reengenharia Pedagdgica pode ser guiado
por métodos especificos capazes de orientar o processo de concepcao de cursos a distancia na
nova modalidade educacional.

Na revisdo da literatura sobre esse tema, identificou-se o importante trabalho de
Paquette (2002) orientado a construcdo de sistemas de aprendizagem. Esse trabalho inspirou a
construcdo da metodologia que se prop&e no presente trabalho de tese.

Paquette (2002) procura responder a questdo de como conceber um novo cenario
pedagdgico e um sistema de aprendizagem? Para este autor o ponto de partida é uma analise
da problemaética efetuada por uma organizacdo de formacdo, universidade, colégio, escola,
instituto de formacdo empresarial, departamento de recursos humanos e grupos comunitarios
de formacdo. Uma vez que o problema de formacéo é definido, pode-se decidir como por em
pratica a realizagdo de um sistema de aprendizagem ou revisar um sistema de aprendizagem
existente. No primeiro caso, diferencia o autor, trata-se de Engenharia Pedagdgica (EP), e
no segundo, de Reengenharia Pedagogica (RP).

Tendo sido definido préeviamente o contexto da Reengenharia, passa-se agora a focalizar

0 conceito de EP.
2.5 Engenharia Pedagdgica de Sistemas de Aprendizagem

O termo Engenharia Pedagdgica (EP) cunhado por Paquette (2002), aplica-se ao
processo de engenharia de sistemas de aprendizagem. Constitui-se de uma area de
conhecimento na qual sdo tratadas decisdes relativas a formacgdo. Designa todos os métodos
de concepcao e construcdo de sistemas que permitem trocar, partilhar e adquirir informacéo
no sentido de as transformar em conhecimento, isto &, aprender.

A EP pode realizar-se sob diversos planos: o plano relacionado ao conjunto de

decisbes pedagogicas em uma organizacdo ou de varias organizagdes semelhantes, setores ou
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divisbes de uma organizacdo ou programas especificos de formacéo, ou ainda relacionado a
um conjunto de cursos ou atividades de formacéo.

EP também pode ser definida como engenharia da formacéo. Paquette (2002) refere-se
a um conjunto de principios, de processos ou de tarefas que permitem definir o contetdo de
uma formagdo por meio de uma identificagdo estrutural de conhecimentos e de competéncias
visadas, de realizar um cenario pedagdgico de atividades de um curso, definindo o contexto
de utilizacdo e a estrutura dos materiais de aprendizagem. Enfim, definir as infra-estruturas,
0S recursos e 0s Servicos necessarios a transmisséo do curso e a manutengdo de sua qualidade.

Implementar um processo de EP, ensina esse mesmo autor, implica enorme esforgo
institucional caracterizado por um conjunto complexo de decisdes a tomar como: a analise dos
custos do projeto e do retorno financeiro; o dimensionamento da (enorme) carga de trabalho
envolvida na realizacdo de tal iniciativa; os esfor¢os para atender os padrdes de qualidade de
ensino; a competéncia da equipe de concepcao e design; a imagem e missdao da instituicéo,
entre varios outros fatores que devem ser meticulosamente avaliados nesses tipos de projeto.

Paquette (2002) explica que por esta abordagem global procura-se controlar a
transferéncia automética dos comportamentos aprendidos na formacdo em classe que, em
muitos casos, se limita ao conjunto de elementos de conteldo sobre um material de
apresentacdo. Para o autor, pode-se evidentemente fazer o mesmo colocando as informacdes
sobre um site Web, mas para utilizar plenamente o potencial das novas tecnologias de
formacao é preciso ter em consideragdo o grande leque de possibilidades, ndo somente sobre o
plano das estratégias pedagogicas e das midias, mas, também, na escolha dos recursos de
comunicacdo e de modos de transmissdo. Esse principio norteou os trabalhos de investigacédo
nesta tese, pelos estudos realizados e descritos nos capitulos 7, 8 e 9, onde se foi verificar
como de fato eles ocorrem, numa situacéo de redesenho pedagdgico.

A maioria dos métodos tradicionais de desenho pedagdgico foi elaborada em meados
dos anos 70, época em que ainda ndo era possivel prever o impacto do multimidia e da
Internet sobre 0s processos e as ferramentas de concepcdo. Além disso, as metodologias de
desenho pedagdgico colocadas em funcionamento baseiam-se em modelos tradicionais e
deixam de considerar varias dimensdes do processo de elaboracdo e de implantacdo dos
ambientes de EAD.

Paquette e sua equipe, alertos para tal problema, a partir do ano de 1992, propdem
conceber um novo método de Engenharia Pedagdgica para responder a essa nova
problemética da EAD e da gestdo de conhecimentos. Propdem um método de suporte a

analise, concepcdo, realizacdo e planejamento da difusdo de sistemas de aprendizagem,
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integrando 0s conceitos, 0s processos e 0s principios do desenho pedagogico, da engenharia
de software e da engenharia cognitiva.

Trata-se do Método MISA, que devido a sua importancia nesse trabalho, é descrito
detalhadamente a seguir. Os conceitos e principios do método MISA foram centrais para
definir a MRP e 0 conceito de coeréncia em cenarios pedagdgicos, abordagem focada neste

trabalho de tese.

2.5.1 Descricao do método MISA

O Método MISA (Méthode d’Ingénierie d’un Systéme d’Apprentissage®), como o
nome indica, € um método de suporte a concep¢cdo de um sistema de aprendizagem
(PAQUETTE, 2002). Situado & interseccdo do desenho pedagodgico, da engenharia de
software e da engenharia cognitiva da qual tira algumas de suas propriedades, 0 MISA se
apresenta como um método sistémico, particular, voltado a resolucdo de problemas de
concepcao de sistemas de aprendizagem.

O método MISA reagrupa um conjunto de objetos pedagdgicos a construir, tarefas e
principios de funcionamento organizados com o objetivo de dar suporte a concepcdo de um
sistema de aprendizagem. Ele oferece suporte para trinta e cinco tarefas ou processos
principais, e outras cento e cinquenta tarefas secundarias. Consiste no resultado de pesquisas
no ambito da Engenharia Pedagdgica e da experiéncia adquirida em varios projetos de
desenvolvimento de produtos e de servigos de formacdo nas quais esse método foi aplicado,
conduzido pelo Centro de Pesquisa LICEF, da Téle-Université no Quéebec, no ambito do

design e da Engenharia Pedagdgica.

2.5.1.1 Progressdo no Método MISA

No método MISA a progressdo pode ocorrer por fases ou por eixos. Progredir por
meio das fases permite construir um sistema de aprendizagem composto de seis processos
principais:

1) definir o problema de formacéo;

2) propor uma solugéo preliminar;

3) conceber a arquitetura pedagogica;

4) conceber os materiais pedagogicos e sua difuséo;

* Método de Engenharia de Sistemas de Aprendizagem
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5) realizar e validar os materiais;

6) planejar a difusdo do sistema de aprendizagem.
A progressao por eixos, por seu turno, pode-se dar em quatro dimensoes:

1. a modelagem de conhecimentos, que distingue diferentes tipos de
conhecimentos e ligacdes entre estes, auxiliando na escolha das atividades e
das midias. Além disto, a no¢do de “competéncia” é relacionada com a de
“conhecimento”, de “habilidade” e de “necessidades de aprendizagem”, uma
tipologia de habilidades que permite tratar de maneira integrada os dominios
cognitivo, afetivo social e psicomotor;

2. a concepcdo pedagogica, que orienta a concepcdo para as unidades de
aprendizagem, o que simplifica as operagdes automatizando-as no software
ADISA®. Além disso, 0 conceito de “recurso”, generalizando o de
“instrumento didatico”, bem como a identificacdo de quatro tipos de conselhos
descrevendo as atividades de aprendizagem, que ddo uma defini¢do precisa e
abrangente da nocdo de cenario pedagogico;

3. 0 planejamento da midia, que permite realizar um macrodesign sem pré-
julgar as decisdes a serem tomadas pelos especialistas das diversas midias que
serdo construidas em seguida. O reinvestimento no planejamento de outros
projetos ou de diversas ferramentas de desenvolvimento passa a ser possivel.

4. o planejamento da difusdo, que libera as questdes midiaticas das questdes de
acesso ao sistema de aprendizagem, das infra-estruturas necessarias a sua
difusdo e as tarefas de gestdo da formacdo. O MISA fornece uma base sélida

para o usuario de um sistema automatizado de gestdo da formacéo.

Esses processos podem ser decompostos em tarefas. Cada uma dessas tarefas produz

0s j& mencionados trinta e cinco elementos de documentagdo, como indica o quadro 2.1.

® ADISA é um software baseado no método MISA (Méthode d’ingénierie d’un Systéme d’aprentissage),
desenvolvido pelo LICEF, que permite trabalhar com quatro tipos de planejamento. O planejamento dos
contetdos de aprendizagem e das competéncias a atingir, o planejamento da estrutura pedagégica, das atividades
e dos recursos necessarios a aprendizagem, o planejamento do design das midias utilizadas e dos materiais
pedagdgicos, e o planejamento das infra-estruturas tecnoldgicas e organizacionais requeridas para a difusdo e
revisdo das atividades dos cursos e da situacdo de aprendizagem.



42

O Método MISA é modelado com o auxilio de um editor de modelos MOT®
(Modélisation par objects typés). Esse método permite estabelecer a coeréncia e tornar 0s
processos visiveis, fornecendo um acesso em modo de hipertexto as tarefas a realizar. Este
sistema de representacdo permite construir graficamente diversas categorias de modelos:
sistemas conceituais, procedurais ou normativos e, evidentemente, os oriendos de métodos
como o proprio MISA (PAQUETTE, 1993, 1996).

2.5.1.2 Importantes conceitos do método MISA utilizados no desenvolvimento da MRP

e Conhecimento

De acordo com Paquette (2002), os conhecimentos podem ser abstratos ou concretos.
Um conhecimento abstrato € um conhecimento que representa uma classe de objetos,

permitindo reagrupar os fatos similares e 0s organizar em grupos coerentes mais ou menos

complexos. Distinguem-se trés tipos de conhecimentos abstratos: conceitos, procedimentos e

principios.
Conhecimento
C C\
Conhecimento Conhecimento
abstrato concreto
C C C C
- v
Conceitos Procedimentos Principios Fatos
!
C C C
v
Legenda

¢ = se compde de: Exemplos Tracados Enunciados

Esquema 2.2 — Tipos de conhecimento

® O capitulo 5 apresenta uma breve descricio do software de edic&o de modelos MOT
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Os conhecimentos conceituais (ou conceitos) descrevem a natureza dos objetos de
um dominio (0 qué). Sdo representados graficamente por retangulos. Permitem descrever
quais sdo 0s objetos que o projetista deve utilizar ou produzir, como os elementos de
documentacdo que compdem os planos das dimensdes de um sistema de aprendizagem.

Os conhecimentos procedurais (ou procedimentos) descrevem 0s conjuntos de
operacdes permitindo agir sobre os objetos (o como). Sdo representados por ovais, visam
definir as acOes sobre esses objetos ou como 0s projetistas realizam cada uma das tarefas
necessérias a producdo do sistema de formacdo: produzir andlises de necessidades de
formacéo de publicos alvos, conceber uma atividade de aprendizagem, fazer o plano de um
material pedagdgico etc.

Os conhecimentos estratégicos (ou principios) sdo 0s enunciados que permitem
descrever as propriedades dos objetos, estabelecer as ligacOes de causa e efeito entre os
objetos (0 porqué) ou determinar em que condi¢Bes aplicar um procedimento. S&o
representados por hexagonos e permitem decidir quando ou por que devemos fazer uma ou
outra escolha na aplicacdo deste ou daquele procedimento: principios de reagrupamento de
conhecimentos em unidades de aprendizagem, principios de adequacdo dos objetos as
necessidades de formacdo, principios que conduzem as escolhas de uma estratégica
pedagdgica ou de certas midias etc.

Um conhecimento concreto, também chamado de “fato”, corresponde a dados,
observagdes, exemplos, prototipos, mudangas de acdo ou enunciados que permitem descrever
0s objetos concretos particulares. Ele resulta de um conhecimento abstrato, que especifica o
valor de todas as suas variaveis, obtendo assim um objeto ou um evento preciso.

Fatos: séo exemplos, tragcados ou enunciados. Os exemplos sdo obtidos especificando
os valores de cada um dos atributos de um conceito, o conjunto de fatos descrevendo um
objeto concreto e bem preciso. Os tragados’ sdo obtidos especificando as variaveis de cada
uma das acGes que compdem um procedimento, o conjunto de acdes particulares bem
precisas, um traco de execucdo. Os enunciados sdo obtidos especificando as varidveis de um
principio, o que evidencia uma ligacdo de causa e efeito entre as propriedades de objetos
especificos ou entre as propriedades de um objeto especifico e uma acdo precisa a efetuar.

Como exemplos de fatos podem-se citar: a data de um evento, o nome de um autor

importante, entre outros.

" Traduzido do termo em francés: traces
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No sistema MOT, os diferentes tipos de conhecimentos sdo representados de maneira
integrada por esquemas que podem ser colocados em relacdo por diversos tipos de ligacdes,
entre as quais: especializacdo, instanciacdo, composicao, ou precedéncia. Nos capitulos 5 e 9

esses conceitos sdo aplicados nas experimentacOes realizadas.

e Competéncia

Paquete (2002) a define como a capacidade atual ou visada, de um grupo ou de um
individuo, de exercer uma habilidade (sobre os planos cognitivo, social, ou psicomotor),
em relagdo a um ou mais conhecimentos, em um certo contexto. O contexto consiste em
definir se a habilidade pode ser exercida sobre os conhecimentos, de maneira dirigida ou
autdbnoma, nas situacdes simples ou complexas, familiares ou novas, de maneira global ou

parcial, persistente ou episddica.

Competéncias

C i C.
Conhecimentos Habilidades Atitudes
(saber) (saber-fazer) (saber-ser)
Legenda >

¢ = se compdem de:

Esquema 2.3 — Modelo de Competéncias

Os niveis de competéncia visada aplicam-se a modelagem dos conhecimentos e
podem ser: sensibilizac&o, familiarizacdo, controle® e expertise.

- Sensibilizacdo: se o nivel de competéncia visada € uma simples sensibilizacdo a

um dominio®, o modelo de conhecimentos deve conter sobretudo, fatos e

conceitos.

8 Adaptado do termo Maitrise em francés.
¥ Adaptado do termo Domaine em francés.
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- Familiarizacdo: se o nivel de competéncia visada é a familiarizagdo com um
dominio, o modelo de conhecimentos deve conter, sobretudo, conceitos e
procedimentos.

- Controle (Maitrise): se o nivel de competéncia visada é o controle de um
dominio, o modelo de conhecimentos deve conter um bom equilibrio entre os
conceitos, 0s procedimentos e 0s principios.

- Expertise: se o nivel de competéncia visada é a expertise de um dominio, deve-
se dar ao modelo de conhecimento, mais énfase nos principios do que nas

competéncias precedentes.

e Habilidades

Paquete (2002) a define como meta-conhecimentos que permitem a um
individuo tratar os fatos ou os conhecimentos de diferentes dominios, para os perceber,
memorizar, compreender, aplicar, analisar, sintetizar, avaliar, ou ainda, os utilizar em
uma agao, ou 0s comunicar.

As habilidades podem ser descritas sobre a forma de um processo genérico.
Segundo o produto resultante da aplicacdo deste processo genérico aos conhecimentos
particulares, pode-se dizer que se trata de uma habilidade do tipo: cognitiva (quando
produto final € igual a novo conhecimento); psicomotora (quando produto final € igual
a comportamentos fisicos); afetiva (quando produto final é igual a fatos demonstrando
uma atitude); ou social (quando produto final € igual a um comportamento social). O
esquema 2.4 ilustra a taxonomia das habilidades (PAQUETTE, 2002).

e Elementos de Documentacéo

Como € descrito por Paquette (2002), o conceito principal de planejamento de um
sistema de aprendizagem comporta um subconjunto de elementos de documentacdo proposto
pelo metodo. Esses elementos sdo selecionados em funcdo do problema de formacao
especifico e das caracteristicas do sistema de aprendizagem visado.

O planejamento pode ser estruturado em arquivos que reagrupem os elementos de
documentacdo, por fases, por eixos ou de acordo com outros critérios como os destinatarios:

gestores do projeto de engenharia, mediador, autor dos conteudos, gestor da difuséo.
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O conceito de elemento de documentacédo é inspirado nos métodos de Engenharia de
Software, e constitui o produto de base do metodo. Certos elementos de documentacdo sao
modelos graficos que resultam de uma engenharia de conhecimentos relativos a um dos eixos
do método. Outros sdo fichas comentadas que descrevem os componentes do futuro sistema
de aprendizagem e suas propriedades, mencionando um certo nimero de atributos e seus
valores.

O quadro 2.1 apresenta a lista, de acordo com a fase, dos elementos de documentacao
do método MISA. Séo espécies de formularios identificados por um nimero e um nome
correspondente. A identificagdo numérica permite localizar a fase e 0 eixo a que se refere o

ED. O primeiro numero indica a fase e o segundo nimero o eixo.



S: especializagdo, um tipo de: Autogerir ¢«——s
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1. Prestar Atengéo

Identificar/notar

s/
—

Receber S S

Instanciar/Precisar

4. Transpor/traduzir

Reproduzir

Classificar

6. Analisar {—

S/

e

«

Exercer uma
habilidade

Produzir / Criar

S

k

9. Avaliar

Modelizar/construir

5 Iniciar/influenciar

Legenda: /

4

10.
Autocontrolar

Adaptar-se/controlar

Esquema 2.4 — Taxonomia das habilidades
Fonte: adaptado de Paquette (2002)
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Cada um desses elementos de documentacéo se decompde em atributos que podem ter
diferentes valores: um titulo, um nome, um texto, uma lista de objetos, um grafico. Cada
atributo e seus valores descrevem uma propriedade de um componente do sistema de
aprendizagem. O planejamento do sistema de aprendizagem se decompde entdo em diferentes
niveis conceituais, como indicado a seguir:

Planejamento do sistema de aprendizagem
Arquivos reagrupando os elementos de documentacgéo
Elementos de documentacéo
Atributos dos elementos de documentacao

Valor(es) atribuido(s) ao atributo

Fase 1 Fase 4
100 Quadro de formagao da organizagao 410 Conteudo dos instrumentos
102 Objetivos da formagao 420 Propriedade dos instrumentos e dos guias
104 Publico-alvo 430 Lista de materiais
106 Contexto atual 432 Modelos midiaticos
108 Recursos documentais 434 Elementos midiaticos

436 Documentos fontes

440 Modelos de difusédo

442 Atores e conjuntos didaticos

444 Ferramentas e meios de comunicagao
446 Servigos e meios de difusdo

Fase 2 Fase 5
210 Orientacado do modelo de conhecimentos 540 Plano de ensaios e testes
212 Modelo de conhecimentos 542 Registro das modificagbes

214 Tabela de competéncias

220 Orientagbes pedagogicas

222 Rede de situagdes de aprendizagem

224 Propriedades das unidades de aprendizagem
230 Orientagdes midiaticas

240 Orientacoes de difusédo

242 Analise custo-beneficio-impactos

Fase 3 Fase 6
310-Conteudo das unidades de aprendizagem 610-Gestao de conhecimentos-competéncias
320-Cenarios pedagodgicos 620-Gestao dos alunos e dos facilitadores
322-Propriedades das atividades 630-Gestao do sistema de aprendizagem e
330-Infra-estrutura de desenvolvimento dos seus recursos
340-Plano de distribuicdo 640-Gestao da qualidade

Quadro 2.1 - Os elementos de documentacdo (progressao por fases) do método MISA 3.5
Fonte: adaptado de Paquette (2002).

Apresentando uma outra visdo do conjunto, o quadro 2.2 apresenta uma lista dos
elementos de documentagdo do método MISA, organizados por eixos. Como é possivel

observar, cada um desses elementos de documentacdo produzidos pelo método se encontra na
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interseccdo de uma fase e de um eixo. Ele é produzido por meio de uma tarefa ou de um
subprocesso que por sua vez faz parte do processo representando a fase, e do processo
representando o eixo. Cada uma das tarefas é definida pelo seu contexto, isto é, os elementos
de documentacdo que influenciam sua execucdo, o elemento de documentacdo que dai resulta

como produto, bem como as outras tarefas que sdo influenciadas por esse produto.

Modelagem dos conhecimentos Planejamento Pedagégico

210 Orientacao do modelo de conhecimentos 220 Orientagdes pedagogicas

212 Modelo de conhecimentos 222 Rede de situagdes de aprendizagem

310 Conteudo das unidades de aprendizagem 224 Propriedades das unidades de aprendizagem
410 Conteudo dos instrumentos 322 Propriedades das atividades

610 Gestao de conhecimentos-competéncias 420 Propriedade dos instrumentos e dos guias

620 Gestdo dos alunos e dos facilitadores

Planejamento dos Materiais Planejamento da Difuséo

230 Orientagdes midiaticas 240 Orientacoes de difusédo

330 Infra-estrutura de desenvolvimento 242 Analise custo-beneficio-impactos

430 Lista de materiais 340 Plano de distribui¢cao

432 Modelos midiaticos 440 Modelos de difusédo

434 Elementos midiaticos 442 Atores e conjuntos didaticos

436 Documentos fontes 444 Ferramentas e meios de comunicacao
630 Gestao do Sistema de aprendizagem e dos | 446 Servigos e meios de difusao

Seus recursos 540 Plano de ensaios e testes

542 Registro das modifica¢des
640 Gestao da qualidade

Quadro 2.2 - Os elementos de documentacao (progressao por eixos) do método MISA 3.5.
Fonte: adaptado de Paquette (2002)

Cada uma das trinta e cinco tarefas de base do método se decompde, por sua vez, em
atividades que permitem fixar um dos atributos do elemento de documentacdo. Por exemplo, a
tarefa “Definir as propriedades das unidades de aprendizagem” se decompde em atividades da
seguinte maneira:

- escolher um identificador para cada unidade de aprendizagem (UA);

identificar os publicos-alvo para as quais as UA sdo destinadas;

- avaliar a duracdo para cada publico alvo;

- estabelecer a porcentagem de avaliacéo atribuida a UA para cada publico-alvo;
- estimar o tempo consagrado as atividades colaborativas para cada publico-alvo;
- escolher o tipo de cenario pedagdgico;

- escolher o modo de difuséo da UA;

- redigir um texto de comentarios a intencdo dos mediadores.
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Relativamente o plano procedural, o processo principal do método se decompde do

seguinte modo:

Realizar a engenharia de um sistema de aprendizagem (método)
Progredir através das fases (procedimento)
Produzir um dos elementos de documentacéo (33 tarefas)

Definir uma propriedade de um dos ED (atividades)

Desenvolver o planejamento por eixos (procedimento)
Realizar os produtos de um eixo (5 processos)
Produzir um dos elementos de documentacéo (33 tarefas)

Definir uma propriedade de um dos ED (atividades)

Esta decomposicdo do método em processos, tarefas e atividades, coloca em evidéncia
dois procedimentos: um por fases e o outro por eixos. Pode-se também trabalhar diretamente
sobre os elementos de documentagdo. Em suma, para aplicar o método MISA é possivel
seguir diferentes procedimentos possiveis que podem ser guiados por diferentes principios de
funcionamento. O capitulo 9 introduz e integra varios conceitos desta metodologia, servindo
de suporte ao desenvolvimento da MRP proposta neste trabalho de tese.

O desenvolvimento da MRP, além de se basear em alguns conceitos propostos pelo
método MISA, apobia-se também em métodos e técnicas ergondmicas (especialmente
ergonomia cognitiva) visando a concepcao de sistemas de aprendizagem coerentes. A seguir,
define-se o0 conceito de coeréncia, correlacionando-o com a construcdo de cenarios

pedagdgicos on-line.
2.6 Coeréncia na Construcao de Cenarios Pedagogicos

Do mesmo modo que 0s conhecimentos sobre as caracteristicas humanas no
processamento da informacdo sdo importantes no projeto de sistemas informatizados, eles
tornam-se vitais quando esses mesmos sistemas sdo desenvolvidos para aplicacdo no ambito
educacional, sobretudo quando envolvem tarefas cujo processamento da informacao resulta
em aprendizagem humana.

Nos ultimos anos foram realizados, varios estudos em Psicologia sobre o tratamento

humano da informacdo , gerando um significativo arcabouco teorico e que serviram de apoio
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para a ergonomia cognitiva, enquanto conhecimento aplicado a concepgdo de sistemas
(NEWELL e SIMON, 1972; NORMAN, 1981; CARD et al., 1983; RASMUSSEN, 1983;
WICKENS, 1987, CHAPANIS, 1996).

Cybis (2003) refere que a descricdo das leis gerais sobre o comportamento
(behaviorismo) é complementada, ndo sem controvérsias, pela descri¢do dos mecanismos que
explicam o seu funcionamento (cognitivismo). Em suas interven¢Ges para a concepgdo e
avaliacdo de interfaces humano-computador, ensina que os ergonomistas devem valer-se dos
resultados de ambos os tipos de estudos; os que enfocam comportamentos e 0s centrados nas
estruturas cognitivas. Esse autor reforca que o sistema cognitivo humano é caracterizado pelo
tratamento de informacdes simbolicas, o que significa dizer que as pessoas elaboram e
trabalham sobre a realidade por meio de modelos mentais ou representacdes construidas a
partir de uma realidade.

Analisando esse conceito, no ambito da construgdo de um cenério pedagdgico para um
sistema de aprendizagem on-line, pode-se dizer que o cenario € inicialmente concebido pelos
seus projetistas, em termos da representacdo mental que fazem do ato pedagdgico. Neste caso
especifico, um conjunto complexo de elementos deve ser levado em consideragdo,
principalmente os relacionados as caracteristicas do contexto em que a situacdo pedagdgica
ocorre, adaptando o sistema de aprendizagem as caracteristicas dos seus usuarios, e ao modelo
de tarefas e de trabalho do professor. Dai a importancia de considerar a Ergonomia e valer-se
de seus principios e métodos, enfatizando particularmente a analise da tarefa do ato
pedagogico para conceber e implementar novos cenarios pedagdgicos.

A analise da tarefa enquanto método ergonémico aplicado a concepc¢éo de sistemas de
aprendizagem™® permitira, entre outros aspectos, conceber o design do cenario pedagdgico
considerando o contexto da situagéo.

A consideracdo do contexto da situacdo é um aspecto enfocado pela teoria da
cognicdo situada (WINOGRAD e FLORES, 1986; SHUCHMAN, 1987). De acordo com
essa teoria, a acdo ndo pode ser interpretada sem estabelecer a relacdo com os dados da
situacdo, referente a um contexto que cobre um conjunto de valores tomados pelos parametros
que descrevem o estado do mundo fisico a um dado momento e, também, mais largamente,
que inclui a histdria na qual se inscreve o ator e notadamente sua histéria social. Toda a acéo €

improvisada no interior de um campo de significacdo organizado socialmente. O contexto

190 capitulo 3 aborda em maiores detalhes a ergonomia e 0 método de analise da tarefa.
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ndo se aplica somente a historia passada e presente na qual se inscreve o ator, mas
compreende igualmente os elementos antecipados e os esperados (SALAMBIER, 1995).

Esta concepcdo da cognicdo que se baseia no principio de indexacdo dos
conhecimentos com relacdo ao ambiente fisico e social foi retomada e desenvolvida no &mbito
da educacéo e ensino e fez surgir a corrente chamada de aprendizagem situada (RESNICK,
1989).

A aprendizagem ou cognic¢do situada é uma teoria que da énfase ao contexto concreto
em que a aprendizagem ocorre, ou seja, enfatiza a importancia do contexto social da
aprendizagem, priorizando a construcédo, pelo aprendiz, da significagdo dos conhecimentos em
relacdo com o seu proprio contexto de aprendizagem.

Essa abordagem insiste na necessidade de implicacdo dos alunos com uma
comunidade de pratica, ressaltando sobre o fato que todo conhecimento deveria ser adquirido
em situacOes realistas. Tem como antecedentes béasicos, entre outros, a teoria do
desenvolvimento social de Vygotsky. De acordo com essa perspectiva, a aprendizagem resulta
do contexto e da cultura especificos, opondo-se a maioria das salas de aula onde as atividades
de aprendizagem envolvem conhecimentos genéricos e, por vezes, descontextualizados da
realidade dos alunos. Nesta Gtica, o conhecimento é uma relacdo ativa entre o sujeito e 0
meio, e a aprendizagem ocorre quando o aprendiz estd cognitivamente envolvido numa
situacdo de ensino-aprendizagem complexa e realistica, abrangendo temas, tarefas e
interagGes verbais concretas.

Apoiando-se nesses conceitos tedricos da Ergonomia cognitiva, nomeadamente a
teoria da cognicao situada, Endesley (1995) propde uma teoria em dire¢do a consciéncia da
situacdo (CS) (Situation Awareness) em sistemas dindmicos, uma area de conhecimento
aplicado da ergonomia de usabilidade (fatores humanos). Para o autor, a consciéncia da
situacdo é a percepc¢do dos elementos no ambiente, que considera o volume de tempo e de
espaco, a compreensdo do seu significado e a projecdo do seu estado no futuro proximo.

O objetivo de Endsley ao propor sua teoria foi o de apoiar a tomada de decisfes em
ambientes dindmicos, ancorando-as no conceito de consciéncia da situagdo. Para este autor,
ter consciéncia da situacdo significa muito mais do que simplesmente ficar atento a situacao,
mas requer um nivel bem mais elevado de compreensdo dessa situacdo, que culmina com a
projecdo de sistemas futuros a luz de objetivos pertinentes de um determinado operador.
Nesse sentido a teoria da CS apresenta um foco que vai além das abordagens tradicionais de
processamento da informac&o, e é particularmente utilizada para explicar o comportamento

humano na operacdo de sistemas complexos.
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Em particular, o conceito de CS pode ser aplicado no desenvolvimento de sistemas
para aviacao, controles aéreos, grandes e complexos sistemas operacionais, sistemas tacitos e
estratégicos, ou outros tipos de sistemas que implicam atividades que requerem uma rapida
atualizagdo da situagcdo para que funcione efetivamente. Nessas situagdes, os operadores
devem fazer mais do que simplesmente perceber o estado de seus ambientes. Eles devem
compreender o significado integrado do que estdo procurando, a luz dos seus objetivos. Desta
forma, a CS incorpora a compreensdo do operador da situacdo como um todo, formando as
bases para a tomada de decisdo (ENDESLEY, 1995).

Esse conceito também é bem aplicado na Educacdo. Um exemplo da integracdo da
Ergonomia, da cognicdo situada e educacdo € o trabalho de Therien e Loyola (2001). Os
autores realizam uma reflexao sobre a natureza do saber ensinar, na perspectiva da Ergonomia
do trabalho docente, inspirada na cognigéo situada.

Adota-se como postulado de base que a cognicdo ou a agdo sao
incompreensiveis fora de um contexto e que, portanto, devem ser
estudadas in situ e teorizadas em relacdao a situagdo. Insiste-se na
dimenséao operativa da cognigao que € um pensamento em ato. Pretende-
se, a partir de um enfoque ergondmico que considera a dindmica
sujeito/tarefa (agao)/contexto, validar um quadro heuristico de analise do
trabalho docente, das acgbes dos professores ditos experientes e dos
eventos em classe. Nesta perspectiva, as investigagdes colocam em
evidéncia o papel das dimensbes cultural, histérica e contextual na
aquisicdo de saberes, mecanismos e processos que caracterizam o

trabalho docente no contexto real da pratica. (THERIEN e LOYOLA , 2001,
p. 151).

Ao emprestar a essa tese 0 conceito de cognicdo situada e consciéncia da situacéo,
procurou-se igualmente refletir na integracdo da Ergonomia a Educacdo, articulando sua
aplicabilidade a construcdo de cenérios de ensino e aprendizagem.

A tarefa de redesenho pedagdgico de um curso, além de compreender o contexto no
qual ele se insere, implica ter consciéncia da situacdo de todas as tarefas que envolvem o ato
pedagdgico, bem como de todos os fatores envolvidos no planejamento dos cenarios de
ensino e aprendizagem a distancia, isto é, a forma como serdo combinadas as varias midias na
montagem do cendrio, o servi¢co de apoio e os atores envolvidos no processo de design e
implementagdo de um curso a distancia. Este processo implica refletir, de forma acurada, na
forma como todos esses elementos serdo combinados. Essa combinacdo de elementos na
montagem dos cenarios pedagogicos, de forma consciente, pode ser definida como coeréncia

pedagdgica. Refere-se ao resultado combinado de um conjunto de fatores e principios
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pedagbgicos e ergondmicos, utilizados no processo design e montagem de sistemas de
aprendizagem.

No que tange a Ergonomia, o conceito de coeréncia refere-se a forma pela qual as
escolhas na concep¢do da interface (cddigos, denominagdes, formatos, procedimentos etc.)
sdo conservadas idénticas em contextos idénticos, e diferentes para contextos diferentes
(BASTIEN e SCAPIN, 1993). Esse principio deve ser respeitado na construcao das interfaces
com o usudario, mas é possivel ir mais além na sua aplicacdo. Coeréncia entendida no ambito
do desenho pedagdgico para modelagem de sistemas de aprendizagem on-line refere-se nédo
apenas as caracteristicas internas da interface dos sistemas, mas, também, as decisGes
especificas que guiardo a modelagem do cenario pedagdgico, considerando o contexto de
formacédo e os usuarios desses sistemas de aprendizagem.

Assim, um cenario pedagogico coerente sera aquele cuja planificagdo € realizada
levando em consideracdo a tarefa e o contexto pedagdgico, a consciéncia da situacdo e a
adequada combinacdo dos diversos componentes na modelagem do sistema de ensino e
aprendizagem, todos caracterizados por um conjunto especifico de pardmetros pedagdgicos
que devem ser combinados de forma coerente®*.

A titulo de exemplo, a coeréncia de um cenario pedagdgico pode ser verificada
comparando os objetivos de aprendizagem definidos com as atividades de aprendizagem e de
avaliacdo propostas e correlacionando-as a abordagem pedagdgica de ensino e aprendizagem.

Um cenario pedagdgico incoerente, por exemplo, é aquele que o professor fundamenta
sua acdo pedagogica na abordagem sdcio-interacionista (que enfatiza a interacdo entre 0s
alunos e o professor), porém o sistema de aprendizagem disponibiliza a realizacdo de
exercicios de multipla escolha, premiando os acertos e punindo os erros (estratégia de ensino
baseada em abordagem behaviorista), em detrimento de atividades que envolvem discusséo e
didlogo em grupo.

Como verificar a coeréncia de um cenario pedagdgico? Sera necessario avaliar o
resultado final de sua modelagem, observando como os elementos que compdem esse cenario
estédo integrados entre si e condizem com o contexto da formagdo com o qual os atores estdo
envolvidos. Técnicas e métodos ergonémicos, aliados a principios pedagd6gicos, podem

fornecer o suporte metodologico e tedrico necessarios para fazer essa analise e verificacao.

1 0 capitulo 9 apresenta e define esses pardmetros
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No capitulo 8 e 9 analisa-se a construgdo da coeréncia por meio de dois estudos
experimentais, observando como esta coeréncia é concretizada, sem ou com a ajuda de
parametros para reengenharia pedagdgica.

Conduzir um processo de mudanca é um desafio que automaticamente coloca seus
atores em um grande terreno de incertezas. A visdo sobre os resultados que se pretende obter
nem sempre € nitida. Por este motivo, qualquer iniciativa de implementacdo da mudanca deve
ser realizada com muito planejamento e sistematizacdo, o que pode ser feito a partir de
métodos propicios para auxiliar no atingimento dos objetivos desejados.

N&o se trata de cortar ou limitar a criatividade dos envolvidos nos projetos de
Reengenharia (sejam estes organizacionais, educacionais, governamentais, ou outros fins),
mas, sim, garantir maior coeréncia e controle dos processos, permitindo identificar o que deve
e precisa ser modificado, bem como acompanhar a implementacéo e avaliacdo da mudanca
em si.

O método MISA, embora complexo e bem estruturado, ndo cobre todos os campos dos
processos necessarios a concepcao, a realizacdo e a difusdo de um sistema de aprendizagem.
O método deve ser coordenado com trés outros grandes processos: a gestdo do projeto, a
producdo dos materiais pedagdgicos e a gestdo da difusdo. No entanto, a Ergonomia néo é
tratada no MISA, aspecto este considerado uma importante lacuna.

Sem pretender superar 0 método MISA, mas apoiar-se nos seus principios tedricos,
vizualizou-se a oportunidade de utilizar os conceitos desse método no escopo desta pesquisa,
cujo foco ndo é a Engenharia Pedagdgica (area de conhecimento mais vasta), mas, sim, 0s
processos de Reengenharia Pedagdgica (area de conhecimento mais restrita), fornecendo uma
metodologia para apoiar esses processos, a MRP, apresentada no capitulo 6.

A proposito, um aspecto diferencial da MRP com relagdo ao método MISA € a
integracdo da Ergonomia, enquanto método, nomeadamente a anélise ergonémica da tarefa,
na conducdo desse tipo de processo, que devido a sua importancia e complexidade é tratado
com maior profundidade no capitulo 04.

Tendo sido definido como objetivo de pesquisa auxiliar o trabalho dos profissionais
envolvidos no processo de Reengenharia Pedagdgica, o préximo passo deste trabalho é
adentrar-se mais detalhnamente nos elementos que compdem a metodologia bem como as
acdes e 0s suportes teodricos a ela subjacentes.

Uma vez contextualizada a Reengenharia como campo do saber, e interpreta-la como
instrumento que pode contribuir para propor um modelo de Reengenharia Pedagdgica que

vise auxiliar a transformacéo de processos educacionais, € necessario aprofundar o contexto
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no qual se insere o escopo desta pesquisa, abordando os principais temas que a ela se
relacionam: educacdo a distancia e ergonomia aplicada aos processos de Reengenharia

Pedagogica.
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3 EDUCACAO A DISTANCIA E EDUCACAO ON-LINE

3.1 Origens e Principios da Educacéo a Distancia

A educacdo a distancia (EAD) tem uma longa historia de experimentacdes, sucessos e
fracassos. Sua origem recente estd nas experiéncias de educacdo por correspondéncia,
iniciadas no final do século XVIII e com largo desenvolvimento a partir de meados do século
XIX.

Peters (2003, p. 29) evidencia que:

Se acompanharmos a histéria da EAD, perceberemos que houve um
desenvolvimento desde as primeiras tentativas singulares na antiguidade
até a difusdo inesperada e supreendente desta forma de ensino e
aprendizagem por todo o mundo na segunda metade do séeculo XIX. Este
desenvolvimento ficou dramatico nos ultimos 25 anos com o advento das
universidades abertas e esta no momento ocorrendo com uma velocidade
de tirar o félego com a criagdo das universidades virtuais. Perscrutando o
futuro poderiamos até predizer que este desenvolvimento ira a se fortalecer
[...] tornando-se uam parte indispensavel de toda a educagao superior na
maioria das universidades de todo o mundo. Seu custo beneficio relativo
sera decisivo neste processo, especialmente nos paises em
desenvolvimento.

Analisando o historico da EAD, Peters (2003) atribui a Sdo Paulo (que escreveu suas famosas
epistolas para ensinar cristdos da Asia Menor como viver com cristds em um ambiente
desfavoravel) as primeiras experiéncias realizadas nesta modalidade de ensino, pois quando
usou as tecnologias da escrita e dos meios de transporte para realizar seu trabalho missionario,
sem ser forcado a viajar.

Uma outra evidéncia histérica da EAD foi em 1840, quando Issac Pittman ensinava
estenografia na Inglaterra, por correspondéncia (CURZON, 1977 apud BREWER 2001).
Porém, no que se refere a um tipo de educacdo mais formal, é aproximadamente no ano de
1850 que o Reverendo W. Sewell do Exeter College em Oxford, na Inglaterra (inserido num
contexto educacional onde se procurava descentralizar a educagéo elitista de até entdo para
um modelo baseado nas necessidades sociais), sugeriu o estudo fora do campus por meio de
um sistema de palestras.

Em 1871 James Stuart, baseado nas idéias de Sewell, propds um roteiro de viagens

para professores palestrantes que, dezoito meses mais tarde, transformou-se no Sistema de



58

Extensdo Universitaria da Universidade de Cambridge (SHEROW e WEDEMEYER, 1990).
Estes fatos podem ser considerados como uma das primeiras evidéncias da EAD.

A experiéncia do professor Stuart traz dados muito importantes para a historia da
EAD, ou seja, o fato de que o inicio desta préatica esteve ligado a educacdo de mulheres.
Reconhecendo o tabu social das relagdes entre homens e mulheres na Inglaterra do século
XIX e a sua consequente barreira em termos de comunicacdo e ensino, ele desenvolveu o
método do estudo por correspondéncia. Stuart utilizou a linguagem escrita para substituir a
conversacao entre professores e alunas, criando assim os fundamentos de uma educagao por
correspondéncia, que posteriormente veio a ser utilizada em escalas muito maiores.

Na América do Norte este mesmo modelo foi adotado em 1873, por Anna Eliot
Ticknor, que inspirada nos experimentos da “Sociedade Inglesa para o Incentivo ao Estudo
em Casa”, estabeleceu um sistema similar de estudo para as mulheres em Boston,
Massachussetts, criando a “Sociedade Americana para o Estudo em Casa”. Esta instituicdo
matriculou aproximadamente sete mil mulheres em cursos por correspondéncia, de nivel
universitario, durante um periodo de vinte e quatro anos. A experiéncia foi interrompida com
a morte de Anna Ticknor, em 1897 (SHEROW e WEDEMEYER, 1990 apud GARRINSON e
SHALE, 1990).

Peters (2003, p. 30) lembra que em meados do século XIX, no inicio da revolucao
industrial empresarios e, principalmente os editores identificaram essas novas necessidades
educacionais, decidindo que poderiam lucrar fazendo face as demandas educacionais das
pessoas e explorando as possibilidades da producdo e da distribuicdo em massa e das
tecnologias dos correios e das ferrovias, fazendo surgir, na época, muitas escolas por
correspondéncia na Inglaterra, Franca e Alemanha e em outros paises europeus.

Do inicio do século XX até a Segunda Guerra Mundial, varias experiéncias foram
adotadas, aperfeicoando-se as metodologias aplicadas ao ensino por correspondéncia. Estas,
por sua vez, foram cada vez mais influenciadas pela introdugdo de novos meios de
comunicacdo de massa, principalmente o radio, dando origem a projetos que atingiam,
sobretudo, o meio rural.

Nunes (2003) refere que a necessidade de capacitacdo rapida de recrutas
norte-americanos, durante a Il Guerra Mundial, fez aparecer novos métodos (entre eles
destacam-se as experiéncias de F. Keller para o ensino da recepcdo do Codigo Morse) que
seriam utilizados mais tarde, em tempos de paz, para promover a integracdo social dos
atingidos pela guerra e para o desenvolvimento de capacidades laborais dos que migravam do

campo para as cidades em reconstru¢do na Europa.
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3.2 Quatro Décadas em Educacdo a Distancia: Uma Viséo Geral

Aompanhando o desenvolvimento da EAD nas Gltimas quatro décadas, até os dias
atuais, percebe-se que ndo tem sido tarefa facil a fundamentagcdo de uma teoria sélida capaz
de sustentar esta modalidade de ensino. A dificuldade comeca logo no inicio dos anos 70
qguando se percebem os desacordos e a falta de unanimidade em relacdo a terminologia
utilizada neste dominio de conhecimento.

Na década de 80, grandes esforcos foram desenvolvidos para criar consistentes teorias
e metodologias em EAD. A década de 90 é caracterizada pela insercdo da Internet no meio
educacional e reformulacGes tedricas embasadas em teorias com énfase no carater social da
aprendizagem on-line. Atualmente, com a Internet de alta velocidade e inUmeras plataformas
para o suporte da educacao on-line, a EAD tem-se firmado enquanto metodologia de ensino e

aprendizagem. Nos proximos paragrafos esta evolucéo historica é brevemente apresentada.

3.2.1 A Década de 70: Definicdes

Nos anos 70, teve inicio uma nova era na educacdo a distancia, que pode ser
caracterizada pelo uso adicional de dois meios de comunicacdo de massa eletrdnicos e
analogicos — o radio e a televisdo, e mais tarde, do video e das fitas cassetes, assim como de
centros de estudo (PETERS, 2003).

A EAD, neste periodo, foi desenvolvida em véarios pontos do planeta, porém
caracterizada pela falta de unanimidade em relacdo a sua propria terminologia e auséncia de
uma fundamentacdo teérica mais consistente. Como reforca Perraton (1981), se desenvolveu
muito bem sem nenhuma teoria, uma vez que seu maior objetivo era préatico, ou seja, de levar
a educacdo para milhares de pessoas que nunca tinham tido acesso a escolas ou universidades.

Em seu artigo On defining distance education, Keegan (1980) demonstra essa falta de
unanimidade, apresentando as diferentes denominacdes utilizadas no mundo para o que hoje
se convencionou chamar de educacdo a distancia. Ele discute as defini¢des de alguns dos
autores que, na década de 70, se destacaram no estudo deste tema, entre eles: Borje Holmberg,
Oton Peters, Michael Moore, Baath e a lei francesa 71.556, de 12 de julho de 1971.

Muita discussdo e confusdo ocorriam sobre o lugar da EAD no contexto global da
educacdo e se haviam diferencas entre &reas como educagdo por correspondéncia, educacao
néo tradicional, educacgéo fora do campus, educacao aberta, auto-estudo, estudo independente,

ensino a distancia, formacdo a distancia, entre outras denominacges utilizadas na literatura.
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A variedade de definicdes permite facilmente compreender e verificar a falta de
unanimidade com relacéo ao papel da educacéo a distancia nos contextos social, educacional,
politico e econémico, assim como a necessidade nao apenas de unificar o termo, mas também
de desenvolver teorias especificas nesta area.

Embora na década de 70 as iniciativas em EAD fossem adquirindo dimensdes cada
vez maiores, aumentava ainda mais a necessidade de sistematiza-la teoricamente. Preocupado
com esse problema, Michael Moore faz um apelo para a realizacdo de esforcos no sentido de
descrever e bem definir este campo de estudo, descriminar os varios componentes da EAD,
identificar os elementos criticos das varias formas de ensino e aprendizagem e construir um

modelo tedrico no qual pudesse ser inserida a EAD (MOORE, 1990).

3.2.2 A Década de 80: Teorias

Foi somente na década de 80 que o termo educacdo a distancia comegou a ser aceito e
utilizado com mais frequéncia. Como refere Holmberg (1986) um tipo de reconhecimento
formal ocorreu em 1982 quando o International Council for Correspondence Education
(ICEE) decidiu mudar seu nome para Internacional Council for Distance Education (ICDE ),
fato este que revela as origens do termo em questé&o.

Preocupado com essa falta de unanimidade, Keegan (1980) dedica-se a trabalhar na
terminologia, definigdo e identificagdo dos elementos que poderiam ser sublinhados como
essenciais de cada definigéo, apresentando o que pode ou n&o ser considerado como educacgao
a distancia e esforcando-se, assim, para o desenvolvimento de um quadro tedrico desta area de
conhecimento. Keegan (1990) procura responder ao apelo de Moore, reforcando que uma
teoria firme da EAD sera aquela capaz de fornecer solucbes para decisdes de ordem politica,
financeira, educacional e social, e que tal modelo tedrico necessita ser erigido para substituir a
forma ad hoc de responder a crise que normalmente caracteriza 0 meio educacional.

O autor conclui que, da analise das definicbes representativas da EAD, seis
caracteristicas devem ser ressaltadas, caracteristicas estas que sugerem a unanimidade na
defini¢do do termo educacéo a distancia (KEEGAN, 1983):

1. separacdo entre professor e aluno, o que a distingue do ensino presencial,

2. influéncia de uma organizacdo educacional especialmente na planificacdo e
preparacdo de materiais de aprendizagem, que a distingue do estudo privado;

3. uso de midias tecnoldgicas para unir professores e alunos, que geralmente

englobam o conteudo educacional,
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4. proporciona a comunicacdo bidirecional, de forma que o aluno possa se

beneficiar ou criar didlogos;

5. possibilidade de encontros presenciais para propésitos didaticos ou de

socializagéo;

6. participagdo na maior forma de educagdo industrializada, que indica a

separacdo entre a educacéo a distancia e as outras formas de educacéo.

Segundo Keegan (1990) os anos 80 foram marcados pelo desenvolvimento qualitativo

e quantitativo da educacdo a distancia, e podem ser atribuidos:

1.

ao desenvolvimento dos novos meios tecnoldgicos de comunicagédo
(BATES 1882; RUGGLES et al.1982);

ao crescimento e sofisticacdo dos materiais instrucionais (DANIEL e
STROUD 1981);

a melhoria no design dos materias instrucionais (HOLBERG, 1981);

a melhoria no servico de suporte aos alunos a distancia (SEWERT, 1978);
a fundacdo em 1969 da Open University, na Inglaterra por Milton Keynes e
a consequente fundacdo de varias outras instituicbes com a mesma
estrutura, tanto em paises desenvolvidos como em vias de desenvolvimento
(RUMBLE e KEEGAN, 1982);

O desenvolvimento de teorias especificas para educagdo a distancia, e ndo apenas a

adaptacéo de teorias educacionais ja existentes, tornava-se cada vez mais necessario. A seguir,

é apresentado o resultado do esforco de alguns autores nesse sentido.

3. 2. 2.1 Fundamentos tedricos da EAD: principais autores

A década de 80 caracterizou-se como um periodo em que o desenvolvimento de

abordagens teodricas em educacédo a distancia foi muito freqliente. Entre os modelos tedricos

mais influentes desenvolvidos neste periodo destacam-se 0s seguintes:

1.

2.

as Teorias da Autonomia e Independéncia, por Rudolf Manfred Delling
(Alemanha), Charles A. Wedmeyer (E.U.A) e Michael G. Moore
(Inglaterra);

a Teoria da Industrializagéo, por Otto Peters (Alemanha);
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3. a Teoria da Interacdo e Comunicagdo, por Borje Holmberg (Suécia e

Alemanha), John A. Bath (Suécia) e David Sewart (Inglaterra).

Os principais elementos tedricos de cada autor podem ser resumidos como indicado a
sequir (KEEGAN, 1983):

1. Delling descreve a educacdo a distancia (distance study) como uma oportunidade de
aprendizado por didlogo artificial, na qual a distancia fisica entre o aluno e a
organizacgdo de ajuda é direcionada por um sinal artificial. Este autor tenta reduzir ao
minimo o papel do professor e da organizacdo educacional, e coloca toda a énfase do
sistema na autonomia e independéncia de cada aluno.

2. Wedmeyer, influenciado pela filosofia de Carl Rogers, tenta popularizar o termo
“estudo independente” ( independent study). Seus pensamentos estdo fundamentados
em duas bases: o ideal democratico social e a filosofia educacional liberal. Wedmeyer
considera que a ninguém deve ser negada a oportunidade de aprender, seja por ser
pobre, isolado geograficamente, em desvantagem social, em mas condi¢des de saude,
institucionalizado ou qualquer outra razdo que o torne incapaz de atender a uma
instituicdo de ensino. Ele defende ainda a idéia de que o aluno deve ter a liberdade de
realizar seus estudos de acordo com as suas disponibilidades e ndo as da instituicéo,
tendo a liberdade de selecionar os objetivos, interesses e atividades que estejam
ligados aquilo que ele pretende alcangar em termos educacionais.

3. Para Moore os programas de EAD sdo baseados em duas variaveis: distancia e
autonomia. Ele acredita que € um erro definir “estudo independente” (independent
study) somente em termos da distdncia. O autor cria o conceito de distancia
transacional, argumentando que a autonomia do aluno é igualmente uma variavel
importante em educacdo a distancia. Afirma que h& programas com maior ou menor
autonomia e didlogo que variam conforme a distancia. Um programa com alta
autonomia pode ser tdo perigoso quanto um de baixa autonomia. O problema esta em
adequar programas a alunos, de maneira que cada um deles exercite 0 maximo de

esforco e cresca.

4. Peters defende a posicdo de que a andlise do ensino a distancia (teaching at a
distance),em termos de teoria instrucional convencional, mostrou-se falha e

improdutiva, referindo que outras bases de analise devem ser procuradas. Sua pesquisa



63

extensiva em instituicdes de EAD de todos os tipos, desde 1960, permitiu a este autor
propor a hipotese que a EAD pode ser melhor analisada se comparada com um modelo
de producdo industrial. Ele prop6e novas categorias para a analise extraida dos
modelos tedrico econdémico e industrial.

5. Holmberg descreve educacéo a distancia como conversacdo didatica guiada. Estudo a
distancia é auto-estudo, mas nao deve conter apenas leitura individual, e o aluno nédo
deve estar sozinho. Os alunos se beneficiam de terem um curso desenvolvido para eles
e também da interacio com o tutor e outros elementos do suporte organizacional. E
esta relacdo entre os alunos e o suporte organizacional que Holmberg caracteriza como
conversacao didatica guiada. A conversacdo pode ser tanto real (por meio das midias a
disposicdo do aluno) como simulada (estilo conversacional por meio do estudo de
textos).

6. Bath associa-se ao conceito de comunicacdo bidirecional na educacdo (two way
communication). Ele desenvolveu uma série de projetos de pesquisa sobre as possiveis
formas de comunicacdo bidirecional na educacdo a distancia, como por exemplo, 0
desenvolvimento da interacdo em materiais e exercicios, questdes e autotestes e
também o papel central da comunicac¢do do tutor com o aluno, por meio das varias
midias de disponiveis.

7. Sewart rejeita a idéia de que 0s conjuntos de materiais educacionais possam
desempenhar todas as fungdes de um professor, ou se fosse o caso, tornar-se-ia
infinitamente caro, pois deveria refletir o complexo processo interativo do professor
com seus respectivos alunos. Nesse sentido, o autor considera a situacdo dos alunos
convencionais bastante diferente dos alunos a distancia, em razéo da falta de feedback
que estes ultimos podem enfrentar. Reforca, assim, a necessidade de desenvolver um
bom sistema de suporte institucional para os alunos e professores da modalidade de
EAD.

3. 2. 3 A década de 90: EAD e as novas tecnologias de informac&o e comunicagao

Na década de 90 foram criados muitos programas em EAD. Na época tentava-se, com
o0 auxilio das midias disponiveis, simular situacdes de ensino/aprendizagem mais proximas do

ensino presencial. Com isto, criava-se a expectativa de formar alunos independentes e
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especialistas nas matérias em questdo. A EAD passa a deixar de ser baseada apenas em
materiais impressos e comecga a acompanhar e a incorporar as novas midias de comunicagéo,
como: radio, TV, video e teleconferéncia. Porém, € com a insercdo e crescimento da Internet
no meio educacional que se verifica uma enorme mudancga na maneira de se fazer educacdo a
distancia.

Nesse sentido Azevedo (2000) refere que:

A aplicagao de novas tecnologias na EAD, especialmente aquelas ligadas a
Internet, vem modificando o panorama dentro deste campo de tal modo que
seguramente podemos falar de uma EAD antes e depois da Internet. Antes
da Internet tinhamos uma EAD que utilizava apenas tecnologias de
comunicagao de um-para-muitos (radio, TV) ou de um-para-um (ensino por
correspondéncia). Via Internet temos as trés possibilidades de comunicagao
reunidas numa sé midia: um-para-muitos, um-para-um e, sobretudo, muitos-
para-muitos. E esta possibilidade de interagcdo ampla que confere & EAD via
Internet um outro status e vem levando a sociedade a olhar para ela de uma
maneira diferente daquela com que olha outras formas de EAD.

A partir dos anos 90 o paradigma do estudo independente foi sendo adaptado de
maneira que o aluno pudesse experimentar sua autonomia utilizando os recursos da educacao
on-line. Foram anos caracterizados pela crescente utilizacdo das novas tecnologias de
comunicacdo na EAD e pela énfase no caréater social da aprendizagem.

O discurso inicial da EAD, como estudo autdbnomo e independente, cedeu lugar a um
tipo de educacédo baseado em teorias de aprendizado colaborativo, teoria da cognicao social,
construcdo partilhada do conhecimento, inteligéncia coletiva, aplicacdo a EAD das teorias
construtivista e socio-interacionista, cuja énfase no contexto social do aprendiz representa um
papel determinante para a aprendizagem.

Essa evolugcdo provoca uma mudanca paradigmatica no sentido de que a
individualizacdo cede lugar a colaboracdo. A aprendizagem independente passa a ser
sustentada por experiéncias colaborativas entre alunos e professores, e alunos entre si. Os
sistemas de gerenciamento de cursos on-line reforgam a socializagéo, pois sdo desenhados de
maneira a permitir varios tipos de interacdo e proporcionam meios para estimular o
envolvimento e a comunicacdo entre os participantes, seja por intermédio de ferramentas
sincronas (em tempo real) ou assincronas (remota).

Como observa Azevedo (2000), percebe-se que a EAD via Internet pode ajudar a EAD
em geral a superar uma de suas maiores barreiras, a da manutengdo da motiva¢do do

estudante. Para este autor:
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Uma das maiores dificuldades da EaD convencional estd no chamado
‘isolamento’ do estudante que nao conta com o apoio e o estimulo de um
grupo de pessoas que estdo nas mesmas condi¢cées que ele, aprendendo
as mesmas coisas e ajudando-se mutuamente a vencer dificuldades neste
aprendizado’.

3.3. Contexto da EAD no BRASIL: iniciativas que marcaram a historia

No Brasil, a trajetoria da EAD néo foi muito diferente do que ocorreu no resto do

mundo. De acordo com Nunes (2003),

Desde a fundacao do Instituto Radio-Monitor, em 1939, e depois do Instituto
Universal Brasileiro, em 1941, varias experiéncias foram iniciadas e levadas a
termo com relativo sucesso, mas que entretanto, em nossa cultura chama a
atencdo um trago constante nessa area: descontinuidade dos projetos,
principalmente os governamentais. Entre as primeiras experiéncias de maior
destaque encontra-se certamente, a criagdo do Movimento de Educagao de
Base-MEB, cuja preocupagdo basica era alfabetizar e apoiar os primeiros
passos da educacdo de milhares de jovens e adultos através das ‘escolas
radiofénicas’, principalmente nas regides Norte e Nordeste do Brasil. Desde
seus primeiros momentos, o MEB distinguiu-se pela utilizacdo do radio e
montagem de uma perspectiva de sistema articulado de ensino com as
classes populares. Porém, a represséo politica que se seguiu ao golpe de
1964 desmantelou o projeto inicial, fazendo com que a proposta e os ideais
de educacéao popular de massa daquela instituicao fossem abandonados.

Belloni e Pimentel (1996) apresentam uma visdo semelhante & de Nunes e afirmam
que a histdria da EAD pode ser resumida como uma série de acdes nem sempre coerentes e
muitas vezes contraditorias.

Nas décadas de 50 e 60 surgem varios projetos com a utilizacdo de radio, TV e
material impresso para formacdo de educadores. Dentre aqueles que se destinavam a
formacgéo de educadores vale citar o LOGOS e o LOGOS II, que visavam a formacédo de
professores leigos; o Centro de Ensino Tecnoldgico de Brasilia (CETEB) criado em 1965
através do convénio da FUBRAE com o Ministério da Educagdo com o objetivo de contribuir
para a formacdo de recursos humanos; o Pds-graduacdo Tutorial a Distancia (POSGRAD)
implantado em carater experimental (1979-1983) pela Coordenacdo de Aperfeicoamento do
Pessoal de Ensino Superior (CAPES-MEC), mas administrado pela Associacdo Brasileira de
Tecnologia Educacional (ABT); a Universidade de Brasilia (UNB) que desde 1980 vem
oferecendo cursos de educagdo continuada; a Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT)



66

que, por meio do NEAD, foi pioneira na oferta de cursos de licenciatura plena em educacéo
basica: 1" a 4 séries do primeiro grau.

Em 1995, € criada a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED) junto ao Ministério da
Educacdo e Cultura, que busca concentrar esfor¢os junto ao Ministério das Telecomunicacdes,
Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos, além de um grande incentivo aos projetos de
pesquisa em Educacdo a Distancia, como o Programa de Apoio a Projetos de Educacéo a
Distancia (PAPED) do MEC/SEED. A SEED passou entdo a coordenar os programas: TV
Escola (de formacéo de professores e apoio didatico), o Programa de Informatica Educativa
(PROINFO) e o Programa de Formagdo para Professores leigos em exercicio,
(PROFORMAGCAO), para habilitacio em nivel de segundo grau. Cabe ressaltar que essas
iniciativas foram marcos importantes para a consolidacdo da EAD no Brasil, como
modalidade para a formagéo continuada de educadores.

Nos anos noventa, o Brasil viveu um momento de muitos investimentos em EAD,
sendo que um dos marcos importantes pode ser localizado na nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB, Lei n°®9.394/96, de 20 de dezembro de 1996). Em seu artigo 80,
nas DisposicBes Gerais, estabelece que: “O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a
veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino e
de educacéo continuada”.

O tratamento dado a EAD pela LDB incentivou muitas instituices de ensino a
pesquisarem e implantarem sistemas de Educacdo a Distancia. Nesse contexto de
desenvolvimento, contradi¢cbes e consolidacdo da &rea surgem vérias acdes de EAD no
cenario educativo brasileiro, como os programas: “Um Salto para o Futuro”; “TV Escola”
destinada aos professores do ensino fundamental e que utilizaram vérias tecnologias para sua
execucdo (material impresso, video, satélite, fax, telefone, com recepcdo organizada com
orientadores de aprendizagem nos telepostos). Atualmente, o programa “Um Salto para o
Futuro”, integra a programacdo do canal TV Escola, criado pelo Ministério da Educacdo e
Cultura (MEC).

Em 2001 a EAD comeca a se diferenciar e a criar uma estrutura prépria, rompendo
com as fronteirras de uma regula, mentacéo rigida para o ensino presencial. E quando surge a
Portaria n° 2.253/2001, afirmando em seu texto que as instituicdes de ensino podem incluir na
sua organizacao curricular e no seu planejamento pedagogico disciplinas ministradas em parte
ou totalmente sob a forma de ensino ndo-presencial; com a ressalva de que isto se aplica aos

cursos superiores reconhecidos. Ainda, restringiu esse uso a ndo mais do que 20% da carga
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horéria total do curso, podenso este tempo ser usado integralmente em uma mesma disciplina
ou subdivido em diversas disciplinas, dentro do planejamento.

Referida portaria incentivou diversas universidades e instituicdes de ensino superior a
desenvolverem disciplinas a distancia, fazendo-se valer das novas tecnologias aplicadas a
EAD, o que impulsionou o desenvolvimento de uma nova modalidade de educagéo a

distancia, a Educacdo on-line.

3. 4 Educacao On-line (EOL)

Por muito tempo a educacdo a distancia esteve marginalizada e representava a
periferia dos sistemas de educacdo, destinados a camada mais pobre e menos instruida da
populacdo. Porém, o desenvolvimento de tecnologias de informagdo e comunicacdo dos
ultimos anos e a explosdo do fenbmeno Internet impulsionou ainda mais o interesse pela
educacdo a distancia e, mais especificamente, pelo uso em formacdo desta nova geracao de
equipamentos, o que veio mudar de forma deteminada a sua imagem social.

Silva (2003 p.11) reforga esse pensamento, acrescentando que:

A EAD online é demanda da sociedade da informacéo, isto é, do novo
contexto socioeconémico-tecnoldégico engendrado a partir da década de
1980, cuja caracteristica geral ndo estd mais na centralidade da producao
fabril ou da midia de massa, mas na informagao digitalizada como nova infra-
estrutura basica, como novo modo de produgdo. O computador € a Internet
definem essa nova ambiéncia informacional e ddo o tom da nova ldgica
comunicacional, que toma o lugar da distribuicdo em massa propria da fabrica
e da midia classica, até entdo simbolos societarios.

Esse fendmeno de crescimento suscitou o interesse de empresas, grandes corporagoes
e instituicdes de ensino, em investir no desenvolvimento de programas de educagdo a
distancia, esforco este que vem recuperando a gasta imagem da EAD de alguns anos atras.
Pode-se perceber, a partir destas transformacGes, que a EAD, em si, passou e continua a
passar por um processo de Reengenharia, remodelando-se a partir da inser¢cdo de novas
tecnologias.

Este fendmeno de crescimento da EAD sugere o estabelecimento de uma distingdo
entre a educacdo a distancia e a educagdo on-line, pois estas passam a ser compreendidas
como diferentes dominios. Para Duduzert (2002, p.02):

Educagdo a Distancia € entendida por um método de ensino na qual a
relacdo direta entre professores e alunos é substituida por uma relagéo

mediatizada por um suporte e um conjunto de técnicas, ao passo que a
educacédo on-line pode ser designada como um conjunto de dispositivos
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funcionando on-line a partir de informacdes digitais, sendo menos abrangente
que a EAD, uma vez que esta ultima utiliza uma gama de suporte muito mais
vasta.

Na visdo de Moram (2003, p.39):

Pode-se definir educagéo on-line como o conjunto de ag¢des de ensino-
aprendizagem desenvolvidas por meio de meios telematicos, como a
Internet, a videoconferéncia e a teleconferéncia. A educagao on-line acontece
cada vez mais em situagdes bem amplas e diferentes, da educacgao infantil
até a pds-graduacgéao, dos cursos regulares aos corporativos. Abrange desde
cursos totalmente virtuais, sem contato fisico — passando por cursos
semipresenciais — até cursos presenciais com atividades complementares
fora da sala de aula, pela Internet. A educagao a distancia € um conceito
mais amplo que o de educagdo online. Um curso por correspondéncia é a
distancia e nao é online.

Essa diferenca entre EAD e EOL se torna mais clara, quando percebe-se que com 0s
recursos da Internet, a educacdo on-line se estabelece de maneira a colocar maior énfase no
contexto social da relacdo de aprendizagem, desenvolvendo estratégias que passam a fazer
parte integrante e fundamental dos programas educacionais on-line.

Linda Harasim (1990) enfatiza a natureza social dos ambientes de aprendizagem na
educacdo on-line. Para esta autora a educacdo a distancia tradicional enfatiza a independéncia
do aluno e a privatizacdo do aprendizado. Em contrapartida a educacao on-line é um grupo de
atividades e envolve um processo de interacdo social, que é caracteristico da educacdo
presencial.

Partindo deste pressuposto, Harassin (1990) afirma que historicamente os beneficios
sociais, afetivos e cognitivos da interagdo e colaboracdo tém sido caracteristicos apenas da
educacdo presencial e que a introducdo da educacdo on-line abre novas perspectivas de
interatividade que a EAD tradicional ndo dispunha. E com base nessas premissas que a autora
define cinco caracteristicas da EOL:

1. comunicagédo de muitos para muitos;

2. independéncia de local;

3. independéncia no tempo (isto é, flexibilidade de tempo e ndo atemporalidade);
4. comunicacao baseada em texto;

5. interagdo mediada por computador.

A importéncia do trabalho de Harasim (1990) estd na inclusdo de atividades de

aprendizagem com énfase na comunicacdo e no entendimento de que o conhecimento € uma
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construcdo social promovida por intermédio de redes de computadores. Para ela estes
conceitos devem fazer parte da fundamentacéo teorica e da definicdo de educacéo a distancia.
Silva (2003, p.11) refere-se a EOL como:
Uma exigéncia da cibercultura, isto €, do conjunto imbricado de técnicas,
praticas, atitudes modos de pensamento e valores que se desenvolvem
juntamente com o crescimento do ciberespago, isto €, do novo ambiente
comunicacional que surge com a interconexao mundial de computadores e
das memodérias dos computadores; principal suporte de trocas e de memoaria
da humanidade a partir do inicio do século XXI; novo espagco de

comunicagdo, de sociabilidade, de organizagdo, de informacdo, de
conhecimento e claro, de educacéo.

Alguns estudos (BATES, 1997; NAVARRO e SHOEMAKER, 1999) dedicaram-se a
demonstrar que educacdo on-line, ou educacdo baseada na Internet é tdo eficiente quanto a
educacdo presencial. No entanto, Brewer et al. (2001) comenta que para 0 sucesso da
educacdo on-line é necessario identificar previamente o nivel e o tipo de aprendizagem a
desenvolver. Se a aprendizagem refere-se a estagios iniciais de aquisicdo de conhecimento, o
metodo de ensino deve envolver o aluno, permitindo-lhe a oportunidade de interagir com a
informacao, com os outros alunos e com o professor, tanto para a modalidade presencial como
para a distancia, desde que se saiba utilizar adequadamente 0os meios e as técnicas de
aprendizagem.

Silva (2003) ensina que proporcionar educacdo on-line ndo € o mesmo que fornecer
educacdo presencial ou a distancia via suportes tradicionais, referindo-se que isso exige
metodologia propria que pode, inclusive, inspirar mudancas profundas no modelo da
transmissdo que prevalece nas salas de aula presencial, sem recursos tecnologicos. Em outras
palavras, o autor fala em educar com base em diélogo, troca, participacdo, intervencdo,

autoria e colaboracdo. Essas caracteristicas definem, em grande parte, o sucesso da EOL.

3.5 O estado da arte e a efetividade da educagéo on-line

Estudos sobre a efetividade da educacéo on-line (BISCHOFF, 2000; COOPER, 2002)
reforcam caracteristicas especificas dessa modalidade educacional, porém este é um
fendmeno que ainda precisa ser estudado.

Pouco se sabe sobre as evidéncias empiricas que demonstarm a efetividade desta
modalidade de ensino. Para abordar esta afirmacédo recorreu-se ao trabalho de Whelan e Plass
(2002). Estes autores realizaram uma vasta revisdo da literatura referente ao periodo de 1993 a
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2001, analisando e classificando duzentos e dezessete artigos que reportavam a educacgéo on-

line, publicados nesse periodo. Todo esse trabalho teve como objetivo responder a trés

perguntas.

Como a Web é atualmente utilizada para ensino e aprendizagem, de acordo com o
que consta na literatura?

Que tipos de pesquisas empiricas sdo empregados para estudar o uso da Web para
a finalidade de ensino e aprendizagem?

Quais sdo as evidéncias da efetividade do ensino e aprendizado on-line?

A importancia de mencionar os resultados do trabalho de Whelan e Plass (2002) neste

trabalho é que ele resume uma importante etapa desta pesquisa, isto €, a analise da literatura

em educacdo on-line, j& que estes autores durante um periodo de oito anos analisaram, em

detalhes os trabalhos publicados nas seguintes revistas e congressos da area:
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British Journal of Educational Technology;
Computers e Education;

Computers in Human Behavior;

Educational Researcher;

Educational Technology;

Educational Technology Research and Development;
International Journal of Educational Technology;
Journal of Educational Computing Research;

Journal of Educational Multimedia and Hypermedia;

. Journal of Educational Psychology;

. Journal of Research on Computing in Education;

. Distance Educator;

. Distance Learning;

. Educational Media International;

. Internet and Higher Education;

. Innovations in Education and Training International,

. Journal of Information Technology for Teacher Education;
. Journal of Economic Education;

. New Directions for Adult and Continuing Education;
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20. New Directions for Teaching and Education;
21. Anais das Conferéncias do WebNet, entre 1997 e 2001;
22. Anais das Conferéncias do Ed-Media, entre 1995 e 2001;

A maioria dos artigos selecionados para analise refere-se a experiéncia dos seus
respectivos autores em varias areas de estudo, desde que se reportassem sobre o uso
educacional da Internet em programas de educacdo on-line.

As éareas de conhecimento mais comumente encontradas foram multimidia, redes,
Ciéncia da Computacdo e Ciéncias em geral (especialmente Biologia, Quimica e Engenharia)
que, se contadas em conjunto, representaram um terco das matérias que estavam sendo
ensinadas. Matematica e areas ndo-cientificas como literatura, politicas pablicas, idiomas e
masica representaram menos de um tergo das matérias. Além destas, outras areas com menor
representacdo foram também encontradas tais como: administracdo de operacGes,
nanosciéncia, prevencao de drogas e direitos humanos.

Dos duzentos e dezessete artigos relacionados ao uso educacional da Web para
educacdo on-line, a grande maioria (n = 138, 63%) era de natureza ndo-empirica. Estes
documentos ou eram artigos conceituais, que discutiam principios de design, teorias,
recomendacdes para uso da Web na educacédo, taxonomias para educacéo via Web (n = 86,
39%), descricdo de software, projetos, ferramentas e modelos (n = 50, 23%), ou, entdo,
revisoes da literatura existente sobre ensino e aprendizagem on-line (n = 2,1%).

Whelan e Plass (2002) concluem como resultados de sua pesquisa que:

1. A maioria das pesquisas empiricas era de natureza avaliativa, enfocando projetos
individuais (38%). O restante referiam-se a projetos de pesquisa de natureza
exploratdria (26%), projetos de pesquisa qualitativa (14%), design experimental
(14%), pesquisa em desenvolvimento referente aos métodos utilizados para o
design e implementacdo de educacdo on-line (5%) e pesquisa sobre instrumentos
on-line de avaliacdo (3%).

2. Pesquisas sobre o uso da Internet para ensino e aprendizagem colocam muito
enfoque nos estudos comparativos de diferentes midias, e sdo, sobretudo,
resultados da avaliagdo de projetos individuais. Algumas pesquisas se
preocuparam em descrever aspectos referentes as caracteristicas especificas da
Internet como midia educacional, como por exemplo, o uso de ferramentas de
busca ou a utilizacdo da Internet como meio de promover a colaboragéo e a

comunicacdo. Algumas pesquisas reportam sobre os aspectos criticos do
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aprendizado on-line como, por exemplo, as diferencas individuais entre os alunos e
0s aspectos relacionados ao design dos ambientes de aprendizagem via Internet.

3. Existe grande entusiasmo e otimismo para 0 uso de ambientes educacionais on-
line, devido as varias ferramentas de suporte ao aprendizado que 0S Mesmos
contém, (chat, e-mail, som, imagem, troca de arquivos, conferéncia pela rede,
conteddos on-line, multimidia interativa etc.), mas sdo poucas as evidéncias
empiricas que demonstrem realmente a efetividade da aprendizagem on-line.

4. Muitos pesquisadores estavam mais interessados em descrever sobre o
funcionamento dessas tecnologias do que sobre os beneficios em termos de
aprendizagem com o auxilio desses recursos. Na grande maioria de artigos escritos
por pessoas da area de ciéncias da computacdo, que foram os “campedes da
revolugdo do aprendizado on-line, representando dois tercos dos artigos
publicados”, as questbes referentes a efetividade das teorias e as estratégias
pedagodgicas suportadas pelas ferramentas da Internet, nunca foram seriamente
questionadas.

5. O uso atual da Rede é de uma natureza altamente experimental e ndo baseado em
fundamentacGes tedricas bem-desenvolvidas. Enquanto muitas estratégias
inovadoras foram implementadas, a efetividade dessas estratégias continua incerta.

6. O design da maioria dos projetos estava baseado numa nocdo de aprendizagem
construtivista. Com este fator, esperava-se, como resultado, um nimero mais alto
de estudos qualitativos indicando a efetividade do aprendizado on-line, mas este

fator ndo foi encontrado.

Whelam e Plass (2002) afirmam que é necessario realizar um programa de trabalho
que inspire um maior nimero de pesquisas exploratérias e que possa fornecer guias e
recomendacdes aos designers de ambientes de aprendizagem on-line. E preciso rever, analisar
e fornecer indicios empiricos sobre as promessas atribuidas a educagdo on-line (aumento no
acesso ao aprendizado, aprendizado mais personalizado, estimulo a cooperagéo e colaboracao
entre todos os participantes em todos os niveis, aumento da eficiéncia e eficacia da educacéo,
reducdo de custos, reducdo do tempo de aprendizado, rapida adogédo de novas informacdes e
novos programas), criando teorias consistentes que possam bem fundamentar esta modalidade
de ensino.

Em outras palavras, interpretando o que o Whelan e Plass (2002) propGem, trata-se de

desenvolver programas de Reengenharia Pedagogica. Sabe-se, no entanto, a complexidade
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que envolve atender a todos esses itens mencionados e a dificuldade de criar medidas para
mensurar os aumentos de eficiéncia e eficacia referidos. Nesse aspecto, o trabalho destes
autores apenas levanta questdes, mas nao apresenta solucGes para respondé-las.

Whelan e Plass (2002) concluem propondo ainda a necessidade do desenvolvimento
de um programa de pesquisa que: melhor fundamente a educacdo on-line; tegcam criticas em
relacdo as solucbes comerciais designadas por plataformas ou ambientes virtuais de
aprendizagem; aponte para a necessidade de reportar os resultados de experimentos que
revelem a auséncia de diferengas significativas na aquisicdo do aprendizado como resultado
do uso desses ambientes, e proponha o seguinte quadro conceptual para trabalhos futuros.

1. Desenvolvimento de fundamentagdes teoricas para aprendizagem on-line.

2. Desenvolvimento de atividades especificas para ambientes virtuais de
aprendizagem (colaboragdo, comunicacdo, hipermidia), procurando maneiras
de facilitar a comunicacdo e a colaboragdo entre os alunos, ndo apenas em
nivel de ferramentas e servigos, mas também em relacdo a presenca social,
interacdo e a moderacdo dos professores.

3. Desenvolvimento de pesquisas em relacdo as diferencas individuais e estilos de
aprendizagem em Ambientes Virtuais de Aprendizagem.

4. Desenvolvimento de pesquisas, de um lado envolvendo os aspectos da
complexa relacdo entre conhecimento, modelos mentais e estruturas
conceptuais, e, de outro, navegacdo hipermidia e design de interfaces. Este
fator inclui temas como a otimizacdo do sistema e 0 percurso cognitivo do
aprendizado.

5. Temas referentes a aspectos sociais, econémicos, filosoficos e politicos, como
logistica, aspectos técnicos, organizacionais, acesso e infra-estrutura, direitos

de publicacdo, diferencas de género em educacéo on-line, entre outros.

As conclusdes como as acima mencionadas facilmente trazem para o cerne desse
trabalho a importancia de considerar o papel das plataformas destinadas a construgdo de
cursos on-line no processo de Reengenharia Pedagodgica, uma vez que é por meio destes que
se dara a integracdo de varios tipos de recursos: materiais de aprendizagem, ferramentas,
meios de comunicacao e Servigos.

Tais solugdes devem integrar um conjunto de considera¢Ges em relacdo aos aportes
tedricos da aprendizagem humana e em relacdo a Ergonomia de interfaces humano-

computador.
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3.6 Plataformas e Ambientes Vituais de Aprendizagem (AVA)

A nocdo de ambientes virtuais de aprendizagem ndo é nova. Ela foi exportada pela
corrente da Pedagogia aberta que concebe a escola como um ambiente prazeroso (HENRI e
CAYROL, 2001).

Flores e Gamez, (2004, p. 95) observam que:

[...] com a consolidagdo da Internet como meio de comunicagao,
pesquisadores, educadores e cientistas de computacdo desenvolveram
pesquisas que resultaram na possibilidade de varias pessoas acessarem
salas de aula virtuais, grupos de trabalho na rede, campus eletronicos e
bibliotecas on-line em um grande espago compartilhado. Estes sistemas
s&o conhecidos como Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA).

Os AVA, ou Plataformas para Educacdo on-line, sdo softwares para gerenciamento do
processo de ensino/aprendizagem que administram funcionalidades comuns dos softwares de
comunicacdo, mediado por computador e métodos utilizados em cursos oferecidos de forma
on-line. (DEPOVER et al, 1998).

Henri e Cayrol (2001) recuperam o conceito de AVA, descrevendo esses ambientes
com base nas escolhas pedagodgicas que os sustentam, bem como de seus componentes
tecnoldgicos, ajustando também a propria nogdo de sistema.

Nessa perspectiva, em um AVA, o professor-tutor, o aluno, o grupo, a classe, 0s
manuais e 0S outros recursos sdo subsistemas em interacao orientados em direcdo ao
desenvolvimento de novos conhecimentos. S&o sistemas concebidos, em muitos casos, com
base em paradigmas construtivistas ou socio-interacionistas, pelo fato de que eles enfatizam a
construcdo e a exploracdo dos conhecimentos, por meio da iniciativa pessoal, da liberdade de
escolha e, em muitos casos, da interacdo e colaboracéo entre todos os envolvidos no processo.

O uso de ambientes virtuais de aprendizagem, como ensinam Flores e Gamez (2004,
p. 96):

Propicia a professores e alunos a vivéncia de uma realidade em que as novas
tecnologias da informagdo e comunicacdo estdo presentes. Ao utilizar um
ambiente virtual de aprendizagem, cria-se um novo espaco de interacéo entre
professores e alunos, uma nova forma de relacionamento e troca de idéias. O
professor passa a ter um espago virtual em que pode disponibilizar
informagdes, materiais relacionados ao curso e pode propor atividades que
utilizem os varios recursos de interagdo que o ambiente fornece, ao passo
que aluno encontra os elementos necessarios para desenvolver sua
aprendizagem.
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Existem diversos tipos de ambientes virtuais de aprendizagem disponiveis as
instituicbes que desejam ofertar cursos on-line. Muitos sdo desenvolvidos pelas proprias
universidades para seu uso préprio, ou uso publico. Outros sdo desenvolvidos por empresas
privadas com a finalidade de comercializagdo. Os ambientes mais conhecidos atualmente sao

indicados a seguir:

1. WebCT - Inserido no mercado a partir de 1996, é uma plataforma
desenvolvida pela Universidade da Columbia Britanica, no Canada, e
atualmente comercializada pela Universal Learning Technology, dos EUA. E
utilizado em diversas instituicdes de ensino em diferentes paises. Trata-se de
um sistema para a criacdo de ambientes educacionais que fornecem uma
variedade de ferramentas que propiciam a criacdo de sofisticados ambientes
educacionais baseados na Web. Por meio de um grande conjunto de
ferramentas o sistema permite facilmente criar e a gerir cursos on-line.

2. Learning Space — Comercializado pela Lotus, possui cinco bases de dados
Notes interconectadas, fornecendo um ambiente para desenvolvimento e
entrega de cursos. Trata-se de uma aplicacdo que permite a importagéo e a
exportacdo de materiais pedagdgicos para a Web, mas que requer uma infra-
estrutura propria da Lotus (servidor Domino e cliente Notes). O sistema
também apresenta um conjunto de elementos necessarios para formatar e gerir
um curso on-line, e concorre fortemente com o WebCT.

3. Top Class - Desenvolvido pela WBT System e comercializado a partir de
1995, é um sistema que integra ferramentas de aprendizagem colaborativa,
permitindo gerenciar de classes virtuais. Leva em consideracdo todos o0s
elementos relativos ao conteddo, gerenciamento e entrega do material e de
gerenciamento de pessoas.

4. Virtual-U - E um sistema baseado em um servidor que possibilita a criacio de
cursos em browser Web. Desenvolvido pela Universidade Simon Fraser, no
Canada, € distribuido pela Virtual Learning Environments Inc., sendo utilizado
por diversas instituices e também em diferentes paises.

5. Explor@. E uma plataforma concebida pelo Centro de Pesquisa LICEF da
Télé-Université, em Quebéc no Canada, comercializada pela Cogigraph.

Consiste na metafora de um centro de recursos que da acesso a cinco grupos de



76

recursos: informacdo, producdo de trabalhos, colaboracao, assisténcia e gestdo
de atividades.

6. UniverSite®© Training Manager - Software de apoio ao ensino a distancia,
via Internet/Intranet, desenvolvido em 1998 pela empresa MHW Informatica,
do Rio de Janeiro, oferece recursos de geréncia, de apoio ao aprendizado e de

comunicagéo.

Além desses ambientes, outros como Blackboard, FirstClass, Teleduc e AulaNet estdo
igualmente disponiveis. O Teleduc da Unicamp e o AulaNet da PUC-Rio sdo gratuitos. O
WebCT, Learning Space e o Blackboard sdo pagos, embora este ultimo permita criar cursos
individuais gratuitos. Destacam-se, ainda, especificamente no ambito nacional, outros
importantes ambientes, como o desenvolvido pela Universidade Virtual do Brasil (UVB), o
Eureka, o ambiente da Proinfo, entre outros.

A maioria destes sistemas ndo tem a intencédo de simplesmente reproduzir o ambiente
de sala de aula, transferindo-os para o espaco virtual, mas fornecer tecnologias para
proporcionar aos alunos novas ferramentas que facilitem a situacdo de aprendizagem. Assim,
esses ambientes procuram abranger um alcance maior de diferentes metas e estilos de
aprendizagem, encorajando o aprendizado colaborativo baseado em recursos que permitem
um maior compartilhamento da informacéo.

Em geral, os ambientes virtuais de aprendizagem estdo baseados em uma arquitetura
de cliente-servidor. O cliente simplesmente € um browser de rede que € usado para ter acesso
as paginas “html” no servidor. O software de servidor apdia-se em um servidor de rede
existente ou inclui seu proprio servidor de rede no pacote. O servidor serd capaz de criar e
servir paginas “html” dindmicas, permitindo a troca de mensagens em conferéncias e
mantendo um banco de dados de informacdo relativo a usudrios individuais ou grupos de
usuarios, contetidos disponiveis para aquisicdo de um determinado conhecimento, suporte ao
aprendizado, bem como toda a estrutura do curso (BRITAIN e OLIVER, 2000).

Os usuarios desses ambientes sdo geralmente divididos em trés classes principais: 0s
alunos, os professores e os administradores do sistema. Mesmo que os professores tenham
uma visdo semelhante a dos alunos, eles normalmente possuem ferramentas adicionais e
privilégios que os permitem adicionar conteddos, criar foruns de discussdo e acompanhar o
progresso do desempenho dos alunos. Cabe aos professores rastrear 0s passos e movimentos
do alunado no ambiente, oferecendo um feedback sobre o seu processo. Com a utilizagéo de
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técnicas de inteligéncia artificial, o sistema podera facilitar acdes destinadas a minimizar o
esforco, tanto de alunos como de professores no ambiente.

No que diz respeito a navegacao, esta deve seguir principios ergonémicos como os de
facilidade e utilidade de uso, permitindo aos usuarios percorrerem o ambiente de forma
fluente. O modelo de navegacdo ou as metéaforas utilizadas no sistema definem de maneira
geral como este serd usado, por isto devem ser bem planejados. Na mesma proporcao, a
definicdo dos objetos de aprendizagem deve ser modelada com base no conhecimento das
teorias da aprendizagem, seus recursos e limitagdes. Os capitulos finais desta tese abordam

essa convergéncia necessaria.

3.7 Estrutura Organizacional de Suporte ao Aluno a Distancia

A implementacdo de um projeto de EAD seja para transformar disciplinas do modelo
presencial em disciplinas na modalidade a distancia, ou mesmo implementar cursos
superiores, de especializagdo, ou aperfeicoamento, implica acurado planejamento do servico
de apoio ao aluno e ao professor (MORAES, 2004).

Estudar a distancia ndo significa que os alunos e os professores figuem isolados dos
demais, mas que desenvolvam certas habilidades, no caso especifico dos alunos, de
autonomia e independéncia nos estudos, e no caso dos professores, habilidades de
comunicacdo e motivacdo para estimular a participacdo dos alunos a distancia.

Para reduzir a sensacdo de distancia entre alunos e professores, sentimento que pode
ocorrer com frequéncia nesta modalidade educacional, é necessario criar uma estrutura
organizacional de suporte aos mesmos (BATES, 1998; ARETIO 2001; PETERS, 2001,) que €
constituida pela associacdo de recursos técnicos (midias didaticas) e humanos combinados.

Moraes (2004) define e contextualiza a estrutura de apoio ao aluno, identificando os
diferentes papéis envolvidos nesse tipo suporte, com relacdo a informacgdo, ao atendimento e
acompanhamento do processo de ensino e a aprendizagem na modalidade a distancia. Para

esta autora:

A oferta de servigos de apoio pode ser estruturada com o uso de diferente
midias, oferecendo oportunidades de interagdo sincrona e assincrona,
sempre tendo como base para o desenvolvimento destas o perfil, resultado
da avaliagdo diagndstica do aluno a distancia, como da organizagao,
autonomia, reconhecimento dos préprios limites e saber buscar ajuda,
também devem ser levadas em consideracao (MORAES, 2004 p.104).

Moraes (2004) reforca que o tipo de apoio pode ser compreendido em 5 diferentes categorias,

conforme as abaixo identificadas.
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Apoio académico: refere-se as atividades focadas no desempenho académico do aluno
para facilitar a execucdo de tarefas e a participacdo nas avaliacdes. Com relacdo a
interacdo com o0 conteddo esta categoria possui trés aspectos que devem ser
considerados: a questdo do apoio académico (de natureza cognitiva, envolve tutoria e
feedback), apoio institucional ou administrativo (de natureza organizacional,
envolve aspectos relacionados a comunicacdo sobre calendarios, cronogramas, provas
etc., e interacdo com 0s manuais e guias de estudos, staff administrativo, conselheiros,
tutores) e apoio emocional (de natureza emocional, envolve a comunicagdo nos
moldes da conversacédo didatica guiada (HOLMBERG, 1983, 1988);

Apoio ndo académico: pode ser classificado em duas categorias, pré e pos
matricula, concentrando-se com maior intensidade na primeira por envolverem a
selecdo de cursos e/ou disciplinas, a elaboracdo de curriculo etc. Podem ser
classificadas também como informativas, de aproximacdo (estabelecimento da
relacdo de confianca) e de exploracao (SIMPSON, 2000 apud MORAES, 2004).
Atendimento: envolve o processo de clarificacdo das necessidades (sentir/checar a
natureza e abrangéncia do problema apresentado), contextualizacéo (trazer o problema
para a realidade dos cursos), conceitualizacdo (oferecer possiveis teorias
explanatorias ou exemplificar com eventos anteriores) e estabelecimento de uma
solucdo do problema. O atendimento exige uma resposta rapida do agente de apoio e
isto implica a preparagdo desses profissionais para desenvolverem importantes
habilidades, como saber escutar, estabelecer um dialogo, selecionar informacdes,
contextualizacdo, conceituacédo e finalizacdo/acdo (SIMPSON, 2000 apud MORAES,
2004).

Acompanhamento: envolve planejamento e dedicacdo continuada dos agentes de
apoio. Exige observacdo constante do desempenho do aluno para identificar os
momentos em que uma acdo pontual se faz necessaria, seja motivadora ou de
recuperacdo de contetdo (ALONSO, 1996 apud MORAES, 2004). O principal foco
do acompanhamento segundo VISSER (1997 apud MORAES, 2004) deve ser a
motivacao, pois se o aluno estiver motivado serdo menores as chances dele necessitar
de um “resgate” por conta de um desempenho insatisfatorio.

Informacéo: Simpson (2000 apud MORAES, 2004) divide as atividades que
envolvem o fornecimento de informacgdes aos alunos em trés blocos. O primeiro,

atividades informativas, é centrado na divulgacdo de horarios, cronogramas,
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calendarios, prazos; o segundo, passa pela negociacéo, oferta de opcdes e discussao
com o aluno para auxilia-lo na tomada de decisdo e selecdo da mais adequada; o

terceiro e Gltimo é o refor¢o da decisdo tomada.

3.7 Agentes no processo de planejamento, implementacao, producao e gestao

de cursos na modalidade a distancia

O processo de planejamento, implementacdo, producdo e gestdo de um curso na
modalidade a distancia envolve a participacdo de uma equipe de profissionais treinados e/ou
especialistas em EAD, reunindo pessoas de diferentes areas de conhecimento, com
competéncias especificas. Esses profissionais sdao conhecidos por agentes (MORAES, 2004)
ou atores (PAQUETTE, 2002) da EAD, podendo pertencer ao quadro de pessoal, consoante a
estrutura organizacional da instituicdo de ensino, ou serem agentes externos terceirizados
(prestadores de servicos).

Cada instituicdo de EAD tem uma estrutura organizacional diferente, porém conta com
a participacdo dos mesmos tipos de profissionais. A titulo de exemplo, cita-se 0 modelo da
UnisulVirtual, que conta com a participacdo dos seguintes profissionais (UNISULVIRTUAL,
2004).

e Coordenacao geral da EAD - profissionais que gerenciam 0S recursos e 0S processos
do curso. S&o responsaveis pela coordenacao geral da equipe técnica e pedagogica da
EAD.

e Coordenacdo especifica de curso — profissionais responsaveis pela gestdo e
implantacdo do projeto pedagégico de um determinado curso. Realizam o
planejamento, a organizacdo e 0 acompanhamento das atividades didatico-
pedagdgicas, zelando pela qualidade do processo de ensino e aprendizagem.

e Equipe didatico-pedagogica - € composta por designers instrucionais e equipe de
capacitacdo pedagogica.

o Designers instrucionais — sdo técnicos especializados em EAD e atuam no
processo de producdo dos materiais didaticos. Auxiliam (dao assessoria) 0s
professores autores na producdo dos materiais didaticos, bem como gerenciam

0 processo de producdo dos materiais do curso.
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o Capacitacdo e apoio pedagogico a tutoria — profissionais que gerenciam 0s
recursos e processos do curso com relagdo a tutoria. Realizam acbes de
capacitacdo para orientar e acompanhar o trabalho dos tutores durante o
decorrer do mesmo.

Professores autores - docentes especializados em &reas especificas abrangidas pelo
curso ou disciplina em oferta. E quem produz os contetidos a serem estudados no
decorrer da disciplina. Ao professor autor, assessorado pelo designers instrucional,
cabe a concepcdo pedagoOgica e a autoria de todo e qualquer tipo de contetdos
veiculados nos materiais didaticos das disciplinas que integram o curso. Além disso,
ele faz a selecdo das estratégias de ensino e aprendizagem que serdo aplicadas, bem
como elabora as atividades de avaliacdo da aprendizagem.

Professor tutor — responde por uma ou mais disciplina de sua competéncia e tem
como responsabilidade dar assisténcia pedagdgica aos alunos com relacdo aos
conteddos abordados no decorrer da mesma. Os professores tutores devem reunir
competéncias para gerenciar a turma e motivar a participacdo dos alunos, esclarecer
suas duvidas e resolver problemas de ordem pedagdgica que porventura surjam no
decorrer da disciplina que estiver tutorando. Além disso, sdo 0s responsaveis pela
avaliacdo do processo de aprendizagem dos alunos.

Monitoria e suporte - agentes que acompanham a interacdo entre os alunos, o
professor tutor e a coordenacdo do curso. Sdo profissionais responsaveis pelo pronto-
atendimento ao aluno, fornecendo solugbes as duvidas de cardter técnico,
administrativo e operacional. Moraes (2004, p.162) propGe um novo conceito, 0 de
monitor pesquisador, definindo-o como um novo agente no apoio ao aluno de EAD,
que retina um conjunto de caracteristicas fundamentais para realizar as atividades de
monitoria nas areas de atendimento, acompanhamento, informacdo e pesquisa. Nesta
concepcao, reforca a autora, trata-se de um profissional que atue ndo somente como
um elo entre o professor e a instituicdo, mas também como um organizador dos dados
coletados a partir dos procedimentos de avaliacdo dos processos e das informacgdes
obtidas pela observacdo e contato com alunos e professores, transformando-os em

conhecimentos cientificos.

No desempenho de suas fungdes o monitor-pesquisador vai atuar como um
agente de socializacdo e motivacdo, responsavel pela integragdo dos alunos
no grupo, pela construgdo e manutengdo de uma relagdo de confianga e
proximidade entre os alunos e a instituicdo de EAD e, ao mesmo tempo,
como produtor, organizador e distribuidor de informacgdes fundamentais para
garantir o bom desempenho do aluno no curso. (MORAES, 2004 p. 163).
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e Producdo e tecnologia — Pessoal de apoio e suporte tecnoldgico. Séo profissionais
responsaveis pela manutengdo da rede e suporte de conectividade, oferecendo
assisténcia tecnologica e operacional na videoconferéncia, manutencdo e atualizacdo
do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) utilizado nos cursos.

e Administracdo e logistica — pessoal responsavel pela producdo dos contratos de
autoria e tutoria dos professores, pagamentos, organizacao e envio do material didatico
aos alunos.

e Designers Gréaficos — Técnicos especializados na criacdo do projeto grafico dos
materiais didaticos (impressos e Web). Executam o processo de diagramacdo dos
livros didaticos, implementacéo e manutencdo do ambiente on-line das disciplinas.

e Secretaria de Educacdo a Distancia — setor responsavel pelas atividades de

secretaria; matriculas, financeiro e tarefas administrativas.

Para que a EAD funcione, além desses profissionais, é necessarios contar ainda com o

apoio de outros profissionais ou servigos:

e Revisores gramaticais - profissionais especialistas na lingua portuguesa que realizam
a correcdo gramatical e ortografica dos materiais escritos.
e Servicos de impressao — empresas que prestam servicos de impressao grafica dos

livros didaticos e materiais publicitarios.

Na pratica, ainda exemplificando com o caso da UnisulVirtual, o fluxo do processo de
producdo de materiais didaticos para um curso a distancia obedece uma série de acGes como
as detalhadas a seguir.

O coordenador de curso seleciona um professor autor para redigir os contetudos
didaticos da disciplina do curso e compor o livro didatico. Antes de iniciar sua produgéo, o
professor autor se retne com o designer instrucional para receber treinamento especifico. O
treinamento reforca aspectos relativos ao processo de producdo do material escrito no padréo
da instituicdo, de acordo com a ementa da disciplina, e segundo principios pedagdgicos bem
definidos.

O designer instrucional acompanha e intervém na producdo do professor autor,
adaptando a linguagem escrita para que fique nos moldes da EAD, isto é, uma linguagem

dialogada e conversacional. Esse recurso é realizado com a insercdo de ilustracfes no texto
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(fotos, desenhos e cliparts) e utilizacdo de linguagem iconografica especifica para realcar
partes importantes do conteudo (objetivos de aprendizagem; questfes intratextuais; chamadas
de atencdo; elementos-chave: conceitos e defini¢bes; hipertextos, sinteses, leituras
complementares, entre outros recursos especificos). Além disso, o designer instrucional
formata o material de acordo com o modelo adotado pela instituicdo, certificando-se da
adequada coeréncia entre as atividades de aprendizagem com relacdo aos objetivos de
aprendizagem definidos.

O professor autor avalia as sugestdes de modificagdo propostas pelo designer
instrucional e uma vez aprovadas e executadas essas sugestdes, 0 material retorna ao designer
instrucional para posteriormente ser encaminhado ao designer grafico para diagramacao.
Depois de diagramado, o material é revisado pelo designer instrucional, solicitando ajustes na
diagramacdo se necessario for. Uma vez finalizada esta Gltima etapa, o professor novamente
verifica sua producdo, avaliando o resultado final do seu livro didatico ja diagramado. Néo
havendo mais ajustes, encaminha-se o material para impressdo grafica e, em seguida, 0
mesmo é encaminhado para o setor de logistica que se encarrega da sua distribuicdo aos
alunos.

Paralelamente a producdo do livro didatico é realizada a producéo das aulas on-line. O
Designer instrucional, juntamente com o Web-designer, planeja e implementa as aulas na
Web, objetivando proporcionar situacdes de interacdo entre os alunos e tutores do curso. O
planejamento das aulas on-line é realizado com base no material produzido pelo professor
autor para a disciplina, que é avaliado por ele na sequéncia. A coordenacdo do curso
acompanha o processo e intervém quando necessario.

Uma vez iniciada a disciplina, o professor tutor, que muitas vezes é o professor autor
da disciplina, realiza a tutoria (assisténcia pedagdgica de contetido) e a equipe de monitoria da
assisténcia técnica, administrativa e operacional. Os alunos sdo avaliados por meio de
atividades a distancia e avaliagdes presenciais. Nas avaliacbes presenciais o0 servico de
monitoria é acionado para dar suporte aos alunos nesses encontros, normalmente configurado
com uma sessao de tira-duvidas, seguida de avaliagdo formal da aprendizagem.

Nos encontros presenciais os alunos preenchem questionarios de avaliacdo, que
fornecem feedback para implementar de melhorias no processo.

Descrito o processo organizacional e o fluxo de producdo e acompanhamento da EAD,
é importante compreender que o servi¢o de apoio na EAD tem seu suporte em um conjunto de

midias, que podem ser combinadas de diferentes formas, gerando distintos cenarios em EAD.
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3.8 As midias didaticas em EAD

A composi¢do do modelo midatico é objeto de estudo de diversos autores
(DALCEGGIO, 1990, BATES, 1995; COLLIS, 1996, ARETIO, 1994, 1996, 2001;
LOCKWOOD e GOOLEY, 2001; PAQUETE, 2002).

Bates (1995) propde um modelo de decisdo para a selecdo da midia didatica em EAD,
a qual denomina de modelo ACTIONS, em reposta as lacunas apresentadas por modelos
anteriores. Tal modelo é composto pelas seguintes caracteristicas:

- que seja aplicado em varios contextos;

- que permita tomar decisdes, tanto em nivel estratégico (ou institucional), como em
nivel tacito (ou instrucional);

- que dé igual atengé@o aos aspectos instrucionais e operacionais;

- que identifique diferencas criticas entre diferentes tecnologias, permitindo a
combinacéo apropriada de tecnologias para serem escolhidas em qualquer contexto;

- que acomode novos desenvolvimentos tecnoldgicos.

O modelo ACTIONS auxilia o processo de selecdo das midias e tecnologias na
educacdo aberta e a distancia, oferecendo suporte a adequada combinagdo destas na
construcdo de um cenario em EAD. O autor Identifica a existéncia de dois niveis de tomada
de decisdo envolvidos nesse processo. O primeiro refere-se a decisdo de estabelecer um
sistema de ensino apoiado em tecnologias. Isto pode significar a criacdo de uma nova
instituicdo de EAD ou a utilizacdo de tecnologias ja existentes para ampliar o alcance da
instituicdo. O segundo nivel de tomada de decisbes relaciona-se com o uso apropriado de
midias e de tecnologias ja existentes na organizacgéo.

Bates (1995) ensina que idealmente as decisdes estratégicas devem ser dirigidas pelas
necessidades de ensino da instituicdo, levando também em consideracdo a reducdo continua
de custos, 0 aumento da acessibilidade, e que a opcéo por tecnologias diferentes seja também
um processo de decisdo de nivel estratégico e ndo apenas tacito. O autor critica os modelos de
Reiser e Gagné (1983) e de Romiszowski (1988), referindo que embora sejam bons exemplos
de design instrucional e selecdo de meios, sdo modelos formulados para o ensino presencial.
Além disso, reforca o autor , concentram-se basicamente na unido de um meio particular a
um evento instrucional especifico, aspecto este que fragmenta o processo de ensino e
aprendizagem tornando-o reducionista, pois deixa de considerar aspectos nédo instrucionais,

como custos e requisitos organizacionais. Esses modelos, conclui, ndo se aplicam a tomada de
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deciséo estratégica sobre a escolha dos meios em EAD.

O modelo ACTIONS ¢ formado por um conjunto de questdes que devem ser
respondidas, ndo importando o tipo de instituicdo ou programa de EAD, ou seja, questdes que
devem ser colocadas em qualquer contexto e respondidas igualmente em qualquer contexto. A
resposta para essas questdes permite tomar decises apropriadas no que se refere a escolha e a
aplicacdo das diferentes tecnologias em EAD. Essas questdes sdo agrupadas por critérios
cujas iniciais ddo nome ao modelo.

- Acesso (Acsses): Quao acessivel esta para os alunos uma tecnologia em particular?

Quado flexivel esta tecnologia é para cada publico-alvo em particular?

- Custos (Costs): Qual é a estrutura de custos requeridos para cada tecnologia? Qual
0 custo unitario por aluno?

- Ensino e aprendizagem (Teaching and learning): Que tipo de aprendizagem é
requerido? Qual a abordagem instrucional que melhor atende estas necessidades?
Quais sdo as melhores tecnologias para dar suporte ao processo de ensino e
aprendizagem?

- Interatividade e facilidade de uso (Interactivity and user-friendliness): Que tipos
de interacdo permite esta tecnologia?

- Aspectos organizacionais (Organisational issues): Quais sdo 0s requisitos
organizacionais e que barreiras devem ser removidas antes que esta tecnologia
possa ser utilizada com sucesso? Quais mudancgas precisam ser realizadas na
instituicao?

- Novidade (Novelty): Qudo nova € esta tecnologia?

- Velocidade (Speed): Qual a rapidez de montagem dos cursos com esta tecnologia?
Com que rapidez os materiais podem ser mudados?

A resposta para as questdes acima permite estabelecer uma melhor coeréncia na
escolha dos meios, evitando o uso inapropriado da midia em situacfes de ensino e
aprendizagem, situacdo esta que tem ocorrido com alguma freqiiéncia, afirmam Lockwood e
Gooley (2001). Para estes autores, adotar um meio que esta disponivel imediata ou
convenientemente, apenas porque esta sendo subutilizado no momento presente, pelo fato de
que as pessoas ja estdo familiarizadas com ele, ou porque € um meio que pode facilmente
atrair os colegas, sdo situacfes muito comuns em varios projetos de desenvolvimento de
Cursos.

Entretanto, considerar a opinido dos alunos, que passardo centenas de horas

interagindo com a midia selecionada, pode revelar suas preferéncias e necessidades e evitar
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tomadas de decisdo inapropriadas. Os autores reforcam ainda que, uma vez que a escolha da

midia foi realizada, os alunos terdo que arcar com as conseqiiéncias dessa escolha por um

periodo consideravel de tempo. Quando for o tempo de rever a escolha realizada, isto

implicard custos que envolve a mudancga para 0 novo sistema e o preco de tomar uma deciséo

inapropriada pode custar alto.

Averbug (2003, p.9) reforca que:

O maior critério para verificar o acerto na selegéo do(s) meio(s) € o resultado
que se deseja obter, isto é, sua contribuicao para uma aprendizagem eficiente
e eficaz. A escolha do meio ou conjunto dos meios deve considerar, de forma
integrada, o que vai ser abordado (conteudo), para quem (o publico usuario) e
as caracteristicas da situacdo em que o meio sera utilizado; precisa valorizar
conhecimentos, habilidades e atitudes do aluno ja existentes, proporcionando

a reconstrugao de outros, favorecendo a inter-relacdo e a aplicagdo na sua
vida pessoal e profissional.

Esse conjunto de aspectos € identificado por Dalceggio (1990), conforme o quadro 3.1

a sequir.
Tipo de midia Finalidade
Material Impresso - Conservar as massas de conhecimentos abundantes para as

reparar rapida e facilmente;
- Tratar em profundidade uma matéria complexa;
- Desenvolver habilidades de analise e elaborar conceitos.

Telefone - Para o aluno que tem necessidade de informacao ou de um
feedback rapido;
- Guiar os alunos nos seus estudos e nos seus trabalhos.

TV e Video - Fazer compreender idéias ou conceitos e 0s apresentar;

- Apresentar conteudos em maior profundidade do que o do material
impresso;

- Dar exemplos e concretizar os principios, 0s conceitos e as teorias;

- Situar as idéias de um contexto real, porém mais complexo;

- Explicar elementos que ndo poderiam ser apresentados de outro
modo;

- Sensibilizar, promover idéias, atitudes e valores (o que, sem
duvidas nenhuma, a TV faz.)

TV em Difuséo - Para se dar uma vitrine prestigiosa sobre a sociedade;
- Estimular o recrutamento de novos alunos.
Video Cassete - Permitir aos alunos estudarem nos seus proéprios ritmos;

- Receber material seqlienciado;
- Utilizar o video como um tutor eletrénico.

Audio Cassete - Comunicar de maneira seletiva com subgrupos de alunos;
- Personalizar a comunicagdo com os alunos; explicar os trabalhos,
justificar os objetivos, dar conselhos.

Microcomputador - Reparar rapidamente a informacao;
- Aprender certas habilidades intelectuais (pratica e feed-back).
Hypermidias - Integrar varias midias e explorar os bancos de dados de maneira
interativa;

- Para as trocas de dupla via (pessoa/pessoa ou pessoa/computador.

Quadro 3.1 — Modelo de Dalceggio (1990) para selecdo da midia
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De forma objetiva, Huerta (1990 apud ARETIO, 1994), propde um conjunto de

elementos e consideragdes que, se seguidos, pode garantir uma boa escolha dos meios.

10.

11.

12.

13.

14.

Determinagéo dos objetivos visados.

Indicacéo das funcdes didaticas requeridas para o dominio dos contetdos.
Reflexdo sobre o tipo de aprendizagem pretendido (por exemplo, sinais,
estimulo-resposta, associagdo verbal, discriminacdo multipla, conceitos,
principios, solucdo de problemas).

Precisdo dos pré-requisitos necessarios para poder alcancar as trés primeiras
fases.

Determinacdo das circunstancias  didaticas  (possibilidade-facilidade,
realizagdo).

5.1 Recursos que a instituicdo dispde.

5.2 Seguranca de poder contar com esses recursos.

5.3 Custos das equipes e manutengdo das mesmas.

5.4 Utilizagao prevista ou rentabilidade de tais recursos.

5.5 Preparacdo dos professores e alunos para a utilizagcdo dos recursos.

Decisdo sobre os sistemas que foram empregados (individualizado, coletivo,
mistos com médulos individualizados, grupais).

Avaliagdo das condutas iniciais dos alunos.

Determinacédo das atitudes dos alunos para o desenho de niveis diferenciados
de aprendizagem e da utilizacdo de diversos recursos.

Construcédo de varios niveis de aprendizagem.

Consideracdo sequencial das diversas funcGes didaticas colocadas em jogo em
cada nivel.

Formulacédo da lista de contetidos e funcdes a desenvolver em relacdo a tais
conteddos.

Aplicagdo ou enumeragdo do recurso ou recursos a colocar em jogo para
implementar a acdo instrutiva conforme as caracteristicas anteriores.
Elaboracdo de alternativas de recursos didaticos entre os quais optar, porque
podem cumprir-se 0s objetivos previstos com qualquer deles.

Dispor de critérios de tomada de decisdo com respeito a selecdo dos recursos.
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15. Selecdo “proviséria” dos recursos para cada objetivo/conteudo.

16. Estabelecimento das sequéncias instrutivas conjuntas com 0S recursos
didaticos, de maneira que ndo apenas sejam compativeis, mas que também
favorecam uma fluidez organizativa de méximo rendimento.

17. Fazer uma proposta definitiva das sequéncias dos recursos, coerentes com as
solugdes dos problemas didaticos conseqlientes das avaliagdes previstas, dos
ensaios pilotos e das conclus@es rigorosas.

18. Determinar normas ou prescricdes de diversos niveis por diferentes
profissionais (tecndlogo ou especialista, pessoal técnico operativo, formadores,
professor tutor etc.

19. Preparacdo de fichas de controle de avaliacdo de resultados, de tantos aspectos

quantos forem preciso: tempo, rendimento, satisfacdo etc.

Num outro pélo, Glikman (2002), apresenta em seu livro “Dos cursos por
correspondéncia ao e-learning”, um modelo abordando também a funcdo de cada midia em

relacéo ao tipo de suporte e de material técnico. E o que ilustra o quadro 3.2 a seguir:



Suportes (midias e tecnologias)

Materiais técnicos

Funcdes atuais

Material Impresso

Papel

Difusao a distancia
Comunicacao assincrona
gragas ao correio postal.

Radiodifusio

Radio, transistor

Difusdo de massa a distancia

Televiséo Televisor Difusdo de massa a distancia
Audiocassete Gravador Utilizacao individual ou coletiva
Audiovisual - - —_— -
analégico Videocassete Videocassetes e | Utilizag&o individual ou coletiva
televisor
Teleconferéncias Televisor  equipado | Utilizagao coletiva a distancia
com recepgédo por
satélite
Informatica Computador Utilizagao individual
Multimidias Computador Utilizagao individual
equipado com leitor
de CDs
Redes telematicas Minitel Difusao a distancia por

Informatica e
redes

interrogacgéao
Comunicacao a distancia
sincrona ou assincrona

Internet Computador, modem, | Difusédo a distancia por
redes telefénicas interrogagao
Comunicacao a distancia
sincrona (chat) ou assincrona
(féruns)
Videoconferéncias Computador e | Difusao a distancia
cameras de video Comunicacdo a  distancia
sincrona ou sincrona
Telefone (fixo ou celular) Aparelho  telefénico | Comunicagdo a  distancia

conectado a rede

sincrona ou assincrona

Fax

Aparelho de  fax
conectado a rede
telefénica

Comunicacdo a  distancia
assincrona
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Quadro 3.2 — Modelo de Glikman ( 2002) para selecdo da midia

Por fim, no que se refere a escolha dos meios, Collis (1996), citando algumas

pesquisas, conclui que:

- muitos contetdos podem ser efetivamente veiculados por meio de muitas midias; ha
mais variacdo entre as categorias de distribuicdo da midia do que entre o uso da midia

isolada;

- ndo € a tecnologia sozinha que determina o sucesso da EAD, mas sim 0 modo como

a tecnologia é empregada.
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3.9 A composicdo de Cenérios Pedagdgicos em EAD

Cada midia didatica possui suas préprias caracteristicas, alcances e limitagdes. O
quadro 3.3 a seguir ilustra a forma como podem ser combinadas, resultando na composigéo de

diferentes tipos de cenarios, consoante o tipo de publico-alvo e orcamento do projeto de EAD.

Midia Cenario | Cenario | Cenario | Cenario | Cenéario | Cenério | Cenério
1 2 3 4 5 6 7

Midia Impressa X X X X X X X

Video-aula X X X X

Radio

TV X

Teleconferéncia X

Videoconferéncia X

CD-ROM, CBTs X

Internet X X

Quadro 3.3 - Tipos de composicao de cenarios pedagdgicos

A forma de conjugacao das midias pode ainda estar relacionada ao tipo de certificacédo
em EAD, como ilustra o quadro 3.4: um modelo adotado pelo Laboratério de Educacdo a

Distancia, da Universidade Federal de Santa Catarina.

VTEIAG TIPOS DE CURSOS
Capacitagao Especializagao Mestrado
Impresso ° ° °
Video-aula °
Teleconferéncia °
Videoconferéncia ° ° °
CD-ROM, CBTs °
Internet ° ° °
Workshops Presenciais ° ° °

Quadro 3.4 — Modelo LED de selecdo da midia consoante o tipo de certificacdo
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Em suma, para que um projeto de Reengenharia PedagoOgica seja executado é
necessario considerar, para além do redesign dos conteudos, o planejamento da midia, o
planejamento pedagdgico, que inclui o servico de suporte aos alunos e professores, e 0
planejamento da difusdo, cujo suporte € realizado também por meio de midias didaticas, que
podem ser combinadas de distintas formas, formando distintos cenérios de ensino
/aprendizagem a distancia.

Neste capitulo mostrou-se o desenvolvimento e o contexto da EAD e da Educacdo on-
line. Também, foi evidencianda a dificuldade de sistematizacdo de principios e teorias que ha
muito permeiam as modalidades de educacdo a disténcia.

Apo6s 1993, com a incorporacdo da Internet a educacao, observou-se a multiplicacédo
de experiéncias no dominio da realizacdo de projetos para educacdo on-line. Porém, a
dificuldade de encontrar métodos especificos que apdiem o processo de Reengenharia
Pedagdgica, para a educacdo on-line, é ainda bastante presente.

Plataformas apropriadas para construcdo de cursos on-line permitem auxiliar a tarefa
de transferéncia da informac&o entre os meios, mas nao é apoiada por um sistema de ajuda ao
processo de Reengenharia Pedagdgica.

O que se conclui, a partir dos cenarios apresentados até 0 momento, é a pertinéncia de
sistematizar o trabalho de transformacdo e concepcdo de cursos, visando a qualidade na

implementacdo de projetos em EAD.
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4 ERGONOMIA NA REENGENHARIA DE PROCESSOS PEDAGOGICOS

Neste capitulo aborda-se como a Ergonomia, baseada em métodos, técnicas e
principios, pode auxiliar os processos de mudancas e oferecer suporte metodoldgico a
Reengenharia Pedagdgica para a educacdo on-line. Para melhor compreender os objetivos
desta disciplina, propde-se iniciar pela sua contextualizacao.

Em comparacdo a outras disciplinas a pratica da Ergonomia pode ser considerada
relativamente nova, ja que possui pouco menos de sessenta anos de existéncia. Porém, suas
origens ja estavam lancadas em estudos desenvolvidos desde 1900, por exemplo, na
Inglaterra, com o classico trabalho de pesquisa em fatiga industrial.

Pode-se também referir, que as pesquisas realizadas entre a Primeira e a Segunda
Guerra Mundiais foram estudos que contribuiram fortemente para a compreensao dos efeitos
ambientais, com relacdo ao desempenho das pessoas no trabalho, representando as bases de
origem dessa ciéncia.

Nos EUA o desenvolvimento da “Gestdo Cientifica” por Frederick Taylor e da
“Psicologia Industrial”, por Hugo Munsterberg sdo fatores que colaboraram para a formacao
da Ergonomia como uma disciplina distinta (HENDRICK, 1999).

A Revolucédo Industrial trouxe um cenario em que a eficiéncia humana estava ligada a
capacidade de producdo e as pessoas eram selecionadas em funcdo das suas habilidades de
adaptacdo, as maquinas, sendo os operadores selecionados e treinados para satisfazer as
exigéncias dos novos métodos de producdo. Pouca atencdo era dada aos fatores humanos,
quer do ponto de vista fisico ou psicologico. Porém, aos poucos se foi tomando consciéncia
gue os erros humanos podiam representar consequéncias drasticas, sobretudo em termos de
custos. A medida que a complexidade das maquinas evoluia, os erros tendiam também a
evoluir.

Chapanis (1996), evidenciando as mudancgas provocadas no inicio do século XIX,
comenta que alguns pesquisadores se interessaram em estudar a relacdo de trabalho com
maquinas em que era requerido do operador um grande esforco muscular. Preocupados em
melhor integrar os trabalhadores nos seus ambientes de trabalho, essas pesquisas visavam
formular e aplicar um certo nimero de principios de economia de movimentos. De certo

modo, tais estudos também marcam o inicio da Ergonomia, uma vez que se destinavam a
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sistematizar uma informacéo sobre o design do trabalho para que os trabalhadores pudessem
fazé-lo de forma mais eficiente e com menor esforco.

E neste cenério que se deu, no fim dos anos 1950, uma série de outros estudos,
também destinados ao melhoramento dos postos de trabalho. Esse conjunto de pesquisas viria
dar suporte ao surgimento e evolugdo da Ergonomia.

Segundo o Professor Brian Shackel, da Associacdo Internacional de Ergonomia (IEA),
o0 desenvolvimento dessa disciplina deu-se da seguinte maneira: em 1950, Ergonomia militar,
em 1960, Ergonomia industrial, em 1970, Ergonomia de consumo e de servicos, em 1980,
Ergonomia de computadores, em 1990, Ergonomia macro e Ergonomia cognitiva, com um
foco nas suas aplicacdes para sistemas industriais. (HENDRICK, 1997).

Ao longo da histéria um objetivo comum, entretanto, sempre esteve presente: o
homem e seu trabalho. O interesse na Ergonomia advém do fato de que a evolugédo
tecnoldgica passou a focar sua atencdo na necessidade de considerar cada vez mais o ser
humano nos projetos de desenvolvimento tecnoldgico. Assim, maquinas, ferramentas, postos
de trabalho, softwares, ou qualquer equipamento, a luz dos principios ergondémicos, passam a
ser projetados tendo que em consideracao as caracteristicas fisicas e mentais do ser humano.

Normam (1988) fornece uma série de exemplos de coisas simples que diariamente
utilizamos, mas que ndo foram projetadas numa perspectiva ergonémica. Exemplos classicos
sdo aparelhos de videocassete, controles remotos e aparelhos domésticos, como por exemplo,
o0 design da interface visual de um fogdo. Hoje, gracas aos estudos e melhoramentos das
interfaces, a relacdo homem-méaquina tende a ser cada vez mais intuitiva, minimizando os
erros de interacdo e aumentando a performance humana em relacéo a operacdo dos sistemas.
A Ergonomia passa a ser cada vez mais regulamentada por normas de padronizagdo
internacional, como a ISO, por exemplo.

O escopo da Ergonomia neste trabalho reside no fato de que ela pode sistematizar as
informacdes relevantes a concepc¢éo, implementacéo e avaliacdo de usabilidade nos processos
de Reengenharia Pedagodgica. Trata-se de pensar a interacdo humano-computador com
qualquer tipo de dispositivo, por meio de interfaces bem desenvolvidas e mais intuitivas,
facilitando o processo educacional nos sistemas de aprendizagem.

Muitas vezes 0s erros que as pessoas cometem sdo o produto de projetos mal
concebidos, complexos e com interfaces pouco intuitivas. O resultado € a frustracdo e um
sentimento de incapacidade, por parte de muitos usuarios, o que prejudica o aprendizado.
Porém, nem sempre 0 usuario € o Unico responsavel pelos seus erros de utilizacdo. A

experiéncia que muita gente enfrenta é de que, as vezes, as maquinas (ou qualquer interface)
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ndo fornecem os comandos que vdo ao encontro das necessidades, habilidades ou limitacfes
dos usuérios, como por exemplo, informag6es visuais (textuais ou iconogréaficas) que néo
permitem a compreensdo e resolucdo de problemas, comandos que sdo praticamente
impossiveis de aprender ou memorizar, controles que ndo obedecem ao modo de operagédo
mental e mudam para diregOes inesperadas. Esses temas sdo tratados na Ergonomia de

Interacdo Humano Computador.

4.1. Ergonomia de Interacdo Humano-Computador

Quando os computadores apareceram em cena nos anos 1950, eram extremamente
dificeis de utilizar, incbmodos e imprevisiveis. Eram maquinas muito grandes e caras,
utilizadas apenas por especialistas técnicos, cientistas e engenheiros que possuiam
familiaridade com as complexas linguagens de programacao e respectivos comandos. Muito
pouco se conhecia ainda sobre a maneira de torna-los mais faceis de utilizar.

Contudo, em 1970, gracas ao desenvolvimento tecnoldgico e a inser¢do comercial do
primeiro computador pessoal, tornou-se possivel reverter esse cenario. Viu-se, a partir de
entdo, a explosdo dos computadores e 0 surgimento de um novo conceito, a nogdo de interface
com o usuario, também conhecida como interface homem-maquina ou humano-computador.
Estava, assim, formada a base para o nascimento da Ergonomia de Interacdo Humano
Computador (IHC), um dominio de conhecimento aplicado ao design de sistemas
computacionais, objetivando dar suporte aos usuarios no desenvolvimento de suas atividades

de forma produtiva, intuitiva e segura.

4.1.1 Desafios e objetivos

Interface é um conceito central na Ergonomia de IHC e pode ser definida como a zona
de comunicacdo em que se realiza a interacdo entre o usuario e o programa. GALVIS (1992)
afirma que nela estdo contidos os tipos de mensagens compreensiveis pelos usuarios (verbais,
icOnicas, pictdricas ou sonoras) e pelo programa (verbais, gréficas, sinais elétricos e outras),
os dispositivos de entrada e saida de dados que estdo disponiveis para a troca de mensagens
(teclado, mouse, tela, microfone) e, ainda, as zonas de comunicacdo habilitadas em cada
dispositivo (teclado, menus, barras de tarefas, areas de trabalho).

O termo IHC passa a ser adotado pelos cientistas somente em 1980 com o sentido de

descrever os estudos desenvolvidos neste campo. Representa a disciplina que trata do design,
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avaliacdo e implementacdo de sistemas computacionais interativos para uso humano e do
estudo dos problemas que advém desta interagéo.

O avanco tecnoldgico que se viu a seguir proporcionou, e continua a proporcionar até
hoje, inimeras oportunidades no dominio da IHC. Diariamente novos hardwares e softwares
sdo desenvolvidos. Dispositivos especiais tornam possivel a interacdo com objetos virtuais no
espaco e imersdo em programas de realidade virtual. Aplicacdes multimidia integrando som,
dinamismos, grafismos, videos e hipertextos estdo cada vez em voga. Constantes
desenvolvimentos na area das telecomunicacgdes, da televisdo interativa e de alta definicéo,
bem como da Internet de alta velocidade permitem a troca de informagfes com rapidez e
qualidade.

Todas essas tecnologias convergem para a Educacdo a Distancia, representando um
grande desafio para os projetistas de IHC (dai a importancia de estuda-la e integra-la neste
trabalho) isto é, acompanhar a evolugdo tecnoldgica, concebendo interfaces que assegurem
aos usuarios facilidades de uso e intuitividade na interagdo com 0s novos sistemas de
aprendizagem.

Segundo Preece (1994), os objetivos da IHC s&o o de produzir ou melhorar o grau de
seguranga, utilidade, eficiéncia, eficcia e usabilidade dos sistemas. Neste contexto, o termo
sistema deriva da teoria de sistemas e refere-se, ndo apenas aos hardwares e softwares, mas a
todo o ambiente - seja ele organizacional ou doméstico — no qual o usuario utiliza ou é afetado
pela tecnologia computacional. Utilidade, por sua vez, refere-se a funcionalidade do sistema,
ou em outras palavras, as operacBes que o sistema permite realizar. Usabilidade é um

conceito-chave em IHC e refere-se a tornar os sistemas faceis de aprender e de utilizar.
4.1.2 Usabilidade

Usabilidade de um produto é a extensdo na qual um produto pode ser usado por
usuarios distintos para alcancar objetivos especificos com eficiéncia, eficacia e satisfagdo,
num contexto proprio de uso (NORMA 1S0O, 9241).

Mayhew (1999) ressalta que a usabilidade é uma caracteristica que pode ser medida,
em maior ou menor grau, no design da interface. Sua dimensdo maior refere-se a dois
aspectos: primeiro, a facilidade de aprendizado (easy to learn) e segundo, a facilidade de uso
(easy to use) (eficiéncia, flexibilidade, poténcia) da interface com o usuario, tanto para
usuarios frequentes como para usuarios proficientes, apds terem dominado a fase de

aprendizado inicial da interface.



95

Esta autora identifica ainda os seguintes fatores a considerar no design da usabilidade:

1.

capacidades cognitivas, perceptuais e motoras, e limitacbes das pessoas em
geral,

caracteristicas especiais da popula¢do em questéo;

caracteristicas fisicas e sociais do ambiente de trabalho;

caracteristicas e requisitos das tarefas dos usuarios, que sdo apoiadas pelo
sistema;

capacidades e limitagOes do software escolhido, do hardware e da plataforma
do sistema.

Enfim, o objetivo maior de sistemas com boa usabilidade incluem o aumento da

produtividade, a diminui¢do do tempo e dos custos de treinamento, a reducdo dos erros, 0

aumento da precisdo na entrada e interpretacdo de dados, e a diminui¢do da necessidade de

suporte técnico. Estes objetivos conduzem a uma maior capacidade e consequente

lucratividade para competir no mercado. Porém, para atingir o design ideal de uma interface, é

necessario seguir certos critérios.

Nielsen (1993), respondendo a esse aspecto, afirma que a usabilidade tem mdltiplos

componentes e é tradicionalmente associada com os seguintes atributos.

1.

Aprendizagem - O sistema deve ser facil de aprender, de forma que o usuario
possa rapidamente comecar a realizar operagdes com o sistema.

Eficiéncia - O sistema deve ser eficiente para uso, de forma que, assim que o
usuario tenha aprendido a utiliza-lo, seja possivel desempenhar um alto grau de
produtividade.

Memorizagéo - O sistema deve ser facil de memorizar, de forma que o usuério
casual possa retornar a ele apds algum periodo de auséncia, sem ter que
aprender tudo novamente.

Gestdo de Erros - O sistema deve ter um baixo indice de erros, de modo que 0s
Usuérios cometam poucos erros durante o uso do sistema, e se 0 cometerem,
que possam facilmente repara-los. Erros catastroficos ndo podem ocorrer e
devem ser evitados.

Satisfacdo - O sistema deve ser agradavel quanto ao uso, de modo que o0s

usuarios sintam-se satisfeitos ao utiliza-lo.
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Além de Nielsen, outros autores se dedicaram a definir critérios que auxiliam tanto na
concepcao como na avaliacdo de interfaces. Por exemplo, citam-se os trabalhos de Ravden e
Johnson (1989), Bastien (1991), Bastien e Scapin (1993). Porém é no recente trabalho de
Robert (2003) que se pode verificar as cinco qualidades ergonémicas de interface (do ponto
de vista dos usuarios). Segundo este autor tais qualidades se situam em um nivel mais elevado
do que os critérios ergondémicos para avaliacdo de interfaces, sendo ordenadas segundo
critério de importancia decrescente, como se segue: utilidade, acessibilidade, seguranca,
rapidez, aceitabilidade e usabilidade.

Dos critérios ergonémicos propostos por Robert (2003), os pertinentes para este
trabalho de tese sdo descritos a seguir.

Utilidade — O sistema € util ou pertinente se ele permite ao usuario satisfazer suas
necessidades e atender seu objetivo em niveis mais elevados. Este é o desafio mais importante
a ser considerado na concepgéo de sistemas interativos, ou seja, a qualidade mais importante
das interfaces. De maneira concreta, para ser Util, um sistema deve compreender as
funcionalidades e as ferramentas necessarias que permitem aos usuarios realizarem suas
tarefas e obter os resultados desejados, bem como satisfazer suas necessidades. Essa
qualidade refere-se ao critério “funcionalidade apropriada” da lista de Ravden e Johnson
(1989), e a nocéo de eficacia da norma 1SO.

Rapidez - O sistema deve permitir ao usuario trabalhar rapidamente, com o minimo de
esforco requerido, evitando que ele desempenhe operagdes indteis que poderiam ser
automatizadas ou realizadas por meio de atalhos, ou erros que sejam ocasionados por uma méa
concepcao, permitindo-o trabalhar rapido e bem. Todos os aspectos da interface contribuem,
de algum modo, com a rapidez de execucdo, quais sejam: os procedimentos previstos pela
interface que devem ser 0s mais curtos possiveis e exigir 0 minimo de acgdes por parte do
usuario; organizacdo da informacdo na tela para facilitar a leitura e a tomada de decis0es;
suporte on-line oferecido pelo sistema para executar longos procedimentos, complexos ou
pouco freqlentes; a escolha entre varios estilos de interacdo para aqueles que utilizam o
sistema freqlientemente (ex. linguagem de comandos e atalhos sdo mais rapidos que 0s menus
e a manipulacéo direta); saltos de utilizacdo de valores por default nos formuléarios on-line;
acesso a macrofungdes para usuarios especialistas; utilizacdo de teclas de atalho para
comandos freqlientes, entre outros.

Aceitabilidade — Para ser aceitavel pelo usuario, a interface deve satisfazer pelo
menos quatro categorias de condicoes:
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1. Estabelecer relagbes de cortesia com o usuério, evitando assim todos os tipos
de comunicagdo marcada por preconceitos de idade, raga, sexo, por
agressividade, falta de polidez e de pudor, arrogancia etc.

2. Contribuir, na medida do possivel, para o enriquecimento do trabalho e para o
crescimento do bem-estar e da satisfacdo do usuario. Devem-se evitar também,
repercussdes negativas, como o0 empobrecimento do trabalho, perdas de
qualificacdo, reducdo da satisfacdo no trabalho, reducdo das oportunidades de
comunicagdo etc. Tais preocupacOes sdo as mesmas quando se fala de
automatizacao e de Reengenharia do trabalho.

3. Respeitar as regras de etica e evitar recolher informacgdes pessoais sem 0
conhecimento do usuario para as utilizar contra a vontade dele.

4. Ser aceitavel por uma variedade de razdes: continuidade com as versdes
precedentes do sistema, compatibilidade com outros sistemas que 0 usuério ja
possui, utilizacdo de conhecimentos cientificos atuais (ex: para 0s programas
de educacdo a distancia e de suporte ao usuario), aspectos estéticos, adaptacédo

as caracteristicas de clientelas especificas (ex: criangas etc.)

Usabilidade — Conforme a definicdo da ISO, apresentada anteriormente, usabilidade
corresponde essencialmente a facilidade de aprendizagem e de utilizagdo de um sistema.
Porém, deve-se acrescentar a essa definicdo: para usuarios especificos, visando objetivos
especificos, dentro de um contexto especifico. O objetivo de aprendizagem, no entanto, pode
entrar em conflito com o objetivo de facilidade de utilizacdo, uma vez que um sistema facil de
aprender pode ser dificil ou subotimal a utilizar (ex: teclado alfabético) e vice-versa (ex:
teclado qwerty'?). Cada vez mais, quando se trata de um software educativo e de jogos
interativos em particular, a interface deve facilitar a aprendizagem por exploracdo, ser
agradavel de utilizar e inclusive proporcionar prazer. Sao varios os fatores responsaveis pela
usabilidade de um sistema: compatibilidade, coeréncia, flexibilidade e controle, feedback
imediato, conducdo, ajuda on-line, gestdo de erros (ver critérios de Bastien, 1991, Ravden e
Johnson, 1989 e as heuristicas de Nielsen, 1993.) Eles concernem a todos os elementos da
interface: janelas, menus, icones, terminologia, mensagens, ferramentas, retornos da
informacgédo, navegacdo, ajuda etc. Também referem-se a todos os aspectos dos usuarios:

perceptivos, cognitivos, motores, linglisticos, culturais e afetivos.

12 Refere-se & posicéo das letras no teclado.
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Embora a maioria dos métodos em Ergonomia seja de métodos empiricos, existem
alguns ndo empiricos para realizar a inspecdo de usabilidade dos sistemas. Virzi (1997) os
identifica afirmando que sdo métodos ndo empiricos, pois, mais do que coletar dados e/ou
observar usuarios interagindo com o sistema, eles dependem das habilidades de julgamento de
especialistas que tentam predizer os tipos de problemas que os usuarios irdo experimentar
com a interface. Esses métodos de avaliacdo de usabilidade séo: checklists de inspecdo
(destinados a ajudar pessoas com pouco ou nenhum treinamento em Ergonomia a
encontrarem problemas), avaliacdo heuristica, inspecdo por especialistas (profissionais
treinados que sdo pagos para julgar e criticar a interface, encontrando os problemas); inspecéo
de usabilidade em grupo (multiplos avaliadores trabalhando em conjunto numa sessdo de
avaliacdo), percurso cognitivo, ou como é designado em inglés, cognitive walkthroughs
(avaliagéo da facilidade de uso de aprender a utilizar uma interface, por meio da exploragao
das funcionalidades do sistema). Escolher entre um ou mais métodos geralmente vai depender
dos orcamentos destinados a avaliagdo ergondmica dos projetos.

O estudo da usabilidade dos sistemas levou varios autores a desenvolverem, além dos
métodos de inspecdo de usabilidade, (KARAT, 1997; NIELSEN, 1993; NIELSEN e MACK,
1994), metodologias superestruturadas e sistematicas, que podem ser consideradas como
verdadeiros processos de Engenharia de usabilidade. Sdo exemplos dessas metodologias 0s
trabalhos de Mayhew (1999), e de Wixon e Wilson (1997).

Para este ultimo autor, a Engenharia de usabilidade é um processo para definir, medir
e melhorar a usabilidade de um produto. Esta area evolui perante a necessidade de mudar o
conceito de usabilidade, este situado no @mbito de opiniGes de pessoas, para transforma-la
num atributo quantificavel como outros atributos da Engenharia. Tal processo baseia-se em

sete etapas:

1. definir atributos mensuraveis de usabilidade.

2. determinar niveis quantitativos da usabilidade desejada para cada atributo. Juntos, um
atributo e um nivel desejado constitui um objetivo de usabilidade.

3. testar o produto contra o objetivo de usabilidade. Se os objetivos séo atingidos, ndo é

mais necessario design suplementar.

se 0 design suplementar é necessario, analisa-se 0s problemas que emergem.

analise do impacto das possibilidades de solucao de design.

incorporar o feedback derivado do usuario no design do produto

N o g s

retornar ao passo 3 para repetir o teste, analise e ciclo de design.
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Mayhew (1999) coloca que ao fornecer métodos estruturados para alcancar a usabilidade
no design da interface com o usuario, a disciplina de Engenharia de usabilidade traga seu
percurso orientado por diversas disciplinas basicas, incluindo a Psicologia cognitiva,
Psicologia experimental, Etnografia e Engenharia de software. Esta autora descreve o ciclo de
vida da Engenharia de usabilidade que se destina a dar suporte ao desenvolvimento de
projetos dos mais variados tipos e tamanhos.

Em suma, a Engenharia de usabilidade é um método estruturado que objetiva orientar o
processo do design de interfaces visando a coleta de resultados quantitativos quanto a
facilidade de aprendizado e uso dos sistemas. Como o design da usabilidade implica elaborar

o design da interacdo, é importante compreender como se da este processo de modelagem.

4 .1.3. Modelo Conceitual de IHC

Os avancos nos estudos de IHC estimularam o desenvolvimento de modelos
ergondmicos para concepcao de interfaces de interacdo. Entretanto, predizer o comportamento
humano-computador envolve o estudo das tarefas dos usuarios e dos fatores envolvidos no
meio em que a interagdo ocorre (EASON, 1991).

Tratar a interacdo homem-méaquina como uma forma de conversacdo entre diferentes
tipos de participantes, cada qual equipado com suas capacidades para armazenar, processar e
transmitir informacdes, ajuda a compreender a formacao dos processos cognitivos.

Entretanto, o objetivo dos seres humanos na interagdo com os computadores é o de
executar tarefas em situacOes reais, geralmente correlacionadas com o ambiente de trabalho
em que estdo inseridas (EASON, 1991). O modelo do desempenho de determinadas tarefas,
baseado numa abordagem ergondémica classica, homem-maquina-tarefa e meio ambiente,

pode ser representado conforme o esquema 4.1.

Héa quatro componentes nesse modelo de IHC: pessoa, trabalho, ambiente e tecnologia.
O modelo pode ser visto em termos de niveis. O primeiro nivel refere-se ao usuério
interagindo com o computador, com o objetivo de realizar uma tarefa especifica num
ambiente especifico, mostrado no segundo nivel. O terceiro nivel mostra que a atividade
acontece num contexto mais abrangente no qual um maior nimero de pessoas interagem,
criando um contexto social e organizacional. Posteriormente, a propria organizacdo tem

objetivos que influénciam a maneira como as pessoas se comportam.
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Objetivo
Nivel 3 OrganlzaC|onaI
Sistema Social
O —— \ ___________ ,
' Nivel 2 ] _
' ' Sistema Ambiente
! — Técnoldgico Externo
1
1

Esquema 4.1 — Abordagem Ergonémica de Desempenho de Tarefas
Fonte: adaptado de Eason, 1991).

Cada componente do modelo interage com os outros e contribui para o design de
requisitos de qualquer artefato que sera utilizado nesse sistema social e de trabalho. O artefato
mudard alguns aspectos do sistema, tais como a maneira como as pessoas trabalham. Com
isso, ha um efeito reciproco e constante sobre os componentes do modelo. Se algo muda, os
outros componentes, em resposta, também mudardo. Introduzir ou mudar a tecnologia, por
exemplo, ird mudar o ambiente, quer nos aspectos fisicos, sociais e organizacionais. Um
importante conceito que este modelo apresenta diz respeito a importancia de conhecer a tarefa
que as pessoas tém que desempenhar e a influéncia destas no processo de design dos sistemas.

Considerando que os sistemas de informacdo sdo ferramentas usadas por humanos,
elas devem apresentar as caracteristicas ergondmicas exigidas para todo software:
funcionalidade, representacdes mentais envolvidas, didlogos facilitados, apresentacdo clara,
I6gica de utilizacdo coerente com a l6gica do usuério, linguagem natural da situacdo de
trabalho, entre outras (JARUFE, 1997). O conhecimento da tarefa advém de observacoes
diretas sobre o local de trabalho, onde se procura conhecer o modo operatério do usuario, uma
vez que este traz implicagdes decisivas para o design de processos.

Para desenvolver o seu trabalho, os ergonomistas devem-se basear em determinados
métodos da Ergonomia. Um meétodo de aporte ergondmico € a aplicacdo sistematica de
informacdo relevante sobre as capacidades humanas, limitacbes e caracteristicas,
comportamento e motivacdo para o design de coisas e procedimentos que as pessoas utilizam,

assim como o ambiente que elas os utilizam. Isto envolve investigacdo cientifica para obter
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informacdes relevantes sobre os seres humanos e suas respostas face as diferentes situacoes.
Essas informacGes servem de base para estabelecer recomendac6es de design e para predizer
os provaveis efeitos de design alternativos. As metodologias de aporte ergondmico envolvem
também a avaliagdo do design para assegurar que ele satisfaca seus objetivos (SANDERS e
MCCORMICK, 1993).

Este corpo de interesse atribui @ Ergonomia um carater empirico. Grande parte dos
métodos utilizados pela Ergonomia sdo fortemente baseados nos resultados de observacdes e
experimentacoes, resultados esses que séo posteriormente aplicados ao design. Tanto o design
de sistemas computacionais, como as pessoas, Sao extremamente complexos. Tal
complexidade reflete-se na maneira como esses sistemas sdo concebidos e utilizados. Para
atingir o objetivo de melhorias na concepc¢éo de interfaces que serdo utilizadas por pessoas, 0
dominio da IHC desenvolveu métodos especificos de concep¢do, tendo o usuario como o
centro do processo. A metodologia de concepgdo centrada no usuario, como é definida na
literatura, € um bom exemplo, pois possui 0s elementos principais da concepcao ergonémica

que ddo sustentacdo a esta proposta de tese.
4.2 Metodologia de Concepcéo Centrada no Usuario

A metodologia de concepg¢éo centrada no usuario é aquela que envolve 0s usuérios no
processo. Isto pode ocorrer tanto pela observacdo das préticas de trabalho (forma de coleta de
dados para os requisitos do sistema), como pela participacdo ativa dos usuarios durante o
processo de concepcgdo. Por este motivo adotou-se esta metodologia para coletar os dados da
presente pesquisa.

Para Preece (1994), o principio essencial dessa metodologia, além de trazer o usuério
para o centro do processo de design, € também a realizacdo de testes e avaliacdo com 0s
usuarios, de forma iterativa. Embora existam diferentes métodos de concepcdo e design
centrado no usuario, os principios basicos sdo derivados do trabalho de Gould et al. (1988,
1997), tendo como principal objetivo produzir sistemas que sejam faceis de aprender e de
utilizar, seguros e eficientes, além de facilitar as atividades das pessoas.

Gould (1997) sumariza as varias técnicas existentes com foco no usuario, conforme

indicadas no quadro 4.1 a seguir.
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- Falar com os usuarios

- Visitar as instalagfes de trabalho dos usuarios

- Observar os usuarios trabalhando

- Filmar os usuéarios no local de trabalho

- Aprender sobre o trabalho da organizacao

- Pedir aos usuérios para “Pensar Alto” (Think aloud)

- Tentar realizar o trabalho

- Design participativo

- Ter especialistas na equipe de design

- Realizar andlise da tarefa

- Utilizar pesquisas e questionarios

- Estabelecer objetivos de usabilidade que sejam testaveis no
comportamento

Quadro 4. 1 — Técnicas com foco nos usuarios
Fonte: adaptado de Gould (1997)

Embora varios autores concordem com o fato de considerar o usuario nos processos de
concepcao e design de sistema, € importante saber quais informacges séo relevantes sobre 0s
usudrios. Robert (2003), embora enfatize a importancia de conhecer bem o0s usuarios para

realizar boas interfaces, questiona e procura respostas para as seguintes questoes.

1. O que é necessario saber sobre os usuarios, quais sdo as informacdes pertinentes e
Uteis sobre eles no que concerne a concepcao de interfaces?

2. Que quadros de referéncia adotar e que procedimentos seguir para analisar os
USUArios?

3. Que papéis se pode confiar aos usuarios no processo de concepc¢do de interfaces e o

que esperar como resultado?

A tese que o supramencionado autor defende é a de que é necessario construir um
quadro de referéncia, grande e conclusivo, para melhor compreender 0s usuarios, assim como
fornecer informacdes pertinentes e Uteis para 0 processo de concepcao de sistemas interativos.

Para ele, tal quadro de referéncia deve possuir, minimamente, as seguintes caracteristicas:

1. N&o deve limitar-se apenas a usabilidade de sistemas interativos, mas ter em
consideragdo também varias outras qualidades como utilidade, acessibilidade e
aceitabilidade, que sdo essenciais para conceber sistemas bem adaptados do

ponto de vista dos usuarios.
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2. Ele ndo deve limitar-se somente aos resultados de estudos cientificos das
ciéncias cognitivas, como até o momento foram considerados, mas, também
incluir estudos demograficos, sociologicos e de mercado.

3. Ele ndo deve limitar-se a somente um tipo de plataforma, de interface, de
tarefa ou de contexto de utilizacdo, mas ter em conta a diversidade de
tecnologias cada vez mais avancadas, de meios de comunicacao e de situagdes
de trabalho.

4. Enfim, ele ndo deve contentar-se em ser satisfatorio apenas no plano tedrico,

mas, também, ser pertinente e Util para a pratica dos projetistas.

O esquema 4.2 exemplifica uma metodologia de concepgdo de sistemas centrada no
usuario (Robert, 2003.). Essa metodologia de concepcdo centrada no usuario inspirou o
processo de construcdo da MRP proposta nesta tese e detalhada no capitulo 6.

Os principais usuarios da MRP sdo os professores e sua equipe de EAD incumbidos da
tarefa de adaptar e transformar cursos para a modalidade on-line. A anélise das tarefas e de
todos os processos desenvolvidos nesse ambito permitird coletar um conjunto de dados
significativos para a concepc¢éo e a implementacao dos cursos.

Robert (2003) chama atencdo para aspectos do seu modelo, enunciando os seguintes

fatores a considerar durante a analise dos usuarios. Ela ocorre na seguintes situagdes:

1. Quando se examinam as caracteristicas dos usuarios atuais porque se prevé que
estes formem, em parte ou na totalidade, a futura clientela a satisfazer. A
analise das tarefas que sdo efetuadas e os problemas a resolver trazem
informag0es pertinentes sobre 0S USUArios.

2. Quando se define a nova clientela de usurios, pois se procura encontrar o
maximo de dados sobre eles, com o0 objetivo de antecipar as necessidades e as
expectativas a serem satisfeitas.

3. Quando se realizam estudos sobre a Reengenharia do trabalho, em que se
tomam decisdes sobre a futura organizacdo do trabalho, o numero de
operadores necessarios, suas caracteristicas, sua carga de trabalho.

4. No momento da concepcdo e da avaliagdo do sistema, quando: se procura
explorar os conhecimentos disponiveis sobre os usuérios e as interfaces; se
tomam decisGes sobre as caracteristicas da interface em fungdo das

caracteristicas dos usuarios; se vao implicar representantes dos usuarios a fim
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de conhecer suas idéias, reacGes aos produtos, performances e graus de
satisfacao.

Produz dados que ndo sdao um fim em si, mas sobretudo os indicios de uma
funcdo de transferéncia que permite tomar de decisdes sobre a interface. Nesse
caso, dois desafios se colocam para o designer: identificar e recolher as
informacdes pertinentes sobre os usuarios e analisar suas implicacfes sobre a
interface, tendo em conta as varias interacGes entre os dados das diferentes
andlises.

Encontra lugar entre outras anélises que se referem aos dominios de aplicacéo,
0s sistemas, as tecnologias e 0s custos, analises que sdo consideradas como
preponderantes para a concepgao.

Fornece resultados que nem sempre se conhece a real influéncia sobre a
interface, uma vez que ha diferencas entre os usuarios, quais sejam: linguagem,
deficiéncias sensoriais, niveis de habilidade com o teclado, embora fornegcam
dados mais evidentes para a concepcdo de sistemas. O mesmo ndo se aplica
para caracteristicas como idade, sexo, nivel de leitura, categoria de emprego,
nivel de conhecimento da tarefa, estratégia de resolucdo de problema, estilos

cognitivos, atitudes, motivacéo, entre outros fatores.



Objetivo:
conceber uma interface

|

Esquema 4.2 — Exemplo de metodologia de concepc¢éo de sistemas centrado no usuario

Fonte: adaptado de Robert (2003)

Analise da situacao atual
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) 4
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- Novas tecnologias 9 > Futuros usuarios
- Novas formas de > do trabalho
organizacao do trabalho i
- Novos paradigmas
- Novas Clintelas Avaliacéo
- Percurso Cognitivo
- Heuristica
—— c ~ - Baseada em critérios
oncepgao »| - Adesconto (a rabais)
i global - Auditoria ergonémica
- Teste de usabilidade
- - Reclamagbes
Concepgéo baseada - Acompanhamento
na reutilizagéo
— Concepgéo
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Standards
Conhecimento
- Ergonomia ——| Desenvolvimento
- Psicologia
- Informatica
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- Infografia
] Integracéo
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A propdsito, para analisar 0s usuarios sao necessarios métodos. A seguir identificam-

se 0s tipos de estudos que a Ergonomia utiliza para recolher dados de usuérios, situados no

contexto da Metodologia de Concepcdo Centrada no Usuério, como enunciados por Robert

(2003). Para este autor tais fontes de informag&o podem ser situadas em duas extremidades de
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um continuum, sejam elas genéricas e independentes do produto ou, ao contrario, especificas
e dependentes do produto.
O Quadro 4.2 mostra a correspondéncia que pode ser estabelecida entre as categorias

de dados procurados e os diferentes tipos de estudo para obter informacdes sobre 0s usuarios.

Categorias de dados Tipos de Estudos

- Estudos Cientificos
Dados genéricos e independentes do produto |- Estudos estatisticos/demogréaficos

-Estudos socioldgicos, enquetes e sondagens
- Estudos de mercado

- Analise dos usuarios

- Anélise de tarefas

Dados especificos e dependentes do produto |- Avaliacdo ergondmica de interfaces
- Anélise de problemas de utilizagdo

Quadro 4.2 - Categorias de dados e tipos de estudo sobre os usuarios
Fonte: adaptado de Robert (2003).

4.2.1 Tipos de Estudos sobre os usuarios

a) Estudos cientificos — Estudos provenientes das ciéncias cognitivas que interessam-
se por interfaces humano-computador, produzindo um corpo de conhecimento sobre a
atencdo, percepcdo, memoria, aprendizagem, linguagem, processos de tomada de deciséo,
comunicacdo, funcionamento motor etc., e que sdo essenciais para o desenvolvimento de
interfaces adaptadas as caracteristicas humanas. Como exemplos desses estudos cita-se 0
modelo SRK de tomada de decisdo, de Rasmussen (1983), e 0 modelo GOMS, de Card et al.
(1983), para o calculo do tempo de execucdo de tarefas realizado com diferentes interfaces
humano-computador.

b) Estudos estatisticos e demograficos — Estudos que permitem conhecer o estado de
uma populacdo, identificar e antecipar uma parte das suas necessidades para produzir
interfaces bem adaptadas a uma certa populacdo. Produzem dados quantitativos sobre
diversos parametros como: natalidade, envelhecimento, lingua, cultura, origem étnica,
imigracao, limitagdes fisicas, distribuicdo geografica, nivel de recursos, populacdo ativa, taxa

de desemprego etc.
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c) Estudos socioldgicos, enquetes e sondagens — Produzem dados e analises sobre 0s
aspectos sociais, culturais, historicos, politicos e econdmicos da populacdo e podem também
ajudar a conceber interfaces bem adaptada as necessidades dos usuarios.

d) Estudos de mercado — Permitem recolher dados e produzir analises sobre o
consumo de produtos e servicos em escala regional, nacional ou internacional. Permite
conhecer os sistemas, as plataformas e os softwares utilizados, a situacdo de cada produto ou
tecnologia de mercado, produtos competitivos, variacdo dos habitos de consumo, novas
tendéncias etc.

e) Analise dos usuarios — permite definir o perfil ideal dos futuros usuérios, a fim de
criar um referencial para tomada de decisdes no processo de concepcdo dos sistemas.
Idealmente este perfil tipico deve ser definido de modo explicito e o mais cedo possivel,
devendo ser representativo da populacdo dos futuros usuérios. Os pontos a documentar sobre
o perfil tipico referem-se a dados socio-demograficos, capacidades fisicas e sensoriais, dados
sociologicos, formacdo e habilidades, trabalho e experiéncia, conhecimento e utilizacdo do
sistema, conhecimentos informaticos e aspectos psicoldgicos dos usuarios.

f) Andlise ergondmica da tarefa (AET) — Feita em paralelo com a anélise do usuério,
é uma fonte de informacdo que permite recolher informag6es especificas sobre uma dada
tarefa, como por exemplo: objetivos, organizacdo, procedimentos, inputs e resultados,
terminologia, nivel de producdo, sistemas e ferramentas de trabalho, manuais, comunicacao,
normas de qualidade, freqiiéncia, duracdo e aspectos criticos. Além disso, permite recolher
informacgdes sobre quem executa a tarefa, como seus objetivos, planos, estratégias de
trabalhos, critérios de decisdo, dificuldades, erros, satisfacdo e insatisfacdo etc. A AET pode
ser feita antes da concepc¢do do sistema, (quando se procura compreender como a tarefa é
executada e recolher informagfes do novo sistema ou versdo) durante (quando se procura
compreender ou definir como o usuario efetua a tarefa com o novo sistema) ou depois da
concepcao (quando se realizam estudos para compreender como o0s usuarios fazem uso do
sistema). Existem varios métodos de coleta de dados que podem ser utilizados no quadro de
anélise ergondmica da tarefa, assim como uma abundante literatura sobre esta area de
dominio, como por exemplo,os estudos de Kirwan e Ainsworth (1992); Drury et al., (1987);
Hackos e Redish, (1998); Vicente (1999). Devido a relevancia da AET presente no escopo
deste trabalho, da-se maior atencéo a esta técnica como adiante se abordara.

g) Avaliacdo ergonémica de interfaces — Os métodos de avaliagdo ergondmica de
interfaces também representam uma fonte indireta de dados sobre os usuarios, pois permitem

recolher varias informacoes sobre eles, como dados socio-demograficos, formacédo académica,
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nivel de conhecimento sobre a tarefa, além de dados que resultam da avaliacdo da interface,
como reacdes, explicacdes, sugestdes, modos de trabalho, dificuldades, erros, hesitagdes,
preferéncias, medidas de desempenho etc. Os métodos de avaliacdo ergonémica mais
utilizados séo aqueles descritos no item 4.2 (percurso cognitivo, avaliacdo heuristica etc). Tais
métodos utilizam diferentes técnicas de coleta de dados, tais como: entrevistas, discussao,
observacao, pensar alto, analise de erros, medidas de desempenho, questionarios etc.

h) Analise de problemas de utilizacdo — A analise dos problemas que 0s usuarios
encontram nos sistemas interativos disponiveis no mercado sdo também fontes indiretas de
informacdo. Tais problemas podem referir-se ao funcionamento, a configuracdo, a
performance do sistema, e também quanto a utilizacdo, como por exemplo, problemas quanto
a instalacdo, desinstalacdo, adaptacdo, aprendizagem, de utilizacdo de software etc. Sdo dados
gue revelam as falhas do sistema do ponto de vista técnico, mas também caracteristicas dos
usuarios na relacdo com a interface.

Até o momento verificou-se diferentes estudos e métodos para recolher dados sobre
0s usudrios, quer direta ou indiretamente. Tais métodos compBem a metodologia de
concepgdo centrada no usuario, que considera a importancia de envolver usuarios, ou seus
representantes, no processo de concepgéo ou de avaliacdo da interface de sistemas interativos.
Robert (2003), alerta a equipe de concepcao, sobre a importancia da participacdo dos usuarios
nesse processo. Para o autor existem, pelo menos, quatro niveis de envolvimento possivel,
que correspondem aos diferentes papéis que os usuarios podem ser chamados a desempenhar.

O quadro 4.3 apresenta as caracteristicas de cada um desses niveis.

Papel do U |Metodologia |Implicacdo do|Contribuicdo |Formacdo |Quem toma
de Concepcéo |U doU especial do |as decisdes
U
Informativo | Tradicional Passiva e|A: dados de|néo Projetista
pontual partida
Consultivo | Centradano U | Ativa elA+ possivel Projetista
moderada B: avaliacdo
Participativo |Participativa |Ativa e de|A+B+ sim Projetista e
suporte C: Solucao usuario
Projetista Centrada  no|inteira A+ B+ C+ possivel Projetista
projetista D: iniciativas (= usuario)

Quadro 4.3- Caracteristicas de cada nivel de implica¢do do usuario no processo de concepg¢do de
interface
Fonte: adaptado de Robert (2003).
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Os tipos de estudo que consideram participacdo do usuario, no ambito deste trabalho
situam-se no nivel inferior do quadro 4.3, isto é, da analise dos usuarios, das tarefas, avaliagdo
ergondmica de interfaces e analise de problemas de utilizacéo.

O professor, que tem em si a missdo de realizar um processo de Reengenharia
Pedagdgica é neste caso o principal usuério, sendo sua participacao ativa em todas as fases do
processo de Reengenharia (descritas anteriormente na figura 1). A anélise de suas atividades,
do seu estilo pedagogico e de todos os processos por ele desenvolvidos ird proporcionar
importantes elementos para conduzir o processo de transformacgdo do seu curso na nova
modalidade. A avaliagdo ergondmica da interface e a corre¢do dos problemas de usabilidade
irdo proporcionar maior qualidade na interacdo humano-computador, e conseqientemente, do
processo de ensino e aprendizagem.

Devido a importancia que a AET possui no &mbito desse trabalho, da-se maior atengéo
a essa técnica. O capitulo 7 ilustra como a técnica foi utilizada e justifica sua abordagem na

tarefa de Reengenharia Pedagogica.

4.3 Andlise Ergonémica da Tarefa

Na historia de sucesso do design, com freqliéncia identificam-se designers que tiveram
insights marcantes sobre a forma como as pessoas trabalham e aprendem. Estes insights
freqUentemente vém da estreita conexdo existente entre designers e usuarios. Designers que
despenderam muito tempo com seus usuarios, observando como eles trabalham, entendendo
guem sdo, testando o design de conceitos e protétipos, estardo mais propensos a criar
interfaces mais faceis e agradaveis de usar. O nome dado ao processo de interagdo entre
designers e usuarios é analise da tarefa (HACKOS e REDISH, 1998).

Alguns autores usam também a denominacédo de andlise ergondmica da tarefa (AET),
termo este que sera adotado neste trabalho nos capitulos seguintes. A AET centra seus
objetivos, métodos e desenvolvimentos tedricos sobre a atividade de trabalho efetivamente
desenvolvida pelas pessoas, suas dificuldades fisicas e/ou cognitivas e sobre as condigdes de
trabalho encontradas para executar as tarefas.

Jeffries (1997) afirma que esta é uma das ferramentas mais utilizadas no repertorio das
ferramentas ergondmicas e que tem sido utilizada para diversos propdsitos, desde identificar
problemas que possam causar esforcos repetitivos, até melhorar os procedimentos de

seguranca nuclear.
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Hackos e Redish (1998.) afirmam que a AET é o processo de aprendizado sobre os
usuarios comuns e que acontece por meio da observacdo de suas acgdes. Foca-se na
compreensdo profunda de como os usuarios desempenham suas tarefas. Este entendimento
implica compreender:

1. Quais séo os seus objetivos e 0 que eles buscam alcancar com a tarefa.

2. O que atualmente fazem para atingir seus objetivos.

3. Como sdo influenciados pelo ambiente fisico do trabalho.

4. Como o0s conhecimentos e as experiéncias dos usuarios influenciam na
avaliagdo que fazem sobre o seu trabalho, e o fluxo de trabalho seguidos para
desenvolver as tarefas.

5. O que mais valorizam para tornar a nova interface mais agradavel e facil de
usar (Velocidade? Precisdo? Ajuda para recuperar os erros? Contato humano?
Diversdo? Desafio?).

Compreender o ambiente na qual sdo desenvolvidas as tarefas é o grande desafio da
AET, especialmente quando tal analise envolve processos de design de software centrados nos
seus usuérios. Franco (2001) indica que na AET procura-se fazer um estudo do trabalho
humano, tendo como pressuposto que a atividade (o que o trabalhador faz concretamente) € o
elo entre o trabalhador e as formas de organizacdes do trabalho. Neste contexto, tarefa e
atividades ndo devem ser confundidas como sendo 0 mesmo tipo de processo.

Robert (2002) indica que a tarefa diz respeito ao que deve ser feito (por exemplo,
responder a uma oferta de emprego e escrever uma carta). O conceito de tarefa, por sua vez,
se divide em tarefa prescrita ou real. Tarefa prescrita é aquela determinada, teoricamente,
como: o que deve ser feito, (por exemplo: fazer cinqlienta ligacdes telefénicas sem
interrupgdes). Tarefa real é aquela que é realmente executada, (por exemplo: fazer quarenta
ligacGes telefnicas porque o operador devera responder trés ligacGes). Atividade é aquilo que
0 usuério faz para concluir a tarefa, (por exemplo, para responder a uma oferta de emprego,
ler os documentos, discutir com os parceiros e redigir a proposta).

Cybis (2003) aponta que o contetdo da analise da tarefa é descrito em termos de metas
e objetivos, procedimentos, regras, restricdes etc. A coleta de informacdes € feita por meio de
entrevistas, andalise da circulacdo e tratamento da documentacdo, analise da organizacdo do
trabalho, das ligacOes entre os servicos, das caracteristicas dos postos de trabalho etc. Ja a
analise da atividade visa entender como o sistema é efetivamente operado. Tal anélise é

realizada por meio de observacdes "in loco™ das sessbes de trabalho real. Para este autor, as
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observacdes das interacOes estabelecidas entre operadores reais e o sistema podem ser
organizadas de modo a cobrir situacdes de (i) normalidade, (ii) de aprendizado e (iii) de
incidentes. A analise destas situacdes vai revelar aspectos importantes como: as operagdes
efetuadas, seu encadeamento, suas dificuldades, além dos tipos, freqléncias, causas e
condigdes de aparecimento dos incidentes; uma visdo geral da utilizacdo da informacdo, isto
¢, conhecer as informacdes realmente utilizadas e sua ordem, as informacdes que faltam, as
inGteis e as que induzem a erros; as denominacdes dadas pelos usuarios para as informacoes e
operagdes por ele realizadas (linguagem operativa).

Shepherd (1989) pontua que enquanto os sistemas podem ser melhorados tentando-se
desenha-los para acomodar as caracteristicas dos usuarios, por exemplo, através dos estilos de
dialogo, layouts da tela e dispositivos, mais atencdo deveria ser dada para melhorar as
habilidades das pessoas para operarem 0s sistemas. Isto pode ser feito por meio de
treinamentos, manuais de usuarios e gestao apropriada. A otimizacdo da maioria das situacdes
normalmente envolve tanto o design da tarefa quanto o desenvolvimento e manutencéo das
habilidades dos usuéarios. Para atingir este objetivo, ensina o autor, & necessario compreender
0 que o0 usudrio precisa fazer e como processa as informagdes para atingir seus objetivos.

Dar sentido ao que as pessoas deveriam fazer, ou que de fato fazem, enquadra-se no
ambito da andlise ergonémica da tarefa. Shepherd (1989.) afirma que ndo ha consenso entre
0s pesquisadores com relacdo aos objetivos da AET, e que isto provoca uma consideravel
confusdo. Para alguns ela esta relacionada a busca de informag&o sobre a propria tarefa, para
outros com a representacdo da informagdo. Também ndo ha consenso sobre o que deve ser
analisado. Alguns entendem que a AET se refere a identificacdo do comportamento das
pessoas que executam a tarefa enquanto outros estdo mais preocupados em dar atencéo ao que
poderia, em principio, ser alcangado pelo ser humano. Outras abordagens focam os objetivos
que devem ser atingidos para ir ao encontro dos requisitos de um determinado sistema e entdo
explorar os caminhos na qual um operador esteja ou ndo limitado a atingi-los.

Neste sentido, a AET pode ser vista também como uma ferramenta Gtil para propor
melhorias no design e implementacdo de sistemas, ou, pelo menos, focar &reas de baixa
performance humana. Visa também, entre outros aspectos, determinar os fatores que
contribuem para identificar possiveis sub ou sobre carga de trabalho, buscando informacdes
sobre como as pessoas suportam essa carga laboral.

Carga de trabalho é uma medida quantitativa ou qualitativa do nivel de atividade
(mental, sensitivo-motora, fisioldgica etc.) do operador e necesséria a realizacdo de uma

determinada tarefa. Tal carga ndo depende somente da quantidade do trabalho a ser realizado,
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mas esta diretamente relacionada a uma série de fatores. Ela pode ser suportada
diferentemente por cada trabalhador, dependendo do seu perfil, ou seja, do grau de
escolaridade, experiéncia, sexo, idade, entre outros aspectos. Desde 1950 muitas abordagens
foram desenvolvidas para examinar a performance humana, e que foram descritas pelo titulo
de andlise da tarefa, (Shepherd, 1989). Atualmente, devido a atencdo que tem sido dada as
tarefas relacionadas as tecnologias da informacdo, novas abordagens serdo necessarias para
capturar a natureza cognitiva sobre a carga de trabalho..

O que importa, como afirma Robert (2002), é que com o método de AET cria-se um
espaco de reflexdo e de discussdo sobre a tarefa, podendo-se identificar quais dados estéo
sendo pesquisados, comunicar com outros o sujeito da tarefa e representar os dados a ela
referentes. Por outro lado, as criticas que se pode tecer a este método € que ele € longo e
custoso. Com os processos de Reengenharia, reestruturacdo e racionalizagdo, mudam-se as
formas de executar a tarefa. Além disso, para realizar a AET é necessario incomodar 0s
operadores das tarefas para recolher os dados, mas nem sempre eles estdo disponiveis.

Hackos e Redish (1998), por sua vez, indicam que a analise da tarefa deve ser
realizada antes que a fase de design comece, ou mesmo antes que a fase de analise inicie. O
design de sucesso € aquele que vem das observacgdes de base e ndo dos pressupostos, sobre 0s

usuarios ou potenciais usuarios de um determinado produto ou sistema.

4.3.1 Métodos de analise ergonémica da tarefa

Existem diversos métodos de AET, mas todos dizem respeito aos diferentes
formalismos de ajuda para modelar uma dada tarefa. A seguir, esses meétodos sdo

apresentados brevemente, de acordo com a categorizagao proposta por Robert (2002).

a) Andlise temporal. Um método desenvolvido por Ainsworth e Mullany (1986)
gue consiste em descrever e analisar a tarefa em funcdo do tempo. Decompde-se a tarefa em
subtarefas, identificando cada uma por nome ou nimero e representa-se numa escala temporal
comum. O objetivo é conhecer a ordem de execuc¢do, a duragdo das tarefas, ou ambas.

As principais vantagens desse método estdo na simplicidade e facilidade de
compreensdo da tarefa. Nao é tedrico, ou seja, ndo comporta nenhum modelo subjacente para

explicar a ordem, a duragdo, a sequéncia, as idas e vindas entre as subtarefas (sequencial,

13 apud Robert (2002)
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paralela ou simultanea). Aplica-se a todos os dominios e oferece suporte para varios tipos de
software.

As principais desvantagens da analise temporal sdo as dificeis representacdes das
tarefas quanto aos &mbitos cognitivo, facultativo, opcional ou em ciclo. Tal analise néo
mostra as interdependéncias entre as tarefas, nem as condi¢des que as provocam. Os usuarios
ndo gostam de ser cronometrados, e uma grande parte dos dados é invalidado se o usuario
cometer erros durante a analise.

b) Andlise hierarquica da tarefa (AHT). Desenvolvida a partir dos trabalhos de
Annet e Duncan (1967)'. Consiste em decompor a tarefa principal (ou o objetivo) do
operador em subtarefas. Em seguida cada uma das sub-tarefas em outras sub-tarefas, e assim
por diante, até que o que se espera ao nivel de decomposicdo seja julgado satisfatorio para a
aplicacdo. O objetivo é conhecer a estrutura dos objetivos e subobjetivos do operador para
executar uma dada tarefa.

As vantagens da AHT é que ela é muito conhecida, testada e validada por diversos
autores, em diversas areas. Aplica-se a tarefas perceptivas, cognitivas e motoras, mostrando
bem a sua estrutura Pode corresponder a representacdo mental da tarefa se a mesma for
validada com o operador. E flexivel, pode-se iniciar de baixo para cima ou vice-versa, ou as
duas formas de cada vez.

As criticas dirigidas a AHT é que ela se opde a teoria da acao/cognicdo situada. Nao se
sabe se ela se aplica ao trabalho coletivo ou ndo. Em caso afirmativo, com que adaptagdes?
Os planos da AHT sdo muito menos presentes, potentes e Uteis do que seus criadores nos
fazem crer. A propdsito, sempre vdo ocorrer imprevistos no trabalho. O operador comete
inevitavelmente erros e a AHT ndo leva em consideracdo as influéncias determinantes da
situacdo imediata de trabalho sobre a execugédo da tarefa, entdo, por este motivo ela acaba
sendo incompleta.

Além das criticas, podem-se apontar como desvantagens da AHT que ela pode ser
invalidada em grande parte em funcdo de erros, imprevistos, interrupcdes e variacoes
cometidas pelo operador durante a analise. A AHT ndo mostra o estado das respostas do
sistema a cada acdo do operador. N&o ha critérios precisos ou rigorosos para decidir sobre a
extensdo e a profundidade da analise. Além disso, ndo € universal: dificilmente se aplica as

atividades finas, simultaneas ou paralelas.

14 apud Sheperd (1989)
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c) Fluxograma de tratamento humano da informacdo (OTHI). Utilizada para
identificar modelos de tomada de decisGes. Permite representar os ciclos, as ligacGes e
representar o fluxo de dados. Mostra 0 encadeamento das acdes e decisdes de um determinado
operador. Permite descrever as diferentes maneiras de executar uma tarefa (seqlencial,
paralela, ou simultaneamente) e os diferentes atributos da mesma (condicional, opcional, em
ciclos). Permite, ainda, identificar os diferentes parametros do trabalho e os critérios de
decisdo a eles associados.

As principais vantagens da OTHI é que € um método conhecido ha bastante tempo, e
que coloca em evidéncia os processos de tomada de decisdo dos operadores. E utilizado por
diversos autores, em diferentes dominios do conhecimento. Aplica-se a varias tarefas
prescritas, cognitivas e motoras. Mostra bem a estrutura da tarefa. Além disso, é flexivel, pois
permite ajustar informagdes Uteis, ndo é teorica e € facil de compreender pelo usuério.

As desvantagens deste método € que, igualmente a AHT, os dados também serdo
invalidados com a ocorréncia de erros do operador durante a analise. E um método dificil de
seguir quando a tarefa é vasta e reenvia o operador a outras paginas do fluxograma. E dificil
de observar os fatores que afetam todas as tarefas em todos os momentos (exemplo:
seguranga, pesquisa de performance). Talvez seja dificil de ser aplicada se os operadores ndo
assimilarem a tarefa da mesma forma. E dificil de manipular sem um software adequado.

d) Método GOMS (Goal, Operator, Method, Selection Rule). E um método
desenvolvido no meio industrial e no contexto da concepgdo de IHC a Xerox PARC, por
Card, Moran e Newel (1983). Seu objetivo foi o de desenvolver a Engenharia de IHC, ou seja,
integrar os fatores humanos desenvolvendo um aporte quantitativo que ultrapassasse 0 estagio
de abordagem empirica e experimental associado a concepcao de IHC. Trata-se da medida do
tempo x movimento no trabalho mental, um método cientifico de forte apelo taylorista.

As principais vantagens de GOMS é que é um método bem conhecido e documentado.
Serve de fundamento para estabelecer um aporte quantitativo e um modelo prescritivo da
performance humana. A especificacdo e a avaliacdo dos objetivos de performance humana
mostram que a usabilidade poderia ser estudada de maneira empirica e que poderia ter um
importante papel no desenvolvimento de sistemas. A perspectiva “performance humana” esta
na origem das pesquisas destinadas ao melhoramento dos fundamentos cientificos. GOMS
leva em consideracdo as atividades mentais que guiam o comportamento.

As principais desvantagens é que é um método de baixa extensdo para servir de
fundamento sélido a usabilidade. GOMS se limita as tarefas interativas e rotineiras realizadas

sem erro (por um expert). Otimizar a performance humana ndo é suficiente para compreender
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a tarefa. O tempo néo € o Unico fator da usabilidade. Ainda, 0 método nédo leva em conta os
erros humanos.

f) Método MAD (Método analitico de descricdo). Concebido por D.L. Scapin (1988)
no instituto INRIA (Franga), € um meétodo baseado na representacdo mental do operador,
quando os dados provém e sdo validados por este. Tem por objetivo integrar sistematicamente
a analise ergonémica da tarefa aos processos de concepcdo de IHC, favorecendo a
transferéncia de dados e facilitando o dialogo entre ergonomistas e projetistas de sistemas. O
método MAD é aplicado com sucesso em diferentes campos e para tarefas complexas (por
exemplo, controle de trafego aéreo). Caracteriza-se por uma metodologia de coleta de dados
sobre a tarefa e fornece um formalismo de descri¢do dessas tarefas que deixam pouco espaco
a interpretacdo. Todas as tarefas sdo descritas do mesmo modo.

As principais vantagens do método MAD é que ele proporciona uma descri¢ao
rigorosa, estruturada, sistematica, detalhada e coerente. Cada tarefa pode ser vista como um
objeto, deixando pouco espaco para a subjetividade. A decomposic¢do hierdrquica € bem
fundamentada e oferece uma descricéo das tarefas centradas no usuario. E um método facil de
compreender.

Como desvantagens aponta-se o fato da descricdo ser muito detalhada tornando-o
muito pesado. Aplica-se unicamente as tarefas que requerem uma estrutura hierarquica. E
pouco conhecido e pouco utilizado. Ndo oferece suporte informatico.

Para concluir, a escolha do método a ser aplicado para analisar a tarefa ird depender da
natureza da mesma, do tipo de processo que se quer por em evidéncia (exemplo: tempo,
estrutura da tarefa, tomada de decisdes), a quantidade de informacdes sobre a tarefa que se
quer apresentar, o rigor desejado da descricdo e, por fim, o conhecimento do analista sobre 0s

diferentes métodos de abordagem.

4.3.2 Origens dos métodos de analise ergondmica da tarefa e aplicabilidade dos

mesmos aos processos de Reengenharia Pedagdgica

Hackos e Redish (1998) indicam as origens dos métodos de AET. Por ser uma area de
estudo relacionada a usabilidade dos sistemas, emprestam os conceitos de diversas disciplinas,
a saber:

- Antropologia e Etnografia
- Psicologia Cognitiva

- Design Documental e Técnico das Comunicac0es;
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- Design Instrucional de Sistemas
- Design Participativo
- Pesquisa de Mercado

- Gestdo Cientifica

Dessas areas citadas, a que mais se aproxima do escopo deste trabalho de tese € a de
Design Instrucional de Sistemas, motivo porque da-se mais foco para ela. O design de
sistemas de aprendizagem é um método para desenvolver o treinamento. A metodologia
comeca com a analise de necessidades, a compreensao dos usuarios, da tarefa que eles devem
aprender a fazer, o julgamento da lacuna entre 0 que eles conhecem e 0 que ndo conhecem. A
partir dai é possivel desenhar o treinamento dos usuarios e suprir tais lacunas.

Entretanto, como afirmam os autores, ha diferencas na abordagem dessa disciplina,
tanto por parte de designers instrucionais quanto de designers de interface. Normalmente a
analise é realizada ap0s a criacdo do produto para o qual o treinamento é realizado. Isto
significa que os procedimentos ja foram desenvolvidos e o desejo dos designers instrucionais
é o0 de encontrar pessoas que ndo conhecam os procedimentos, de forma que possam aprendé-
los. Nessa perspectiva, quando é realizada a analise de necessidades, 0s novatos do sistema
sdo procurados para identificar quais as suas reais necessidades, e também, os especialistas no
novo sistema para verificar quais sao as suas tarefas e como elas sdo, por eles, executadas.

Hackos e Redish (1998) indicam que a visdo que tém desse processo é que a analise da
tarefa deve ser executada quando os procedimentos ainda ndo sdo conhecidos. Semelhante
visdo é partilhada por este estudo. Nela, o objetivo do pré-design é o de determinar que
procedimentos sdo necessarios e quais as suas configuracdes. Tais procedimentos destinam-se
a identificar quem sdo os usuarios, 0 que eles conhecem, como aprendem e trabalham. O
objetivo é 0 de observar a realidade complexa na qual as pessoas realmente fazem seus
trabalhos, quais os erros que cometem e quais 0s problemas que enfrentam. Enquanto as
técnicas de desenho de fluxos de trabalho para procedimentos é emprestada ao design
instrucional de sistemas, o tipo de analise de tarefa a ser proposto nesta tese indica que tais
gréficos de fluxos poderiam mostrar, ndo somente a melhor maneira de realizar uma tarefa,
mas todos 0s meios e caminhos que os usuarios dispdem para conduzir um determinado
processo.

Assim, entende-se que a analise ergonémica da tarefa possa ser aplicada a
Reengenharia Pedagogica para construir novos sistemas de aprendizagem on-line. A AET

sera vista pelo o prisma da identificacdo dos tipos de processos executados por professores
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que se lancam na tarefa de transformar seus cursos presenciais em cursos on-line,
compreendendo os modelos de tarefa executados nas atividades referentes aos processos de
Reengenharia Pedagogica.

O desenho de um sistema de aprendizagem on-line, nomeadamente ¢ composto de
diversos tipos de atividades. Estas deverdo ser realizadas por uma equipe multidisciplinar,
com vistas a permitir que tanto os professores como os alunos possam frequentar esses
ambientes e tirarem o melhor proveito possivel em prol da educacdo on-line. Mas, de que
modo identificar os tipos de atividades que s&o normalmente executadas no contexto
educacional? Como se servir delas para o design e implementacdo dos ambientes on-line?
Sera possivel mapear o modelo da tarefa™ de algumas das fases que compdem um processo
de RP? Acredita-se que sim, e que este é um procedimento pelo qual a AET oferece respaldo
enquanto técnica, para, entre outros fatores, coletar dados com vistas ao design e
implementacdo dos novos sistemas de aprendizagem on-line. O capitulo 8, adiante, ira
demonstrar melhor esta relacéo.

Ao longo deste capitulo demonstrou-se o escopo da Ergonomia de interfaces humano-
computador, os métodos e as técnicas de suporte ao processo de concep¢do e avaliagdo de
interfaces com o usuario. A importancia de compreender esses conceitos, no ambito deste
trabalho de tese, reside no fato de que, num processo de Reengenharia Pedagogica, a vertente
ergondmica nao pode deixar de estar presente, uma vez que o que se propde € um conjunto de
mudangas em que 0s Usuarios estdo presentes e devem ser representados neste processo.

Como visto neste capitulo, 0 maior objetivo da Ergonomia é o de conceber postos de
trabalho, softwares e ferramentas, adaptados aos usuarios, o que as vezes implica o redesign
de processos, ou em outras palavras, Reengenharia.

A Ergonomia, no entanto, ndo aborda nem estabelece uma relacdo com a
Reengenharia. Ao propor metodos como analise de tarefas ou anélise de atividades, objetiva
corrigir e propor uma nova situacdo de trabalho, que ocorre frequiientemente, entre a tarefa que
se analisa e a concepcao de interfaces ou de postos de trabalho. E necessario propor mudancas
na maneira como esses mesmos métodos serdo desenvolvidos, ou seja, realizar um processo
de Reengenharia.

O objetivo maior da Ergonomia de IHC ndo € o de realizar analises da tarefa, da
atividade, ou fazer avaliacdes da interface, mas sim o de utilizar os dados provenientes dessas

andlises para gerar mudancas positivas que irdo proporcionar o conforto das pessoas em geral,

> Modelo mental de como a tarefa devera ser efetuada para cumprir seu objetivo (Nielsen, 1993).
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quer no seu ambiente de trabalho ou fora dele. De nada adianta a realizacdo de estudos
destinados a compreender o perfil dos usuarios se aqueles forem arquivados e néo utilizados
para gerar alteracfes. Assim, com tais informacdes, visa-se produzir mudancas nao apenas de
interface, mas também de processos, de maneira que estes passem a ser realizados de forma
mais segura, eficaz, com menos erros, mais rapidos e compativeis com as atividades
realizadas anteriormente.

O conceito de Reengenharia é claro. Porém, o que ndo € explicito nessa técnica é a
forma pela qual serdo conduzidos os diversos tipos de processos de mudancas. Em oposicéo,
na Ergonomia existem métodos e técnicas de observagdo de andlise da tarefa destinados a
compreender os diferentes modos de operacdo e propor um conjunto de mudancas visando ao
conforto (fisico e cognitivo) dos trabalhadores. No ambito da Reengenharia o discurso da
transformacédo parece mais vago, uma vez que ndo deixa claro o modo como se processa a
analise das situagdes de trabalho. O mesmo ndo ocorre com a Ergonomia.

Por este motivo Ergonomia e Reengenharia, neste trabalho, sdo vistas de forma
integrada. Ao propor a reorganizacdo de uma tarefa, seja pela sua automatizacdo, ou
desenvolvimento de ferramentas de suporte e ajuda ao usuario, os resultados esperados dessa
mudanga, além dos beneficios aos usuérios, sdo lucratividade e produtividade, e neste
contexto esta-se falando de Reengenharia. Porém, a Ergonomia se interessa por esses mesmos
fatores, uma vez que um dos seus objetivos é gerar o bem-estar dos individuos, visando o
conforto o fisico e cognitivo. A critica que se faz neste trabalho é que ndo existem pesquisas
onde se demonstre claramente a relacdo que se pode estabelecer entre a Reengenharia e a
Ergonomia, e como elas podem auxiliar na transformacdo de processos pedagdgicos.
Estabelecer essa relacdo foi um esfor¢o que permeou a realizacdo deste trabalho, enquanto
suporte tedrico e metodologico para a MRP.

Uma instituicdo de ensino é uma organizacgdo, e neste trabalho de tese defende-se que
a mudanca de processos pedagdgicos deve ser guiada por trés principios basicos:
educacionais, ergondmicos e da Reengenharia. Principios educacionais, pois em se tratando
de formar pessoas € necessario rever e analisar 0s processos de mudanga a luz de teorias que
ddo suporte a aprendizagem. Cada pessoa tem seu estilo cognitivo e de aprendizagem e
qualquer iniciativa de programas de educacdo em grupo, seja presencial ou a distancia, deve
considerar a variedade dos envolvidos nesses processos. Principios ergondémicos, pois deve-se
levar em consideragdo as diversas caracteristicas dos usuarios, compreendendo a dificil tarefa
pedagdgica, e no caso especifico da educacdo on-line, para conceber interfaces que sigam as

recomendacdes ergondmicas de usabilidade dos sistemas. Por fim, Reengenharia aplica-se as
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transformacdes de processos pedagdgicos com vistas a modelar cenarios de ensino e
aprendizagem on-line, devendo ser integrada aos principios anteriores.

Propor uma metodologia para Reengenharia Pedagdgica, aplicada a transformacao de
cursos que passam a integrar as novas tecnologias, sobretudo a transformacgéo de um curso
presencial para um curso on-line, significa implicar o professor nesse processo, sendo ele um
dos principais usuarios da metodologia que se propGe. Neste sentido, considera-se que 0
principal aporte ergonémico deste modelo de Reengenharia baseia-se na metodologia para
concepgdo de interfaces centrada no usudrio, uma vez que ela aponta para os elementos
necessarios e a serem considerados no processo de concepcao do sistema que dara suporte a
aprendizagem dos alunos.

Espera-se com este trabalho, contribuir para o conhecimento cientifico ao propor uma
forma sistematizada de Reengenharia de processos pedagdgicos, aplicada & concepcao, ao
desenvolvimento e a avaliacdo de programas de educacdo on-line, bem como de outras

iniciativas de integracéo tecnoldgica no ambito educacional.
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5 METODOLOGIA

Segundo Luciano (2001, p.1) a metodologia tem por objetivo apontar caminhos para
se chegar a pesquisa, que é produto de uma inquietacdo, oportunizando uma reflexdo que se
traduz em uma investigacéo.

Lakatos e Marconi (1996, p.15) identificam que sdo inumeros os conceitos sobre
pesquisa, uma vez que 0s estudiosos ainda ndo chegaram a um consenso sobre 0 assunto. Para
essas autoras, pesquisa pode ser entendida como “um procedimento formal, com método de
pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se constitui no caminho para se
conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais”.

Barros e Lehfeld (1990, p. 13) conceituam pesquisa como “o esforco dirigido para
aquisicdo de um determinado conhecimento, que propicia a solucdo de problemas tedricos,
praticos e/ou operativos, mesmo quando situados no contexto do dia-a-dia do homem”.
Rauem (2002, p. 47) complementa, identificando que uma pesquisa se caracteriza pela
presenca de atos sistematicos e intensivos que visam a descoberta e a interpretacdo de
fendmenos da realidade.

Seguindo a indicacdo dos autores mencionados, o presente capitulo ocupa-se dos
procedimentos metodoldgicos aplicados & presente investigacdo, identificando o tipo de
pesquisa, 0s métodos e técnicas adotados para coleta de dados, tratamento e analise dos
resultados.

A metodologia de pesquisa adotada serve para dar respostas ao problema que foi
definido em funcdo da necessidade de identificar, delinear e estabelecer relagbes entre os
diversos elementos, principios, postulados, fases e etapas da Metodologia para Reengenharia
Pedagogica (MRP) de cursos on-line, bem como aprofundar o modelo de tarefa de algumas

das suas etapas.
5.1 Caracterizacao do Tipo de Pesquisa

Demo (1994, 2000) classifica o tipo de pesquisa em quatro categorias: pesquisa
tedrica, pesquisa metodoldgica, pesquisa empirica e pesquisa pratica. Segundo ele, nenhum
tipo de pesquisa € auto-suficiente, pois "na pratica, mesclamos todos acentuando mais este ou
aquele tipo de pesquisa” (2000, p. 22).
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- Pesquisa teorica - Trata-se da pesquisa que é "dedicada a reconstruir teoria, conceitos,
idéias, ideologias, polémicas, tendo em vista, em termos imediatos, aprimorar
fundamentos teoricos” (DEMO, 2000, p. 20). Esse tipo de pesquisa é orientado no
sentido de reconstruir teorias, quadros de referéncia, condi¢fes explicativas da
realidade, polémicas e discussdes pertinentes. A pesquisa tedrica ndo implica imediata
intervencdo na realidade, mas nem por isso deixa de ser importante, pois seu papel é
decisivo na criacdo de condicdes para a intervengdo. "O conhecimento teorico
adequado acarreta rigor conceitual, anélise acurada, desempenho l6gico, argumentacdo
diversificada, capacidade explicativa" (1994, p. 36).

- Pesquisa metodoldgica - Refere-se ao tipo de pesquisa voltado para a inquirigdo de
métodos e procedimentos adotados como cientificos. "Faz parte da pesquisa
metodoldgica o estudo dos paradigmas, as crises da ciéncia, 0s métodos e as técnicas
dominantes da producéo cientifica" (DEMO, 2000, p.21).

- Pesquisa empirica - E a pesquisa dedicada ao tratamento da "face empirica e factual
da realidade; produz e analisa dados, procedendo sempre pela via do controle empirico

e factual.

A valorizagdo desse tipo de pesquisa é pela "possibilidade que oferece de
maior concretude as argumentagdes, por mais ténue que possa ser a base
factual. O significado dos dados empiricos depende do referencial tedrico,
mas estes dados agregam impacto pertinente, sobretudo no sentido de
facilitarem a aproximacgao pratica" (DEMO, 2000, p. 21).

- Pesquisa pratica - Trata-se da pesquisa "ligada a praxis, ou seja, a pratica histérica em
termos de conhecimento cientifico para fins explicitos de intervencdo; ndo esconde a
ideologia, mas sem perder o rigor metodoldgico”. Alguns metodos qualitativos seguem
esta direcdo, como por exemplo, pesquisa participante, pesquisa-acdo, em que via de
regra, o pesquisador faz a devolucdo dos dados a comunidade estudada para as
possiveis intervencdes (DEMO, 2000, p. 22).

Segundo a classificacdo proposta pelo autor acima, entende-se que esta pesquisa
enquadra-se nas categorias de pesquisas metodoldgica e pratica, uma vez que parte do
desenvolvimento de uma metodologia para Reengenharia Pedagdgica destinada a apoiar o
processo de transformacéo de cursos que migram da modalidade presencial para a modalidade
on-line. Seu carater aplicado permitird que outros pesquisadores repliqguem esse trabalho,

contribuindo assim para o avango do conhecimento cientifico.
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A classificacdo do tipo de pesquisa sO é possivel mediante o estabelecimento de um
critério. Lakatos e Marconi (1996, p. 18) indicam que “os critérios para a classificacdo do tipo
de pesquisa variam de acordo com o enfoque dado pelo autor. A divisdo obedece a interesses,
condigdes, campos, metodologia, situacdes, objetivos, objetos de estudo etc.”

Heerdt e Leonel (2004, p.70) indicam que podemos classificar a pesquisa com relagao
aos objetivos gerais ou aos procedimentos utilizados para coleta de dados. Ao classificar a
pesquisa com relacdo aos objetivos gerais, tem-se trés grandes grupos: pesquisa exploratoria,
descritiva e explicativa. As pesquisas levando em consideracdo os procedimentos utilizados
para coleta de dados, classificam-se em dois grandes grupos: no primeiro, pesquisa
bibliografica e documental e, no segundo, fontes de dados fornecidos por pessoas:
experimental, ex-post facto, levantamento e estudo de caso (GIL, 2002, p.43).

Adotando esta categorizacdo, com relagcdo aos objetivos gerais, esta pesquisa pode ser
caracterizada como explicativa. Heerdt e Leonel (2004, p.71) indicam que a pesquisa
explicativa tem como preocupacdo fundamental identificar fatores que contribuem ou agem
como causa para a ocorréncia de determinados fenémenos. Especificamente neste trabalho de
tese, teve-se como objetivo geral a tarefa de encontrar respostas com relacdo ao modo como
os professores conduzem um processo de Reengenharia Pedagdgica. As pesquisas realizadas
tiveram como meta identificar e explicar quais sdo 0s processos envolvidos para transformar
cursos que migram do ensino presencial para a modalidade on-line de EAD.

Para explicar este fendmeno foram adotados procedimentos especificos para coleta de
dados. O trabalho de tese foi baseado na observacdo e na analise de estudos experimentais,
envolvendo processos de Reengenharia Pedagdgica realizados no @mbito do programa de pos-
graduacéo da Ecole Polytecnique de Montréal, em Québec. O processo de Reengenharia versa
sobre a transformacdo de diferentes disciplinas quem migram do modelo de ensino presencial
para a modalidade a distancia no formato on-line. A concretizagdo do trabalho se deu nas

etapas indicadas a seguir:

- Pesquisa bibliogréafica. Inicialmente realizou-se uma pesquisa bibliografica nas
areas de estudo de Reengenharia de processos, Engenharia Pedagogica, Educacao a
distancia e Ergonomia. Os resultados desta pesquisa estdo refletidos no
embasamento teorico desta tese, e culminaram com a modelagem da Metodologia
para Reengenharia Pedagdgica (MRP), descrita no capitulo 6 a seguir e na
publicacdo do artigo A Methodology for Reengineering courses for the Web
(ROBERT, et al 2003) (apéndice A).



123

- Pesquisa empirica 1: destinada a investigar e propor o modelo de tarefa da etapa
de micro-analise da MRP. Foi realizada uma pesquisa explicativa, caracterizada
pela observagao-participante, em que se observou e analisou dois tipos diferentes
de processos:

O as notas registradas em aula (9 horas-aula) de um total de cinqiienta e trés
estudantes de Engenharia Industrial (E.I) da Ecole Polytechnique de
Montréal (EPM),

0 o0s documentos e processos resultantes da observacao e participacdo em sete
reunides de projeto de Reengenharia Pedagogica, realizadas entre um
professor titular do curso de Ergonomia dessa instituicdo, um Web designer
e dois observadores. Cada reunido teve a duracdo aproximada de trés horas
e meia, totalizando vinte e cindo horas de observagdo participante. Os
resultados desta pesquisa séo descritos no capitulo 7 a seguir.

- Pesquisa Experimental 2 e 3. Destinadas a investigar e propor o0 modelo de tarefa
da etapa de micro-design da MRP. Criaram-se situacGes em que 0s participantes
(identificados a seguir) foram colocados mediante uma situagdo-problema,
nomeadamente a tarefa de conduzir processos de Reengenharia Pedagogia. Na
pesquisa experimental 2, as técnicas de pesquisa basearam-se no registro e
observagdo dos participantes, sem muita interferéncia do pesquisador. Na pesquisa
experimental 3, técnicas de entrevista ndo estruturada e observacdo participante,
foram utilizadas, tendo o investigador interagido com os participantes durante a
situacdo experimental. Os resultados destas pesquisas sdo descritos nos capitulos 8

e 9, respectivamente.

Com base nestes procedimentos entende-se que a categorizacdo desta pesquisa, com
relacdo aos tipos de procedimentos utilizados para coleta de dados, enquadra-se na categoria
de pesquisa experimental, uma vez que a tese tratou de investigar trés situa¢Ges distintas de
pesquisa. Também, é possivel isolar as variaveis dependentes e independentes nos estudos.

Kerlinger (1980 apud Heerdt e Leonel, 2004, p.84), afirma que “[...] as situagdes
experimentais sao flexiveis no sentido que muitos e variados aspectos da teoria podem ser
testados [...]” . E especifico das pesquisas experimentais 2 e 3 pois permite comparar duas

situacdes semelhantes de RP, porém com procedimentos diferenciados.
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Incentivado pelo impulso que a EPM demonstrava no momento em que as pesquisas
foram realizadas, nomeadamente os esforcos em direcdo a elaboracéo de cursos a distancia na
modalidade on-line, investigaram-se, em particular, as iniciativas com relacdo a Reengenharia
Pedagogica do curso de Ergonomia de Interfaces Humano-Computador, do Programa de Pds-
Graduagdo em Engenharia Industrial da EPM, e de maneira mais profunda, como professores
sem experiéncia em design pedagogico para cursos on-line procedem para conduzir estes
tipos de processos, quando Ihes sdo ou ndo fornecidas ajudas conceituais para concretizar a

tarefa.
5.2 Caracterizacdo do Método

O método cientifico, ou seja, “0 conjunto de processos ou operacdes mentais
empregados na investigacdo, que fornecem as bases logicas a investigacdo se classificam em:
dedutivo, indutivo, hipotético dedutivo, dialético e fenomenoldgico (LAKATOS e
MARCONI, 1996; GIL, 1999; LUCIANO, 2001; HEERDT e LEONEL, 2004).

Dentre esses métodos, aquele mais apropriado ao tipo de pesquisa realizado no ambito
desta tese € o metodo fenomenoldgico. Este método foi sistematizado por Husserl e esta
pautado na descricdo da realidade. A realidade é entendida como o compreendido, o
interpretado, o comunicado. Entdo, a realidade ndo é Unica: existem tantas quantas forem as
suas interpretacdes e comunicacGes. O sujeito/ator é reconhecidamente importante no
processo de construcdo do conhecimento (GIL, 1999; TRIVINOS, 1992 apud LUCIANO,
2001). Este método € geralmente empregado em pesquisa qualitativa.

O uso da abordagem de pesquisa fFenomenoldgica justifica-se neste trabalho em
funcdo do seu carater mais estruturado, que procura examinar regularidades e relacbes que
conduzam (idealmente) a principios universais. Além dos pressupostos da abordagem
fenomenoldgica, cumpre identificar esta pesquisa como aplicada, pois “[...] objetiva gerar a
producdo de conhecimentos com vistas a pratica voltada a solucdo de problemas especificos
[...]”.(LUCIANO, 2000). Neste caso particular, o presente trabalho objetiva oferecer uma
ajuda sistematizada e estruturada aos professores com relacdo a tarefa de RP de cursos on-

line.
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5.3 Participantes

A populacdo do estudo foi constituida por alunos e professores (titulares ou
convidados) dos programas de graduacio e pos-graduacio em Engenharia Industrial da Ecole
Polytechnique de Montréal (EPM).

A justificativa de escolha desse grupo de participantes esteve relacionada ao perfil de
conhecimento dos mesmos, isto é, professores titulares ou assistentes, com conhecimentos em
Ergonomia de interfaces humano-computador, em nivel de p6s-graduacdo. As caracteristicas
gerais com relacdo ao perfil dos participantes, especifico para cada uma das trés pesquisas

realizadas sdo indicadas no corpo dos capitulos a elas correspondentes: quais sejam: 7, 8 e 9.
5.4 Técnicas para Coleta de Dados

As técnicas sdo 0s meios pelos quais se chega aos dados a serem examinados
(MELLO, et al 2004, p.59). Para a coleta de dados geralmente utilizam-se as técnicas de
pesquisa qualitativa, sendo a entrevista a principal delas. Porém, para Rauen (2002, p.190) na
pesquisa qualitativa [...] “ndo se quer provar a existéncia de relacGes particulares entre
variaveis. O trabalho busca uma descricdo do fendmeno estudado, estd interessado nas
historias dos eventos e nas suas interdependéncias”.

Além das técnicas j& mencionadas para coletar dados neste trabalho (pesquisa
bibliografica, pesquisa experimental e pesquisa participante) uma outra técnica utilizada foi a
da pesquisa-acao.

A pesquisa-acdo normalmente € empregada nas pesquisas qualitativas (THIOLLENT,
1996; RAUEN 2002, MELLO et al, 2004). Para Rauen (2000, p.216) “ha pesquisa acéo
guando se estabelecem acdes por parte das pessoas ou grupos envolvidos. Essas a¢cdes advém

de problematicas que merecem investigacdo para serem elaboradas e conduzidas”.

A pesquisa-acdo tem como principal ator aquele quem faz ou esta
efetivamente vinculado a acdo. Pesquisadores e participantes devem
trabalhar engajados em times de pesquisa. O pesquisador nao
desempenha papel central, mas auxiliar ou de assessoramento. Pela
metodologia da observagao participante, o pesquisador busca identificagao
com os valores e os comportamentos do grupo.

Nesse tipo de pesquisa, como indica o autor acima, a relacdo pesquisador/participante
aproxima dois universos culturais, o formal e o informal, normalmente vinculados aos papéis

de pesquisadores e de participantes, respectivamente. Para Mello et al (2004, p.65):
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quando buscamos esta técnica, procuramos a resolugdo de um problema
para o qual ndo ha uma resposta pronta, mas deve ser buscada
concomitantemente com a investigacdo dos fatores de influéncia. As
questdes que originam a pesquisa, nesse caso, sao oriundas de situacdes
problema vivenciadas, tanto pelo pesquisador, quanto pelos demais
participantes da pesquisa.

As pesquisas conduzidas ao longo desta tese enquadram-se na categoria de pesquisa-
acao, uma vez que ambos, pesquisador e participantes, atuaram juntos para definir a MRP e 0s
modelos de tarefa de algumas das fases nela descritas. Mello et al (2004, p. 66), afirmam que
“a pesquisa agdo caracteriza-se pela retomada sistematizada de cada etapa do trabalho
investigatorio, pois cada grupo de resultados a serem divulgados corresponde a reorganizagdo
do planejamento da pesquisa”. Este procedimento orientou a organizacdo desta investigacéo.
Diferente de outras técnicas de pesquisa em que o planejamento é estabelecido inicialmente e
os procedimentos acompanham o definido no desenvolvimento da pesquisa. Este trabalho
adotou a tecnica de pesquisa-acdo ja que o tipo de investigacdo realizada caracterizou-se
como um processo dindmico em que cada fase da investigacdo corresponde a uma das fases
de acdes, acOes estas que, por sua vez, baseiam-se em dados obtidos e analisados na etapa
imediatamente anterior.

Além dos procedimentos metodoldgicos referidos, a coleta de dados foi realizada com
base em métodos e técnicas ergonémicas, nomeadamente:

- Analise Ergondmica da Tarefa (AET): em que se observou a atividade de
professores e alunos em situacdo de ensino presencial;

- Think aloud: em gue os participantes dos estudos de caso verbalizaram durante
todo o tempo o que estavam pensando e fazendo;

- Método de Cenarios: no qual foram criadas situacdes-problema de RP e
observado como os participantes conduzem estes tipos de processos;

- Metodologia Centrada no Usuario: que debrugou-se sobre a tarefa do professor
que deseja redesenhar seus cursos.

No final de cada experimento foram aplicados questionarios destinados a obter dados
com relacdo as caracteristicas biograficas dos participantes e opinido geral com relacdo a
situacdo experimental a que foram submetidos. Os resultados da andlise e interpretacdo desses
dados estdo descritos no interior de cada pesquisa, nos capitulos a seguir.
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5.5 Tratamento e Analise dos Dados

Os detalhes com relacdo aos procedimentos metodologicos, bem como a anélise e
interpretacdo dos resultados das pesquisas, especificos de cada um dos estudos de caso
(caracteristicas dos participantes, técnicas para coletas de dados, analise e interpretacdo dos
dados), sdo contextualizados e estdo descritos no interior de cada pesquisa, correspondendo
respectivamente aos capitulos 6, 7, 8 e 9.

Sublinha-se, porém a utilizacdo do software MOT (Modélisation par Objets Typés),
utilizado para tratamento e analise dos dados. MOT é uma ferramenta desenvolvida pelo
Centro de Pesquisa LICEF da Télé-Université, em Québec, que permite a edicdo de
representacOes graficas destinadas a exprimir, sobre a forma de modelos de conhecimento
(connaissances), os diversos campos do saber (savoir).

As pesquisas em ciéncias cognitivas permitiram demonstrar que existem certos tipos
de conhecimentos, certos tipos de ligacbes, e certas regras de relacdo entre estes
conhecimentos. O MOT explora estas nocdes, reagrupando um determinado nimero de icones
graficos que representam essas relagdes de conhecimento (Concretos: os fatos; Abstratos: 0s
conceitos, os procedimentos e os principios) e os diversos tipos de ligacGes (composicéo,
regulacao, especializacdo, precedéncia, “entrada/produto” (intrant/produit) e “instanciacao”
(instanciation)). Além disso, ele integra regras gramaticais que regem os tipos de ligacbes
entre cada tipos de conhecimento.

O editor MOT ¢é particularmente Gtil em Engenharia de sistemas de aprendizagem,
pois serve para orientar a escolha do tratamento pedagogico e midiatico. Além disso, ele pode
ser utilizado no dominio da Reengenharia de processos ou na concepcao de métodos, o que

justifica a sua utilizacdo neste projeto.
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6 METODOLOGIA PARA REENGENHARIA PEDAGOGICA DE CURSOS ON-LINE

Falar em Reengenharia implica considerar a implementagdo de mudancas
significativas. Contudo, nem sempre € facil modificar velhos habitos e aceitar o novo sem
antes causar grandes polémicas, sobretudo no ambito educacional, principalmente se tratando
de mudancas nas formas de trabalho do préprio corpo docente.

De fato a experiéncia que os professores desenvolvem em sala de aula, ap6s varios
anos no ensino de uma dada disciplina, contribui para aprimorar os métodos de ensino, 0s
recursos que utilizam, os materiais pedagdgicos preparados para apoiar a exposicao oral dos
contelidos, as estratégias de aprendizagem, os métodos de avaliacdo, entre diversos outros
elementos que fazem parte da pratica docente. Porém, mediante a insercdo de novas
tecnologias no ensino, mudancas significativas devem ser desenvolvidas, e o professor deve
rever seus métodos. Mas pergunta-se: estariam eles preparados para essa revisdo? E de que
modo?

Para Bernardes e Donoghue (2003) isto implica que todo o processo de ensino e
aprendizagem deva ser transformado, o que confronta os professores com questdes basicas
como, por exemplo, saber o que estdo tentando alcangar e qual o melhor caminho para atingir
os resultados esperados.

Sabe-se, porém, que nem sempre as instituicdes de ensino ou mesmo 0s professores
tém bem claro o que pretendem mudar e o tipo de resultado que esperam. Nesse caso, a
questdo principal a ser levantada é de que modo conceber um novo cenario pedagdgico a
partir do ja existente?

A tarefa de propor mudangas em sistemas educacionais, envolvendo importantes
decisbes de cunho pedagdgico, com o cuidado de conduzir tais processos com base em
critérios bem definidos jA& é uma antiga preocupacdo de profissionais, 0s quais
especializando-se nesse ambito, deram corpo a disciplina de design instrucional.

Reigeluth (1983) afirma que ja em 1899, John Dewey foi chamado para desenvolver
uma ligacdo entre as teorias educacionais e a pratica educacional. Desta data em diante,
muitas propostas foram publicadas para auxiliar o re-design de sistemas educacionais visando
ao incremento desse tipo de processo. Para Reigeluth (1983) Design Instrucional pode ser
definido como a disciplina que se preocupa com a compreensdo e a melhoria de um aspecto

especifico da educacdo: o processo instrucional. Afirma que, o propdsito de qualquer



129

atividade de design € identificar meios apropriados para alcangar fins especificos e no caso da
disciplina de design instrucional, refere-se aos metodos apropriados para propor mudangas no
processo de aquisicdo do conhecimento e das habilidades nos alunos.

Andrews e Goodson (1980), examinando e comparando quarenta diferentes modelos
de design instrucional, concluiram que diante da grande variedade de niveis de qualidade dos
modelos, os educadores devem estar especialmente atentos quanto ao momento de escolher
um dos varios modelos existentes. Devido a variedade de opiniGes entre os autores e as
diferentes caracteristicas de cada publico especifico, qualquer tentativa de seguir um modelo,
ou mesmo propor um novo, torna-se fragil. No entanto, acredita-se que oferecer subsidios
para os educadores planejarem e redesenharem os processos de mudangas para suas aulas, de
fato, poderé ajuda-los a executar esse tipo de tarefa.

Contudo, nem sempre existem modelos aplicaveis as mudancas que se pretendem
efetuar, e no caso da educacdo, este fato agrava-se ainda mais considerando os diversos
fatores que devem ser considerados com relacdo aos processos educacionais, complexos em si
mesmo pela sua propria natureza. Os modelos mais antigos deixam de ser aplicaveis na
medida em que novas tecnologias passam a ser incorporadas no contexto educacional. E no
caso especifico da EaD, esses mesmos modelos se desatualizam, pois deixam de considerar
importantes aspectos que ndo focam o Design Instrucional para cursos nessa modalidade de
ensino. Desse modo, sdo necessarios ajustes para tornar os modelos mais pertinentes com
relacdo aos contextos educacionais especificos de cada nova proposta educacional.

De fato existe neste trabalho uma convergéncia muito forte de nomenclatura com
relacdo ao que tem sido denominado por Reengenharia Pedagdgica, pois é o que diversos
autores tém denominado de design instrucional. Entende-se que a atividade de design
instrucional pode ser configurada como um processo de Reengenharia Pedagdgica e, como em
qualquer disciplina de Reengenharia, deve estar pautada em critérios ou principios que
auxiliem a tarefa de redesenho de processos.

Abordando essa questdo, Paquette (2002) ensina que o ponto de partida para efetuar
mudancas no contexto educacional seria realizar uma analise da situacdo-problema, efetuada
por uma organizacao de formacao, seja: universidade, colégio, escola, instituto de formacao
empresarial, departamento de recursos humanos ou grupos comunitarios de formagdo. Uma
vez que o problema de formacao é definido, pode-se decidir como pbr em pratica a realizacéo
de um sistema de aprendizagem ou rever o ja existente. No primeiro caso, diferencia o autor,
trata-se de Engenharia Pedagogica (EP), e no segundo caso, de Reengenharia Pedagdgica
(RP).
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Neste trabalho, visando a revisdo de um sistema de aprendizagem ja existente, focou-
se 0 estudo da RP de cursos que migram da modalidade presencial para a on-line. Neste tipo
de processo supde-se que os professores, mediante o desafio de transformar uma ou mais
disciplinas, queiram rever e compreender suas tarefas, reutilizar o méximo de material ja
preparado em aulas anteriores, transformando-os e adaptando-os para a nova modalidade de
ensino.

A resisténcia a mudanca, no entanto, pode ser um dos maiores entraves para a
continuidade dos projetos. Como sublinham Bernardes e Donoghue (2003) o comentario mais
6bvio é que os professores ndo tém tempo para mudar a forma como conduzem suas aulas. Na
na verdade, eles ndo tém tempo ou inclinacdo para examinar de forma critica e reflexiva o
“qué” e o “como” fazem seus trabalhos.

Tentar dar sentido ao que as pessoas fazem, ou o que deveriam fazer, é um assunto
abordado pelos métodos ergondmicos de Analise da Tarefa (HACKOS e REDISH, 1998).
Para Shepherd (1989) a analise da tarefa envolve a coleta de informacg6es, que as representem
de forma apropriada, devendo essa representacdo ser utilizada para estabelecer melhorias
requeridas nos sistemas, ou comunicar aspectos de suas deficiéncias.

Apoiando-se na abordagem ergondmica de andlise da tarefa e aplicando-a aos
processos de ensino e aprendizagem para implementar melhorias na concepcdo de novos
sistemas de aprendizagem, buscou-se responder as questbes de pesquisa formuladas na
introducgdo deste trabalho, cujos estudos encontram-se descritos nos capitulos seguintes. Um
dos fatores que motivou a realizacdo dos estudos foi o pressuposto de que a analise da tarefa
do professor, bem como o resultado da interacdo professor/aluno, possibilitam reunir um
conjunto significativo de informacdes para apoiar a implementacdo de processos de
Reengenharia Pedagogica (RP) para cursos on-line.

A pesquisa teve inicio com a definicho da Metodologia para Reengenharia
Pedagogica, que resultou na publicacdo do artigo (apéndice A) A methodology for
reengineering courses for the Web (ROBERT, GAMEZ, CYBIS, 2003). A partir dessa
publicacdo, na continuidade dos trabalhos realizados, foram feitos alguns ajustes a
metodologia, propondo uma nova versao que serad descrita a seguir, e identificada pela sigla
de MRP*,
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6.1 Metodologia de Reengenharia Pedagoégica para Cursos On-Line (MRP)

Os elementos da Metodologia foram definidos a partir das revisdes tedricas sobre o
tema de pesquisa abordado (Reengenharia, Engenharia PedagOgica, Ergonomia e
Educacao a Distancia), com base na experiéncia de trabalho e formacdo em Ergonomia dos
envolvidos nesta pesquisa, e a partir das reflexdes realizadas nas varias reunides de
orientagéo da tese.

O esquema 6.1 ilustra o conjunto de fases, etapas e elementos da MRP*. A seguir
apresenta-se a descri¢do de cada uma das etapas que a compde. , adaptando-a do trabalho
original publicado por Robert, Gamez, Cybis (2003).

- Missdo. E essencial iniciar o processo a partir da definicio da misso institucional
na qual ocorrerd a Reengenharia Pedagogica. No caso das universidades, destina-se
a formar profissionais competentes e especialistas no ensino e pesquisa e extensao,
promovendo servi¢os a comunidade.

- Reconhecer a necessidade de Reengenharia. Existe a necessidade de realizar a
Reengenharia, na medida em que os professores desejam reutilizar (e adaptar, se
necessario) materiais ja existentes para o formato Web. Neste caso, a questdo é: por
gue desenvolver um curso on-line? A resposta para esta questdo envolve qualidade,
competitividade e sucesso. Oferecer cursos on-line é uma estratégia para obter mais
alunos, permitir que eles estudem nos seus proprios ritmos, independente de local e
de tempo, facilitar a vida daqueles que estudam e trabalham a fim de melhorar seus
resultados, atender seus pedidos para que 0S cursos sejam mais interativos e
estimulantes, adquirir experiéncia com este novo meio, entre outros. A questao,
entretanto, é: que tipo de curso on-line desenvolver? Ele deve ser oferecido no modo

presencial, ndo presencial ou em ambos as formas?
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Esquema 6.1 — MRP* Metodologia de Reengenharia Pedagdgica para cursos on-line.

Objetivos. Realizar a Reengenharia de cursos on-line para oferecé-los na

modalidade de ensino ndo presencial (com exce¢do dos exames de avaliacdo que sao

realizados presencialmente).

Background. Nesta fase prepara-se o terreno para realizar o projeto, definindo suas

caracteristicas especificas.
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- Postulados. Quatro postulados estdo na base do projeto uma vez que os professores
desejam: 1) reutilizar a maior parte de materiais possiveis ja preparados para o
curso; 2) transferir para a Web os elementos que funcionam corretamente ou 0s que
eles mais apreciam nos cursos; 3) eliminar as falhas do curso, especialmente pelo
fato de 0 mesmo estar em transicao para uma nova midia; 4) ter seus estilos pessoais
e abordagem pedagdgica refletidos ao longo do curso.

- Principios. Quatro principios sdo definidos para criar o ambiente na Web: 1)
explorar a Web, o maximo possivel, para pesquisa de informacdo, visualizacao,
comunicagdo, com o desafio de trazer uma contribuicdo ao curso, e néo
simplesmente transferir um curso j& existente para a nova midia; 2) criar um
ambiente interativo para os alunos, e ndo simplesmente utilizar ferramentas
computacionais interativas (ex. cliqgue em icones e menus), mas também por meio
da manipulacdo do proprio conteddo do curso; 3) permitir que os alunos sejam
ativos durante o curso, e ndo passivos como freqlientemente ocorre nos ambientes
de ensino tradicional; 4) guiar os alunos através do curso, isto &, propor um caminho
com informacgdes que lhes permitam que eles manter o foco no conteido, enquanto
tiram vantagens do novo meio.

- Requisitos. Pelo menos trés requisitos basicos devem ser satisfeitos para que 0s
professores e designers instrucionais aceitem participar de um curso na Web: 1) o
curso deve ser facilmente modificado pelo proprio professor e ndo por uma outra
pessoa; 2) o professor deve ser capaz de seguir as atividades e a progressao dos
alunos, fornecendo assisténcia quando a mesma for solicitada; 3) o professor deve
estar continuamente atento as situacdes do curso, mesmo que 0 NOVo Meio encoraje
os alunos a serem autdnomos e a explorarem o ambiente por si préprios.

- Teorias de aprendizagem. Professores e designers devem ter conhecimentos
(quanto mais, melhor) acerca das teorias de aprendizagem e de educacéo de adultos,
para tomarem melhores decisfes sobre os tipos de atividades de aprendizagem a
propor aos alunos, a dindmica de interacdo e comunicacdo entre eles, a
aprendizagem colaborativa etc.

- Macro-analise. O objetivo, neste ponto, € ter uma visao clara do curso atual, isto é,
uma visdo geral sobre as inter-relacdes e a integracao entre os diferentes aspectos do
curso. Os aspectos seguintes devem ser analisados: os objetivos, a estrutura de
contetido, os materiais pedagdgicos, a abordagem pedagdgica, a carga de trabalho e

avaliacdo, os meios disponiveis para apoiar 0 processo de ensino e aprendizagem, o
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perfil dos alunos (ex. conhecimento prévio, habilidades com o computador,
motivacdo, disponibilidade para desenvolver trabalho de equipe fora da classe) e o
perfil do professor (ex., preferéncias, estilo didatico etc.).

Micro-analise. Esta etapa permite descrever e analisar os detalhes de cada unidade
de aprendizagem (uma parte do curso que € atribuida a um topico especifico): os
objetivos, 0 conteldo e estrutura, a duracdo, 0os materiais pedagogicos, as atividades
de aprendizagem, a midia, a carga de trabalho e a avaliacdo. Esta etapa gera
informagdes ricas e especificas que sdo essenciais para as etapas de diagndstico e
design. Gera também requisitos preliminares para construir 0 novo sistema, uma vez
que os elementos oriundos dessa etapa influenciam a tomada de decisdo nas fases
subsequentes da metodologia. Adiante propfe-se que esta etapa seja realizada
aplicando-se a AET, como forma de abordagem para explicitar os requisitos de
transformag&o do curso na nova modalidade.

Diagnostico. Esta € uma fase-chave no processo de Reengenharia, uma vez que se
pretende capitalizar os aspectos fortes do curso, corrigindo suas fraquezas e seus
problemas. O diagnéstico pode ser feito pelo professor, um colega, um especialista
em pedagogia, um observador, um agente de controle de qualidade, os alunos, ou
por varios deles. Deve ser feito com base em diferentes informacdes: a propria
avaliacdo do professor, os resultados dos alunos, a avaliacdo do curso pelos alunos
etc.

Decisdo. Considerando as caracteristicas e o diagnostico do curso, a luz de
conhecimentos sobre o modo como se da a aprendizagem a distancia (ex. problemas
relacionados a motivacdo dos alunos), e das possibilidades e restricdes da
plataforma Web, é que se pode decidir sobre os diferentes aspectos do curso: por
exemplo, a abordagem pedagdgica, os tipos de atividades propostos aos alunos, a
participacdo do professor, o tipo de avaliagdo, o uso de diferentes caracteristicas da
plataforma Web: os hiperlinks, os foruns de discusséo, o Chat, as animacdes on-line,
a combinacdo das leituras on-line versus leitura no papel etc.

Micro-design. Considerando o diagndstico do curso e as caracteristicas da
plataforma Web, € que se pode decidir sobre as partes do curso que serdo
reutilizadas, (modificadas, suprimidas, ou adicionadas ao curso). Além disso, €
necessario tomar decisdes com relagdo ao design do curso na Web, primando pela
coeréncia na construcdo dos cenarios pedagdgicos que serdo implementados. Para

alcancar essa coeréncia sera necessario explicitar os tipos de requisitos para o
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design. A explicitacdo destes requisitos pode ser feita apoiada por parametros de
Reengenharia Pedagogica, elaborados em forma de ajuda conceitual, para auxiliar
no processo de decisdo de como modificar cada unidade e criar cenarios
pedagdgicos. Com esses elementos o micro-design do curso na Web é especificado

e pode-se dar inicio a etapa de macro-design na nova modalidade.

Macro-design. O objetivo desta etapa é fazer o macro-design do curso para a Web,
isto é, envolver todos os fatores que intervém no desenho do curso, seu contetdo,
estrutura, funcionalidades, ferramentas, estilos de interagdo, interface com o usuério
etc. O processo de macro-design se déa iterativamente, isto €, por meio de uma série de
ciclos de design-avaliacdo-redesign. E centrado no usuario e leva em consideracdo no
processo 0s professores e 0s alunos .

Avaliagdo. A avaliagdo é essencial quando se cria um novo curso na Web. O curso
deve ser avaliado, pelo menos, sobre quatro dimensdes: informatica (Qual o tempo de
resposta da rede? Que quantidade de informacdes pode ser disposta na tela?),
pedagdgica (O curso € estimulante para o aluno?), ergondémica (A interface com o
usuario € facil de usar?) e econdmica (Quanto vai custar o curso?).

Implementagdo. Uma vez que o design do curso na Web foi realizado, é preciso
implementa-lo numa plataforma Web especifica (ambiente de aprendizagem on-line).
Existe uma série de atividades intermedidrias entre as etapas de design e
implementacdo. Considerando que essas atividades caracterizarem-se por Varios tipos
de restricOes e dificuldades, a implementacdo pode levar o professor e os designers a
mudarem alguns elementos do curso.

Ensino on-line. Estando disponivel, o curso pode ser oferecido na Web. Existe uma
série de referéncias disponiveis sobre como ensinar com sucesso na modalidade on-
line, isto ¢, como motivar os alunos, encoraja-los para que participem, melhorar a
qualidade do aprendizado etc (BEER, 2000).

Acompanhamento. Esta etapa consiste em realizar estudos coletando dados sobre o
curso e seu impacto, apds um periodo de tempo (exemplo, 1, 2, 3 ou mais semestres),
no sentido de melhora-lo, se necessario for. Os dados coletados podem ser relativos as
atividades dos alunos: seus desempenhos, motivacao e satisfacdo; a participacdo do
professor: sua carga de trabalho e satisfacdo; ao impacto do curso na comunidade e na

universidade, os custos etc.
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A metodologia para Reengenharia Pedagdgica proposta por Robert e Cybis e Gamez,
(2003) se inicia com uma visdo estrateégica e fornece um framework para preparar o terreno,
coletar dados, discutir temas, tomar decisdes, desenhar e avaliar informacdes de maneira
apropriada. Para os autores, o proximo passo da pesquisa consiste no refinamento da
metodologia, teste e validagdo com varios outros cursos.

Seguindo as recomendacfes acima, deu-se continuidade ao delineamento da
metodologia e propds-se a MRP* apresentada no esquema 6.1. Para dar seguimento ao
trabalho, decidiu-se investigar, por meio de abordagens ergondmicas empiricas, duas de suas
etapas principais: a Micro-analise e o Micro-design, procurando compreender como se
configuram essas etapas, numa situacdo experimental de RP para cursos on-line.

A decisao de estabelecer este recorte e investigar apenas essas fases da MRP deveu-se
aos recursos que estavam disponiveis (alunos, professores, tempo, equipamentos) no
momento de realizacdo desta tese. Acredita-se também que essas fases sdo as mais
importantes e delas dependem todas as decisdes que serdo tomadas nas restantes fases da
MRP.

O capitulo 7, a sequir, detalha o modelo de tarefa da fase de micro-analise. Os

capitulos 8 e 9 detalham o modelo de tarefa da fase de micro-design.
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7 ESTUDO EMPIRICO PARA MODELAGEM DA TAREFA NA FASE DE MICRO-
ANALISE DA METODOLOGIA PARA REENGENHARIA PEDAGOGICA DE
CURSOS ON-LINE

O estudo descrito neste capitulo teve como propdsito investigar a etapa de micro-
analise definida na MRP, compreendendo de que forma esse processo se configura a partir de
situacOes concretas de ensino presencial.

A pesquisa foi realizada na Ecole Polytechnique de Montréal (EPM) e consistiu na
observacao e registro de estratéegias e metodos de ensino utilizados por um professor de
Ergonomia cognitiva, na analise das notas escritas pelos alunos durante a freqiiéncia em duas
disciplinas do programa de formac&o (graduacdo e pds-graduacdo) em Engenharia Industrial
da EPM. Também na observacdo de um conjunto de reunibes de projeto de RP para cursos
on-line. As questdes, 0s objetivos da pesquisa, 0s procedimentos metodoldgicos, o tratamento

e a analise sdo descritos a seguir.
7.1 Questdes

1. Como se configura 0 modelo de tarefa da fase de micro-analise em processos de RP para
cursos on-line?

2. As anotagdes que os alunos escrevem, ao acompanharem a exposi¢do oral dos conteudos
no ensino presencial, fornecem informac@es de entrada para implementar a fase de micro-
analise em processos de RP?

3. De que forma otimizar a etapa de micro-analise em processos de RP para cursos on-line?

4. Serd AET pertinente como abordagem de implementacdo da fase de micro-anélise da
MRP*?

Para responder a essas questbes foram investigadas duas abordagens distintas para a
micro-analise. A primeira, baseada na observacdo de situaces do ensino presencial e no
comportamento dos alunos e do professor em sala de aula. A segunda abordagem, realizada a
partir de reunides de projeto de RP de uma disciplina de Ergonomia de interfaces humano-
computador, para adapta-la para a modalidade on-line. A seguir descreve-se a primeira
abordagem.
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7.2 Pesquisa Sobre a Andlise da Tarefa em Situacdes de Ensino Presencial

7.2.1 Objetivos

1. Refinar e detalhar a fase de micro-analise da MRP* identificando o conjunto de tarefas

e elementos que compde esta fase.

2. Compreender de que modo a AET pode ser utilizada enquanto abordagem

metodologica na implementacéo da fase de micro-analise da MRP*.

7.2.2 Procedimentos Metodoldgicos

7.2.2.1 Caracteristicas dos participantes e das disciplinas

Participaram do estudo empirico:

01 professor doutor do ensino universitario;

01 observador;

53 estudantes universitarios matriculados em duas disciplinas do programa de estudos
em Engenharia Industrial (El), sendo que 16 eram alunos da pés-graduacdo em El e 37
da graduacéo em E.I.

A seguir detalham-se as caracteristicas de cada grupo participante.

Professor - Ph.D. em Ergonomia Cognitiva. Possui longa experiéncia como professor
de disciplinas relacionadas a Ergonomia de usabilidade. Ha quinze anos leciona 0s
cursos que foram objeto deste estudo e possui grande quantidade de material
preparado para 0S mesmos.

Observador — Aluno de doutorado do Programa de Pés Graduacdo em Engenharia de
Producdo (PPGEP) da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), e autor deste
trabalho de tese. Possui pos-graduacdo em Ergonomia e experiéncia no design,
implementacao, tutoria e avaliacdo de cursos a distancia.

Estudantes — Alunos do Programa de Graduacdo e PoOs-graduacdo em Engenharia
Industrial da Ecole Polytechnique de Montreal, divididos nos seguintes grupos:

- Grupo 1 (G1) - Composto por dezesseis estudantes do programa de p6s-graduagdo

em Engenharia Industrial, sendo duas mulheres e catorze homens, com idades
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variando entre 22 e 46 anos (média: 28,5). Tanto a formacdo de base quanto o
programa de estudos que estavam freqiientando eram muito heterogéneos, como
ilustra o grafico 7.1 e a tabela 7.1. Nenhum aluno tinha experiéncia na realizacao

de cursos na modalidade de EAD.

Formacao de Base

Total: 16 alunos
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Gréafico 7.1 - Formacdo de base do grupo 1
Tabela 7.1 - Programa de estudos dos participantes do G1

Programa de estudos |

DESS™: 5
Informatica 1
Ergonomia 1
Ergonomia de Software 3

Mestrado 6
Informatica 2
Engenharia da Computacao 1
Engenharia Industrial 2
Gestdo Tecnoldgica 1

Doutorado 5
Engenharia Elétrica
Engenharia de Producéo

Total 16

SN

—_

16 Sigla em francés para: Diploma de Estudos Superios Especializados.
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- Grupo 2 (G2) - Composto por trinta e sete estudantes do curso de graduagao em
Engenharia Industrial, sendo este total divido entre vinte e quatro homens e treze
mulheres, com idades variando entre 19 e 29 anos (média: 21,5). A formacédo de
base foi muito homogénea uma vez que todos os alunos freqlientavam a graduacao
e pertenciam ao mesmo programa de estudos. Dos trinta e sete alunos, trinta e um
frequentavam o segundo ano e seis deles o terceiro ano do curso de Engenharia
Industrial. Nenhum deles tinha experiéncia na realizacdo de cursos pela
modalidade de EAD.

Ambas disciplinas eram ministradas pelo mesmo professor, no ambito do programa de

formacédo em Engenharia Industrial da EPM.

- Disciplina 1 IND 6402 - Ergonomie de interfaces humain ordinateur'’, do curso de
Pds-Graduacdo em Engenharia Industrial, oferecida no programa de estudos da EPM,
desde 1987. A disciplina se compunha de 3 horas-aula por semana durante quinze
semanas, totalizando 45 horas/aula. Estavam inscritos oficialmente na disciplina trinta
e sete alunos. Entre as tarefas a desenvolver os alunos tinham que fazer leituras
semanalmente, alem de desenvolver um projeto e realizar um exame final ao término
do curso. O professor ministrava o curso presencialmente, utilizando a metodologia
expositiva e o software Power Point (PPT) para apoiar a apresentacéo e discussao dos
contetidos durante a aula.

I'® do curso de

- Diciplina 2 IND 2801 — Analyse e concéption de postes de travai
Graduacdo em Engenharia Industrial. A disciplina se compunha de cinco horas aulas
por semana, durante cinco semanas, totalizando 25 horas-aula. Haviam sessenta e seis
alunos inscritos na disciplina. Eles tinham como tarefas leituras semanais, a cada duas
semanas 3 horas de laboratério e um exame final no término do periodo letivo. O

professor era 0 mesmo da disciplina anterior e adotava a mesma estratégia de ensino.

7.2.2.2 Tarefa a realizar

Solicitou-se aos participantes que acompanhassem a aula espontaneamente, ouvir o
professor e fazer anotagcdes durante a aula, na cdpia da apresentacdo que lhes havia sido

" Trad. = Ergonomia de interfaces homem-computador
'8 Trad. = Analise e concepgdo de postos de trabalho
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fornecidas. O objetivo era de que os alunos anotassem 0s comentarios que julgassem
pertinentes durante a exposicdo oral feita pelo professor, remetendo as copias ao observador

no final da aula. A participacdo no estudo foi voluntaria.

7.2.2.3 Cenério da tarefa

O cenério da tarefa se desenrolou na propria sala de aula. Nenhuma alteracdo foi
realizada no ambiente, exceto a presenga do observador que permaneceu na classe durante os
experimentos. A sala estava preparada com equipamentos para projetar a apresentacdo Power
Point (computador conectado a um projetor) e os alunos acompanhavam a exposi¢éo oral com
uma cépia impressa das transparéncias. A disposicdo dos alunos em sala era a tradicional,
organizada em fileiras e a metodologia do professor era expositiva. Os alunos participavam da
aula assistindo a apresentacdo, mas tinham a liberdade para interromper o professor e colocar
questoes.

A apresentacdo preparada para o G1 continha quarenta e dois slides e referia-se a sexta
aula da disciplina IND 6402, sob o titulo de Analyses: tache, processus, analyse fonctionnelle,
scénarios™®. A aula foi ministrada em 15 de outubro de 2002 e seu contetdo referia-se as
metodologias de analise da tarefa: GOMS, MAD, tarefas genéricas, analise funcional e
método de cenarios.

A apresentacdo preparada para 0 G2 continha trinta slides e referia-se a terceira aula da
disciplina IND 2801. O titulo do conteldo da aula era 0 mesmo da disciplina: Analyse e
conception de postes de travail. A aula foi ministrada em 30 de outubro de 2001 e seu
conteddo apresentava:

- definicdes tedricas dos termos: fatores humanos, Engenharia de fatores humanos,
Engenharia humana, Ergonomia e fatores humanos, Psicologia experimental aplicada,
Engenharia da psicologia, Engenharia cognitiva, Ergonomia cognitiva.;

- terminologias;

- programas de emprego e formacao universitaria em Ergonomia em Québec

- dominios de aplicacdo da Ergonomia;

- introducdo aos métodos de andlise ergonémica de tarefas individuais.

9 Trad = Analise: tarefa, processos, analise funcional, cenérios



142

7.2.2.4 Procedimentos

No inicio do curso foram apresentados os objetivos e a metodologia do estudo.
Distribuiu-se aos alunos uma copia da apresentacdo Power Point com o assunto que
estava sendo exposto. A copia estava impressa no formato de trés slides por pégina,
com linhas laterais a direita de cada slide, permitindo que as anotacdes fossem
realizadas no préprio local identificando-se a qual slide pertenciam.

Foi solicitado aos alunos que completassem o formulario destinado a fornecer seus
dados individuais: idade, sexo, formacao de base, programa de estudos, freqliiéncia de
uso do computador e experiéncia anterior com cursos a distancia.

Solicitou-se aos alunos que anotassem seus comentarios sobre a matéria, ao lado de
cada slide, como costumam fazer habitualmente, porém opinando sobre a relevancia, a
clareza, a completude e a Idgica das informagdes. Também informou-se que as copias
seriam recolhidas no final da aula e devolvidas na semana seguinte.

Os questionamentos e comentarios verbais durante a aula foram gravados para serem
analisados posteriormente.

Solicitou-se ao professor que ministrasse a disciplina como costumava fazer
habitualmente, utilizando o software de apresentacdo PPT para apoiar a exposicao oral.
O observador esteve presente em ambas situacdes para gravar e observar a dinamica
das interagdes em sala de aula. Ele também tinha uma cépia da apresentacdo e
registrou seus comentérios como os alunos.

O observador procurou, durante a aula, identificar elementos e situacdes que pudessem
ser modificados durante o processo de Reengenharia Pedagdgica das disciplinas para o
formato on-line. Para isto, prestou atencdo nas estratégias pedagogicas desenvolvidas
pelo professor no decorrer da aula.

7.2.3 Andlise dos Dados

A andlise dos dados se deu em quatro fases distintas. O esquema 7.1 resume e ilustra

este processo. A figura foi construida com base no software para modelagem de

conhecimentos MOT (modélisation par objets typés®®) de Paquete (2002), descrito

anteriormente no capitulo 5.

20 Modelagem por objetos tipificados
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Esquema 7.1 - Analise dos dados no estudo empirico de RP

Observando esse esquema percebe-se que a partir das notas dos alunos, elaborou-se

um documento (Doc 1) contendo o conjunto de comentarios escritos pelos alunos em aula em

cada transparéncia apresentada. Com base nesse documento o professor identificou, em

seguida, as modificacdes a serem realizadas na sua apresentacdo inicial, redigindo um

documento onde descrevia todas as alteracdes a efetuar (Doc 2). Com as anotacdes do

observador e das decisdes do professor identificou-se o conjunto de modificagdes gerais, além
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das referentes ao conteudo, para implementar o processo de RP (Doc 3). Finalmente a lista de

modificacbes gerais foi avaliada, dando origem a definicdo precisa sobre as decisdes

estratégicas e alteracdes a implementar para produzir a nova versdo do curso na modalidade

on-line. A descricéo de cada fase é apresentada mais detalhadamente a seguir.

Fase 1 — Identificar os comentarios dos alunos

Ao término da aula, foram recolhidas as fotocOpias da apresentacdo contendo as
anotacOes dos alunos.

Elaborou-se uma tabela onde foram compiladas todas as anotagdes escritas pelos
alunos, em cada slide.

Somou-se a quantidade de anotacdes de cada aluno, por slide.

Analisou-se 0 conteudo das anotacfes gerais referentes a cada um dos slides para
identificar os pontos de interseccdo entre os comentarios dos alunos (as vezes eles
escreviam a mesma coisa).

Somou-se 0 nimero de intervencdes semelhantes, categorizando-as.

Criou-se um documento (Doc.1l) contendo as anotagbes gerais dos alunos,
categorizadas por slide.

Fase 2 — Identificar modifica¢Ges na apresentacdo PPT

Apo6s o término da aula, o professor identificou as situagdes que poderiam ser
melhoradas na sua apresentacao.

O professor analisou 0s comentarios dos alunos, consultando o documento com as
anotacOes categorizadas por slide (Doc 1).

Mediante as sugestfes descritas e categorizadas, o professor refletiu sobre a
pertinéncia de modificar ou ndo partes da sua apresentacdo, comparando as anotagdes
dos alunos com aquelas que identificou ap6s o termino da aula.

O professor produziu um documento (Doc.2) onde definiu o conjunto de decisdes a
implementar no processo de RP da sua disciplina.

Fase 3 — Identificar o conjunto de elementos e estratégias para implementar o processo de RP

Os comentarios do observador foram tratados separadamente para ndo haver
interferéncia das suas observacOes nas decisdes prévias do professor, que estava

interessado em analisar, primeiramente, os comentarios isolados dos alunos.
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Apos as aulas, o observador sistematizou as anotacdes que tinha feito durante a aula.
Escutou os audiocassete e sugeriu um conjunto de modificagdes para cada slide,
produzindo um documento (Doc.3), onde identificou um conjunto de elementos e
estratégias a modificar ou implementar no processo de RP das aulas em estudo.

Somou-se 0 conjunto de sugestdes feitas pelo observador, em cada slide, para ambas

as disciplinas.

Fase 4. Decidir sobre as estratégias e alteracdes a implementar para produzir a nova versao do
curso on-line.

O professor analisou o conjunto de decisdes sugeridas pelo observador (Doc 3) e reviu
os documentos anteriores (Docl e Doc 2).
Em conjunto com o observador, decidiram as estratégias e alteracdes a implementar
para produzir uma versao do curso on-line.
Juntos elaboraram um documento final (Doc 4) registrando o conjunto de

modificagcOes a implementar para transformar a disciplina para o novo formato.

7.2.4 — Resultados

Destacam-se quatro resultados preliminares:
a) Resultado 1 - Quanto a participagédo voluntaria no estudo.

A participacdo foi media, sendo inferior no curso de pds-graduacdo. No grupo de

alunos da pos-graduacdo (G1), de um total de trinta e sete inscritos na disciplina apenas

dezesseis alunos participaram (43%). J& os estudantes de graduacgdo (G2) se mostraram mais

colaborativos. Dos sessenta e seis inscritos, trinta e sete alunos contribuiram com o estudo.

(56%).

b) Resultado 2 - Quanto as anotacfes por slide, a tabela 7.2 indica a quantidade de

anotacoes realizadas pelos alunos em cada slide, em ambos 0s grupos.

2! Valores estimados, pois ndo se registrou 0 nimero exato de pessoas presentes na sala de aula no dia do
experimento.



Tabela 7.2 - Quantidade de anotacdes por slide

Acetato Intervencdes G1 Intervencdes G2
1 0 14
2 0 24
3 9 18
4 21 9
5 9 3
6 3 19
7 10 14
8 3 5
9 1 7
10 3 9
11 17 11
12 4 9
13 5 18
14 5 3
15 13 4
16 0 3
17 0 21
18 0 20
19 2 11
20 1 4
21 0 22
22 0 16
23 1 22
24 3 17
25 8 13
26 1 16
27 5 13
28 1 6
29 4 3
30 7 4
31 9
32 6
33 6
34 6
35 4
36 0
37 1
38 0
39 2
40 1
41 4
42 0

Total 175 358
Média 4,17 11,93

146
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No grupo 1 o total de notas registradas foi de cento e setenta e cinco anotagées®, o
que equivale a uma média de 4,17 anotacOes por slide. Desse resultado, destaca-se que a
média de anota¢6es por aluno em todos os slides foi de 7,5, sendo zero a menor quantidade
registrada e 21 o maior numero de anotagdes gerais por aluno.

Para interpretar esses resultados, destaca-se o contetdo descrito nos slides com maior
quantidade de anotac6es, bem como o teor destas. Nota-se que o maior volume de anotacdes
foi realizado nos slides de nimero 4 (vinte e uma anotacdes), 7 (dez anotagdes), 11 (dezessete
anotacOes) e 15 (treze anotacoes).

O contetdo do slide 4 era textual e referia-se a descricdo dos objetivos do método
GOMS. Porém, ao explicar os objetivos deste método, o professor diferenciou dois conceitos:
estudo empirico e estudo experimental. Neste caso, a maior parte das anotacdes referiam-se a
estabelecer a diferenga desta informacdo adicional que ndo estava descrita na sua
apresentacéo.

O conteudo do slide 7 era numérico, referindo-se a uma formula matematica para
calcular a eficacia do editor POET?. As anotagdes referiam-se basicamente ao ajuste de
informagdes sobre o significado das letras utilizadas na férmula, informacdo esta que néo
estava disponivel no slide. A formula também nédo explicava como se obteve o resultado final
em termos de eficacia de tempo, informacdo dada apenas oralmente pelo professor durante a
aula.

O conteldo do slide 11 referia-se as desvantagens do método GOMS?, apresentando
apenas trés caracteristicas. Porém, verbalmente, o professor desenvolveu melhor o tema,
mencionando outras informacdes adicionais as descritas no slide, sendo este o contetdo das
anotacoes.

Por fim, o conteudo do slide 15 era um esquema grafico, referindo-se ao conceito de
tarefa no método MAD?. O grafico continha abreviacées de palavras, porém sem legenda
para explicar o significado das siglas.

As demais anotac6es foram fragmentos de frases ditas pelo professor em sala de aula,

caracterizando-se como lembretes para auxiliar o estudo do tema. Os alunos abstrairam

22 Entende-se por anotagdo cada vez que o aluno escreveu algum tipo de comentario ao lado dos slides.
2 POET é um teleimpressor e sua utilizacdo se assemelha a utilizacdo de uma méquina de escrever.

> GOMS é a sigla das palavras em inglés: Goal, Operator, Method, Selection Rule. Sobre este método ver se¢do
4.3 do capitulo 4.

> MAD significa Método Analitico de Descricdo. Sobre este método ver secdo 4.3 do capitulo 4.
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informacdes fornecidas pelo professor para completar ou explicar o conteudo descrito nos
slides.

No que se refere ao grupo 2, a quantidade de anotacdes foi superior. O total de notas
registradas foi de trezentos e cinglienta e oito anotacdes, o que equivale a uma média de 11,93
anotacdes por slide. Desse resultado, destaca-se que a média de anotacGes por aluno em todos
os slides foi de 9,7, sendo zero a menor quantidade registrada e vinte e cinco o maior nimero
de anotac@es gerais por aluno.

Como se observa na tabela 7.2 a maior quantidade de anotagOes foi realizada nos
slides 2, 3, 6, 13, 17, 18, 21, 23 e 24.

Todos os slides possuiam apenas informacgdes textuais. Semelhante ao grupo 1, as
anotacOes referentes ao slide 2 relacionaram-se com a definicdo do termo estudo empirico.
As referentes ao slide 3 foram complementacOes da definicdo do termo engenharia de
fatores humanos, que tinha sido apresentada no original em inglés. Com relacédo ao slide 6 as
anotacOes referiam-se a complementacdo do termo Psicologia experimental aplicada. No
slide 13 as anotacGes complementavam a definicdo de Ergonomia cognitiva. No slide 17 foi
descrito o papel da Engenharia cognitiva e as anotagdes acrescentavam informacoes
referindo-se a identificacdo das funcGes cognitivas, informagdo que ndo estava descrita na
apresentacdo PPT. O slide 18 apresentava as caracteristicas da Engenharia cognitiva e as
anotacbes foram, na maioria, complementos as descricbes apresentadas. Uma das
caracteristicas identificadas no slide é que a Engenharia cognitiva é ecoldgica e a maioria das
observacdes se referia a defini¢do deste termo.

Os slides 21, 22 e 23 identificavam observacgdes gerais sobre a analise do trabalho
mental e o estabelecimento da fronteira entre a carga de trabalho fisico e mental. As anotac6es
nesses slides correspondiam a discussao ocorrida em sala de aula, abordando a dificuldade de
estabelecer esta fronteira, e sobre o paradoxo da automatizacdo e sua influéncia na carga
mental de trabalho do operador. O slide 23 apresentava diversas terminologias, sendo as
anotacOes descrices referentes aos termos utilizados, cujas definicbes foram apresentadas
apenas oralmente.

De forma geral as demais anotagdes foram de cunho explicativo, ajustando dados as
defini¢bes descritas. Como o contetdo da aula era introdutorio e, sobretudo, baseado na
definicdo e diferenciacdo de termos, o teor das anotacdes foi basicamente o acréscimo de
informacdes para ajudar a diferenciar a diversidade de termos apresentados, termos estes que
pelo tipo de anotagOes realizadas pareciam ser novos aos alunos. Um exemplo desta

diferenciacdo sdo os termos Ergonomia cognitiva e Engenharia cognitiva. Observou-se que
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a palavra “cognitiva” ndo é familiar no vocabulario de estudantes de graduacdo em
Engenharia industrial, visto a grande quantidade de anotacdes feitas ao lado da mesma, no
decorrer dos slides. Os alunos anotaram o significado da palavra e as diferentes funcdes

cognitivas no ser humano.

¢) Resultado 3 — Quanto as pré-decisdes de Reengenharia Pedagdgica pelo professor, um dos
principais resultados do experimento foi relativo aos comentarios tecidos pelo professor (Doc
2) ap6s a auto-andlise de seu curso e estudo dos resultados das anotaces feitas pelos alunos.

Nas suas palavras:

Eu tomo decisbes para melhorar o curso considerando que ele vai ser
oferecido no modo ndo presencial na préxima vez. Com o que eu proponho
ajustar, estou seguro que o curso sera mais facil a ser seguido de maneira
autbnoma, porque as notas sdo mais completas, mais explicitas e mais
claras.

Ao refletir, no final da aula, sobre o conjunto de modificagdes a implementar na sua
apresentacdo, o professor redigiu comentarios para apoiar posteriormente sua tomada de
decisdo. Ele analisou a documentacdo com o resultado das anotacGes feitas pelos alunos e
definiu dez categorias de deciséo para RP das suas disciplinas:

- completar informagdes nos slides;

- acrescentar slides para complementar o contetdo;

- eliminar slides em que o conteudo deixa de ser pertinente;

- inserir exemplos;

- inserir gréfico ilustrativo;

- explicitar o significado das abreviacdes;

- sublinhar uma informacao;

- criar hiperlink;

- relacionar e re-agrupar slides que tinham sido apresentados separadamente;

- criar glossario de termos.

O professor conservou suas anotagdes para compara-las posteriormente com as sugestdes

do observador e tomar a deciséo final sobre as alteracdes viaveis a implementar no curso.

d) Resultado 4- Quanto as sugestbes do observador
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As sugestdes do observador foram tomadas em razdo da sua presenca na aula,
posterior escuta dos registros audiogravados, e apoiadas pela analise das notas escritas pelos
alunos. Esse conjunto de informac@es resultou na identificacdo de doze categorias de decisdes
totalizando cento e vinte sugestdes para RP das respectivas aulas, sendo noventa para a
disciplina IND 2801 e trinta para a disciplina IND 6402. O detalhamento da quantidade de

incidéncias para cada sugestao é apresentado no grafico 7.2.

Sugestdes para RP pelo observador
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Gréfico 7.2 Sugestdes de RP (observador)

A analise do grafico 7.2 indica uma similaridade entre as duas disciplinas
relativamente ao tipo de decisdo sugerida pelo observador. Tanto na disciplina IND 2801
guanto na IND 6402, é notadvel a necessidade de inserir exemplos ilustrativos e
complementares de conteddos para torna-los mais claros na versdo on-line do curso. O
conteido da aula da disciplina IND 2801 era mais conceitual que o da disciplina IND 6402,
dai a sua maior incidéncia em redefinir conceitos diferenciando-os em termos especificos.

Foram sugeridos links para leituras complementares e atividades de aprendizagem,
bem como a insercdo de bibliografia comentada, graficos, figuras e a traducdo das
abreviaturas e siglas utilizadas. Como estratégia de aprendizagem sugeriu-se ainda um
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conjunto de questdes para serem debatidas em um forum de discussdo, como uma das

estratégias para dinamizar a interacao virtual.

O resultado da participacdo do observador no estudo permitiu, ainda, identificar

situacOes especificas de RP para implementar o curso na versdo on-line. Foram tecidas

observagdes, identificando exemplos concretos de como as situacdes presenciais poderiam ser

redesenhadas para o curso via Web. O quadro 7.1 ilustra esta comparacdo, apresentando

alguns principios de mapeamento de estratégias presencial versus a distancia.

Estratégia presencial utilizada

Sugestdo de re-engenharia para a Web

Informagdes de  carater  geral,
curiosidades, novidades e noticias.

Criagao de uma ferramenta do tipo mural

Apresentagcdo de diferentes livros na
classe, comentarios sobre os seus
conteudos e aspectos particulares da
vida dos autores.

Criacdo da ferramenta  “Bibliografia
comentada”, organizada por unidades de
aprendizagem.

Apresentacdo de conteludos em

formato power point

Transformacao das apresentacdes “ppt” em
hipertexto, definindo o conjunto de
hiperlinks no documento.

Comentarios pontuais pelo professor e
pelos alunos durante a apresentagao.

Acréscimo de informacgdes nos
hiperdocumentos com a insercédo de
comentarios ditos verbalmente em classe,
que sao necessarios para apoiar a
compreensao dos conteudos.

Questoes formuladas durante o curso.

Desenvolvimento de temas para o forum de
discussao ou conversa via chat.
Desenvolvimento de FAQs
Desenvolvimento de exercicios de modo
autoverificagao de aprendizagem.

Comentarios dos alunos em sala e
resultado das anotagdes nos slides.

Revisdo dos conteudos dispostos na
apresentagao, revendo cada slide.
Elaboracdo de novas metaforas
discussao dos conteudos.

para

Relagdo entre a apresentagdo power
point, a explicagado verbal do professor,
e as notas dos alunos.

Insergcédo de exemplos.

Insergéao de questdes reflexivas.

Definicdo de termos e siglas

Identificagéo de links para palavras-chaves.
Identificagdo de obras relacionadas ao
conteudo apresentado.

Identificagdo de casos relacionados ao
conteludo e as estratégias utilizadas para
sua solugéo.

Exercicios de resolugdo de problemas e
estudos de casos.

Elaboragao de modelos esquematicos.
Identificacdo de partes do conteudo que
carecem de maiores detalhamentos, seja
pela falta de consisténcia da informacéo, ou
pela falta de informac&o nela mesma.

Quadro 7.1 — Principios de mapeamento de estratégias de ensino e aprendizagem presencial versus a
distancia.
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Resultado 5 - Explicitacdo de requisitos resultantes da etapa de micro-analise.

O dltimo resultado a ser comentado refere-se a andlise final dos documentos
produzidos, isto é, & comparacdo entre as decisGes do professor e as sugestdes de RP feitas
pelo observador, ambas contendo uma pré-analise das anotacfes feitas pelos alunos. Esta
etapa se deu mediante uma reunido onde o professor decidiu, apoiado pelos documentos
produzidos, qual o conjunto de decisbes finais a implementar. As sugestdes do observador
foram consideradas bem-vindas pelo professor, mas ndo totalmente aceitas, uma vez que
implementé-las integralmente implicaria um esforco adicional de trabalho, cuja
disponibilidade o professor néo teria.

O cruzamento dos documentos originou um documento final onde foram identificadas
oitenta e seis decisdes a implementar no processo de RP, sendo quarenta e duas referentes a
disciplina IND 2801 e quarenta e quatro referentes a IND 6402. As decisdes finais de RP
definidas pelo professor para criar a versao on-line do curso séo ilustradas no grafico 7.3 e

descritas a seguir.

Decisdes finais de RP pelo professor
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151 @ IND 2801

m IND 6402

Quantidade de incidéncias
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Criar hipelink i

Acrescentar slide
Inserir exemplos
Agregar Slides [

Inserir grafico ilustrativo
Criar glossario de termos i

Completar informagdes no slide
Sublinhar uma informagao

Explicitar o significado das abreviagées
Comentar bibliografia e referéncias

Tipo de Deciséao

Grafico 7.3 - Decisdes finais de RP pelo professor
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Observando o grafico 7.3, nota-se que o conjunto de decisbes € bastante simétrico
entre as disciplinas, ndo se registrando discrepancias significativas entre as decisdes adotadas
para ambos os cursos. Este tipo de resultado mostra quais séo os tipos de agdes de revisdo de
conteddo a realizar em um processo de Reengenharia Pedagogica que, dependendo do projeto,
se referem a:

1. Atualizar contetdos:

- acrescentar novas informacoes;
- explicar melhor uma frase ou conceito;
- reescrever e completar certos conteldos;

- citar definicGes cléssicas de termos.

2. Completar contetidos:
inserir exemplos e gréaficos representativos dos contetidos descritos;

- explicar as figuras inseridas no texto;

- inserir informacBes complementares;

- inserir novas sugestdes de leitura obrigatdria e complementar;

- especificar o significado de termos e siglas;

- detalhar as caracteristicas de um método;

- estabelecer comparacg6es entre diferentes métodos;

- explicar melhor os procedimentos de um determinado método de abordagem;
- comparar vantagens e desvantagens entre diferentes métodos;

- inserir uma perspectiva historica e cultural sobre o assunto abordado;

- tecer criticas, enunciar vantagens e desvantagens dos modelos, ou métodos;

- referir trabalhos recentes, pertinentes ao tema de estudo;

- inserir links para consulta e aprofundamento do tema;

- mencionar sobre a existéncia de softwares especificos, bem como de normas

estabelecidas para regular as atividades relacionadas ao tema de estudo.

3. Modificar a apresentacdo dos contetdos:

- redefinir a ordem na qual serd desenvolvida a estrutura de contetido (re-organizar
as secdes que compordo cada unidade de aprendizagem);

- substituir contetdos (inserindo no seu lugar outros mais relevantes ao contexto
especifico da formacdo, como por exemplo a insercdo de cases e exemplos

contextualizados);



154

- eliminar contetdos (dados desatualizados, mudancas de procedimentos, normas,

regras, informacdes que deixam de ser pertinentes ao curso).

Estes tipos de decisdo foram identificados pelo professor para que a aula virtual fosse

mais facil de ser acompanhada, de forma mais completa, mais explicita e mais clara.

7.2.5 Discussao

Os dados coletados demonstram a pertinéncia da andlise da tarefa como método
ergondmico aplicavel aos processos de RP, pois aporta um conhecimento preciso e detalhado
das atividades de trabalho e do contexto em que sdo desenvolvidas. A observacédo e a analise
da tarefa de professores e alunos permitem lidar com uma grande variedade de informagoes
para a criacdo de cursos via Web. Permite tambeém, observar, analisar e categorizar tudo o que
acontece no contexto da aula presencial, assim como identificar acGes a serem realizadas para
formatar o curso na nova modalidade.

A apresentacdo verbal do professor em sala de aula é essencial para redefinir o fio
condutor do conteudo, permitindo criar ligacbes que possibilitem aos alunos unirem o0s
diferentes componentes do material, tais como os slides, as leituras, os exercicios etc. Esta
apresentacdo é também essencial para identificar categorias de informacdo que sdo boas
candidatas para criar grupos de atividades ou informacdes na Web (ex. estatisticas,
comentarios, lista de questdes mais freglientes, temas para discussdo on-line etc.).

Os inputs dos alunos, isto €, suas notas, questfes, comentarios, debates, criticas e
atitudes na classe, permitem enriquecer o conteddo do material, a organizacdo e a
interatividade do curso via Web. Por meio da interagcdo em classe e de seus comentarios, 0s
alunos naturalmente cooperam com o professor no processo de co-construcdo do curso. Seus
inputs sdo também uma solida referéncia para definir hiperlinks no documento Web, pois séo
reflexos de ddvidas ou complementacdo de informagbes que, segundo eles, devem ser
ajustados.

A contribuicdo do observador, presente na classe, também ajuda a melhorar o curso.
Sua experiéncia com design, implementacgéo e avaliacdo da educacéo a distancia, e formacéo
em Ergonomia, permitiu tracar um conjunto significativo de sugestBes, apoiados pela analise
da tarefa e da atividade educacional, tanto do professor quanto dos alunos. Esta analise é um
importante elemento de entrada para analisar as decisdes finais do professor, pois permite

definir uma nova dindmica para o curso no formato Web.
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A integracéo entre os trés tipos de atores no processo de RP, o professor, os alunos e o
observador, mostra ainda que a tarefa de Reengenharia Pedagdgica ndo deve ser realizada de
forma isolada, e sim apoiada por uma equipe de trabalho multidisciplinar, que considere as
diversas dimensoes que este tipo de trabalho envolve.

A metodologia ergonémica de analise da tarefa, visando & concep¢do de um novo
sistema de aprendizagem, permitiu identificar as varias caracteristicas desse novo sistema,
respeitando o estilo de trabalho de alunos e dos professores. A utilizacdo de métodos
ergondmicos para o planejamento e concepcao de cursos na Web permitiu maior aproximacao
com os usuarios desses tipos de sistema, facilitando assim o processo de Reengenharia
Pedagogica para o curso on-line.

Como consideracédo final, face ao estudo realizado e ao tipo de abordagem definida
para a micro-analise genérica, é importante considerar também as desvantagens da aplicacdo
deste tipo de processo. De fato é uma abordagem ampla, mas, por outro lado, cara e
demorada. Estas s@o as principais criticas com relacdo a mesma. O tempo, a quantidade de
trabalho e os custos envolvidos neste processo sdo elevados. Nem sempre existe tempo habil
para entrar no nivel de detalhamento que esta abordagem proporciona. Um processo de RP, na
maioria das vezes, deve ser realizado mais rapidamente, porém identificando igualmente o
conjunto de elementos, recursos e decisdes a implementar.

Considerando os resultados apresentados neste estudo, isto é a partir da observacéo e
das participagcdes dos alunos, do observador e do professor, e baseado nos principios para o
mapeamento de estratégias de ensino e aprendizagem presencial versus a distancia, extrairam-
se indicacbes gerais para implementar a fase de micro-analise de forma mais otimizada.
Propde-se assim, como estratégia auxiliar e complementar, para otimizar o processo, realizar
reunides de projeto envolvendo o professor e a equipe multidisciplinar de RP para cursos on-
line (Web e instrucional designers). Postula-se que este procedimento seria uma alternativa
complementar para conduzir o processo de forma mais rapida e menos custosa, porém
visando igualmente a implementacdo da fase de micro-analise nos processos de RP. Essas
reuniGes de projeto podem ser Uteis para por em prética as decisdes enunciadas a partir da
AET, como por exemplo, acdes de revisdo de conteldo. Sdo Uteis também para aplicar os
principios de mapeamento das estratégias de ensino e aprendizagem presencial versus a
distancia.

Com o apoio deste pressuposto analisaram-se 0s procedimentos e documentos
oriundos de um conjunto de reunides de projeto realizadas para transformar a referida

disciplina IND 6402 para a modalidade on-line. Foram observadas 07 reuniGes gerais de
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Reengenharia Pedagogica, que geraram um conjunto consideravel de sugestdes para melhorar
a disciplina. A duracdo de cada reunido foi de trés horas e meia em media, totalizando
aproximadamente vinte e cinco horas de trabalho em grupo. Participaram das reunides o
professor da disciplina, um Web designer e dois observadores participantes. Ditas reunides
tiveram como objetivo:
- aplicar os principios de mapeamento das estratégias presencial versus a
distancia, (apresentados na tabela 7.2);
- implementar os requisitos explicitados para a fase de micro-andlise (resultado
5), com o propdsito adapta-lo a nova modalidade de ensino;
- identificar as dificuldades, limitacdes e recursos necessarios para implementar
0 processo.

O foco das discussbes ocorreu, sobretudo, na anélise aprofundada da organizacéo e
forma de apresentacdo dos contetidos, identificando os recursos que poderiam ser adicionados
para a versdo Web do curso, bem como os elementos componentes das diversas modificacdes.
Como resultado final do processo foi entdo definido um conjunto de decisdes a implementar
para transformar o curso na nova modalidade, levando em considera¢do os resultados do
estudo desenvolvido a partir das notas dos alunos.

O resultado das reunides de projeto confirmam que a analise dos materiais de aula
desenvolvidos previamente indica dois tipos basicos de decisdo a implementar num processo
de RP: as de nivel micro-analise e as de nivel macro-analise.

As decisdes de macro-andlise precedem as de micro analise. Referem-se aos elementos
gerais do curso, como a revisdo do plano de estudo, a defini¢cdo do sistema geral de avaliacdo
dos alunos, as estratégias globais de ensino e aprendizagem, a definicdo de que tipo de
plataforma utilizar para dar suporte ao curso, enfim o conjunto de decisdes de ambito geral do
curso. Foram documentos necessarios para esta fase, o plano de ensino e as copias gerais das
apresentacdes ministradas nas aulas. Tomar essas decisfes ocupa muito menos tempo dos
envolvidos no processo de RP do que as decisdes de nivel micro, dai a importancia de dar
mais enfoque ao mapeamento das tarefas de analise fina do processo.

As decisbes de micro-analise referem-se a analise criteriosa de todos os slides
preparados para o curso. Durante as reunides foi possivel identificar e implementar o conjunto
detalhado de alteracdes a realizar no contetdo de cada um dos slides e que compunham as
diferentes unidades de aprendizagem do curso.

Apo6s terem sido identificadas as modificacBes gerais para formatar o curso na

modalidade on-line, 0 Web designer desenvolveu uma versao preliminar do curso na Web. O
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resultado do seu trabalho permitiu entdo verificar que a abordagem das reunides de projeto,
embora menos participativa, € uma solugdo mais rapida e menos custosa para confirmar e
definir as modificacOes e decisbes gerais de RP, a partir da micro-analise de cada unidade de
aprendizagem.

A abordagem inicial de micro-andlise genérica, realizada a partir do estudo com alunos,
professor e observador, embora rica e completa, € também menos realista. Nem sempre se
pode contar com a participacdo dos alunos, que se mostram muito resistentes em

disponibilizar suas anota¢des pessoais para analise.
7.3 Consideracg0Oes Finais

O estudo descrito neste capitulo permitiu delinear o modelo de tarefa da fase de micro-
analise em processos de Reengenharia Pedagdgica para cursos on-line. Confirmou-se o
principio estabelecido inicialmente, de que num processo de Reengenharia Pedagogica 0s
professores reutilizam o maximo de materiais que ja tenham sido preparados. Verificou-se
ainda que durante a fase de micro-anélise das unidades de aprendizagem que compdem o
curso, 0 uso da AET, enquanto abordagem metodoldgica, permite elencar os principais
elementos relacionados ao redesenho do curso para a modalidade de EAD.

Conclui-se com os resultados deste estudo, que a metodologia empregada permite
sistematizar e auxiliar a tarefa dos professores que desejam implementar processos de RP de
seus cursos. A concluséo final dessa investigacdo é que, na fase de implementagdo da micro-
analise na MRP, a situacao de ensino presencial pode ser auxiliada pela analise das anotacdes
gue os alunos fazem no decorrer das aulas, pela analise do comportamento do professor e pela
identificacdo de toda a dindmica que ocorre em sala de aula. Esses elementos permitem
identificar um grande nimero de decisfes a serem implementadas para formatar o curso na
nova modalidade.

Esse processo, no entanto, € caro e demorado. Uma alternativa viavel seria, entao,
realiza-lo como abordagem em algumas unidades do curso para observar o estilo de trabalho
do professor e da relacdo pedagodgica que se estabelece, mas ser complementado por reunies
de projeto entre o professor e os designers (Web designer e designer instrucional ) do curso,
otimizando assim as ac¢des a serem desenvolvidas na fase de micro-analise da MRP*.

Uma vez identificados e definidos os elementos de mudanca nas reunifes de projeto e
na analise fina do curso elaborada elaborada a partir das anotagGes dos alunos, sera necessario

implementar as decisGes com relacdo a revisdo e a redacdo do conteddo a ser disponibilizado
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na Web, modificando o documento inicial de modo a adaptar-se a nova midia. Nesse
momento o professor podera apoiar-se nos principios estabelecidos para 0 mapeamento de
estratégias de ensino e aprendizagem presencial versus a distancia, e nos tipos de acdes de
revisdo de conteldo, para concretizar finalmente a etapa de micro-analise da MRP*.

Por fim, sugere-se, que a tarefa de micro-anélise seja ancorada pelos elementos
definidos na etapa Background da MRP* que, entre outros fatores, refere-se a definicdo prévia
de uma abordagem pedagdgica, abordagem esta que ird nortear a constru¢do do cenario
pedagdgico pretendido para a nova modalidade de ensino, assim como orientar a fase de
design, avaliacdo, implementagéo e acompanhamento do curso na Web.

Para saber de que forma os professores integram esses principios ao processo de RP,

foram conduzidos os estudos apresentados nos capitulos seguintes.



159

8 ESTUDO DE CASO SOBRE O MODELO DA TAREFA DE MICRO-DESIGN EM
PROCESSOS DE REENGENHARIA PEDAGOGICA PARA CURSOS ON-LINE

A pesquisa descrita no capitulo anterior resultou na especificacdo da fase de micro-
analise da MRP*. Reconhecendo, porém, a necessidade de dar continuidade ao refinamento
desta metodologia, buscou-se detalhar, entdo, a fase de micro-design da metodologia.

Para atingir este objetivo, foram realizadas as pesquisas descritas no presente capitulo
e no seguinte. Particularmente, procurou-se compreender como ocorre na pratica, 0 processo
de RP quando este é realizado por professores que o implementam sem a ajuda conceitual, e
posteriormente com a ajuda de parametros especificos de RP para, desta forma, compreender
a pertinéncia e a necessidade de uso de uma metodologia para implementar estes tipos de
processos.

Utilizou-se como abordagem metodoldgica a AET, observando como os participantes
reagem perante a tarefa de transformar/adaptar cursos presenciais, visando oferecé-los na
modalidade on-line. As questdes de pesquisa, 0S objetivos, os procedimentos e resultados sdo

descritos na seqliéncia do texto.

8.1 Questdes

1) Que tipos de estratégias e decisdes sdo implementadas por professores, sem
experiéncia na conducdo de processos de Reengenharia Pedagogica, quando realizam
esta tarefa sem suporte conceitual para apoiar suas decisdes?

2) Se processo de RP for realizado por especialistas em conteudo, mas sem
experiéncia em design pedagogico para EAD, que resultados poderiam indicar a
pertinéncia de oferecer ajuda sistematizada aos mesmos para concretizar a tarefa?

3) Que elementos de ajuda seriam estes?

Para responder a estas questdes formulou-se o objetivo de pesquisa como descrito a

sequir.
8.2 Objetivos

- Delinear a fase de macro-analise da MRP* identificando quais as etapas e as
estratégias utilizadas por professores, (especialistas em conteudo, porém iniciantes

no design pedagdgico para cursos on-line) por meio de um processo de
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Reengenharia Pedagogica (RP), entendendo-o0 como a adaptacdo e transformacao
de materiais e midias utilizadas em um curso presencial, em vias de oferecé-lo na

modalidade a distancia.
8.3 Método

A natureza do estudo é qualitativa. Métodos e técnicas ergonémicos para concepcao
de sistemas foram utilizados: método de cenérios, analise da tarefa e think aloud. A seguir
descrevem-se as caracteristicas dos participantes, 0s cenarios de concepcdo e de

experimentacéo, assim como a tarefa e os procedimentos adotados.
8.3.1 Caracteristicas dos Participantes

Os participantes foram selecionados de acordo com trés critérios de selecdo, que
apontavam a necessidade de:
a) possuir experiéncia no ensino de adultos (formacdo empresarial ou
académica do ensino superior);
b) ter formacdo, em nivel de pés-graduacdo, em Ergonomia de interfaces
humano-computador.

C) nao ter experiéncia em design pedagogico para cursos on-line.

A tabela 8.1 descreve as caracteristicas biograficas das pessoas que participaram desse
estudo, identificando-as por P1, P2, P3, P4 e P5. Com excecdo de P5, todos os participantes
sdo do sexo masculino. As idades variaram entre 24 e 50 anos (média de idade = 37 anos).
Exceto P1, (professor titular) os demais eram docentes®® ndo titulares do ensino universitario
(P2, P3 e P4), empresarial (P5) e alunos do programa de Doutorado em Engenharia Industrial
da Ecole Polytechnique de Montréal (EPM), na area de concentragdo em Ergonomia
Cognitiva. O tempo de docéncia entre os participantes variou de 3 a 15 anos. Embora todos
possuissem formacdo académica em Ergonomia, apenas P1 e P3 possuiam experiéncia no
ensino desta disciplina (sendo P1 o professor titular do curso de Ergonomia de interagoes
humano-computador, oferecido pela EPM). No entanto, nenhum deles tinha experiéncia como
professor na modalidade de ensino a distancia. Apenas P5 ja tinha freqlientado um curso nesta

modalidade, experiéncia esta que relatou como tendo sido negativa.

% Difereciam-se o termo professor do termo docente, para distinguir o professor titular do ensino
universitario (aqui referido como professor) do nao-titular, (aqui referido como docente).
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Participante (P) P1 P2 P3 P4 P5
Sexo M M M M F
Idade 50 24 38 27 46
Formagao académica
1. Graduagao
2. Mestrado 1.Psicologia 1.Informatica 1. Hist. da Arte 1. Gestéo 1. Biologia
3. Doutorado 2.Psicologia 2.Eng. Elétrica 2. Hist da Arte 2. Eng. Elétrica 2. Ciéncias da

3.Psic. Aplicada 3.Eng. Industrial 3. Eng. Industrial 3. Eng. Industrial | Informagéo

3. Eng. Industrial
Titulac&o atual Doutor Mestre Mestre Mestre Mestre
Ocupacdo atual Professor Doutorando Doutorando Doutorando Doutoranda
(Titular) Docente Docente Docente Bibliotecaria
(ndo-titular) (ndo-titular) (ndo-titular)

Tempo de experiéncia e 15 anos 3 anos 8 anos 3 anos 15 anos
Tipo de formacéo (universitaria) (universitaria) (universitaria) (universitaria) (empresarial)
Experiéncia letiva em 15 anos Nao 5 anos Nao Nao
Ergonomia?
Experiéncia letiva na Nao Nao Nao Nao Nao
modalidade de ensino
on-line ?
Experiéncia como aluno Nao Nao Nao Nao Sim

na modalidade de ensino
on-line?

8.3.2 Tarefa a realizar

Solicitou-se aos participantes que realizassem um processo de transformacdo de um

contedo sobre Testes de Usabilidade, que havia sido preparado para o modelo de ensino

presencial para seria lecionado durante trés horas. A tarefa era a de adapta-lo para a

modalidade on-line. Esse conteudo era uma das quinze unidades de aprendizagem da

disciplina de Ergonomia de Interfaces Humano-Computador, do Programa de Pds-Graduacéo

em Engenharia Industrial da Ecole Polytéchnique de Montreal, que envolveram também o

estudo anterior.

Os contetdos tinham sido previamente preparados pelo professor titular da disciplina,

gue os organizou usando o software de apresentacdo Power Point, originando trinta slides que

abordavam os topicos indicados no quadro 8.1.
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Item

Sub-item

Laboratério de usabilidade

Definicao

Caracteristicas

Tipos

Vantagens de uso para as empresas
Principios

Testes de Usabilidade

Objetivos
Como definir os objetivos dos testes
Conselhos praticos

Tarefa para os Testes de Usabilidade

OO0OO0OO0O|l OOO| OOOOO

Definir as tarefas

Escolher as tarefas

Critérios de escolha para as tarefas ou cenarios de tarefas
Conselhos praticos para definir as tarefas nos testes de
usabilidade

Usuarios

Oo0oo0o

Usuarios que participam nos testes

Critérios de participagéo

Quantidade de usuarios

Conselhos praticos para selecionar os sujeitos

Procedimentos dos testes

Descricao da interface humano

computador em vias de testes

Parametros de medida da performance e
satisfagdo humana

Melhoria da usabilidade

Apresentacao de resultados

Resultados e conselhos

Quadro 8.1 - Contelidos do curso “Testes de Usabilidade™.

8.3.2.1 Cenério de Concepcéo

Para contextualizar o processo de RP, definiu-se como cenério de concepgdo um curso

com as seguintes caracteristicas:

alunos inscritos num programa de estudos superiores em Ergonomia: DESS (Diploma

de estudos superiores especializado), mestrado ou doutorado;

uma turma de vinte e cinco alunos de p6s graduacdo em Engenharia Industrial, que

frequentam pela primeira vez um curso a distancia sobre as Interagdes Humano-

Computador;

alunos com formacédo de bases heterogéneas, nas areas de Informatica, Engenharia da

Computagdo, Engenharia Industrial, Engenharia de Produgdo, Engenharia Elétrica,

Design Industrial, Psicologia, Sociologia, Filosofia e outras;

tutoria realizada pelo proprio professor da disciplina;

suporte da plataforma WebCT para organizar, administrar e implementar o curso na

Web.

Os participantes realizaram a tarefa tendo como cenario de experimentacdo os elementos

descritos a seguir.
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8.3.3 Cenario de Experimentacéao

Foi composto por um conjunto de materiais (identificados no quadro 8.2 abaixo®’) e
pela representagcdo de uma plataforma para o desenvolvimento de Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVAs), identificada na figura 8.1. A representacdo da plataforma foi criada
para que 0s participantes tivessem uma visdo de conjunto das varias ferramentas e
funcionalidades que esses sistemas contém. Esse cenario substituiu a manipulacdo direta da
plataforma em si, ja que ndo se pretendia avaliar o seu uso, mas apenas compreender de que

modo suas funcionalidades poderiam ajudar os participantes a realizarem a tarefa de RP.

Material Localizagao/ldentificacao

1. Documento contendo as instrugdes para a realizagéo do estudo. | Apéndice 2 - Etude de la transformation
d’'un cours présenciel en un cours non
présenciel sur le Web.

2. Cépia em papel e no computador, das transparéncias utilizadas | Anexo 2- IND 6402 - Cours 14 — Test
no curso presencial, contendo os contetidos preparados e d'Utilisabilité.

veiculados em classe por um professor da disciplina de Ergonomia
de Interagdo Humano-Computador.

3. Conjunto de textos que compunham as leituras obrigatérias
sugeridas para o curso na modalidade de ensino presencial.

4. Conjunto das descrigdes funcionais das principais ferramentas Apéndice 3 - Exemples d’outils d’'un
utilizadas pelos ambientes de aprendizagem virtual. systéme d’apprentissage a distance sur le
Web.

5. Materiais de escritério: caneta, lapiseira, borracha, régua,
tesoura, estilete, cola, adesivos autocolantes, marcadores de -
cores variadas, folha em branco, folhas de rascunhos etc.

6. Computador PC conectado a Internet, com editor de texto, editor
de apresentagéo, software para edigdo de paginas Web, entre -
outros programas.

Quadro 8.2 - Documentos e materiais que compunham o cenério de experimentagéo.

Para construir o cendrio, selecionou-se as ferramentas que freglientemente estdo
presentes nas plataformas AVAs. A selecdo das ferramentas foi feita a partir da revisdo da
literatura sobre o tema, e com o0 apoio da plataforma WebCT. Em seguida, as funcionalidades
de cada ferramenta foram descritas e impressas em folhas individuais tamanho A4. Essa
documentacao foi afixada na parede, em forma de pequenos cartazes, como indica a fotografia
8.1. Esse conjunto de informagdes sera referido adiante por DFF-AVA (descri¢des funcionais

das ferramentas de um ambiente virtual de aprendizagem).

27 . . . - .
A tabela 8.3 descreve o conjunto de materiais e documentos disponibilizados durante o experimento,
identificando como eles séo referenciados nos apéndices desta tese.
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Fotografia 8. 1 - Cenario de experimentacao representando uma plataforma para o desenvolvimento de
AVA:s e as descri¢Bes funcionais de cada ferramenta.

As descricbes foram agrupadas e afixadas na parede, seguindo a ldgica da

classificacdo representada no quadro 8.3.

Ferramentas de Ferramentas de Ferramentas de Ferramentas de Ferramentas de
Contetido Comunicacédo Avaliacdo Estudo Gestao
Plano do curso Setor de anuncios Criador de exercicios | Tomar notas Gerir os alunos
Sumario dos . Questbes de auto- Download de Acompanhar os
. Calendario global L .
conteudos avaliagdo dossiers alunos
Médulos Férum de Ferramenta de Expor trabalhos dos
. . ~ Teste e sondagem
conteudos discussao busca alunos
Glossario Bate papo Banco de questbes Resultados
Banco de imagens | Correio eletrdnico
Referéncias Galeria (Café)
oo Paginas individuais
Indice
dos alunos

Quadro 8. 3 - Disposicdo e agrupamento das DFF- AVA.

As experimentacdes foram realizadas em novembro de 2003, num esttdio da EPM. Os

participantes trabalharam individualmente, como ilustra a fotografia 8.2.
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Fotografia 8. 2 - Cenario de experimentacao.
8.3.4 Procedimentos

As sessdes foram registradas direta e simultaneamente num computador portatil,
utilizado durantes as experimentacfes. Tal registro foi realizado através de uma conexao
estabelecida por uma carta PCMCIA, ligando o computador a uma cdmara filmadora digital.
Os arquivos foram gravados no formato wav, utilizando-se do programa de edicdo de videos
Windows Movie Maker

Os procedimentos experimentais sdo descritos cronologicamente.

1. Preparou-se a sala para o experimento, com a montagem do cenario de
experimentacao, certificando-se que todos os documentos estavam presentes e
0s equipamentos devidamente conectados (computadores e filmadora digital).

2. Os participantes compareceram em dias diferentes ao local da experimentacao,
ja que o estudo foi organizado em sessdes individuais que previam a duracao
maxima de trés horas de trabalho.

3. Nas documentacdes recebidas, estavam descritas as instrucdes, 0s objetivos e a
metodologia do estudo. Foi solicitado que os participantes se ambientassem ao
cenario de experimentacdo, por meio da familiarizacdo com o conjunto de
materiais do cenario (identificados no quadro 8.2), a leitura atenta dos
documentos disponibilizados sobre a mesa (e no computador) e do conjunto de
cartazes afixados na parede (DFF-AVA).

4. Apos a leitura da documentacdo o experimentador demonstrou um curso
desenvolvido para a modalidade e-learning com o auxilio da plataforma



10.

11.
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WebCT. Tratava-se de um curso sobre Engenharia de Materiais do programa
de graduacdo em Engenharia Industrial da Ecole Polytéchnique de Montreal.
Essa demonstracdo objetivava exemplificar um caso de utilizacdo das
ferramentas que estavam descritas e afixadas na parede.

Solicitou-se que cada participante decidisse sobre o conjunto de transformagdes
as adaptacdes que iria propor, por meio de um documento (manualmente ou no
computador) a ser elaborado ao final da sessdo, no qual seriam indicadas as
decisGes tomadas e as atividades que deveriam ser realizadas para modificar o
formato do curso.

Foi solicitado ao participante para nao realizar uma transposicao simples entre
conteudos (ou seja, da midia Power Point para a midia Internet), mas esforcar-
se para criar interatividade na versdo on-line do curso que iria propor.
Informou-se ao participante que ele estaria livre para decidir sobre o modo
como gostaria de planejar o curso, as atividades, os trabalhos, as leituras e o
método de avaliacdo da aprendizagem.

Todos foram convidados a pensar alto (think aloud) durante as sessdes, isto &,
verbalizar o que estivessem fazendo e pensando. Como 0 experimento estava
sendo filmado, este procedimento facilitou o processo de analise dos dados.
Porém, ap0s participacdo no estudo, solicitou-se que ndo comentassem sobre 0
mesmo com os colegas para ndo influenciar a tarefa dos demais.

O participante leu uma carta redigida e assinada pelo experimentador, na qual
este se responsabilizava em tratar as informacdes de forma confidencial e
andnima. Os participantes trabalharam individualmente, contando com a
presenca do experimentador durante a sessdo, que filmava o experimento sem
interferir nas atividades.

A sessdo terminava quando o participante informasse ao experimentador que
tinha chegado ao final da tarefa.

Para finalizar o estudo, os participantes foram convidados a preencher um
formulério sobre seus dados biograficos e a tecer comentarios sobre o

experimento, se assim desejassem.
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8.3.5 - Analise dos Dados

Fase 1 — Escuta dos registros gravados das sessoes e interpretacdo das decisdes tomadas

As sessOes experimentais foram registradas direta, e simultaneamente, com o auxilio
de um computador portatil. Tais registros foram realizados através de uma conexdo
estabelecida por uma carta PCMCIA ligando o computador a uma camara filmadora digital.
Os arquivos foram registrados no formato wav, a partir da utilizacdo do programa de edicdo
de videos Windows Movie Maker.

Este procedimento permitiu que as sessdes fossem re-visualizadas e analisadas com
profundidade (totalizando doze horas e oito minutos de filmagem), auxiliando desta forma o
tratamento dos dados de cada sessdo. A partir da visualizagdo das sessOes extrairam-se 0

conjunto e a sequéncia das decises tomadas por cada participante durante a experimentacao.
Fase 2 - Interpretacdo dos dados e elaboragdo de modelos de decisdo

As informacdes foram organizadas em forma de modelos graficos de decisdo, onde se
procurou identificar:

- as principais atividades realizadas pelos participantes;

- 0s elementos necessarios a realizacao de cada atividade;

- a decomposicdo das atividades principais em subatividades, mostrando 0s
resultados das mesmas;

- 0s tipos de elementos de entrada para a tomada de decisdo e implementagédo de
cada atividade ou subatividade;

- 0s produtos resultantes de cada deciséo;

- 0s principios que nortearam 0s processos de decisao.

As decisOes propostas foram representadas por meio de modelos de decisdo. Para
construir esses modelos utilizou-se o editor de modelos MOT (Modélisation par Objets Typé),
descrito no capitulo 5, desta tese. O editor MOT permitiu representar graficamente o conjunto
de procedimentos, conceitos, principios e exemplos sugeridos nos modelos de decisdo,
identificando as ligacOes entre os varios objetos de conhecimento dos modelos. Os modelos
de decisdo construidos a partir do trabalho de cada participante foram desenvolvidos

conforme a logica ilustrada no esquema 8.1 e serviram para que fossem comparadas e
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analisadas as diferentes decisdes entre os participantes. A partir da construcdo desses modelos

obtiveram-se os resultados da analise, conforme apresentados na sess@o discussao, a seguir.

Principio que
rege a realizagao

da atividade

Elemento de entrada
para realizar a
atividade

Produto da

I/P Atividade 1 /P atividade

/

S C C

Tipos de

elementos Subatividade —p Subatividade

Legenda.:
R = regulacéo
S=um tipo de
1/P = intrant/produto
Retangulo= conceito
@ I/P Circulo oval = procedimento
+ Losangulo = principio

Produto da Produto da

subatividade subatividade

Esquema 8.1 - Légica de representacdo grafica dos modelos de deciséo.

Fase 3 - Interpretacdo dos diferentes modelos de decisdo e decisdo sobre a planificacdo mais

adequada.

Apbs a elaboracdo dos modelos de decisdo de cada participante, procurou-se
identificar o conjunto de estratégias comuns realizadas pelos mesmos, compreendendo quais
acoes foram adotadas para se resolver a tarefa. Os dados e interpretacdo de cada modelo de
decisdo foram analisados em conjunto com o pessoal do Departamento de Apoio Pedagdgico



169

da EPM, oportunidade em que identificou-se, dentre o0s participantes, quais 0S que
apresentaram um tipo de planificacdo adequada para o curso na modalidade de ensino on-line.
A comparacdo e analise das diferentes estratégias adotadas sdo apresentadas nas

sessdes que se seguem.

8. 4 Resultados

Destacam-se seis importantes resultados do experimento, 0S quais passam a Sser

detalhados e cuja discusséo e interpretacdo sdo apresentadas adiante na sesséo 8.6.
Resultado 1- Quanto ao tempo e percepcao da tarefa

A tabela 8.2 indica o tempo que cada participante levou para realizar a tarefa, que foi de 2
horas e 28 minutos em media.

Tabela 8.2 — Tempo gasto versus percepg¢do da tarefa em um PRP.

Participante (P) P1 P2 P3 P4 P5 Total Média

Duragéo do experimento

- 135 155 106 110 180 686 137,2
(em minutos)
Percepgéo sobre a dificuldade da
tarefa (escala de 1 a 5) 2,5 2,0 5,0 2,0 3,0 ) 2,9
Percepgéo do nivel de ajuda das 50 40 50 50 40 } 48

descri¢des funcionais (escala de 1 a 5)

No que concerne a percepcdo, face a ajuda fornecida pelas DFF-AVA, numa escala
variando entre 1,0 (ajudou muito pouco) e 5,0 (ajudou muito), obteve-se o valor médio de
4,8/5,0, indicando que os participantes apGiam suas decisbes com base na légica de
funcionamento desses tipos de sistemas. Este dado € coerente com o comportamento dos
participantes durante o experimento quando freqlientemente recorriam a leitura das DFF-
AVA (fotografia 8.3), para decidir sobre a forma de planejamento dos respectivos cenarios
pedagdgicos.




170

i ’ : 2 = |
Fotografia 8.3 — Comportamento de leitura das DFF-AVA como apoio a decisdo no planejamento de
cenarios pedagogicos.

Resultado 2 — Quanto as decisdes referentes a arquitetura dos contetdos tedricos

Tendo em vista que os conteudos tinham sido apresentados aos participantes por um
conjunto de trinta slides dispostos de maneira linear e sem organizagao hierarquica, observou-
se que todos os participantes iniciaram o processo pelo reconhecimento do conteddo e pela
necessidade de reagrupa-los, atribuindo-lhes uma nova organizacdo hierarquica. Esses

resultados sao representados nos esquemas 8.2 a 8.6.

Contetido

AN

1 2 3 4 7 8 9
\ \ \ \ \

Cc C Cc C Cc

2 L 2 2 v k2

11 21 31 41 5.1

12 22 32 4.2 5.2

13 2.3 33 4.3 53
1.4

4.4

1.5

4.5

1.6

4.6
1.7

4.7

Esquema 8.2 - Arquitetura dos contetidos proposta por P1.
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:

\
¢ C Cc C
¥ N C\
11 12 13 1.4 15 21
T : ¢
v g v
141 151 211
142 152
143
144
145

/C

Contetido

‘LC C}, C. \
221 222 223 224 225 2.26
1 1 | | 1 1
c C C [ c c
A 4 L4 v - - -4
2211 | 2221 | 2231 [| 2241 | 2251 2.26.1
2212 2222 || 2232 2242 | 2252 2262
2213 | 2223 |f| 2233 | 2243 || 2253 2.263
2.2.24
2225
2.2.26

23

Esquema 8.3 - Arquitetura dos contetidos proposta por P2.

Contetdo
/ c \t\“‘\‘
1 2 3 4 5 6
— [ [ T
¢ cC ¢ ¢ c ¢ ¢ ¢ cC C s
- V v % -« -
41 4.2
11 21 22 23 3.1 4.3 51 5.2 6.1
! T | [ [ 1 !
T c [+ C [ C
¢ $ S 32 v v v v v 6.2
—— 211 291 411 421 431 511 521
111 33 6.3
— c 412 422 5.2.2
v 34
2111 423
2112
2113

Esquema 8.4 - Arquitetura dos contetidos proposta por P3
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Contetido

1 r/ 2 3
C C
- v // ! c c\
11 2.1 .*h/ L \‘
3.1 3.2 33 |
' ' 34 35 36 37
1.2 22
\ \ \
c ¢ d ¢ ¢ ¢ |
23 L 2 v c
K A + ¢
331 3.4.1 3.4.2 3.4.3 3.4.4 345 35.1
24 36.1
\
3.3.2 C
35.2
25 ¥ 36.2
3431
353
3432
3433
3434

Esquema 8.5 - Arquitetura dos contetidos proposta por P4

Contetdo
C/// \
C \ C
/ c c ¢ c ¢
¥ v
1 2 3 4 5 6 7 8
\ \ \ | \ | |
C C C C c C c
- - - - - - -
1.1 21 31 41 5.1 6.1 71
2.2
: 4.2 5.2 6.2 72
23 5.3 6.3
43 : : 73
24 5.4 6.4
4.4 ’ ’ 74
2.5
6.5
2.6
6.6
2.7
6.7

Esquema 8.6 - Arquitetura dos contedos proposta por P5.
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Analisando o conjunto de solugdes propostas quanto a organizacdo hierarquica dos
conteddos, percebe-se uma diferenca significativa nos resultados apresentados pelos
participantes. A reorganizacao da informacéo original, propondo diferentes arquiteturas para
a versdo on-line do curso, condiz com o especificado na fase de Micro-analise da MRP, de
Robert et al (2003), sendo que esse resultado é discutido adiante em relacdo aos eixos de EP

definidos na revis&o da literatura.
Resultado 3 — Quanto as ferramentas selecionadas para construcdo dos cenarios pedagdgicos.

A ordem das ferramentas apresentadas a seguir corresponde a mesma ordem em que
foram afixadas no cenério de experimentacdo. A tabela 8.3 compara as ferramentas
selecionadas pelos participantes para a construcdo dos cenarios pedagdgicos.

Tabela 8.3 - Conjunto de ferramentas selecionadas por cada participante.

Participantes
Ferramentas 1 > 3 7 5
Conteudo Plano do curso X X X X X
Sumario dos conteudos X X X X X
Mdodulo de conteudos X X X X X
Glossario X X X X X
Banco de imagens X X X X X
Video e animagéo X X X X X
Referéncias X X X X X
Comunicacao | Setor de anuncios X X X X
Calendario global X X
Foérum de discusséo X X X
Bate papo (Chat) X X
Correio eletrénico X X X X X
Galeria (café) X
Paginas individuais dos alunos X
Avaliagéo Questdes de auto-avaliacdo X X X X X
Teste e sondagem X X X X
Banco de questdes X X X X
Estudo Tomar notas X
Download de dossiers X X X X X
Ferramenta de busca X X
Resultados X X X X
Gestéo Gerir os alunos X
Acompanhar os alunos X X X
Expor trabalhos X X

Dos cinco tipos de agrupamento de funcgdes, observou-se que as ferramentas mais
utilizadas pelos participantes foram as de conteudo. As demais categorias se diferenciaram,

significativamente, de sujeito para sujeito.
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Resultado 4 — Quanto aos recursos destinados a criacdo da interatividade no curso

Como havia sido sugerido aos participantes que ndo realizassem uma simples
transposicdo dos contetdos para o formato Web, mas que criassem a interatividade no curso,

um conjunto de recursos adicionais foi sugerido, como indica a tabela 8.4.

Tabela 8.4 - Recursos adicionados visando criar interatividade no curso on-line.

Participantes
3 4

Recursos

Textos em formato PDF
Glossario

Foto ilustrativa

Grafico estatico

Grafico interativo (manipulavel)
Diagrama

Video X
Animacao
Jogo interativo
Banco de problemas de IHO X
Exercicios X
Exemplo ilustrativo X
Menu pop-up X
Indicador de localizagao
Hiperlinks para outras paginas X X
Web

X |IX[X[X |~
X | X [X[X |01

X
X
X
X

XX | X |X

x
x
x

x

XIX X |IX|X|X|X|X|X|IN

x

x

x

XX XX |X
XXX |X | X

Pelo fato do conteudo se tratar de um curso sobre testes de usabilidade, todos os
participantes sugeriram a insercdo de uma foto de um laboratorio de usabilidade para tornar o
texto mais visual. Foi também decisdo unanime dos participantes a inser¢do de imagens de
video para ilustrar diferentes partes do contetudo teorico. Todos os participantes definiram
palavras-chaves que deveriam ser direcionadas para um glossario de termos e significacdes,
além de indicarem exemplos ilustrativos e exercicios para auxiliar a compreensao dos textos.
No caso dos P2 e P3, foi criada a interatividade nos contetdos, propondo-se jogos interativos
de manipulacéo direta.

Quanto a criagéo da interatividade, esta foi definida transformando o texto original em
hipertexto e definindo hiperlinks diversos. Alguns desses hiperlinks foram criados em forma
de janelas pop-ups, indicando que esta medida se destinava a evidenciar que o aluno ndo se
perdesse no emaranhado das informagoes.
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Resultado 5 — Quanto as principais decisdes tomadas

Uma das fases definidas na MRP refere-se & de micro-design. Os resultados deste
estudo permitiram identificar o conjunto de decisdes associadas a esta fase, percebendo que
sdo compostas de atividades muito semelhantes. Embora tenham sido referidas com nomes
diferentes entre os participantes, o nucleo da decisdo gira em torno do mesmo tipo de

processo. Representa-se esse conjunto de atividades comuns pelo quadro 8.4.

Tipo de Atividade
Deciséo
1 Planejamento da estrutura de navegagéo.
2 Planejamento/ organizagéo dos conteudos.
3 Definicdo do cenario de aprendizagem (atividades de aprendizagem).

Planejamento dos recursos mediaticos (ferramentas do sistema e outros recursos

adicionais).

5 Transformacao do formato da midia (do formato PPT ao formato HTML).

Criacao de recursos de interatividade (criacdo de hiperlinks e outros recursos

interativos).

Definigdo do sistema de comunicagao (sincrona ou assincrona).

Planejamento dos sistemas de avaliagao.

Planejamento bibliografico.

10 Revisao geral do plano e da interface (ferramentas, recursos e estratégias).

Quadro 8.4 - Processos de decisdo de Reengenharia para educacgédo on-line.

A sequiéncia na qual as atividades acima foram implementadas foi bastante semelhante
entre os participantes. Comparando essas sequéncias com as diferentes estratégias utilizadas
pode-se identificar que existem trés tipos de abordagens para a solucéo do problema proposto,

indicadas no resultado que se segue.
Resultado 6 - Quanto as diferentes abordagens e modelos de decisdo

Comparando os resultados finais da tarefa proposta por cada participante verificam-se
semelhangas comuns na ordem e nos tipos de decisdes adotadas. Chama-se a atencdo, no
entanto, para trés diferentes abordagens utilizadas durante o planejamento dos cenérios
pedagdgicos, apresentadas a segulir.

a) abordagem centrada no conteudo;

b) abordagem midiatica e de interface;
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c) abordagem pedagdgica.

A abordagem focando o contetdo foi aquela em que a tarefa de Reengenharia
Pedagdgica, para cursos on-line, teve como foco maior redefinir e reorganizar os contetdos de
aprendizagem, ou seja, modelar os conhecimentos como ponto de partida para a concretizacdo
da tarefa. Nesse caso, o participante partiu da analise dos contedos teoéricos para definir o
cenario pedagogico, ou seja, identificar o conjunto de ferramentas a utilizar no curso, 0s
recursos mediaticos de suporte a compreensdo dos mesmos e a definicdo das atividades de

aprendizagem e de avaliacao.

Definicdo de
um cenario
pedagogico

Abordagem
Centrada no

Andlise dos
Conteudos

contetido

/P
v

Atividades de
Aprendizagem
(agdes a realizar pelos
alunos)

Conselhos

C Cenario Pedagogico C (Instrugdes)

Atividades de
Produgdes a
Recursos realizar

Assisténcia
(agbes a realizar pelo
professor-tutor)

Esquema 8.7 - Reengenharia Pedagdgica: abordagem de centrada no contetdo.

A abordagem focando a interface e a midia foi um tipo de estratégia utilizada em
gue o participante também partiu da analise do conteido como foco do processo, porém
priorizou a definicdo prévia da interface do sistema como elemento de entrada a planificacéo
do cenario pedagdgico. Neste tipo de abordagem, a modelagem do conhecimento surgiu com
0 objetivo de apoiar as midias a utilizar no sistema, e ndo o inverso. Neste caso, 0
planejamento do cenario de aprendizagem foi fortemente baseado nas tecnologias de suporte
ao aluno, um tipo de abordagem educativa que enfatiza a utilizacdo de recursos tecnoldgicos

como facilitadores do processo de ensino e aprendizagem.



177

Abordagem

Midiatica e da C Andlise dos

Conteudos

Interface

Planejamento
da Interface

Planejamento
da Midia

Atividades de
Aprendizagem
(acoes a realizar pelos
alunos)

Conselhos

C_" (Instrugdes)

Atividades de
Assisténcia
(acdes a realizar pelo
professor-tutor)

Producbes a
Recursos realizar

Esquema 8.8 - Reengenharia Pedagdgica: abordagem mediatica e da interface.

A terceira estratégia identificada, abordagem focando o planejamento pedagdgico,
foi um tipo de abordagem em que o design do cenario pedagdgico foi construido a partir da
definicdo, a priori, dos objetivos de aprendizagem e da abordagem pedagdgica que daria
suporte as decisdes para 0 curso. Esta abordagem enfatizou também a preocupacdo em
respeitar alguns padrGes de qualidade para o planejamento da interface com o usuério,
focando os critérios ergonémicos de conducdo, agrupamento e distincdo por formato e
localizagdo. Nesta forma de planejamento, a definicdo dos objetivos, da abordagem
pedagbgica e do respeito aos critérios ergonémicos foram os principios-base para a
elaboracdo dos cenérios. Os recursos necessarios para apoiar a compreensao dos contedos, 0
cenario de aprendizagem e o cenério de avaliagdo, bem como os préprios contetidos, nesta
abordagem, foram planificados apenas apds defini¢do explicita dos objetivos de aprendizagem
e coerentes com uma abordagem pedagdgica definida a priori. Do ponto de vista da

usabilidade do sistema de aprendizagem formulado, a interface foi planejada tendo sido
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definidas, além das ferramentas do sistema, as funcionalidades deste, como também tarefas de
impressao, gestao de erros, entre outras.

Definigéo dos
objetivos
pedagoégicos

Abordagem
pedagogica

Elaboragéo do
Cenario

|/P——| Abordagem Pedagogica
Pedagdgico

/P

Atividades de

Aprendizagem Cenario Pedaadai Conselhos
(agbes a Irealiz)ar pelos C endrio Fedagogico C ’ (Instrucgoes)

alunos
: 4
Atividades de 5
Assisténcia C C Produgbes a

realizar

(acdes a realizar pelo
professor-tutor)

Recursos Conteudos

Esquema 8.9 - Reengenharia Pedagdgica: abordagem pedagdgica.

Das trés abordagens descritas, observa-se que a mais adequada € a abordagem C
(pedagogica). No entanto, somente P5 adota este tipo de abordagem. Os demais participantes
variaram entre as abordagens A e B, algumas veze, focando aten¢do no processo de
modelagem de conhecimento, outras no processo de modelagem da midia e da interface do

sistema, para a partir destes, realizarem a escolha das ferramentas que seriam utilizadas no
ambiente.
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No esquema 6.1 observa-se que na fase background, deve-se considerar, entre outros
elementos, aspectos referentes as teorias de aprendizagem, para na fase de Macro-analise
definir-se uma abordagem pedagdgica. Porém, verifica-se, pelos resultados apresentados, que
estes processos sao minimizados. Isto evidencia a necessidade de oferecer algum tipo de ajuda
conceitual para concretizar esta etapa do processo. Na sessdo seguinte discute-se esse

resultado propondo a sistematizacao do tipo de ajuda requerida.
Resultado 6 — Quanto a tarefa final proposta por cada participante

Além das decisdes e estratégias adotadas, o resultado final da planificacdo dos
cenarios pedagdgicos resultou na sistematizagdo de um conjunto de links para os recursos do
ambiente, indicados no quadro 8.5. Esse resultado enquadra-se na etapa de micro-design do
curso, definida pela MRP, referindo-se também ao planejamento do eixo midiatico e de

difusdo de um sistema de aprendizagem on-line.

Participante 1 Participante 2 Participante 3
- Sumario - Ultimas novidades do curso - Sumario
Contetido do curso - Plano de ensino - Objetivos (plano de ensino)
° Referéncias gerais - Sumario - Avaliagédo
O Questdes de exames - Meu desempenho - Bibliografia
& anteriores - Minha avaliagdo - Sesséo 1
e = Referéncias de leituras Ferramentas (pesquisa e - auto-avaliagédo
03 - Trabalho do aluno tradugéo) - Sesséo 2
= (T - Foto de uma sessao de teste - F.A.Q. Férum de discusséo - auto-avaliagéo
3.2 - Video de um teste de - Contatos dos responsaveis - Sesséo 3
o usabilidade pelo curso ou pelo laboratério - auto-avaliagédo
8 - Banco de problemas de IHC (links para envio de e-mail) - Expor os alunos
- Exemplos de um teste de - Calendario
usabilidade - Index (conteudo multimidia)
- Pesquisa
Participante 4 Participante 5
Ferramentas Funcionalidades
- Plano de ensino - Anuncios - Imprimir
(calendario Global) - Professor - Gravar
° - Avaliagao - Estudantes - Glossario
o - Sondagem - Avaliagéo - FAQ
= - Comunicagéo - Exercicios de auto-avaliagdo - Tomar notas
o2 - Setor de anuncios - Trabalho
o3 - Correio eletronico - E-mails
= (L - Férum de discussao - Calendarios
a2 -Ferramenta de colaboragéo - Plano de ensino
Y - Chat - Meus resultados
8 - Home Page dos alunos - Férum de discusséo
-Trabalhos (expor os alunos) - Auto-avaliagao
- Leitura obrigatéria
- Para saber mais

Quadro 8. 5 - Relacéo final de recursos propostos pelos participantes.
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8.5 Discussao

E importante ressaltar que neste experimento ndo se pretendeu avaliar a situacio do
uso dos ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs), mas compreender de que maneira estes
sistemas podem apoiar, ou até mesmo conduzir, a forma de planificacdo de diferentes cenarios
pedagdgicos, na etapa de macro-analise de um processo de RP para cursos on-line.

A forma como as plataformas AVAs foram representadas durante o experimento, isto
é, tendo como cenério as DFF-AVAs fixadas na parede, permitiu observar quais foram de fato
0s processos de decisdo referentes a esta fase especifica do processo. O estudo permitiu ainda
compreender como esses ambientes influenciam a concretizacdo da tarefa quando realizados
por professores especialistas no conteldo, mas com pouca experiéncia em planejamento
pedagodgico para cursos on-line. Nesses casos, a conducdo desta etapa ndo contempla os
elementos de planejamento pedagdgico definidos nas fases Background e Macro-anélise da
MRP*,

Os resultados apresentados na tabela 8.2 indicam que o tempo de execucdo da tarefa
independe da percepgdo que os participantes tém, face o grau de ajuda que as DFF-AVAs
proporcionam. O tempo gasto parece ndo estar diretamente relacionado a dificuldade de
realizacdo da tarefa proposta. Por exemplo, no caso de P3, que é o que menos tempo utilizou,
qguando inquirido sobre o nivel de dificuldade da tarefa (numa escala variando de 1,0:
dificuldade baixa, a 5,0: dificuldade elevada), indicou o valor mais elevado (5,0). Entretanto
P5, que mais tempo levou para finalizar o experimento, percebeu a tarefa com um nivel de
dificuldade médio (3,0). A percepcédo geral quanto ao nivel de dificuldade da experiéncia foi
média, tendo sido registrado o valor 2,9/5,0.

Na avaliacdo de todos os participantes, as DFF-AVAs contribuem fortemente para
concretizar o processo de RP, tendo sido registrado, em média, um indice de 4,8/5,0 face a
percepcdo que a ajuda das mesmas proporciona. Este resultado € coerente com o
comportamento dos participantes durante o experimento, que fregiientemente buscaram, nos
documentos afixados, apoio para tomarem decisbes sobre que ferramentas integrar aos
cenarios pedagdgicos que estavam planejando.

A qualidade da tarefa final parece relacionar-se com o tempo total gasto. O
participante que demorou mais tempo para concretizar a tarefa adotou a abordagem C,
produzindo um prototipo bem elaborado, onde se verificou que a selegdo das ferramentas foi
realizada somente apOs terem sido estabelecidos claramente quais eram 0s objetivos

pedagdgicos do curso, e qual era a abordagem pedagogica de suporte as suas decisdes. Como
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resultado final do seu trabalho, nota-se uma coeréncia bem definida entre todos os elementos
que compunham o cenario pedagogico final proposto. Nesse caso, verifica-se que a seqliéncia
das etapas definidas na MRP condiz de fato com a pratica nesse tipo de processo, ja que o
planejamento pedagdgico é uma etapa precedente as decisdes referentes a implementacdo de
processos para a educacdao on-line. Porém, o fato que nem todos os participantes tenham
efetuado esta analise indica a necessidade de orientar este tipo de tarefa quando esta for
realizada por professores com pouca experiéncia em design pedagogico para cursos on-line.

Como todos os participantes reorganizaram a informacdo original e propuseram
diferentes arquiteturas para a versdo on-line do curso, isto revela que a necessidade de
estruturar a hierarquia dos contetdos pedagdgicos é uma das principais etapas de processo de
RP. Este resultado revela-se coerente com o elemento conteudo e estrutura do curso,
definido na etapa de macro-analise da metodologia em estudo.

Considerando que todos os participantes escolheram todas as ferramentas de contetdo
listadas, percebe-se que novamente foi atribuida uma grande énfase no processo de
modelagem dos conhecimentos, em funcdo dos recursos e das midias pedagdgicas utilizadas
para sua difusdo, evidenciando ainda mais as ligagdes estabelecidas entre as etapas de macro e
micro-analise da metodologia.

O fato da composicao dos cenarios pedagdgicos ter sido realizada fortemente apoiada
pelas ferramentas AVAs, porém minimizando elementos como a definicdo dos objetivos,
abordagens pedagdgicas e teorias da aprendizagem, é indicadore decisivo nesta analise.
Verifica-se que, em alguns casos, 0s participantes chegaram muito perto de estabelecer esses
tipos de relacdo, como é o caso de P1. Este participante define claramente os objetivos de
aprendizagem, porém ndo identifica de que forma este tipo de processo pode estar relacionado
com a escolha das ferramentas que selecionou para compor seu cenario pedagdgico. No polo
extremo, tem-se P3 afirmando que ndo é importante definir os objetivos de aprendizagem,
referindo-se a estes de forma depreciativa.

Isto permitiu verificar que o processo de construcdo dos cenarios pedagogicos,
seguindo a abordagens A, e em menor grau, a abordagem B, € fortemente influenciado por um
tipo de decisdo apoiado nas tecnologias em si e no foco destas com relacdo a midia e aos
recursos. Verificou-se que, na abordagem C, em contrapartida, a midia e 0s recursos exercem
papel secundario neste processo, ja que sdo apenas ferramentas de suporte para a
compreensdo do conteudo e das estratégias pedagdgicas que serdo adotadas, sendo que seu
planejamento deve ser coerente com 0s objetivos de aprendizagem e com as estratégias

pedagdgicas definidos a priori. Este tipo de abordagem propicia, de fato, maior coeréncia na
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construcdo de cenarios pedagogicos para cursos on-line, uma vez que se apOia em principios
pedagogicos que fundamentam a tomada de decisdes, ndo estando baseado apenas nas
potencialidades e restricbes que a tecnologia oferece para implementar sistemas de
aprendizagem on-line.

Grabinger (1996) defende que ndo se deve dar importancia para o fato de um ambiente
de aprendizagem on-line ter seu suporte centralizado em tecnologia ou ndo. O que importa, de
acordo com esse autor, sdo as estratégias desenvolvidas para permitir que alunos se apropriem
dos seus préprios processos de aprendizagem, construindo contextos propicios a eles.

Os resultados deste experimento revelam a falta de conexao que pode existir, muitas
vezes, entre 0 planejamento de um curso e o planejamento didatico pedagogico, sobretudo
guando este estiver marcado pela auséncia de contextos de aprendizagem a priori bem
definidos, fato este que pode resultar na construcéo de cendrios pedagogicos incoerentes.

Nesta Otica, verifica-se que as plataformas AVAs oferecem um conjunto de
ferramentas Uteis para apoiar os sistemas de aprendizagem a distancia, mas a escolha destas
ferramentas ndo deve ser baseada em decisdes rapidas, desconsiderando principios
pedagdgicos que devem nortear esses processos. Isto porque, subjacente ao préprio conceito
de ambientes virtuais de aprendizagem, segundo Perkins (1991) e Jonassen (1994), estdo
implicitas estratégias com base em teorias educacionais consolidadas, nomeadamente o
construtivismo, o que por si sO indica a necessidade de o professor ter consciéncia dessas
estratégias para realizar um planejamento pedag6gico coerente com 0s principios das
diferentes abordagens teéricas da Educacao.

Atualmente forte énfase tem sido atribuida a filosofia de aporte sdcio-interacionista de
Vygostky, na implementacédo de sistemas de aprendizagem on-line. Com base nesta teoria, a
construcdo do conhecimento se da por meio das interagdes sociais, sendo assim natural prever
que o estimulo dessas interacGes seja realizado por meio de ferramentas de comunicacdo e de
discussao (Chat, forum).

Nesse exemplo, a implementacdo das ferramentas tem seu suporte em principios
pedagogicos bem definidos, os quais devem ser explicitados. Este tipo de resultado ndo foi
identificado no estudo, até porque o tempo que o0s participantes tinham disponivel para
finalizar a tarefa era curto, dificultando este tipo de reflexdo. A auséncia desses resultados
revela, no entanto, que em se tratando de tomar decisdes rapidas, minimizar a etapa de
planejamento pedagdgico pode ser um resultado negativo dessa contingéncia.

Com base neste pressuposto considera-se que 0 planejamento dos cenarios

pedagdgicos para Web sera melhor realizado a partir de ajudas conceituais que objetivem o
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alcance da coeréncia nos cenarios pedagogicos. Essas ajudas devem ser capazes de permitir
que se reflita acerca dos objetivos gerais e especificos definidos para o curso, que se
identifique as habilidades e competéncias a desenvolver nos alunos, as teorias da
aprendizagem que dao consisténcia e norteiam as estratégias pedagoégicas, os fundamentos
tedricos que suportam as tomadas de decisdes sobre os processos de RP em EAD, para, a
partir desses elementos, definir as ferramentas a serem implementadas no ambiente.

Segundo Wilson (1996), um AVA é um local onde a pessoa utiliza-se de diferentes
recursos para construir solugdes significativas para a solu¢do de problemas. Esta definigdo é
coerente com a tarefa dos participantes de procurar solucbes por meio das ferramentas,
integrando-as aos cenarios pedagogicos. No entanto, Wilson (1996) menciona que dois
aspectos associados aos ambientes de aprendizagem devem ser considerados. O primeiro esta
relacionado ao fato de que um ambiente propicio a aprendizagem ndo pode ser totalmente pré-
definido. O trabalho de planificacdo ndo deve ser somente o de definir ferramentas e
estratégias pedagogicas, mas sim o de identificar e tornar acessiveis as ferramentas e 0s
recursos que serdo Uteis a tarefa de aprendizagem, de maneira modular e flexivel, na medida
em que as necessidades emergem. O segundo aspecto relaciona-se ao fato de que o0s
professores devem estar atentos para assegurar um apoio apropriado e eficaz, dando conselhos
pertinentes para os alunos.

Além dos aspectos até entdo mencionados, € importante notar também que 0s
resultados do experimento permitiram observar que o0s participantes ndo encontram
dificuldade para realizar um processo de RP, definindo intuitivamente um conjunto de a¢Ges
correlacionadas aos elementos descritos nos eixos do Método de Engenharia de Sistemas de
Aprendizagem (MISA), proposto por Paquette (2002). Mesmo sem conhecimento deste
método, os participantes intuitivamente realizam operagdes focando claramente trés desses
quatro eixos.

a) Com respeito ao processo de modelagem dos conhecimentos, este foi um dos
primeiros resultados a ser observado. As diferentes arquiteturas de informacdo propostas
pelos participantes indicam a importancia de bem definir o modelo de conhecimentos visado
no curso, sugerindo-se que seu contetdo seja apresentado de forma estruturada, ou seja, onde
se percebam claramente as relacbes e as interdependéncias entre os diferentes tipos de
conhecimento que serdo trabalhados no curso, adequando desta forma e para cada tipo de
conhecimento, estratégias especificas com relacdo ao planejamento nos outros eixos do
método. Quanto ao processo de modelagem pedagogica, este foi definido a partir do

planejamento das atividades de aprendizagem, atividades de formacdo e recursos a disposi¢édo
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dos alunos. O eixo que compde o planejamento dos recursos, isto é, a modelagem midiatica,
é definido pelos participantes quando planejam a criacdo da interatividade no curso,
identificando ferramentas para compor o cenario pedagdgico. A tabela 8.6 ilustra os
resultados dos varios recursos sugeridos para complementar os contetdos teéricos, tornando-
0S mais atraentes e interativos. Com relagdo ao quarto eixo, o de modelagem da difuséo, isto
é, a gestdo dos materiais, dos recursos e do planejamento da transmisséo, este nao foi objeto
deste experimento e conseqlentemente, a modelagem da difusdo ndo foi abordada pelos
participantes. Os cendrios foram criados em forma de protdtipos, porém sem preocupacao
guanto a sua execugao pratica, sobretudo a viabilidade financeira para a gestdo do projeto.

Embora os participantes tenham trabalhado em trés dos quatro primeiros eixos que
compdem um processo de Engenharia Pedagdgica, este ndo foi realizado de maneira explicita,
resultando na construgdo de cenarios pedagdgicos onde pouco se refletiu sobre a coeréncia em
relacdo aos conhecimentos, as midias e as estratégias pedagdgicas. Em outras palavras, eles
pulavam etapas definidas na MRP*, principalmente aquelas que se referiam ao aporte tedrico
da educacéo.

De fato, os participantes realizavam a tarefa sendo fortemente influenciados por uma
l6gica implicita dos sistemas AVAS, no experimento representadas em forma de cenério.
Porém, seguir apenas a logica das plataformas, sem realizar um planejamento pedagogico a
priori para a utilizacdo de cada ferramenta, pode resultar na planificacdo de cenarios
pedagdgicos incoerentes.

Paquette (1992) reconhece que os problemas relacionados ao design pedagogico fazem
parte, tanto de trabalhos de Engenharia Cognitiva, quanto de processos geneéricos.
Independentemente de se trabalhar em arquitetura, em Engenharia de um sistema fisico, ou
em concepgdo de um sistema de aprendizagem, os problemas de design ou de engenharia,
apresentam caracteristicas comuns. A solucdo, segundo este autor, seria a construcdo de um
sistema que solucione certos obstaculos, que sdo por vezes muito pouco definidos no inicio,
mas que se sobressaem na fase inicial de analise e ao longo de todo o processo. Ao observar
0s especialistas que resolvem problemas de design, é possivel reconhecer certos tipos de
conhecimentos estratégicos invariaveis que testemunham a complexidade deste tipo de
problema.

De fato a premissa acima é verdadeira. Embora cada participante adote uma estratégia
diferente para a realizacdo da tarefa, suas a¢des sdo intuitivas. Porém, a analise dos resultados
apresentados permite verificar que existe uma unidade comum entre as decisdes formuladas

para resolver o problema, resultando no planejamento de quatro tipos de decisfes centrais:
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1) o planejamento da estrutura do curso na Web e arquitetura da informacdo, (que
resultou na elaboracéo do plano de aulas, indice dos contetidos tedricos e estrutura da
interface no curso);

2) o planejamento de um cendrio pedagogico, que resultou na definigdo das atividades de
aprendizagem e de formacdo, na definicdo dos recursos mediaticos para apoiar a
compreensdo dos conteudos, e da decisdo sobre as ferramentas para integrar 0s
cenarios;

3) o planejamento do modo de avaliagcdo dos alunos, em que se indicou como pensavam
acompanhar a aprendizagem e dar feedback sobre as atividades e avaliages formais,
bem como o sistema de comunicacgéo a ser estabelecido para o curso;

4) o processo de revisdo geral do plano, que onde contou fortemente com o apoio das

descri¢cOes funcionais para revisdo dos cenarios.

Essas etapas correspondem aos elementos definidos na MRP* e sdo Uteis para delinear a

etapa de macro-andlise da metodologia.

8.6 Considerac0Oes Finais

Com este estudo conclui-se que professores especialistas em um dominio de
conhecimento, porém sem experiéncia em design pedagdgico e sem a ajuda de parametros
utilizados em processos de Engenharia de Sistemas de Aprendizagem, enfrentam poucas
dificuldades para planejar cenérios pedagogicos para cursos on-line, quando o fazem com a
ajuda de plataformas AVAs. No entanto, nessa situacdo, agem de forma intuitiva e tém
tendéncia para desenvolver este tipo de tarefa seguindo uma logica de planejamento
fortemente influenciada pelas plataformas AVA. Ao seguir essa logica, tendem a minimizar
importantes decisdes de carater pedagogico, cujo reflexo pode significar cenarios pedagogicos
construidos de forma incoerente.

Além desse fator verifica-se que existe um conjunto de tarefas genéricas que fazem
parte do processo de Reengenharia Pedagdgica, mesmo que este processo seja realizado por
pessoas diferentes e em diferentes contextos. O conjunto de tarefas genéricas é coerente com
as etapas definidas na MPR*. No entanto, a realizacdo desses processos, por professores
especialistas em conteldo, mas com pouca experiéncia em design pedagogico para EAD, é
implementada com lacunas, sobretudo no que se refere ao planejamento pedagdgico dos

cursos. Acredita-se que esse problema possa ser resolvido com a oferta de pardmetros para
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guiar a realizacdo deste tipo de atividade, auxiliando os professores a criarem diferentes
cenarios pedagogicos para um mesmo contetudo didatico, considerando as varias etapas
definidas na MRP*.

A rigor, 0 processo de Reengenharia Pedagdgica e a consequente construcdo de
cenarios pedagogicos para cursos na Web devem estar dissociados das plataformas AVAs e
ndo devem ser por elas conduzidos. Essas plataformas ndo podem guiar a acdo da RP,
limitando tal processo as funcionalidades do sistema, mas antes servir como ferramentas de
apoio na qual implementacdo dos cenérios pedagogicos planejados.

Ressalta-se que possuir dominio sobre o contetdo n&o é o Unico requisito para planejar
cenarios pedagogicos adequados para cursos on-line, mesmo apoiando-se nas funcionalidades
desse tipo de plataforma. Acredita-se que se este processo for realizado com parametros bem
definidos, a construcdo dos cenarios pedagdgicos sera ainda melhor realizada e terd maior
coeréncia. Dessa maneira, a construcdo dos cendrios deve ser elaborada explicitando os
principios educacionais que regulam a tomada de decisdo face a escolha das ferramentas do
ambiente de aprendizagem via Internet. Como nem sempre 0s professores novatos em design
pedagdgico para EAD possuem competéncia nesse tipo de quesito, o alcance da coeréncia
deve ser concebido o a partir desses parametros que auxiliardo o processo de RP. (Esse
pressuposto foi investigado e € objeto de estudo do capitulo seguinte).

Por fim, observou-se que o processo intuitivo de Reengenharia Pedagogica, que parte
da reutilizacdo e transformacdo de materiais pedagogicos previamente desenvolvidos, nao
segue uma ldgica linear de execucdo. Verifica-se que, em relacdo as etapas definidas na
MRP*, estas sdo contempladas pelos participantes em diferentes momentos. O processo de
RP néo € baseado em tarefas hierarquizadas, ao contrario, é iterativo e definido na medida em
que se efetuam as diversas modificagdes e adaptagOes ao longo do processo. No entanto,
acredita-se que ele podera ser melhor conduzido a partir da implementacdo de um conjunto de
decisbes prévias que permitam estabelecer maior coeréncia na composicdo dos cenarios
pedagdgicos. Por exemplo, modelar os conhecimentos, definindo o nivel de habilidades e
competéncias a alcancar e estabelecendo a relagdo destes com os objetivos pedagdgicos, sdo
etapas que precedem a planificacdo da midia e da gestdo do sistema de aprendizagem.

Com base nos resultados e conclusfes oriundas deste capitulo, para dar continuidade
ao objetivo de refinar o modelo de tarefa para a fase de micro-design, elaborou-se o

experimento apresentado no capitulo 9 como descrito a seguir.
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9 ESTUDO DE CASO SOBRE A CONSTRUCAO DA COERENCIA DE CENARIOS
PEDAGOGICOS EM PROCESSOS DE REENGENHARIA PEDAGOGICA PARA
CURSOS ON-LINE

No estudo precedente, objetivando o refinamento da fase de micro-analise da MRP*,
observou-se um processo de RP de uma aula de Ergonomia por professores inexperientes em
design pedagogico para EAD, que realizaram a tarefa sem ajuda conceitual. Verificou-se,
contudo, a necessidade de sistematizar melhor esta etapa do processo (antes de propor um
modelo de tarefa para micro-design) para garantir que o re-design do curso contemplasse 0s
elementos descriminados no escopo da propria metodologia.

Para concretizar este objetivo, realizou-se o0 estudo descrito neste capitulo, propondo
uma tarefa semelhante a do estudo precedente, porém, desta vez, indicando que ela fosse feita
a luz de parametros especificos para apoiar a tarefa.

Os parametros foram definidos de forma analitica, a partir da revisdo tedrica em
Educacdo (BERTRAND, 1998), design instrucional (BAGDONIS E SALISBURY, 1994),
Engenharia Pedagdgica (PAQUETTE 2002), apoiados nos resultados das pesquisas descritas
nos capitulos 7 e 8 desta tese, e que se constituem elementos aplicaveis ao design de sistemas
de aprendizagem. Pressupde-se que eles podem fornecer fortes ajudas conceituais a tarefa de
Micro-design da MRP* e sdo Uteis para auxiliar o processo de diagnostico e tomada de
decisbes concernentes aos elementos desta etapa da metodologia. No total foram isolados dez
parametros gerais, divididos em diferentes subniveis internos, conforme a descricdo

apresentada a seguir.
9.1 Dez Parametros para Reengenharia Pedagdgica

9.1.1 Parametro 1 - Tipos de conhecimentos tratados no curso

Para compreender o quem vem a ser conhecimento é necessario diferencia-lo de
informacdo. Paquette (2002) refere que informagbes podem ser entendidas como todos os
dados exteriores as pessoas, comunicados oralmente por outros ou mediatizados nos materiais
disponiveis sobre diversos formatos, analdgicos ou digitais. Por conhecimento, entende-se 0
resultado de toda a construgdo mental efetuada por um individuo, a partir de informagdes ou
de outros estimulos. A aprendizagem consiste em transformar informacdes em

conhecimentos.
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Como visto no capitulo 2 anterior, Paquette (2002) caracteriza 0s conhecimentos em
abstratos ou concretos. Os abstratos, por sua vez, distinguem-se em trés tipos de
conhecimentos: conceitos, procedimentos e principios. Esses conceitos foram utilizados para

formular o pardmetro 1.

9.1.2 Parametro 2 - Nivel de competéncia visada para o aluno

Este parametro refere-se ao diferentes tipos de competéncia visada, conforme descritas
no capitulo 02: sensibilizacao; familiarizacdo; controle (maitrise); expertise.

9.1.3 Parametro 3 - Objetivos de aprendizagem visados

O quadro a seguir contém a sugestdo de quarenta e cinco verbos para auxiliar na
redacdo dos objetivos de aprendizagem. Eles foram descritos a partir de modelos
educacionais, design instrucional e Engenharia Pedagogica disponiveis na literatura
(BERTRAND, 1998; BAGDONIS e SALISBURY, 1994; PAQUETTE 2002).

1. Analisar 17. Avaliar 33. Reparar

2. Aplicar 18. Escolher 34. Representar

3. Controlar 19. Explicar 35. Resumir

4. Comparar 20. Gerir 36. Saber

5. Classificar 21. ldentificar 37. Familiarizar-se
6. Combinar 22. llustrar 38. Sensibilizar-se
7. Conhecer 23. Induzir 39. Simular

8. Combinar 24. Manifestar interesse 40. Situar

9. Compreender 25. Memorizar 41. Sintetizar

10. Construir 26. Modelar 42. Traduzir

11. Controlar 27. Planificar 43. Transpor

12. Criticar 28. Precisar 44. Ter dominio sobre
13. Deduzir 29. Predizer 45, Utilizar

14. Diagnosticar 30. Reagrupar

15. Discriminar 31. Reconhecer

16. Distinguir 32. Refazer

Quadro 9.1 — Tabela de verbos

Exemplos de objetivos de aprendizagem fornecidos no experimento.
- Ao final do curso o aluno estara apto para:
- conhecer a origem, as razdes de ser e as caracteristicas de cada método de analise
ergondmica da tarefa;
- compreender os fundamentos tedricos, os pontos fortes e fracos de cada método de

analise da tarefa;
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- escolher e combinar os métodos de anélise da tarefa que sdo os mais apropriados
em uma dada situacéo de trabalho;

- compreender o lugar e o papel dos métodos de analise ergonémica da tarefa em
relacdo aos outros métodos de anélise disponiveis no meio;

- utilizar cada método de andlise da tarefa;

- utilizar os softwares que apdiam cada método de analise.

9.1.4 Parédmetro 4 - Cenario de ensino e aprendizagem (adaptado de PAQUETTE,
2002).

Este parametro reagrupa as atividades de aprendizagem, os recursos a utilizar (exemplo,
as ferramentas e 0s meios de comunicacdo), as producdes a realizar, bem como o
encaminhamento das atividades. Os tipos de cenario de ensino e aprendizagem podem ser
(entre outros): por construcdo, por descoberta guiada, por recep¢do, por recepgdo-exercicio,

por estudo de caso.

- Por construcgdo: cenério de aprendizagem onde o aluno obtém informagdes sobre um
projeto, uma situacdo ou um problema devendo realizar uma producgéo. O professor-
tutor intervém como um agente do processo de ensino/aprendizagem e motiva o aluno
sem lhe fornecer elementos de solucdo. Ele oferece, no entanto, assisténcia
metodoldgica.

- Por descoberta guiada: cenério de aprendizagem onde o aluno obtém do professor-
tutor exemplos, contra-exemplos e indicios para a solugdo de um problema ou para a
realizacdo de uma tarefa. O professor-tutor busca regularizar a tendéncia do aluno a
generalizar ou especificar outras medidas. O aluno se reorienta conforme sua
necessidade.

- Por recepc¢do: cenario de aprendizagem na qual o aluno adquire conhecimento da
parte do professor-tutor, por apresentacdo-repeticdo. Este ultimo ocupa um papel
central e é o responsavel pelo encaminhamento da aprendizagem do aluno.

- Por recepgdo exercicio: Cenario de aprendizagem onde o aluno pede explicacdes ao
professor-tutor e este fornece sistematicamente informacg6es ao aluno. Fornece também
testes de conhecimento, revisa e corrige suas apresentacOes e suas explicacdes em

funcdo dos resultados obtidos pelo aluno nos testes de conhecimento.
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- Por estudo de caso: Cenario de aprendizagem onde o aluno obtém do professor-tutor
um exemplo, um modelo ou uma situacdo tipica, parecida com o objeto de
aprendizagem que ambos estdo a desenvolver. O professor-tutor fornece regularmente
informacgdes suplementares ao aluno a fim de assegurar-lhe uma comparacéo adequada
entre as diferentes situagdes exemplos.

9.1.5 Parametro 5 - Atividades de aprendizagem

Sé&o atividades de aprendizagem as ac¢Oes a serem realizadas pelos alunos no ambito do
curso. Essas atividades podem variar conforme o tipo de cenario de ensino e aprendizagem
definido no parametro 4, porém devem ser coerentes e relacionadas aos cenarios especificos.

Abaixo relacionam-se alguns exemplos de atividades de aprendizagem.

- Fazer a leitura de um documento (artigo, capitulo de livro, resumo preparado pelo
professor).

- Produzir um resumo a partir de um artigo ou capitulo de livro.

- Construir uma maquete, um protétipo interativo.

- Identificar erros em um exemplo ruim e propor solucdes para a sua correcao.

- Discutir com o professor e com 0s outros estudantes.

- Participar de um debate.

- Observar o comportamento do usuério de um dado sistema.

- Memorizar um procedimento.

- Elaborar exemplos (bons e ruins) e os comparar.

- Responder a questdes.

- Resolver problemas (simples ou complexos).

- Analisar as solugdes de um dado problema.

- Preparar uma apresentacao.

- Representar um conhecimento por meio de um esquema visual (elaborar mapas
conceituais: graficos ou diagramas).

- Utilizar um produto especifico para realizar uma operacao.

- Simular uma operacao.

- Deduzir uma concluséo a partir de certos dados.

- ldentificar os tipos de procedimentos de um mecanismo de decisfes propostas.

- Predizer o comportamento de um sistema numa dada situacao.
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- Reorganizar a informacdo numa outra légica.

- Planejar a execucdo de um projeto.

- Construir um sistema informatico complexo.

- Avaliar uma maquete, e/ou um protétipo, e/ou um produto, e/ou um artigo, e/ou um
método.

- Analisar um caso.

- Fazer uma visita (industrial ou outra).

9.1.6 Parametro 6 - Atividades de formacéao

Sdo atividades de formacdo as acOes realizadas pelos professores-tutores no ambito
das acGes de tutoria do curso. Essas atividades podem variar conforme o tipo de cenario de
ensino e aprendizagem definido no parametro 4, mas devem ser coerentes e relacionadas aos

cenarios. Abaixo relacionam-se alguns exemplos.

- Colocar questdes aos alunos.

- Enviar as instrugdes dos trabalhos a realizar.

- Disponibilizar as solucGes dos exercicios (atividades) e trabalhos de sessao dos alunos.
- Examinar os diferentes pontos de vista e dar feedback aos alunos.

- Encorajar a discussdo em grupo entre os alunos.

- Propor exercicios/trabalhos em grupo ou individual.

- Discutir os exercicios e trabalhos solicitados.

- Solicitar a participacao de outros especialistas no assunto.

9.1.7 Parametro 7 - Materiais pedagdgicos

Sdo tipos de midias aplicaveis ao contexto de ensino e aprendizagem da EAD. Podem

ser do tipo:

- Por componentes fisicos: um plano, um objeto, uma maquete;

- audiovisual: uma gravacdo somente audio, ou audio com imagens de video;

- Por componente informatico: um software ou um site Internet;

- unimidia ou monomidia: livros, capitulos de livros, artigos, relatorios, teses e

dissertacdes, notas do professor;
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- multimidia (texto som e imagem): um CD-Rom que apresenta textos, imagens, som e
videos;
- hipermidia: um site Web com hiperlinks entre diversos tipos de midias: som, videos, e

texto.

9.1.8 Parametro 8 - Meios de comunicagao

Referem-se as diferentes midias utilizadas em EAD, podendo ser combinadas de
diferentes formas.

- Videoconferéncia.

- Teleconferéncia.

- Audio-conferéncia.
- Correio eletronico.

- Férum de discusséo.
- Chat.

- Telefone.

- Correio Postal.

- Comunicacdo oral presencial.

9.1.9 Parametro 9 - Avaliagao formal da aprendizagem

A definicdo do modo de avaliacdo formal da aprendizagem indica os procedimentos
adotados para conceituar os alunos com relacdo a aprendizagem. O modo de avaliacdo deve
ser coerente com o tipo de conhecimento veiculado, o nivel de competéncia visado, o tipo de
cenario de ensino e aprendizagem, os objetivos de aprendizagem e os tipos de atividades de
aprendizagem e de formacdo definidos anteriormente. Abaixo estdo relacionados alguns
exemplos, podendo o professor-tutor escolher uma ou mais formas para determinar o modo de
avaliacdo formal da aprendizagem dos alunos.

- Exame tradicional (questao-resposta).
- Exame para fazer em casa.
- Trabalho de casa.

- Projeto ou trabalho de sesséo.



193

- Apresentacdo em classe (seminario).
- Trabalho de laboratorio.
- Participacdo em uma discussdo, um debate, um painel.
- Fazer um diagndstico.
- Fazer uma demonstragéo.
- Fazer um plano de trabalho (por exemplo, a analise de necessidades).
- Fazer um trabalho de sessdo, que podem assumir a forma de:
0 Revisdo de literatura.
o Estudo empirico.
Estudo experimental.
Estudo comparativo
Estudo de caso.
Producdo de um relatério, plano, desenho, maquete fisica.
Producdo informatica (maquete, prototipo, codigo informatico).

O O O O O o

Avaliacdo: maquete, prototipo, documento, plano, desenho.

9.1.10 Parametro 10 - Ferramentas para apoiar a aprendizagem a distancia

Sdo ferramentas para apoiar a aprendizagem a distancia os recursos informaticos e/ou
ndo informéticos disponibilizados para a montagem do cenério das a¢Ges de formacdo a
distancia, destinados a promover a comunicacdo entre os diferentes atores do processo de

ensino e aprendizagem nesta modalidade. S&o recursos informaticos e ndo-informaticos:

1. Néo informaéticos: réadio, televisdo, microscopio, retro-projetor, balanca; termémetro etc.
2. Informaticos: computador, periférico, software, plataformas de aplicacdo, tratamento de
texto (editor de texto). Dividem-se em:

e midiaticos: index, calendario/agenda, glossario, FAQ, ferramenta de
colaboracdo, tomada de notas, insercdo de documentos, download de
documentos, motor de pesquisa contextual, teste e sondagem,
organizador de referéncias;

e informéticos de gestdo: gerir e acompanhar os resultados dos alunos,
expor os trabalhos dos alunos.
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A definicdo desses parametros foi realizada a partir dos resultados provenientes do
estudo anterior e do pressuposto formulado de que, num processo de RP, os professores
iniciantes em design pedagdgico para EAD conduzem melhor a tarefa de micro-design se
tiverem o apoio de ajudas conceituais. Para dar consisténcia a este pressuposto, conduziu-se 0

estudo descrito neste capitulo.

9.2 Questdes do Estudo
As questdes que motivaram a realizacdo desta pesquisa sdo definidas a seguir.

1. De que forma a utilizacdo de parametros especificos de RP contribui transformar e
adaptar cursos do modelo presencial para a modalidade de EAD?

2. Seré que professores experientes e iniciantes na tarefa de RP para cursos a distancia,
ddo a mesma importancia as ajudas conceituais sobre a tarefa?

3. Como se configura 0 modelo de tarefa da fase de micro-design da MRP*, quando
realizado por participantes que recebem auxilio a tarefa por meio destes parametros

especificos?
9.3 Objetivos

1. Identificar como os professores procedem durante a fase de micro-design da MRP*,
relativamente a tarefa de reorganizar e adaptar um curso presencial para a modalidade
a disténcia, quando lhes é oferecida a possibilidade de conduzir este processo,
examinando um conjunto de parametros que implicam analise e tomada de decisdes
para concretizar a tarefa.

2. Verificar se efetivamente os professores empregam os parametros definidos em sua
tarefa de Reengenharia de um curso presencial, visando um curso a distancia, em
particular na etapa de micro-design do processo.

3. Auvaliar a importancia que os professores atribuem & ajuda conceitual na tarefa de RP

para cursos on-line.
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9.4.1 Caracteristicas dos participantes
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Os participantes foram selecionados de acordo com os mesmos critérios de selecdo do estudo

precedente, porém divididos em dois grupos, o Grupo 1, composto pelos professores que

tinham participado do estudo anterior, e 0 Grupo 2, composto pelos professores que estavam

realizando a tarefa de RP pela primeira vez. A tabela 9.1 descreve as caracteristicas de cada

grupo.

Tabela 9. 1 Dados biogréaficos dos participantes.

Grupo 1 Grupo 2
Participante (P) P1 P2 P3 P4 P5 P6
Sexo M M F M M M
Idade 50 38 46 45 28 30
Formacao académica
1. Graduagao 1.Psicologia 1. Hist. da 1. Biologia 1. Eng. Civil 1. Gestéo 1. Eng. Fisica
2. Mestrado 2.Psicologia Arte 2. Ciéncias da 2. Eng. 2. Gestao 2. Educacao
3. Doutorado 3.Psic. Aplicada | 2. Hist da Arte | Informagéo Industrial 3. Eng. 3. Eng.
3. Eng. 3. Eng. 3. Eng. Industrial Industrial
Industrial Industrial Industrial
Titulac&o atual Doutor Mestre Mestre Doutor Mestre Mestre
Ocupacéo atual Professor Doutorando Doutoranda Professor Doutorando Doutorando
(Titular) Docente Bibliotecaria (Titular) Docente Docente
(ndo-titular) (ndo-titular) (ndo-titular)
Tempo de experiéncia |15 anos 3 anos 15 anos 10 anos 1 ano 2 anos
e Tipo de formacao (universitaria) (universitaria) | (profissional) (universitaria) (universitaria) | (universitaria)
Experiéncia letivaem |15 anos 5 anos Nao 10 anos Nao Nao
Ergonomia?
Experiéncia letiva na Nao Nao Nao Sim Nao Nao
modalidade de ensino
on-line ?
Experiéncia como Nao Nao Sim Nao Nao Nao

aluno na modalidade
de ensino on-line?

Do total de seis pessoas, identificadas pelas siglas de P1 a P6, com excecdo de P3, as

restantes sdo do sexo masculino. As idades variaram entre vinte e oito e cinquenta anos

(média de idade de 39,5). Exceto P1 e P4, (professores titulares) os outros eram docentes nao-

titulares do ensino universitario (P2, P5 e P6), empresarial (P3) e alunos do programa de

Doutorado em Engenharia Industrial da Ecole Polytechnique de Montréal (EPM), na area de

concentracdo em Ergonomia Cognitiva. O tempo de docéncia entre os participantes variou de

um a quinze anos. Embora todos possuissem formacdo académica em Ergonomia, somente

P1, P2 e P4 possuiam experiéncia no ensino desta disciplina, sendo P1 e P4 professores

titulares de Ergonomia de interacbes humano-computador h& quinze e dez anos

respectivamente.




196

De todos os participantes, apenas P4 tinha experiéncia como professor na modalidade
de ensino a distancia. Sua experiéncia totalizava, até 0 momento da experiéncia, cento e cinco
horas aulas de formacdo, das quais quarenta e cinco horas em um programa de mestrado a
distancia, vinte horas na capacitagdo em Avaliagdo de Usabilidade, vinte horas na capacitacdo
em Projetos de Interfaces Humano-Computador e vinte horas em um programa de estagio
virtual. No entanto, apesar da sua experiéncia como professor na modalidade de EAD, era a

primeira que vez que estava sendo submetido a tarefa de RP para cursos on-line.

9.4.2 Tarefa a realizar

Solicitou-se aos participantes que transformassem apenas uma das quinze aulas que
compunham o curso IND 6402 (preparadas previamente pelo professor-titular desta disciplina
na EPM), construindo protétipos (em papel) para oferecé-la na modalidade on-line. A tarefa
deveria ser realizada com base na analise da documentacdo da aula e a tomada de decisbes de
acordo com os dez parametros de RP, considerando que eles oferecem uma importante ajuda
para concretizar este tipo de tarefa.

As aulas a serem transformadas tinham sido ministradas no ambito da disciplina IND
6402 — Ergonomia de Interfaces Humano-Computador — do programa de pds-graduacdo em
Engenharia Industrial da EPM. Cada participante foi convidado a transformar uma aula
diferente, com excec¢do de P6 que trabalhou 0 mesmo conteido que P1. Todas as aulas tinham
a duracdo aproximada de trés horas. O quadro 9.2 identifica a distribuicdo aula por

participante.

Participante Aula a ser transformada para a modalidade a distancia
P1 Historico e Desenvolvimento da Ergonomia de IHC

P2 Avaliagdo Ergondémica de IHC

P3 Andlise Hierarquica da Tarefa

P4 Testes de Usabilidade

P5 Carga Mental de Trabalho

P6 Historico e Desenvolvimento da Ergonomia de IHC

Quadro 9.2 — Distribuicdo aula por participante
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9.4.3 Cenario de concepgao

Para contextualizar o processo de RP, definiu-se um cenario de concepg¢do contendo as

seguintes caracteristicas:

a)

b)

d)

curso de quarenta e cinco horas (14 encontros de trés horas + um peridodo de exames
finais) com tutoria realizada pelo préprio professor da disciplina.

uma turma de vinte e cinco alunos de Pos-Graduagdo em Engenharia Industrial, de
uma escola de Engenharia, com idades variando entre vinte e trés e quarenta anos,
matriculados em um programa de estudos superiores em Ergonomia: DESS (Diploma
de estudos superiores especializado), mestrado ou doutorado, que frequentam pela
primeira vez um curso a distancia sobre as Interacées Humano-Computador;

alunos com formacdo de base heterogéneas, nas areas de Informatica, Engenharia da
Computacdo, Engenharia Industrial, Engenharia de Producdo, Engenharia Elétrica,
Design Industrial, Psicologia, Sociologia, Filosofia, entre outras;

alunos muito motivados e interessados na matéria, que possuem bons sistemas

informaticos em casa com conexao rapida a Internet.

9.4.4 Cenario de experimentagcao

Nenhuma alteracdo foi realizada no ambiente para compor o cenario de

experimentacdo. Elas foram realizadas em janeiro de 2004, nas instalagfes da EPM, sendo

que os participantes trabalharam individualmente a partir da manipula¢do de documentos em

papel, dispostos sobre a mesa, como ilustra a foto 9.1.
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Fotografia 9. 1 - Cenério de experimentagao

Os documentos eram compostos pelas descricbes dos dez parametros de RP
(apresentados na introdugdo deste capitulo) e apresentados aos participantes em forma de
fichas conceituais, com as instrucGes gerais para realizar a tarefa e com o questionéario de
avaliacdo final do experimento, conforme ilustrado no quadro 9.3 a seguir. O questionario foi
definido com o objetivo de coletar dados referentes a opinido geral dos participantes sobre a
experiéncia a que estavam sendo submetidos e de, em particular, investigar a importancia
atribuida a cada pardmetro apresentado para concretizar a tarefa, verificando de que modo

eles consideram os parametros pertinentes ou nao.
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Questdes 1,0 2,0 3,0 4,0 5.0
1. Indique o nivel de dificuldade do trabalho Baixo Médio Elevado
feito durante este estudo
2. Como vocé julga a importancia do N&o importante Importéancia ~ Muito
procedimento proposto para ajudar a média importante
concretizar a tarefa?
3. Como vocé julga a importancia dos - Sem Importancia Essencial
profissionais da educagdo de seguirem o importancia média
procedimento proposto?
4. Qual é o seu nivel de competéncia para Fraco Bom Excelente
definir as especificagdes pedagdgicas de um
curso para Web sem a ajuda proposta?
5. Qual é o seu nivel de competéncia para Fraco Bom Excelente
realizar a tarefa proposta com a ajuda
fornecida?
6. Como vocé julga a importancia de definir as ~ Sem Importancia Essencial
especificagbes pedagogicas (parametros) para importancia media
realizar a tarefa proposta?
6.1 Os tipos de conhecimentos sobre os _ Sem Importéncia Essencial
quais aportam os contelidos. importancia média
6.2 Os niveis de competéncia visada. Sem Importancia Essencial
importancia média
6.3 Os objetivos de aprendizagem. Sem Importancia Essencial
importancia média
6.4 A planificagéo das atividades de ~ Sem Importancia Essencial
aprendizagem. importancia média
6.5 A planificagédo das atividades de Sem Importancia Essencial
formacao importancia média
6.6 O tipo de cenario pedagdgico na qual o . Sem Importancia Essencial
curso deve-se basear. importancia média
6.7 Os materiais pedagodgicos a ajustar a Sem Importancia Essencial
aula. importancia média
6.8 Os meios de comunicagéo. Sem Importancia Essencial
importancia média
6.9 A planificagdo do modo de avaliagdo . Sem Importancia Essencial
de aprendizagem. importancia média
6.10 Os tipos de ferramentas. Sem Importancia Essencial
importancia média
7. Qual foi o seu nivel de interesse com Desinteressante Medio Super
relagéo a esta experiéncia que acaba de Interessante
realizar?
8. Vocé recomendaria este procedimento a Jamais Provavelmente Fortemente

algum colega que queira colocar seu curso na
Web?

9. Outro comentario

Quadro 9.3: Questionario de avaliagdo do experimento

9.4.5 Procedimentos

Como no estudo precedente, as sessbes foram gravadas diretamente em um

computador portatil atraves de uma conexdo interligando o computador a uma camara

filmadora digital, por meio de uma carta PCMCIA. Os arquivos de video foram gravados no

formato wav, com o programa Windows Movie Maker da Microsoft.
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Os procedimentos experimentais sao descritos cronologicamente.

1.

10.

11.

Os participantes foram convidados a comparecer na sala de reunides em dias e
horéarios determinados para participar do experimento.

A sala foi preparada, disponibilizando-se os documentos sobre a mesa na ordem
apresentada na fotografia 9.1 e certificando-se de que o computador e 0s
equipamentos de filmagem estavam devidamente conectados e em funcionamento.
As sessdes foram individuais e previam a duracdo maxima de trés horas de
trabalho.

Nas documentacOes recebidas, estavam descritas as instrucfes, os objetivos, a
metodologia do estudo, as tabelas contendo o conjunto de dez parametros e a copia
do material da aula de Ergonomia para ser transformada.

Solicitou-se aos participantes que lessem com atencdo o contetdo da aula, as
definicdes dos parametros e os subniveis paramétricos, colocando questbes se
necessario.

Pediu-se que examinassem cada parametro e escolhessem, dentre as opcOes
apresentadas nos subniveis, aquela ou aquelas que correspondiam a aula que iriam
transformar, completando a lista com a sugestdo de novos itens, se 0s
identificassem.

Solicitou-se que produzissem um documento ao final da sesséo, indicando as
decisdes tomadas e as atividades que deveriam ser realizadas para formatar a aula
para a nova modalidade, explicando oralmente suas decisdes e a ldgica do
processo realizado.

Durante a experimentacdo, todos foram convidados a pensar alto (think aloud),
verbalizando durante todo o tempo o que estivessem fazendo e pensando.

O experimentador leu uma carta na qual ele se responsabilizava em tratar as
informacdes de forma confidencial e an6nima.

A sessdo terminava quando o participante concluisse a sequéncia de parametros
fornecida e informasse ao experimentador o resumo final das suas decisoes.

Para finalizar o estudo, os participantes preencheram um formulario sobre seus
dados biograficos e um questionario abordando questbes sobre os parametros

utilizados no experimento.
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9. 4.6 Tratamento e analise dos dados

O tratamento dos dados foi realizado em quatro fases, as quais séo identificadas a

sequir.

Fase 1 — Tratamento dos questionarios aplicados no final do experimento:
contabilizaram-se as respostas dos questionarios de avaliagdo (quadro 9.1). As
respostas foram pontuadas por meio de uma escala de Likert, contendo cinco
valores, sendo 1,0 o mais baixo e 5,0 o0 mais elevado.

Fase 2 — Escuta dos registros gravados das sessdes e identificagdo das decisoes
tomadas: visualizaram-se os filmes para identificar as opg¢des escolhidas por cada
participante quanto aos niveis e subniveis e outras decisdes tomadas durante o
processo, bem como o resultado destas decisdes.

Fase 3 — Interpretacdo dos dados e analise da coeréncia na proposicdo dos
diferentes cenarios pedagdgicos elaborados: avaliou-se a coeréncia final entre as
opcBes escolhidas, como resultado da combinacdo dos diferentes parametros

definidos pelos participantes.

9. 5 Resultados

Os resultados do experimento sdo descritos a seguir. A discussdo e interpretacao

desses resultados sdo apresentadas na sessdo seguinte: 9.6 Discusséo.

9.5.1 Resultado 1 - Quanto ao tempo de realizacido da tarefa

A tabela 9.2 indica o tempo médio de realizacdo da tarefa, que foi em média de 95,5

minutos, sendo P2 o que a executou mais rapidamente e P4 o que mais demorou para finaliza-

la. N&o se registraram diferencas significativas no tempo medio de realizacdo da tarefa entre

0s grupos intermediarios (96 minutos) e iniciantes (95 minutos).

Tabela 9.2 — Tempo gasto versus percepcdo da tarefa em um PRP

G1 G2 Total
Participante () P1 P2 P3 P4 P5 P6
Duragao do experimento
(em minutos) 120 63 105 122 82 81 573
Média (em minutos) 96 95 95,5
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Os resultados quanto, a percepcdo da tarefa, sdo apresentados a seguir, analisando-se
dois aspectos: a importancia geral atribuida as ajudas e a importancia individual das ajudas
pontuais.

9.5.2 Resultado 2 - Sobre a importancia geral das ajudas conceituais

A percepcdo média da tarefa é dada pelos resultados do tratamento do questionario
aplicado ao final das sessdes. As médias gerais das respostas, comparando ambos 0S grupos
de professores, (G1) e (G2), sdo apresentadas na tabela 9.3, numa escala cujo valor maximo

corresponde a 5,0.

Tabela 9.3 - Percepcdo da tarefa por grupos de participantes

Categorias G1 G2 Média Geral
1. Nivel de Dificuldade 4,17 2,67 3,42
2. Relevancia para os educadores 3,33 3,67 3,50
3. Nivel de competéncia sem ajuda 3,67 3,33 3,50
4. Nivel de competéncia com ajuda 3,67 3,33 3,50
5. Importancia geral dos pardmetros 3,33 4,67 4,00
6. Tipos de conhecimentos 3,33 4,67 4,00
7. Nivel de competéncias visadas 4,67 4,67 4,67
8. Objetivos de aprendizagem 4,67 5,00 4,84
9. Atividades de aprendizagem 3,00 4,33 3,67
10. Atividades de formagéao 3,00 4,33 3,67
11. Tipos de cenarios de ensino/aprendizagem (E/A) 2,33 3,33 2,83
12. Tipos de materiais pedagdgicos 4,67 4,00 4,34
13. Meios de comunicagao 3,33 3,67 3,50
14. Modo de avaliacdo da aprendizagem 3,33 4,33 3,83
15. Nivel de interesse geral 4,33 4,00 417
16. Recomendaria a um colega? 3,67 3,67 3,67

Percepc¢do média 3,66 3,98 3,82
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Gréfico 9.1 — Percepcdo geral sobre a tarefa de RP

Os resultados indicam que a percepcdo geral sobre a importancia dos parametros é
superior a média (média = 2,5), em todas as categorias e para ambos 0s grupos. No entanto, o
grupo de professores iniciantes enfatizou mais a importancia geral dos pardmetros do que o
dos professores intermediarios (3,33/50 ). Por outro lado, os professos intermediarios
consideram a tarefa solicitada mais dificil (4,17/5,0) que os iniciantes ( 2,67/50).

Sdo percebidos, com elevado nivel de importancia (acima de 4,0) e para ambos 0s
grupos, os parametros definicdo dos objetivos de aprendizagem, definicdo do nivel de
competéncia visada, os Tipos de materiais pedagogicos e o proprio nivel de interesse pela
atividade. Porém, de maneira geral, os professores iniciantes atribuem maior importancia aos
parametros do que os intermediarios. Mesmo assim, ambos 0s grupos tém a mesma percepcao
(positiva) quanto a recomendar o procedimento para colegas que queiram transformar seus
cursos (3,67/50).

Com relacdo a meédia geral (2,83/5,0) do parametro 4, tipos de cenario de ensino e

aprendizagem, os resultados demonstram que os participantes ndo consideram tdo importante
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essa informacdo para planejarem seus cenarios pedagogicos, dado este que ficou mais e

evidentes nos professores intermediarios.

9.5.3 Resultado 3 — Sobre a importancia individual das ajudas para cada participante

durante o processo

Como os contetdos a serem transformados diferiam entre os participantes, cada
cenario foi construido de forma distinta, e as opcBGes de escolha nos pardmetros foram
definidas em funcdo do tipo de contetdo que cada participante dispunha para realizar a tarefa.
O quadro 9.4, a seguir, resume os resultados da pesquisa, indicando quais participantes
levaram efetivamente em consideracdo as ajudas conceituais para concretizar a tarefa, ou seja,

se tomam decisfes importantes a partir dessas mesmas ajudas conceituais.

Parametros (ajudas conceituais) Participantes

P1 P2 | P3| P4 | P5 | P6
1. Tipos de conhecimentos sim | ndo | ndo | sim | ndo | sim
2. Nivel de competéncia visada para o aluno sim | sim | sim | sim | sim | sim
3. Objetivos de aprendizagem sim | sim | sim | sim | sim | sim
4. Atividades de aprendizagem sim | sim | sim | sim | sim | sim
5. Atividades de formagao sim | ndo | sim | sim | sim | ndo
6. Cenario de ensino e aprendizagem ndo | ndo | sim | sim | ndo | sim
7. Materiais pedagdgicos sim | sim | sim | sim | sim | ndo
8. Meios de comunicagao sim | ndo | sim | sim | sim | sim
9. Modo de avaliagao formal da aprendizagem sim | ndo | sim | sim | sim | ndo
10. Ferramentas do AVA sim | sim | sim | sim | sim | sim

Quadro 9. 4 - Participantes que levam (ou ndo) em consideracao as ajudas conceituais

Observando o quadro acima verifica-se quais ajudas conceituais ndo foram
consideradas pelos pesquisados, ou seja, nao contribuem para que os participantes planejem
0s cenarios pedagodgicos, sendo minimizadas durante a tarefa. A ajuda conceitual 1, pelos
participantes 2, 3 e 6; a ajuda conceitual 5, pelos participantes 2 e 6; a ajuda conceitual 6,
pelos participantes 1, 2 e 5; a ajuda conceitual 8, pelo participante 2; a ajuda conceitual 9,
pelos participantes 2 e 6. Esses resultados sdo discutidos no item 8.6 a seguir, bem como 0s
resultados da analise de cada um dos parametros, para cada grupo de participantes (G1 e G2),

que ¢ detalhado no quadro 9.5.
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Parametros

Participantes G1

P1 - Histérico e desenvolvimento de IHC

P2 - Avaliacdo ergondmica de IHC

P3 - Carga mental de trabalho

1. Tipo de conhecimento

- Fatos e principios

Conceitos e Principios

Conceitos
Procedimentos
Principios

2. Tipo de habilidade visada - Controle Familiarizagcéo Entre a familiarizagcdo e o
Controle
3. Objetivos de aprendizagem - Conhecer Conhecer Conhecer
- Compreender Identificar Compreender
- Memorizar Comparar Aplicar
- Explicar Criticar
- Avaliar
4. Atividades de Aprendizagem | - Ler Ler Ler
- Pesquisar Avaliar uma maquete Resolver um problema
- Discutir

- Fazer uma visita

Comparar resultados
Observar comportamentos

Participar de um debate
Analisar um caso

Escolher um método

Realizar uma experimentagao,
aplicar um procedimento

Fazer uma apresentacgao visual
Deduzir uma conclusao

5. Atividades de formacé&o

- Enviar instrugdes

- Formular e responder questbes
- Disponibilizar resultados

- Encorajar a discusséo

- Propor trabalho de grupo

Todas da lista

Atualizar o curso

Verificar presencas

Verificar, redefinir e re-
classificar os objetivos
Responder a questdes

Inserir e discutir os trabalhos
Corrigir exercicios Conhecer a
audiéncia

Preparar as mensagens
semanais

6. Tipo de cenario de
ensino/aprendizagem

- Por construgéo

Por recepgéao
Por recepgéao-exercicio
Por estudo de caso

Por descoberta guiada
Sub-cenario: estudo de caso

7. Tipo de materiais
pedagogicos

- Informéaticos (Web site)

Informatico
Unimidia ou monomidia
multimidia

Informaticos (Web site)
Materiais monomidia
Materiais multimidia, ( CD Rom)
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hipermidia

8. Meios de comunicagéo

Correio eletrénico
Férum de discusséao
Site Web do curso

Correio eletrénico
Telefone
Comunicacao oral em presenca

- Correio eletronico

- Lista de discussao e mural de
mensagens

- FAQ

- Telefone e fax

- Correio postal

- Encontro pessoal

- Video

9. Modo de avaliagéo

Exame tradicional
Trabalho
Participar de uma discussédo na Web

Exame tradicional

Trabalho

Avaliagdo de produto e produgao de
maquete

Apresentagdo em classe (seminario)
Discussao e debate presencial

- Exame tradicional, presencial

- Projeto, (trabalho de sesséo, ou
laboratério exterior)

- Produgdo de um relatério de
observagao direta

10 Ferramentas no ambiente

N&o apresentados

indice

Calendario/ agenda

Glossario

Insercéo de documentos

Download de dossiés

Motor de pesquisa

Referéncias

Gestéo dos alunos

Acompanhar resultados dos alunos
Expor os trabalhos dos alunos

- Todas da lista, exceto a
ferramenta de colaboragao

Parametros

Participantes G2

P4 - Testes de usabilidade de

P5 - Analise hierarquica da tarefa

P6 - Histérico e Desenvolvimento de

interfaces humano-computador (AHT) IHC
1. Tipo de conhecimento Conceitos Procedimentos - Fatos (lista de enunciados situados
Principios Conceitos no tempo).
(podendo ser reestruturados em Principios

procedimentos para mudar o foco da
aula).

2. Tipo de habilidade visada

Familiarizagéo e sensibilizagéo.

Sensibilizagéo (aprender “o que &”) -
Familiarizag&o (aprender “para que
serve”)

3. Controle — aprender como fazer.

Sensibilizagao, focando habilidades
do tipo cognitivas (produzir um
conhecimento) e afetivas (produzir
fatos denotando uma atitude).
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3. Objetivos de aprendizagem

Conhecer

Compreender

Fazer uma representagao, um
modelo

Conhecer
Saber o que é
Saber como construir

Conhecer
Memorizar
Classificar

4. Atividades de aprendizagem

Ler

Representar um conhecimento
através de um esquema visual
Resolver uma situagao problema
Observar o comportamento de um
usuario de sistema

Discutir em grupo

Ler

Construir e avaliar uma
maquete/protétipo

Discutir com o professor e com os
alunos

Participar de um debate

Elaborar exemplos (bons e ruins) e
compara-los

Resolver problemas (simples ou
complexos)

Analisar solugbes de um dado
problema

Preparar apresentacao
Representar um conhecimento
(mapa conceitual)

Analisar um caso

Preparar apresentacao.

Escrever um resumo Responder
questdes.

Reorganizar a informagao numa
outra ldgica.

Fazer trabalho em grupo Discutir
trabalho com o grupo.

5. Atividades de formacéao

Todas da lista

Realizagdo de um chat com todos os
alunos e um com cada grupo
Responder perguntas dos alunos por
meio de uma ferramenta
denominada “Pergunte ao
especialista”

Propor trabalhos em grupo ou
individual

Enviar instrugdes

Publicar as solugbes dos trabalhos
dos alunos;

Responder as questdes por correio
eletrénico;

Disponibilizar os trabalhos

Estimular a discussao virtual dos
mesmos, por chat, telefone ou
correio eletrénico.

Todas da lista, exceto convidar
outros profissionais para debate.
Apresentar um dilema e discutir
com os alunos.

6. Tipo de cenario de ensino /
aprendizagem

Principal: cenario de aprendizagem
pela interacdo entre os alunos,
Secundario: aprendizagem por
recepcgao, recepgao-exercicio e
estudo de caso.

Nao definido

Recepgao / exercicio, visando um
cenario por descoberta guiada

7. Tipo de materiais
pedagogicos

Hipermidia, (site composto por
hiperlinks para documentos em

Audiovisual: (imagens audio-visuais
para exemplificar como fazer AHT).

Informatico (Web site) Monomidia
(notas do professor).
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versao PDF.
Monomidia (preparagdo do estudo
de caso e exercicios),

Informaticas (Web site):
Monomidia: Livros e notas do
professor.

Multimidia: Disponibilizar imagens
de video sobre a AHT

8. Meios de comunicacéo

Correio  eletrbnico;  forum  de
discusséo,
Chat: para discutr com o
especialista.

Videoconferéncia ou teleconferéncia
por satélite chat,

Telefone e fax

Encontros presenciais

Correio Eletrénico

Lista de discussdo por correio
eletrbnico

Férum (para discutir as solugdes

dos alunos aos  exercicios
propostos)
Respostas  automatizadas  do

sistema, ja que definiu como
objetivo de aprendizagem a
memorizagao de conhecimentos.

9. Modo de avaliagéo

Exame tradicional

Trabalho individual e de grupo
(elaboragado mapa conceitual);
Participagdo em uma discusséo
Resumo (estudo comparativo,
estudo de caso)

Relatério (mapa conceitual)
Avaliacao de produto

Trabalho de sessao, (o0 aluno devera
demonstrar que sabe realizar uma
AHT).

Realizagéo de sintese

10 Ferramentas no ambiente

Glossario

Referéncia

indice

Calendario/ agenda;

Tomar notas;

Upload e download de documentos;
Teste e sondagem

Gerir, expor e acompanhar o
desempenho dos alunos

Index, Calendario, FAQ, ferramenta
de colaboragcdo, tomada de notas,
insercdo de documentos, download
de documentos, organizador de
referéncias.

Gerir e expor os alunos

Todas exceto o FAQ, a ferramenta
de colaboracéao e a ferramenta de
pesquisa contextual.

Quadro 9.5 — Resultados da manipulacdo dos parametros de RP pelos participantes no estudo.
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9.6 Discussao

A realizacdo deste experimento permitiu identificar que ao manipular os dez
parametros de RP, os participantes controlam, em geral e forma mais precisa, o tipo de
cenario pedagbgico que se propdem a desenvolver.

Comparado ao estudo anterior, em que a tarefa foi realizada livremente, o tempo
médio foi menor. Verificou-se com isso que o processo de RP tornou-se menos subjetivo e as
mudancas foram implementadas com base em elementos precisos que intervém no re-design
instrucional do material, permitindo, desta forma, que os participantes obtivessem maior
controle sobre as modificacOes, e que criassem maior harmonia entre as decisdes, otimizando
0 préprio processo.

No trabalho final proposto pelos participantes, verificou-se que o procedimento
sugerido no experimento contribuiu para que fossem tomadas decisdes que proporcionassem o
alcance da coeréncia entre as defini¢des estabelecidas em cada parametro manipulado, assim
como revisada a seqiiéncia e 0 agrupamento dos mesmos (adiante se prop6e novo tipo de
agrupamento), com relacdo a ordem que foram apresentados.

A anélise desse tipo de resultado permitiu identificar também que os parametros séo
fortemente interdependentes, e que a tomada de decisdo entre eles influencia ou é influenciada
diretamente pelo tipo de decisdo adotado em outro parametro do grupo. Por exemplo, a
definicdo dos objetivos de aprendizagem implica necessariamente o delineamento das
atividades de aprendizagem (esta relacionada ao cenario de ensino e aprendizagem) e do
cenario de avaliagdo. Por sua vez, esses sdo elementos de entrada para definir os meios de
comunicagéo e, conseqiientemente, as ferramentas a utilizar no ambiente de aprendizagem on-
line. Ao definir, por exemplo, as atividades de formacdo, automaticamente estdo-se definindo
as ferramentas de gestdo do ambiente.

Essa convergéncia entre 0s parametros contribuiu para que as decisbes fossem
tomadas de forma sistémica e coerente, 0 que vem ao encontro dos objetivos tracados no
experimento, isto é, o de identificar um modelo para tarefa de micro-design e verificar as
inter-relacdes praticadas pelos participantes entre as diferentes ajudas conceituais, avaliando
se elas sdo logicas, face a tarefa de Reengenharia Pedagdgica.

Os resultados indicam que ndo houve diferengas significativas entre os dois grupos de
trabalho. Ambos os resultados indicam que existe uma légica interna na forma de manipular

esse conjunto de ajudas conceituais e que € possivel tracar as relacdes de interdependéncia
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entre as mesmas, identificando quais sdo os elementos de entrada (i) e os produtos (p) que
podem resultar da manipulacdo de cada um dos parametros apresentados. Os esquemas de 9.1
a 9.10 ilustram essa relacao.

Os circulos indicam um procedimento. Os retangulos indicam os parametros. As setas
na direcé@o de dentro para fora, ligando um procedimento ao conjunto de parametros, indicam
que a execucdo do procedimento influencia diretamente os resultados da aplicagdo dos
parametros em questdo. As setas na direcdo oposta, de fora para dentro, indicam que para

executar tal procedimento é necessario desenvolvé-lo com o apoio dos parametros indicados.
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Esquema 9.1 — Tipos de conhecimentos e suas inter-relacGes.
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Esquema 9.3 — Objetivos de aprendizagem e suas inter-relagdes.
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Esquema 9.4 — Atividades de aprendizagem e suas inter-relagdes.
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Esquema 9.5 — Atividades de formacdo e suas inter-relacdes.
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Esquema 9.6 — Tipo de cenario de ensino e aprendizagem e suas inter-relagoes.
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Esquema 9.7 — Tipos de materiais pedagdgicos e suas inter-relagoes.
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Esquema 9.8 — Meios de Comunicacdo e suas inter-relacdes.
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Esquema 9.10 — Ferramentas do AVA e suas inter-relagdes.

llustrando de que modo essa relacdo ocorreu na pratica analisa-se, por exemplo, o
resultado do quadro 9. 5, particularmente o processo proposto por P1. Ainda que no inicio
este participante tenha relatado ndo compreender qual o objetivo e a importancia de identificar
o0 tipo de conhecimento para realizar a Reengenharia da sua aula, posteriormente, quando foi
definir o tipo de cenério de ensino e aprendizagem, baseou sua decisdo no fato deste estar
relacionado a um conteddo que contemplava conhecimentos do tipo fatos e principios. Foi
estabelecida uma associacdo direta entre os tipos de cenarios de ensino e aprendizagem, 0s
tipos de conhecimento existentes, e as atividades de aprendizagem, na medida em que P1
afirmou, por exemplo, que em “[..Jum curso baseado em procedimentos, o cenario
pedagdgico seria completamente diferente”. Ele salientou também que o desenho pedagogico
da sua aula ganharia um novo formato se houvesse mais tempo para aprofundar nocdes

especificas, por exemplo, como inserir novos conceitos. Nas suas palavras:

Se no processo de RP desta aula fossem realizadas modificagdes, como por
exemplo, explicar certas nogdes do histérico, nomeadamente a abordagem
de calculo de Card et al, nogdes de hipertexto ou manipulagdo direta, entao
nesse caso se estaria também definindo objetos de conhecimento do tipo
conceitos, mas como o curso atual nao foi formatado para esse nivel de
detalhamento, minha decisdo é manté-lo como esta (Participante 1). [grifo
NnossoJ.
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Os procedimentos apresentados levaram os participantes a estabelecer, forcosamente,
relacdes entre as decisdes, possibilitando assim o alcance de maior coeréncia na construcéo
dos cenarios pedagdgicos. Exemplo disso é a definicdo dos objetivos de aprendizagem. Na
maioria dos casos elas emergiram facilmente ao se definir o nivel de competéncia visada. Para
definir as decisdes, os participantes tiveram que levar em consideracdo o tipo de publico, o
tipo de conhecimento veiculado e o contexto de formacdo. Por exemplo, P3 cita que:

Se quisermos ir além nos objetivos de aprendizagem, por exemplo, em
direcao a sintese na taxonomia das habilidades, entao teremos que dar outro
cenario de aprendizagem. Se ajustarmos leituras e dermos ponderag¢des mais
elevadas aos trabalhos, entdo nesse caso os objetivos poderado ir mais além.
Estamos comegando pelo micro em dire¢do ao macro, mas ndao podemos
perder de vista que existe um objetivo geral do curso (de quinze seg¢bes) que
é de nivel de pés-graduagéo. E o conhecimento concreto que permite melhor
compreender o conhecimento abstrato.

Percebeu-se que a modelagem do tipo de conhecimento a ser veiculado, e
consequentemente o tipo de atividades de aprendizagem e de formacdo, dependem do tempo
disponivel para formagdo (nesse caso, limitado em trés horas), do nivel de competéncias
visadas e dos objetivos definidos. Por exemplo, P4 refere que:

O documento original desta aula é composto, sobretudo, de conceitos e
principios, mas eu poderia re-estrutura-los na forma de procedimentos,
moldar os conhecimentos e com isso mudar o foco da aula. No entanto, é
necessario considerar o tempo de duragao definido para esta aula, que sendo
de 3 horas, limita o tipo de conhecimento ao nivel dos conceitos e principios,
nao havendo tempo para ir além disto.

De maneira geral, o experimento permitiu verificar que o fato de seguir um
procedimento para definir o processo de RP, para cursos on-line, ja auxilia a execucao dessa
tarefa, porém somente no nivel de planejamento da mesma. Alguns parametros orientam o
alcance da coeréncia entre os diferentes tipos de decisdes tomadas, mas ndo definem o modo
de execucdo, em si, do projeto. Os resultados definidos a partir da manipulacdo dos
parametros servem para auxiliar a etapa de implementacdo, contribuindo para que o0s
professores, principalmente os iniciantes em design pedagdgico para EAD, tenham maiores
subsidios para executar projetos desta envergadura.

Um exemplo deste aspecto é ilustrado pela afirmacéo de P5, referindo-se ao parametro

6: tipo de cenario de ensino e aprendizagem:
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N&o, essas definicbes ndo me ajudam a construir minha aula, mas ajudam a
me compreender, a melhor me situar em relagdo aos diferentes modos de
aprendizagem. Porém, ndo existe um tipo de cenario na qual eu me
reconhega verdadeiramente. Fagco uma mescla de tudo isto.

Todos os participantes referiram, de forma positiva, que o procedimento proposto de
fato ajuda a pensar 0 novo sistema, exceto P2. A analise dos seus resultados mostra que ele
ndo se sentiu a vontade com os procedimentos sugeridos e com a metodologia adotada. Ao
manipular os dez parametros ele o fez de forma rigida, limitando-se a indicar as op¢oes
disponiveis nos formulérios apresentados. Segundo esse participante, o fato de ter sido
convidado a seguir um conjunto de etapas para realizar o processo de RP dificultou sua
tomada de decisdes. Na sua opinido, o fato de seguir um procedimento torna o processo
artificial e limita a sua criatividade.

E importante observar que P2 também participou do estudo descrito no capitulo
anterior, tendo se sentido muito mais a vontade para definir o tipo de recurso pretendido
naquele estudo, pois teve a liberdade de o fazer livremente. No entanto, analisando seus
resultados, verifica-se que ao seguir os procedimentos propostos, a organizagdo de sua aula
on-line combinou de forma bastante coerente com os varios parametros definidos,
estabelecendo ligacdes significativas entre os mesmos. O alcance da coeréncia na construcéo
do cenario pedagogico foi evidenciado, e mesmo que ele tenha considerado o processo
artificial, alcancou os objetivos esperados pelo estudo, ja que tomou decisdes pautadas nos
varios elementos definidos pelo procedimento proposto, interligando os parametros entre si.

Em alguns casos, os parametros ndo foram considerados pelos participantes, ou seja,
ndo contribuiram para os auxiliar em forma de ajuda conceitual para desenvolverem. Na
maioria das vezes, isso ocorreu devido ao fato de que alguns participantes pareciam ter mais
claro o delineamento do tipo de cenario que pretendiam construir, e ndo viam necessidade de
recorrer as ajudas para compor seus cenarios pedagdgicos. Mesmo ndo considerando as ajudas
pontuais, como eram convidados a se posicionarem perante elas, automaticamente ficavam
obrigados a refletir sobre tais ajudas. Com isso, embora ndo percebessem o resultado direto
dessas acdes e minimizassem as ajudas conceituais, observa-se como o resultado final dos
seus trabalhos, que tomam decisdes coerentes com relagcdo aos outros parametros manipulados
no processo. No entanto, este fato evidencia que os parametros podem ainda ser melhor
formulados, sofrendo uma eventual modificacdo, para de fato oferecer ajuda conceitual a

tarefa de Reengenharia Pedagdgica de cursos on-line.
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9.7 Consideracgoes finais

Tendo observado que os parametros definidos convergem para uma relagédo de
interdependéncia, conclui-se que ndo € aconselhavel estabelecer uma sequéncia linear
enguanto procedimento voltado a RP para cursos on-line. Em outras palavras, a tentativa de
definir uma seqliéncia hierarquica para executar esse tipo de processo corre 0 risco de ser
artificial, como bem relatou P2. Neste estudo, utilizou-se esta estratégia apenas como um
procedimento para conduzir os participantes a definirem isoladamente cada parametro. Tal
procedimento permitiu ainda observar em que medida a relacdo de interdependéncia ocorre e
verificar que ao impor uma ordem, os participantes divergiram fortemente entre si, com
relacdo a sequiéncia de apresentacao desses parametros.

Por outro lado, ao ter-se sugerido esse tipo de procedimento no estudo, forcou-se 0s
participantes a refletirem de forma sistémica sobre conjunto de elementos envolvidos na
tomada de decisdo que envolve o planejamento de cursos para a modalidade de EAD.
Conclui-se, que a tarefa de RP para cursos on-line, quando realizada por professores menos
experientes neste tipo de atividade, serd melhor planificada se for realizada com auxilio de
ajudas conceituais que contribuam para proporcionar maior coeréncia nas decisdes a serem
implementadas.

A utilizacdo dos parametros permite definir um planejamento bem estruturado entre
todas as decisGes que envolvem o design instrucional do cenario pedagdgico. Permite,
também, que a selecdo das ferramentas das plataformas para o desenvolvimento de ambientes
virtuais de aprendizagem ndo se dé de forma aleatdria, mas, sim, apoiada por uma reflexdo
aprofundada, ou seja, inter-relacionando os diversos elementos que compdem 0 processo de
ensino e aprendizagem, mediado por tecnologias de informacdo e comunicacdo aplicadas a
EAD. Observando o esquema 9.11 percebe-se claramente que para definir as ferramentas do
ambiente é necessario definir, previamente, diversos outros elementos que intervém no
processo de RP.

Contudo, ndo existe uma sequéncia linear apropriada para ordenar os parametros, eles
podem ser definidos em blocos conjugados e a sua disposicdo ndo deve ser rigida.

Como se pode concluir pelos esquemas 9.1 a 9.10, o processo € iterativo, com idas e
vindas em varias etapas de especificacdo do mesmo tipo, sobre um mesmo componente.
Observando-se essas inter-relacbes conclui-se que elas sdo logicamente coerentes. A

manipulacdo de um parametro ndo é um processo isolado, ao contrario, influencia ou é
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influenciada pelos outros parametros do grupo. Este aspecto revela-se coerente com as
ligacOes definidas entre os diversos elementos e fases definidos na MRP*, demonstrando a
iteratividade da metodologia e particularmente, da tarefa de micro-design.

Deve-se considerar, no entanto, que apesar da iteratividade do processo, existem
decisbes que sdo encadeadas, ou seja, que devem ser tomadas claramente antes de outras, e,
nesse caso, sugere-se a construcdo de um modelo de tarefa para definir os parametros que se
antecedem ao processo, ja que estes influenciam diretamente o tipo de cenario pedagogico
que se pretende definir.

O modelo tem sua origem na analise das tarefas e é inferido a partir das atividades dos
professores, tendo como objetivo apresentar um Idgica, face a tarefa conceitual. Porém, antes
de propor o modelo é importante conceituar o que vem a ser um modelo. O termo modelo tem
sido definido por diferentes prismas e vem sendo utilizado em diversas areas para sistematizar
processos e garantir padrdes de qualidade nas producdes.

Bagdonis e Salisbury (1994) analisando varios modelos de design instrucional
(propostos entre o periodo de 1960 a 1992) referem que eles implicam a representacdo de uma
dada realidade, porém de forma simplicada, e que se destinam a ajudar a visualizar algo que
ndo pode ser diretamente observado, ja que é dificil observar todos os eventos e fungdes
pertinentes ao design eficiente dos processos de aprendizagem.

Ja o termo instrucional deve ser aqui compreendido na sua inter-relagdo com todos os
elementos que fazem parte do processo de ensino e aprendizagem, incluindo os aspectos
pedagogicos, tecnoldgicos e institucionais.

Varios tipos de modelos sdo utilizados no campo do design instrucional e podem ser
caracterizados como modelos conceituais, procedurais, matematicos e prescritivos. Tessmer e
Wedman (1990) observam que tais modelos tém sido criticados por serem incompletos e por
requererem uma quantidade de preciséo irrealista, mas, de fato, tal precisdo e complexidade
sd80 necessarias para ajudar a garantir a qualidade dos resultados finais. Observando a
evolucdo dos modelos propostos na literatura percebe-se que estes foram deixando o formato
de cascata e configurando-se em forma de espirais. Ainda, consideram cada vez mais a
iteratividade desses processos no desenvolvimento de novos sistemas de aprendizagem.

Sugere-se, portanto, que o experimento proposto neste capitulo, assemelhando-se aos
processos desenvolvidos pela disciplina de design instrucional, configura o modelo de tarefa
da etapa de micro-design da MRP*, (esquema 9.11) com base em parametros de RP. A
proposicdo deste modelo teve como base os resultados do experimento e alguns principios
pedagogicos definidos na literatura (BERTRAND, 1998; BAGDONIS e SALISBURY,1994).
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Esquema 9.11 - Modelo de tarefa de micro-design

O modelo de tarefa de micro-design é simples. Ele considera que a fase de
identificacdo do tipo de conhecimento e do nivel de competéncia visada seja definida no
inicio do planejamento, em funcdo do tempo destinado a formacéo, a clientela e com base em
principios pedagogicos e teorias da aprendizagem. Estes servirdo para focar a definicdo do
nivel de competéncia visada e dos objetivos de aprendizagem, que irdo constituir a base do
cenario de ensino e aprendizagem, dando suporte tedrico as decisdes tomadas com relacdo as
atividades de aprendizagem e de formacdo. Estas ultimas, por sua vez, tendo sido definidas,
consolidam o modo de avaliacdo da aprendizagem e devem estar coerentes com 0s objetivos
de aprendizagem, com o nivel de competéncia visada e com os principios educacionais. A
selecdo dos materiais pedagdgicos, dos meios de comunicacdo e das ferramentas do AVA
destinam-se a dar suporte as decisfes tomadas nos parametros anteriores, pois sao apenas
recursos destinados a concretizar a etapa de difuséo do processo de ensino e aprendizagem.
Esses ultimos elementos aparecem na forma de linha tracejada para enfatizar que existe um
conjunto de acdes anteriores ao planejamento do ambiente, que formam um bloco mais

compacto de decisdes a serem tomadas.
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Para concluir, os parametros podem ser combinados de diversas maneiras e o tipo de
combinacdo que se pode estabelecer entre 0s mesmos € o que definird as caracteristicas
especificas de cada cenario pedagdgico. Cabera ao professor, no entanto, analisar 0s
resultados de suas decisdes, verificando se sdo coerentes entre si, nos varios elementos que

compde 0 processo de RP para cursos on-line.
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10 CONCLUSOES
10. 1 ConsideracgOes Finais

Falar em Reengenharia Pedagogica implica visionar a mudanca em um nivel elevado
de complexidade, sobretudo em se tratando dos avangos tecnoldgicos nos diferentes setores da
sociedade. Bates (1997) sugere que insercdao das novas tecnologias no contexto educacional
associa-se a mudancas significativas nas formas de organizacéo de trabalho das universidades
e instituicGes de ensino, porém estas mudangas nem sempre ocorrem, uma vez que tais
estabelecimentos tém-se caracterizado por um tipo de gestdo industrial, ou seja, permeada
pela hierarquia, pela burocracia, por estruturas e processos organizacionais relativamente
inflexiveis. Para esse autor, se as novas tecnologias sao normalmente acompanhadas por
mudangas nas organizagdes de trabalho, entdo estas devem se refletir também nas institui¢des
de ensino, requerendo destas uma forma de organizacao laboral do tipo pés-industrial, ou seja,
baseada em politicas flexiveis e autbnomas, organizadas em unidades operacionais igualmente
flexiveis.

Nenhum esforgo de mudanga se concretiza isoladamente. A Metodologia para
Reengenharia Pedagdgica que se propGe nesta tese, devido a sua grande variedade de etapas e
elementos, pressupde a multidisciplinariedade. Isto implica considerar importantes mudancas
organizacionais das instituicdes de ensino, como por exemplo, a contratacdo de profissionais
especializados, a re-estruturacdo do trabalho para acomodar as equipes, a aquisicdo de
recursos (materiais e equipamentos) para implementar os projetos, entre outras decisfes
organizacionais.

Os processos de mudancas devem ser realizados continuamente, e ndo de maneira
brusca. Ser& necessario analisar os custos dessas operagdes e de fato verificar a necessidade
de Reengenharia nas instituicbes de ensino. A mudanca se justifica? Por quais motivos?
Necessidade ou modismo? As respostas devem ser claras e meticulosamente ponderadas.

N&o é facil decidir sobre a mudanca, mas caso ela seja necessaria, para ver seus
reflexos na estrutura geral das organizacdes de ensino, pode-se iniciar a partir da compreensao
do que se passa nos micro contextos dessas institui¢des, neste caso, compreender os modelos
de tarefa genérica dos professores e dos tipos de processos que ai se estabelecem. Para
identificar e compreender o &mbito de atuacao desses tipos de mudancas é necessario adquirir

um conhecimento mais profundo sobre o modo pelo qual elas se desenvolvem. Quando tais
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mudancas apontam, entre outros fatores, para a transformacéo de cursos presenciais em cursos
a distancia, repensar 0s processos educacionais, redesenhando-os em funcdo do contexto em
que se inserem € fundamental como estratégia de planejamento para Reengenharia
Pedagdgica. Concretizar este tipo de acdo foi um dos fatores que motivou o desenvolvimento
deste trabalho de tese.

Com os resultados oriundos das pesquisas bibliograficas realizadas, foi possivel
delinear e esquematizar as fases e 0s elementos do processo de Reengenharia Pedagogica para
transformar cursos/disciplinas, da modalidade presencial para a modalidade on-line de EAD.
Tal delineamento resultou na especificacdo da Metodologia para Reengenharia Pedagdgica
(MRP), apresentada no esquema 6.1. Na continuidade deste trabalho, foram realizados
estudos para delinear os modelos de tarefa das fases de micro-analise e micro-design da MRP.

No inicio deste trabalho visionou-se um instrumento que pudesse auxiliar os
professores a transformarem suas disciplinas. Neste sentido a MRP a eles se endereca. Ela
oferece ajuda aos professores nas fases de analise e design, porém as fases de implementacéo
e avaliacdo exigem que o professor tenha apoio da equipe multidisciplinar: designers
instrucionais, Web designers, especialistas em conteldo, tutores e monitores, diagramadores,
revisores ortograficos, pessoal de apoio logistico, profissionais da area financeira, comercial e
de marketing, bibliotecarios, secretarios executivos, entre outros importantes atores que fazem
com que a educacdo on-line realmente funcione.

Existe uma série de atividades que envolve a montagem de um curso a distancia. Neste
trabalho de tese apenas algumas delas foram abordadas. Os resultados dos estudos realizados
nesta pesquisa permitiram identificar, em primeira instancia, que o processo de transformacéo
e adaptacdo de cursos deveria envolver de fato a analise das atividades, dos materiais e dos
recursos utilizados pelos professores, bem como das situacGes provenientes da interacdo com
os alunos no ensino presencial. Esses elementos sdo essenciais para delinear o processo de
concepcao dos cursos na modalidade a distancia. A forma como a relacdo em sala de aula se
estabelece, a partir de um contetdo especifico e do estilo pessoal de cada professor, pode
fornecer indicios importantes com relagcdo ao re-design do conteldo e da interagdo que se vai
estabelecer no ambiente on-line.

Uma das contribuicGes diferenciais desta tese foi o fato de utilizar a abordagem
ergondmica de andlise da tarefa aplicada a educacdo, para identificar algumas das atividades
que envolvem este tipo de processo. Com este procedimento foi possivel obter uma ampla
dimensdo do contexto de ensino/aprendizagem, oferecendo importantes elementos para o

design e implementacdo do novo sistema de aprendizagem on-line. Adotar essa abordagem
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permite identificar e reproduzir situacdes no ambiente on-line, com respeito ao estilo
cognitivo de professores e alunos e da interacdo que eles estabelecem.

No entanto, como este processo € moroso e caro, recomenda-se que o modelo de tarefa
de micro-anélise seja complementado com o desenvolvimento de reunides de projeto entre 0
professor e os designers (instrucional designer e Web designer), identificando e aplicando
principios gerais de mapeamento de estratégias presencial versus a distancia e os diferentes
tipos de acdes relacionadas a formatacao dos novos conteudos para, a partir desses elementos,
implementar as modificacdes, adaptacbes e decisbes relacionadas ao processo de
Reengenharia do curso na nova modalidade de ensino. Nesse caso, torna-se fundamental que
os professores trabalhem objetivando ndo perder a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem. Ao contrario, projeta-se um ganho de qualidade nesse processo, criando
situacbes em que a relacdo pedagogica se estabeleca positivamente, porém mediada por
ferramentas que propiciem alcancar maior interatividade no ambiente on-line de EAD.

Planejar um curso a distdncia na modalidade on-line, além dos aspectos ja
mencionados, implica ainda definir a arquitetura das ferramentas de suporte no ambiente. O
desenho do cenéario pedagdgico deve contemplar essas ferramentas, definindo a forma como
elas serdo utilizadas. Pensando nesse aspecto, a equipe de RP poderéa utilizar-se de recursos
das plataformas para apoiar o desenvolvimento de cursos na Web, também conhecidos por
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), ou desenvolver seus proprios ambientes.
Embora essas plataformas oferecam facilidades aos professores para implementarem seus
cursos on-line, sdo apenas recursos e sua utilizagcdo ndo deve ser um processo aleatorio. Ela
deve ser feita a partir de um adequado planejamento, definindo como e por qué serdo
implementadas as ferramentas que irdo compor o0s cenarios pedagogicos. Ao minimizar esta
fase de planejamento, os professores estardo correndo o risco de compor cenarios incoerentes.

Foi 0 que se pdde verificar a partir das conclusdes do estudo de caso realizado no
capitulo 8, ou seja, sobre a forma como os professores, inexperientes em design pedagdgico
para EAD, conduzem livremente um processo de RP quando lhes é apresentado um cenario
simulando uma plataforma para EAD. Os participantes convidados a transformarem seus
cursos de fato buscam reutilizar materiais pedagdgicos adaptando-os a nova midia didatica.
Porém, a adaptacdo para o novo formato implica considerar ndo apenas a associacdo de
ferramentas e recursos tecnoldgicos, mas, também, a redefini¢do das estratégias de ensino e
aprendizagem para a nova modalidade. Os professores compreendem a funcdo de cada
ferramenta e sdo capazes de estabelecer fortes relacdes entre elas e os conteudos

desenvolvidos. Contudo, tendem a estabelecer uma relacdo de transferéncia direta entre os



225

conteidos e as ferramentas. Esta forma de planejamento ndo é aconselhavel, pois sera
necessario pensar em um conjunto complexo de fatores intermediarios, antes de se definir
que tipo de ferramentas utilizar no ambiente. A questdo sera, entdo, identificar que fatores
sdo esses e se eles de fato contribuem para a tarefa de RP de professores inexperientes em
design pedagogico.

Supondo que o processo de RP se configuraria melhor a partir da identificacdo desses
fatores em parametros especificos, destinados a orientar a tomada de decisbes para
redesenhar os cursos a nova modalidade de ensino, realizou-se o estudo descrito no capitulo
9. Entendeu-se que o desenho do cenério pedagdgico ndo pode ser desenvolvido
estabelecendo uma relacdo simples e direta entre conteudo-ferramenta-contetido, ou seja,
definindo o cenario pedagogico apenas em funcdo da l6gica implicita das plataformas. A
proposta para esta atividade é a de desenvolvé-la a partir de uma solida reflex&o considerando
um conjunto especifico de fatores que intervém na montagem de um cenario para a educagdo
a distancia.

Apoiado pela pesquisa bibliogréfica de trabalhos anteriores relacionados as disciplinas
de Design Pedagdgico e Engenharia Pedagdgica (PAQUETTE, 2002), foram isolados dez
parametros para RP, com o objetivo de fornecer ajuda conceitual a tarefa, e verificar de que
modo os professores reagem a manipulacao desses parametros.

Para investigar este aspecto, realizou-se o estudo de caso descrito no capitulo 9, na
qual as ajudas conceituais foram manipuladas pelos participantes como requisito basico ao
modelo da tarefa de micro-design dos processos de RP. A forma como foi conduzido o
processo intercalou, forcosamente, os contetdos das ferramentas AVA, por oito parametros
intermediarios, convidando os professores a refletirem sobre os mesmos, antes de
estabelecerem a relagdo conteddos-ferramentas. Com este procedimento, observou-se que 0s
tipos de decisdes tomadas permitem obter maior alcance da coeréncia no planejamento dos
cenarios pedagogicos para cursos na Web.

Um aspecto importante observado, é que nem sempre os professores tém bem claro
como definir o tipo de cenario de ensino e aprendizagem para dar suporte teodrico (e
pedagdgico) as suas decises. Alguns professores referiram ndo saber o qué fazer com eles, o
que demonstra que os parametros utilizados devem ser ajustados para de fato oferecer ajuda
conceitual precisa a tarefa. Por outro lado, este resultado demonstra que, de fato, no
planejamento de um cenario pedagdgico, nem sempre o0 professor toma decisdes apoiadas por
principios provenientes das abordagens tedricas da educacéo. Definir melhor de que forma
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oferecer ajuda conceitual aos professores nesta etapa do processo, continua sendo uma
limitacdo para a qual esta tese ndo deu reposta.

Para concluir, verificou-se que para identificar e compreender o ambito de atuacao
dessas mudancgas no contexto educacional é necessario ter um conhecimento mais sélido
sobre os modelos de tarefa de ensino e aprendizagem. Para atingir este objetivo acredita-se
que métodos e técnicas ergonémicas oferecem um importante suporte ao desenvolvimento,
implementacdo e avaliacdo de sistemas educacionais, nomeadamente a AET, metodologia de
cenarios, abordagem centrada no usuario, think aloud. Adotando essa perspectiva ao longo da
tese, sugere-se que é possivel unir, de forma harmoniosa, Ergonomia e Educagdo, para
melhoria e desenvolvimento dos novos sistemas educacionais.

Viu-se a pertinéncia de integrar a AET na etapa de micro-analise como uma
abordagem viavel ao design e a concepcdo de sistemas de aprendizagem na modalidade on-
line. Além disso, conclui-se que adotar este tipo de procedimento implica visionar quatro
caracteristicas principais a metodologia para a Reengenharia Pedagogica de cursos on-line
proposta nesta tese. E uma abordagem:

1) Ecoldgica, pois utiliza dados que provém do terreno da observacdo e é validada no
proprio terreno;

2) Botton-up, pois comeca pelo que realmente acontece na base, ou seja, na sala de
aula, e caminha em direcao a niveis mais elevados de orientacdo, onde a estrutura e
a organizacdao geral do curso sao redefinidas;

3) Holistica, pois explora tudo o que acontece na sala de aula como inputs ao
processo de Reengenharia Pedagogica, simulando e enriquecendo a experiéncia do
professor;

4) Cooperativa, pois se baseia na coleta das observagdes, comentérios dos alunos e
de um observador para a criagdo de uma nova versao do curso;

5) Econdmica, pois implica considerar diferentes op¢des de trabalho para se chegar a

resultados precisos.

Em suma, essas conclusdes reforcam e respondem aos objetivos iniciais tragados.
Propde-se neste trabalho uma pesquisa aplicada destinada a apoiar a transformacéo de cursos
ou disciplinas presenciais que migram para a modalidade a distancia, delineando os modelos
de tarefa de micro-analise e micro-design, e assegurando, nesse processo, 0 alcance da
coeréncia na construcao dos cenarios pedagogicos on-line. A coeréncia pode ser vista a partir

de dois prismas, o interno, olhando-se para a forma como se conjugam os diferentes
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parametros de RP no interior do curso, e o externo, olhando-se para o fato de as agdes de
EAD serem coerentes com o0s modelos de tarefa nas quais o0 processo de ensino e
aprendizagem se desenvolve, ja que o processo de transformacdo das disciplinas a serem
oferecidas na nova modalidade deve ser coerente com 0s modelos pedagdgicos internos das

instituicoes.

10. 2 Limitacbes

Uma das principais limitacdes encontradas foi a falta de acesso as fontes de dados
especificos de processos de RP (documentos e pessoas envolvidas no processo). O tipo de
pesquisa documental, a partir de dados provenientes das experiéncias nesse ambito,
certamente poderiam ter ampliado a visdo que se teve desse processo, alterando assim a
configuracdo da MRP.

Todo o trabalho foi desenvolvido a partir da observacdo de processos de
transformacdo de conteudos formatados com slides power point. No entanto, nas situacdes
reais de Reengenharia Pedagogica, dependendo do curso, nem sempre este recurso é utilizado,
0 que configura o processo de um modo bem diferente.

Trabalhar a transformacdo de um conteudo adaptando-o a EAD é um processo que
implica ndo apenas identificar as modificagcdes e adaptacGes, mas, também e principalmente,
preocupar-se com a forma pela qual esses conteudos serdo disponibilizados aos alunos,
sobretudo os aspectos referente a linguagem utilizada. Esse aspecto ndo foi evidenciado no
trabalho, e é uma de suas limitacdes.

Os materiais instrucionais formatados para o aluno a distancia, independente do tipo
de midia utilizado, devem possuir uma linguagem clara, dialogada, conversacional, além de
recursos visuais para facilitar a compreensdo dos conteldos e amenizar a sensacdo de
isolamento que estudar a distancia pode gerar. Ndo houve tempo héabil de abordar esta
questdo, mas certamente a qualidade da linguagem utilizada nos materiais de EAD é um
aspecto que resultara num grande diferencial das instituicbes que oferecem cursos na
modalidade a distancia.

Outra limitacdo significativa foi o fato de ter-se trabalhado apenas modelos
conceituais e laboratoriais. Nao foi realizada nenhuma pesquisa de campo para observar como
de fato ocorrem o0s processos de Reengenharia Pedagogica nas universidades, ou seja, que
modelos de tarefa os professores envolvidos nesses processos realizam para concretizar suas

atividades.
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Inicialmente previa-se a montagem de um curso de Ergonomia na modalidade on-line.
Porém, o projeto de pesquisa sofreu alteracdes ao longo do percurso, o que obrigou a adocao
de novas estratégias e reajustes na pesquisa. ApOs o estudo inicial sobre Reengenharia
Pedagdgica, ou seja, a partir das observacdes e anélise das notas dos alunos, e em seguida, das
reunies de Reengenharia Pedagé6gica para implementar um curso de Ergonomia na
modalidade a distancia, pretendia-se, inicialmente, implementar o curso e observar seus
resultados. No entanto, por decisdes internas da instituicdo e do professor responsavel pelo
curso, o projeto inicial foi abortado e o curso ndo foi ao ar. Com isso, ndo foi possivel
observar os resultados aplicados nos processos iniciais, nem avaliar os resultados do curso na
Web. A pesquisa tomou uma nova direcdo e teve que ser reajustada. Foram criadas situagoes
de simulacdo de RP por meio de estudos de caso, objetivando refinar as fases de micro-analise
e micro-design da MRP. Se por um lado houve um avanco no refinamento da metodologia,
por outro a pesquisa perdeu parcialmente seu carater aplicado, situando-se mais no plano
conceitual e tedrico.

Embora os parametros propostos para a Reengenharia Pedagogica auxiliem a tarefa de
re-design dos cursos, a metodologia proposta ndo da conta de assegurar o alcance da
coeréncia. Sugere-se assim, que ap6s a montagem dos cenarios que utilizem os conceitos aqui
desenvolvidos, seja solicitada a consultoria de especialistas em EAD e EOL, para avaliar o
resultado do curso. Além disso, sera necessario ouvir 0s alunos e 0s tutores ap0s 0 curso ter
sido implementado, para corrigir eventuais falhas do processo.

Ainda como limitacdo, dentro desta perspectiva, aponta-se o fato de ndo terem sido
investigadas outras fases estabelecidas na MRP, nem terem sido conduzidos experimentos

para testa-las e valida-las. Esses aspectos sdo sugeridos no item 10.3 a seguir.
10. 3 Sugestéo para Trabalhos Futuros

Como sugestdo para trabalhos futuros, recomenda-se a continuidade no refinamento da
metodologia, investigando as outras etapas nela estabelecidas. Recomenda-se também que a
MRP seja aplicada em situacdes experimentais controladas, que poderiam ser comparados
com os resultados de processos conduzidos com ou sem o apoio da metodologia, uma maneira
adicional de testa-la e verificar sua validade.

Sugere-se, também, dando continuidade ao projeto inicial, implementar e conduzir um
curso de Ergonomia na Web, para com isto ter-se uma amplitude da extensdo que a

metodologia podera alcancar. Com a implementacao desse curso na rede, visiona-se a criacao
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de uma comunidade virtual de aprendizagem, unindo alunos da UFSC e da EPM, fortalecendo
0 acordo de colaboracdo internacional entre essas duas instituicdes. Nessa perspectiva, a
comunidade poderia ser futuramente ampliada para alunos de outras instituicdes de ensino do
Québec e do Brasil, expandindo-se, posteriormente, para outros paises interessados em
participar, como Franca, EUA, México, Argentina, Inglaterra, Australia, entre outras nacoes
cujo desenvolvimento da Ergonomia floresce e se fortalece cada vez mais.

A EPM arquivou e ndo deu continuidade ao projeto de Reengenharia Pedagdgica da
disciplina IND 6402. Para retoma-lo, sera preciso definir, com mais precisao, caracteristicas
especificas dos cenarios pedagdgicos que se pretendem criar para cada unidade de
aprendizagem desse curso. Isto implica construir o curso efetivamente, desde elaborar os
hiperdocumentos, as referéncias, o glossario, o FAQ, os exercicios etc. Alem disso, pensar na
infra-estrutura do curso, convidando pessoal especializado nos quatro eixos de atuagéo:
conhecimento, pedag6gico, midiatico e de difusdo.

O trabalho sera arduo, porém o desenvolvimento e 0 acompanhamento pedagdgicos do
curso de Ergonomia de IHC a distancia poderiam trazer a EPM a possibilidade de oferecer, a
alunos dispersos geograficamente ou impossibilitados de freqtientar o curso presencialmente,
formagdo em Ergonomia, fortalecendo com isso a misséo institucional dessa escola de
engenheiros tdo conceituada internamente em Québec e na comunidade cientifica
internacional.

A comunidade de IHC sé teria a ganhar com este curso, uma vez que 0S Seus
resultados poderiam servir como relatos de experiéncia a serem publicados nos diversos
congressos de EAD, IHC e Fatores Humanos. N&o existem muitos registros de cursos de
Ergonomia na modalidade a distancia, e esse poderia ser um grande diferencial dos
envolvidos neste tipo de projeto.

De qualquer modo, prevé-se apoOs a defesa deste trabalho de tese, publicar artigos
relacionados as pesquisas aqui desenvolvidas, reforcando a lideranca da EPM e da UFSC no

ambito da Ergonomia de IHC.
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Abstract

This study presents a methodology for reengineering courses for the Web. This methodology
provides a framework to set the ground, collect data, discuss issues, make decisions in a
structured way, design and evaluate the Web course with the proper information. It starts
from the mission, the need for reengineering, and a goal for the project. It uses postulates,
principles, requirements, and learning theories as foundations. It comprises a macro-analysis
of the current course, a micro-analysis of each course unit, a diagnosis of the course, as well
as decisions on what to reuse, modify, add, or suppress. Design and evaluation of the new
course are done iteratively. The methodology has been tested and validated on a real project
of course reengineering, and is platform-independent.

1. Introduction

With the advent of Internet, more and more colleges, universities, and companies around the
world aim at offering several of their courses on the Web. They want to take advantage of
this new medium for training or learning, and exploit the power of technology for information
search, visualization, and communication, while allowing the students to learn at their own
pace, anywhere, and at any time. Hence the great interest in e-learning (Beer, 2000; Driscoll
e Reeves, 2002; Lockwood e Gooley, 2001). For a large maijority of professors and course
designers, offering courses on the Web means reengineering an existing course. That is,
decide to re-use, adapt, suppress, and add new material, then design and build the courses
on a specific platform. Up so far, there has been a lot of studies on process reengineering in
different domains, especially in business (e.g., Davinport e Short 1990; Hammer, 1990).
There are also some studies on reengineering in education (e.g., Penrod e Dolence, 1991;
Wilkinson 2002). Although the results of such studies are useful to us, there is still a need for
a rigorous and detailed methodology that specifically applies to course reengineering for the
Web. This paper proposes such a methodology.

2. The approach

To develop the methodology, we realized the following activities:

- Literature review on process reengineering, course reengineering for the Web, and the use
of technology at schools. Let us mention that Hammer (1990) presented 7 key principles for
reengineering; Davinport e Short (1990) identified 10 basic steps for reengineering; Penrod e

%8 This research has been partly funded by the Natural Science and Engineering Research Council (NSREC) of
Canada, and the Conselho National de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) of Brazil.
2 Bolsista do CNPq.
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Dolence (1991) discussed various concepts for reengineering higher education; Wilkinson
(2002) presented a model of reengineering for education.

- Observation in the classroom and analysis of parts of 3 traditional courses: 2 graduate
courses and 1 undergraduate course in Human Factors and Ergonomics. The goal was to
collect data on different aspects of the courses: the pedagogical approach, the activities in
the classroom, the interaction between the professor and the students, the material etc.

- Observation and analysis of a WebCT-based course. The goal was to know the
characteristics, possibilities and limitations of this specific platform.

- Discussions and decisions about reengineering a course (a 45-hour graduate course on
Human-Computer Interaction offered in a presencial mode. Three persons were involved: the
professor (a human factors specialist), a software engineer, and a Ph.D. student doing a
research on course reengineering.

3. The reengineering process
Figure 1 presents the methodology we propose for reengineering a course for the Web.

Mission. It is essential to start with the high-level mission of the organization wherein the
reengineering process will be carried out. In the case of universities, it is clear enough: form
competent professionals and specialists through teaching and research, develop the
knowledge and technology through research, and provide services to the community.

Recognize the need for reengineering. There is a need to reengineer a course inasmuch
as the professor or the course designer wants to reuse (and adapt, where required) existing
material for the Web. Then the key question is: Why to develop a Web-based course? The
answer generally deals with quality, competitiveness, and success. Offering Web-based
courses might be a strategy to reach more students, allow them to study at their own pace,
anywhere, and at any time, facilitate their work-and-study life and improve their results, fulfill
their requests for interactive and stimulating courses, acquire experience with this new
medium etc. Another key question is: What kind of Web-based course to develop: should it
be offered in a presencial mode, in a non-presencial mode, or in both?

Goal. The goal of this project is to reengineer a course for the Web and offer it in a non
presencial mode, except for a part of the evaluation, the exams, that will be done in the
classroom. Not to confound with the goal of this paper, which is to present a methodology for
reengineering courses for the Web.

Background. Here we set the ground for the project by addressing more specific issues.

Postulates. We defined four postulates at the onset of the project: 1) the professors want to
re-use as much as possible the material they already have for the course; 2) they want to
transfer to the Web things that work fine or they like best in the course; 3) they want to
eliminate the flaws of the course, especially when they are in a transition period towards a
new medium; 4) they want to have their personal style and pedagogical approach reflected
throughout the course.

Principles. Four principles guided our effort to create a stimulating Web-based environment:
1) exploit the Web as much as possible, for information search, visualization, and
communication; the challenge is to bring plus value to the course, not simply transfer an
existing course to a new medium; 2) create an interactive environment for the students, not
only through the use of the interactive computer tool (e.g., click on icons and menus), but
also through the manipulation of the course content; 3) allow the students to be active during
the course, not passive as it is too often the case in traditional environments; 4) guide the
students through the course, that is, propose a path through the mass of information that
allows them to stay focused on the content while taking advantage of the new medium.



244

Requirements. At least three basic requirements must be satisfied to have the professors
and course designers accept to use a Web-based course: 1) the course must be easily
modifiable since it constantly evolves, and it should be so by the professor him/herself, not
by a another person; 2) the professors must be able to follow the students’ activities and
progression, and provide assistance when it is required; 3) the professor must be
continuously aware of the course situation, even though the new medium encourages the
students to be autonomous and explore by themselves.

Learning Theories. As professors and course designers, we must have some knowledge
(the most the best) about learning theories and adult education in order to make better
decisions about the types of learning activities proposed to the students, the dynamics of
interaction and communication with others, collaborative learning etc.

Macro Analysis. The goal here is to get a clear picture of the current course, have an
overview, and see the interrelations and the integration between the different aspects of the
course. The following aspects were described and analysed: the objectives, content and
structure, materials, pedagogical approach, workload and evaluation, media for teaching and
learning, students’ profile (e.g., previous knowledge, abilities with computers, motivation,
availability for teamwork outside the classroom), and professor’s profile (e.g., preferences,
teaching style etc.).

Micro Analysis. This step allows one to describe and analyze the details of each course unit
(a part of the course that is devoted to a specific topic): the objectives, content and structure,
duration, material, pedagogical activities, media, workload and evaluation. This step
generates rich and specific information that is essential for diagnosis and design.

Diagnosis. This is a key step for the reengineering process since one will normally want to
capitalize on the strengths and the assets of the course, and will try to correct the
weaknesses and the problems. The diagnosis may be done by the professor(s), a colleague,
a specialist of pedagogy, an observer, a quality control agency, the students, or several of
them. It may be done on the basis of different information: the professor's own evaluation,
the results of the students, the course evaluation by the students etc.

Decision. Considering the characteristics and the diagnosis of the course, and in light of the
knowledge available on Web-based learning (e.g., the motivation problem of the students),
and of the possibilities and constraints of the Web platform, one can decide about different
issues of the course: for instance, the pedagogical approach, the types of activities proposed
to the students, the participation of the professor, the type of evaluation, the use of different
features of the Web platform: the hyperlinks, the discussion forum, the chat, on-line
animation, on-line evaluations, the combination of on-line reading vs reading on paper etc.
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Requirements. Considering the diagnosis of the course and the features of the Web
platform, one can decide about the parts of the course that will be re-utilized, modified, or
suppressed, and the additions to make to the course. Moreover, one has to decide how to
modify each course unit, and to create new course material where it is needed. Thus the
requirements for the design of the Web course are specified.

Design. The goal of this step is to design the course for the Web, that is, its content and
structure, functionalities, tools, interaction styles, user interface etc. The design process
evolves iteratively, that is, through a series of design-evaluation-redesign cycles. It is user-
centered in that it takes into account the professors and the students in the process.

Evaluation. Evaluation is essential when creating a new course on the Web. The course has
to be evaluated at least under four dimensions: informatics (How is the response time on the
network? What amount of information can be displayed on the screen?), pedagogy (Is the
course stimulating for the students?), human factors (Is the user interface easy to use?), and
economics (How much does it cost?).

Implementation. Once the Web course has been designed, it can be implemented onto a
specific Web platform. Our experience indicates that there is a lot of back and forth activities
between the design and implementation steps. Because it reveals all kinds of constraints and
difficulties, implementation may lead the professors and course designers to change the
design.

Online Teaching. Once available, the course can be offered on the Web. There is a lot of
knowledge available on how to successfully teach online, i.e. how to motivate students,
encourage their participation, improve the quality of learning etc. (e.g., Beer, 2000).

Follow-up studies. These studies consist in collecting data about the course and its impact
after some period of time (e.g., 1, 2, 3 ... semesters), in order to improve the course, if
necessary. The data collected could be about the students’ activities, performance,
motivation, and satisfaction, the professors’ participation, workload, and satisfaction, the
impact on the community and the university, the cost etc.

4. Conclusions
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This paper has presented a methodology for reengineering courses for the Web. This
methodology starts from a strategic vision and provides a framework to set the ground,
collect data, discuss issues, make decisions, design and evaluate with the proper
information. The next step of this research will consist in refining the methodology, and
testing and validating it with several other courses.
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APENDICE B - ETUDE EMPIRIQUE 1 SUR LA REINGENIERIE DE COURS

Bonjour,

Un étudiant au doctorat, M. Luciano Gamez, fait une étude empirique sur la réingénierie du
cours actuel offert en mode présenciel, dans le but d’en faire un cours qui sera offert
éventuellement sur le Web. Pour cela, nous vouloir connaitre les notes que vous prenez
spontanément pendant le cours, de méme que les commentaires que vous avez au sujet du
cours.

Consignes :

- Complétez le questionnaire sur la page suivante.

- Lisez bien chaque transparent pendant la présentation du professeur.

- Ecrivez vos notes a la droite des transparents, s’il y a lieu. Efforcez-vous de bien écrire
pour qu’on puisse vous lire facilement.

- Ecrivez vos commentaires sur le cours, s’il y a lieu (ex., pertinent, complet, bien structuré
etc.).

Nous allons recueillir votre document a la fin du cours dans le but de photocopier vos notes et
VOS commentaires.

Nous allons vous remettre votre document le mercredi 6 novembre 2002. Pour cela, il faut
pouvoir vous identifier sur le questionnaire et sur la 1°® page de la présentation Power Point.

Nous vous assurons que les données seront traitées de facon anonyme.

Je vous remercie de participer a cette étude.

Jean-Marc Robert, professeur titulaire
Ecole Polytechnique de Montréal

Le 30 octobre 2002
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APENDICE C - QUESTIONNAIRE POUR L’ETUDE EMPIRIQUE 1 SUR LA
REINGENIERIE DE COURS

1. Nom ou numéro d’identification:

2. Age : 3. Sexe : masculin féminin 4. Nationalité :
5. A quel programme d’étude étes-vous inscrit actuellement et en quelle année étes-vous?

Programme : Année :

6. Avez-vous déja suivi un cours sur le Web (c.-a-d. sans professeur présent dans la classe)?

Oul NON
7. Si oui, combien de cours ? 8. Quel(s) cours?
9. Quels ont été les résultats de cette expérience ? positifs négatifs

10. Pourquoi?

11. Commentaires généraux sur le cours

12. Qu’est-ce qui pourrait améliorer le cours de fagon significative?
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APENDICE D - ETUDE 2 - LA TRANSFORMATION D’UN COURS PRESENCIEL

EN UN COURS NON PRESENCIEL SUR LE WEB

Montréal, le 16 octobre 2003
But

Cette étude a pour but de nous aider a comprendre comment des professeurs ou des personnes
qui ont de I’expérience dans I’enseignement transforment un cours présenciel (ou les étudiants
et le professeur sont présents dans la classe) en un cours non présenciel sur le web, a I’aide
d’informations sur les outils généralement disponibles dans les plates-formes d’apprentissage
a distance sur le Web.

Méthodologie
Votre tache

Transformer un cours présenciel en un cours non présenciel sur le Web. Pour ce faire, vous
devrez effectuer les activités suivantes :

lire le contenu du cours qui est disponible dans un document papier et sous forme numérique;
décider des transformations a apporter au cours pour en faire un cours non présenciel;
produire un document papier ou numérique qui montre les transformations du cours que vous
avez faites durant la séance, et I’ensemble des taches qui restent a faire pour transformer le
cours.

Matériel

Pour executer la tache:

- vous disposez d’une copie humérique et d’une copie papier d’un cours sur les tests
d’utilisabilité des interfaces humain-ordinateur;

- VOus avez acces a un cours disponible sur le Web;

- vous pouvez lire les descriptions d’un ensemble d’outils généralement disponibles dans les
plates-formes d’apprentissage a distance sur le Web;

- vous avez des outils de travail de bureau : papier, régles, crayons, efface, papier collant,
ciseaux, exacto.

Le public-cible

Les étudiants a qui s’adressent le cours que vous préparez possedent les caractéristiques
suivantes :

- ils ont des formations de base tres hétérogénes : baccalauréat en informatique, génie
informatique, génie industriel, génie électrique, design industriel, design, psychologie
etc.

- ils suivent un cours sur I’ergonomie des interactions humain-ordinateur;

- ils forment un groupe de 25 personnes.
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Procédure

- lire le contenu du cours a transformer sur les tests d’utilisabilité des interfaces humain-
ordinateur;

- avec I’expérimentateur, suivre un tour guide des outils généralement disponibles dans
les plates-formes d’apprentissage sur le Web et posez des questions s’il y a lieu; vous
pouvez lire sur papier une description de chaque outil;

- produire un document qui montre les transformations du cours sur les tests
d’utilisabilité, soit sur papier, soit sur ordinateur;

- vouz avez toute la liberté voulue pour définir le contenu, I’organisation du cours, les
méthodes pédagogiques, la charge de travail (ex., devoirs, lectures obligatoires), et les
modes d’évaluation;

- on vous demande de « penser tout haut » pendant votre travail; vos commentaires
seront enregistrés;

- la séance d’expérimentation sera filmée et dure un maximum de 3 heures;

- alafin de la séance, nous vous demanderons de remplir un bref questionnaire sur vos
données biographiques et sur vos commentaires par rapport a cette étude;

- éviter de parler du sujet précis de cette étude durant les 3 prochaines semaines afin de
ne pas influencer le travail des autres personnes qui vont participer a celle-ci.

Quelques conseils pour la préparation du cours

- Eviter de simplement transposer le cours d’un medium & I’autre sans adapter le cours;
- créer de I’interactivité dans le cours;
- étre clair dans les consignes aux étudiants.

Confidentialité des résultats

Les données recueillies au cours de cette étude seront traitées de facon anonyme et
confidentielle.

L’enregistrement vidéo de la séance d’expérimentation, qui comprend vos commentaires
verbaux et vos diverses actions, ne servira qu’a I’analyse des résultats. 1l sera conservé
jusgu’a la défense de ma these de doctorat prévue au printemps 2004, ensuite il sera détruit.

Evaluation des cours produits

Aprés I’étude, un expert en pédagogie et moi évalueront le travail des personnes qui ont
participé a I’étude, et sélectionneront la meilleure solution proposée par celles-ci.

Remerciements

Merci de participer a cette étude. VVotre collaboration est grandement appréciée. Des
remerciements vous seront adressés dans ma these.

Luciano Gamez, étudiant au doctorat
Tél : 340-4711, poste 4960 - Local : A 306.14
Luciano.gamez@polymtl.ca
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APENDICE E - DONNEES BIOGRAPHIQUES — ETUDE 2

Montréal, le 16 octobre 2003

1. Age :

2. Sexe:

3. Dipléme obtenu ou postulé, et discipline :
- bac
- dess
- maitrise
- doctorat

4. Occupation actuelle :

5. Nombre d’années d’expérience dans I’enseignement d’un cours sur I’ergonomie des
interfaces humain-ordinateur :

6. Nombre d’années d’expérience comme professeur ou chargé de cours au niveau
universitaire :

7. Avez-vous de I’expérience comme éléve d’un cours a distance sur le Web?
Oui Non

Si oui, quels cours?

8. Avez-vous de I’expérience comme professeur ou chargé de cours d’un cours a distance sur
le Web?
Oui Non

Si oui, quels cours?

9. Indiquez le niveau de difficulté du travail fait durant cette étude :

1 2 3 4 5
bas élevé

10. Est-ce que le tour guidé et les descriptions d’outils généralement disponibles dans les
systemes d’apprentissage sur le Web vous ont aide a faire la tache?

1 2 3 4 5
pas de tout moyennement beaucoup

11. Commentaires:
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APENDICE F - ETUDE 2 - EXEMPLES D'OUTILS DUN SYSTEME
D'APPRENTISSAGE A DISTANCE SUR LE WEB

Outils de Outils de Outils Outils d’étude | Outils de
Contenu communication | d’évaluation de gestion
d’activité
Plan de cours | Secteur Questions Prendre des Gérer des
d'annonces d’auto notes étudiants
évaluation
Table de Calendrier Test/Sondage Télechargement | Suivre des
matieres de dossier étudiants
Module de Forum Banque de outil de Exposés des
contenus guestions recherche étudiants
Glossaire Bavardage Mes resultats
Banque Courrier
d’images
Index Tableau partagé
Page d’accueil
des étudiants

Page de bienvenue

La « page de bienvenue » permet d’accueillir les utilisateurs du systeme et de fournir des
informations aux étudiants.

Hyper-liens

Les « hyper-liens » sont symbolisés par un mot ou un groupe de mots sur lequel on clique et
qui permet d'atteindre une information se trouvant sur une autre page.

OUTILS DE CONTENU

Plan de cours

« Plan de cours » permet de visualiser la structure du cours et d’accéder aux différentes
parties du cours grace aux hyper-liens. Il présente les objectifs de chaque partie du cours de
méme que les dates importantes (ex., pour les devoirs, les évaluations, les conférences etc.).
Table des matiéres

« Table des matiéres » permet aux étudiants d’accéder aux pages de contenus. Elle est

structurée selon une hiérarchie d'hyperliens d'en-tétes et de sous-titres. Ces fichiers
apparaissent sous la forme de liens dans la table des matiéres pour en faciliter l'acces. Les
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sous-titres sont en retrait par rapport aux en-tétes. La table des matieres ci-dessous illustre
bien la hiérarchie des pages de contenus.

Home »
Table of Contents

¥ 1. Introduction to Internet Communications
1.1. Course introduction

P 2. Discussion Groups

W 3. Email
3.1 Introduction to ernail

Module Contenus

Un cours est compose d'une série de pages de contenus telles que des notes de cours, des
exposés multimédias, des travaux et des tests. Les pages du « Module Contenus » sont
organisées sous la forme d'une Table des matieres. Celle-ci indique aux étudiants la séquence
d'étude du contenu du cours. La structure hiérarchique facilite également la recherche de
contenus spécifiques.

Glossaire

Le « Glossaire » contient des déefinitions de mots ou d’expressions.

Banque d’images

« Banque d’images » contient des images pertinentes au cours et des outils pour déposer,
classer, supprimer des images (ex., graphique, figures, photos, dessins etc.)

Réferences

« Références » sert a diriger les étudiants vers des sources d’information supplémentaires,
appelées Ressources. Une ressource peut étre un manuel, un article ou une adresse Internet
(URL). Références ne peut s’associer qu’a des pages de contenu dans un module Contenus.
Index

« Index » aide a trouver des informations spécifiques dans les modules de contenu d’un cours.
L’index est organisé de la méme maniére que I’index d’un ouvrage et dispose d’entrées
principales et secondaires classées par ordre alphabétique.

OUTILS DE COMMUNICATION

Secteur d'annonces

« Secteur d'annonces » est un outil permettant d’afficher des messages aux utilisateurs du

systeme.

Calendrier global
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« Calendrier global» fournit une vue d'ensemble de toutes les activités et dates importantes,
en plus de certains hyper-liens qui permettent d’accéder directement au matériel concernant le
cours. Permet de bénéficier d’un acces centralisé a son calendrier personnel, au calendrier
d’un cours spécifique et aux calendriers de plusieurs cours.

Le Courrier électronique

« Courrier électronique » permet d’établir la communication entre tous les utilisateurs, c.-a-d.,
d'envoyer, de recevoir, de répondre a et de transférer des messages €électroniques.

Forum de discussion

« Forum de discussion » est un outil de communication asynchrone qui permet la discussion
en groupe. Permet aux étudiants de participer a un échange de connaissances sur la matiére du
cours et de collaborer entre eux.

Bavardage

« Bavardage » permet la communication synchrone (conversations en temps réel). Parfois
c’est un systéme de vidéoconférence disponible aux utilisateurs qui interagissent entre eux.
L'importance de cet outil dépend en grande partie de I’approche pédagogique définie
précédemment.

Tableau partagé

« Tableau partagé » est un outil de dessin pouvant étre utilisé par les concepteurs, les
étudiants et les assistants formateur lors d’une discussion en ligne. Cet outil permet aux
utilisateurs de saisir du texte, de dessiner des objets, d’insérer des graphiques et d’apporter
des modifications, ce qui est particulierement utile lorsqu’il s’agit notamment de dessiner et
de visualiser des diagrammes en temps réel.

Page d’accueil des étudiants

« Page d’accueil des étudiants » est un outil offert a I'étudiant pour creer sa propre page Web.
Celle-ci contient les informations le concernant et a propos des projets sur lesquels il travaille.
Permet & chacun des étudiants de connaitre les autres étudiants du cours, leurs idées, intéréts
et aspirations.

OUTILS D’EVALUATION DE D’ACTIVITE

Créateurs d’exercices d’auto-évaluation

Outils qui permettent de créer des exercices d’auto-évaluation automatisés pour que les
étudiants évaluent leur propre compréhension du contenu du cours. Ces outils fournissent des
moyens pour que les étudiants réalisent leur propre évaluation de fagon autonome et

indépendante.

Questions d'auto-évaluation
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« Question auto-évaluation » permet de créer un test composé de questions a choix multiples
que les étudiants peuvent utiliser pour contréler leurs connaissances. Aucune note n’est
attribuée ou enregistrée. En revanche, lorsqu’un étudiant répond aux questions d’une auto-
évaluation, il sait immédiatement si ses réponses sont correctes. Il est possible également de
fournir des appréciations sur les réponses.

Tests/Sondages

« Test/sondages » sont des tests anonymes en ligne non notés qui fournissent des statistiques.
Les réponses sont automatiquement organisées en tableaux. Une synthese des résultats est
également présentée. Astuce : grace a leur caractere anonyme, les sondages sont des outils
parfaits pour effectuer des évaluations de cours ou pour sonder les opinions des étudiants sur
un point traité en cours.

La banque de questions

« Banque de questions » contient toutes les questions utilisées dans les tests et les sondages du
cours. Cette outil permet de créer, enregistrer et sélectionner des questions dans la banque de
questions et les ajouter a un test ou un sondage.

Outils d’étude

Prendre des notes

« Prendre des notes » permet aux étudiants de rédiger des notes relatives au contenu du cours.
Téléchargement de dossier

« Télechargement de dossier » est un outil permettant aux étudiants de télécharger leurs
propres fichiers et les objets qu'ils trouvent dans I'environnement d'étude (ex., images,
graphiques, ...).

Outils de recherche contextuelle

<« Recherche contextuelle» permet de rechercher du texte dans n’importe quel cours. La
recherche est limitée au contenu de cours, a I’index du cours et aux articles cités ou discutés
pendant le cours.

Résultats

« Résultats » permet d’afficher les résultats des tests et des travaux de mi-session et finaux.
OUTILS DE GESTION

Gérer des étudiants

« Gérer des étudiants » est un outil qui permet de gérer les informations sur les étudiants ainsi
que leurs résultats. Cet outil permet de :

e ajouter ou supprimer les noms des étudiants dans une liste
e mettre a jour les dossiers d’étudiants
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calculer les résultats

accéder aux fonctions Test et Courrier pour un étudiant en particulier
ajouter des informations statistiques aux dossiers d’étudiants

changer I’affichage des dossiers d’étudiants

e publier les résultats de test et les évaluations des travaux aux étudiants.

Suivre les étudiants

« Suivre les étudiants » permet de suivre la progression des étudiants dans le cours. Permet au
professeur de visualiser les pages des modules Contenus visitées par les étudiants. Permet
également de savoir combien de fois les étudiants ont accéde a d’autres zones du cours, par
exemple la page d’accueil et les pages d’organisation. Enfin, permet de visualiser leurs
activités dans le Forum, et les informations de suivi des etudiants de maniére individuelle ou
pour une classe entiére.

Exposés des étudiants

« Exposeés des étudiants » permet de créer des groupes d'étudiants a I'intérieur d'une classe et
de les assigner a un projet qu'ils vont gérer dans une zone qui leur est propre a l'intérieur du
cours. Les groupes créent leurs exposés en HTML comme des pages Web liées. Les étudiants
du cours ont I’acces a ce projet une fois terminé. Les projets sont réalisés en collaboration et
prennent la forme de documents écrits, de projets de recherche ou de présentations
multimédias sur le Web portant sur des sujets abordés dans le cours. Cet outil permet
également d’assigner des étudiants a des exposés d’étudiants individuels.
Les exposés d'étudiants permettent de :
e creer des groupes manuellement
e genérer des groupes aléatoirement, en utilisant le générateur de groupes
e modifier des groupes déja créés
e créer une zone de discussion pour un groupe. Les étudiants y accédent par le lien
Discussions
e rendre les exposés accessibles a toute la classe, ou uniquement a lI'enseignant et aux
membres d’un groupe
e indiquer la période a laquelle les exposés seront disponibles
e envoyer du courrier a chaque groupe d'étudiants
o afficher les projets des étudiants une fois terminés.

LES RESSOURCES MULTIMEDIA

Ensemble de ressources multimédia qui conjuguent simultanément sons, images et matériels
écrits, et qui peuvent étre consultées et stockées dans I'environnement virtuel comme partie
intégrale de la composition de cours. De plus en plus, le matériel éducatif doit étre sophistiqué
et interactif.

Vidéo et animation

Les « vidéos » contiennent des images dynamiques associées a un contenu du cours et qui
visent a le rendre plus clair.
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APENDICE G - ETUDE 3 - LA REINGENIERIE DE COURS POUR LE WEB

Luciano Gamez
Le 20 janvier 2004

Je vous remercie de participer a cette étude. Celle-ci fait partie des différents travaux que je
fais pour la préparation de ma thése de doctorat sur la réingénierie de cours pour le Web.

1. Objectif

Cette etude vise a nous permettre de savoir comment vous procédez pour réorganiser un cours
conventionnel* en vue de I’offrir sur le Web, lorsqu’on vous donne la possibilité d’examiner
les choix disponibles pour chaque paramétre du cours ** et de prendre une décision pour
chacun de ces parametres.

* cours conventionnel : cours donné a un groupe d’étudiants en classe par un professeur
présent dans la classe.

** parameétre du cours : type de connaissance, niveau de compétence visé pour les étudiants,
objectif pédagogique visés, matériels de cours, activités d’apprentissage et de formation,
outils informatiques utilisés, moyen de communication, modes d’évaluation etc.

2. Votre tache

Votre tache consiste a proposer sur papier un cours interactif pour le Web. Pour ce faire, nous
vous demandons de faire les 4 principales activités suivantes :
- lire le matériel pédagogique* de cours qu’un professeur a préparé sur différents
sujets en ergonomie;
- examiner les choix disponibles pour chaque parametre du cours;
- prendre une décision pour chaque parametre du cours;
- expliquer vos décisions et la logique du cours propose.

* matériel de cours : notes du professeur (ex., document Word, Power Point, ...), lectures
obligatoires, exercices, exemples etc.

3. Procédure

Considérez que la durée du cours sur le Web est équivalent a 3 heures de formation.
Pour vous aider a proposer une nouvelle version du cours pour le Web, nous vous demandons
de faire les activités suivantes :
- Lire attentivement le matériel de cours qui a été préparé par le professeur.
- Examiner la table des matiéres du cours, et s’il y a lieu la modifier a votre convenance.
- Examiner les types de connaissances existants et choisir celui ou ceux correspondant au
contenu du cours a réorganiser (voir tableau 1).
- Examiner les niveaux de compétence possibles pouvant étre visés pour les étudiants et
en choisir un pour votre cours (voir tableau 2).
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- Examiner les objectifs d’apprentissage possibles et en choisir un ou plusieurs pour
votre cours (voir tableau 3).

- Examiner les activités d’apprentissage possibles pour les étudiants et en choisir une ou
plusieurs pour votre cours (voir tableau 4).

- Examiner les activités de formation possibles pour les professeurs, et en choisir une ou
plusieurs pour votre cours (voir tableau 5)

- Examiner les types de scénario d’apprentissage possibles, et en choisir un ou plusieurs
pour votre cours (voir tableau 6).

- Identifier les types de matériels pédagogiques possibles et en choisir un ou plusieurs
pour votre cours (voir tableau 7).

- Examiner les moyens de communications possibles, et en choisir un ou plusieurs pour
votre cours (voir tableau 8).

- Examiner les modes d’évaluation de I’apprentissage, et en choisir un ou plusieurs pour
votre cours (voir tableau 9).

- Définir les outils du sistéme d’apprentissage en ligne (voir tableau 10).

3. Faire un résumé (verbalement) et expliquer vos décisions et la logique du cours proposé.
4. Remplir le formulaire de doneés biographique.

5. Répondre au questionnaire.

4. Contexte de formation

Cours

- Un cours d’ergonomie sur les interactions humains-ordinateur;

Durée totale: 45 heures (14 cours de 3 h + 1 période d’examen)

Niveau gradué (pour I’obtention d’un dipléme de DESS, maitrise ou doctorat)
Offert par le département de génie industriel d’une grande école d’ingénieur

Profil des étudiants

Les étudiants a qui s’adresse le cours que vous préparez ont les caractéristiques suivantes :

- ilsont I’'une ou I’autre des formations de base suivantes : baccalauréat en informatique,
génie logiciel, génie industriel, génie électrique, design industriel, design, psychologie;

- ils suivent un premier cours gradué sur I’ergonomie des interactions humain-
ordinateur;

- ils forment un groupe de 25 personnes;

- ilsont entre 23 et 40 ans;

- ils sont trés motivés et tres intéresseés par la matiére;

- ils possédent tous un systeme informatique a la maison avec une connexion Internet a
haute vitesse.

5. Consignes

- Vous avez toute la liberté voulue pour organiser le cours comme bon vous semble.
- On vous demande de « penser tout haut » pendant votre travail; vos commentaires
seront enregistres.
- Laséance d’expérimentation sera filmée.
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- Laséance d’expérimentation dure un maximum de 3 heures pour tous les sujets a
traiter.

- Alafin de la séance, nous vous demanderons de remplir un bref questionnaire sur vos
données biographiques et sur vos commentaires par rapport a cette étude.

- Eviter de parler du sujet précis de cette étude durant les 2 prochaines semaines afin de
ne pas influencer le travail des autres personnes qui vont participer a celle-ci.

6. Confidentialité

Les données recueillies au cours de cette étude seront traitées de facon anonyme et
confidentielle.

L’enregistrement vidéo de la séance d’expérimentation, qui comprend vos commentaires
verbaux et vos diverses actions, ne servira qu’a I’analyse des résultats. Il sera conserve
jusqu’a la défense de ma these de doctorat prévue pour le printemps 2004, puis il sera détruit.

Encore merci de participer a cette étude.
Luciano Gamez, étudiant au doctorat

Tél : 340-4711, poste 4715
Local : A 305.5



