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RESUMO

Os espacos museoldgicos devem estar ao servico do ser humano e proporcionar
experiéncias que o fagcam refletir, analisar e compreender certos fendmenos
assemelhando-se a um instrumento de desenvolvimento pessoal. Verificamos que cada vez
mais os museus tém vindo a privilegiar as componentes educativa e a de formacgao
cientifica, transformando-se em laboratérios, centros de investigacdo ou salas de
espetdculo, ou seja, em terrenos férteis para o desenvolvimento de um processo de
aprendizagem pessoal e social. Assim, e procurando sublinhar a importancia da
componente educativa, este estudo tem como objetivo principal desenvolver uma
proposta pedagdgica em contexto museolégico, sustentada na criacdo de uma narrativa
gamificada. A investigacdo baseia-se num referencial tedrico assente nos pilares da
educacdo digital, da pedagogia do e-learning, da importdncia dos espacos museoldgicos
hibridos e nas competéncias essenciais do cidaddo para o século XXI. Tendo presente este
objetivo realizamos, numa primeira fase, um estudo que analisa as perce¢des dos
professores relativamente a importancia dos espagos museoldgicos para a aquisicdo de
conhecimentos disciplinares e desenvolvimento de competéncias, e numa segunda fase,
uma proposta de um jogo, de uma narrativa gamificada criada para o Museu Monografico
de Conimbriga, articulada com o programa curricular de Histéria e Cultura das Artes. O
enfoque metodolégico da investigacdo baseia-se no modelo Design-Based Research (DBR)
com uma abordagem mista, mas essencialmente qualitativa. A conduc¢do do estudo inicial
foi feita com recurso a técnica de observacdo direta através de registos textuais e
fotograficos do espaco, bem como pelo desenvolvimento de questionarios com perguntas
de cariz aberto e fechado. Os resultados da primeira fase do estudo, referentes as
percecdes dos professores, permitiram-nos concluir que as visitas de estudo sdo uma
componente essencial do processo de aprendizagem pois permitem a consolidagao dos
contetdos lecionados em sala de aula. E também evidente, através dos resultados, que
existe recetividade e vontade por parte da maioria dos docentes, em enriquecer a sala
tradicional com ambientes virtuais, devido a lista extensa de competéncias que consideram
ser desenvolvidas pelos alunos durante a utilizagao destes recursos. Considerando estes

resultados desenhdamos uma proposta de narrativa gamificada hibrida e multimodal,
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procurando dar resposta as necessidades dos professores, nomeadamente a diversificacdo
de estratégias pedagdgicas que visam o envolvimento e motiva¢do do estudante.

Curiosamente, verificamos através das respostas que sdo em momentos de educacido nao
formal como as visitas de estudo, que os docentes destacam evidéncias do aumento indices

da motivagao nos alunos ndo sé para a aprendizagem, mas também para a colaboragao.

Por um lado, procuramos a criacdo de uma alternativa que estivesse o mais possivel
articulada com as aprendizagens essenciais da disciplina em questdo, e por outro, que
estivesse alinhada com o documento do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria

(PASEO) e com o desenvolvimento de competéncias que esse documento preconiza.

Palavras chave: ambientes virtuais de aprendizagem; gamificacdo; design based research;

e-learning; museu.
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ABSTRACT

This investigation aims to contribute to the digitalization of pedagogical experiences
understood in the museological context.

It is imperative that the paradigms and models adopted by institutions are aligned with the
emerging context of the digital society.

The thesis is based on a theoretical framework based on the pillars of the e-learning
pedagogy and the current curriculum of necessary skills. Considering our context of
informal education materialized by the museological space, we present a proposal for a
gamified narrative adapted to the needs of the Monographic Museum of Conimbriga in
parallel with the curricular program of History and Culture of the Arts.

Due to the collaborative and practical character of this project, the methodological focus
was based on the Design-Based Research (DBR) model with an fundamentally qualitative
approach. Our aim is to increase, share and transcribe research in the field of education
into real advanced practices that can be applied in a practical context.

The proposed game was developed with the purpose of consummating significant and
collaborative experiences latent in information socialized by interactions, the results

provided real and virtual clues present in the construction of this hybrid solution.

Keywords: virtual learning environments; gamification; design based research; gamified

storytelling; e-learning.
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INTRODUCAO

Vivemos numa era em que a informacdo é caracterizada pela velocidade a que se difunde.
A transformacdo do mundo para uma sociedade mais digital esta a alterar todas as areas
da atividade humana assim como os seus comportamentos. A forma como trabalhamos,
aprendemos, pensamos e vivemos o nosso quotidiano espelha a dindamica digital da
estrutura em que o nosso mundo se edifica.

Deste modo, é inevitdvel que hoje o processo de constru¢ao do conhecimento se altere e
seja cada vez mais alicercado na pluralidade. Os contextos e espacos de aprendizagem e
partilha multiplicam-se pelo globo e atravessam as suas fronteiras gracas a rede invisivel
que nos interconecta.

As formas de comunicag¢do proporcionadas pela sociedade em rede sdao globais e livres e
os seus atores sdo representados por cada um de nds que contribuimos ativa ou
passivamente para a horizontalidade desta construcao do conhecimento.

A imprescindibilidade desta transicao leva a que o individuo do século XXI necessite de
adquirir literacias préprias e adequadas ao contexto atual. Deste modo, é possivel afirmar
gue o grande desafio que as instituicdes escolares tém nas maos passa pela promocao da
capacitacdo do estudante contemporaneo de acordo com uma sociedade estruturalmente
assente no desenvolvimento tecnoldgico, cientifico e inovador, e consequentemente, a
(re)formulacdo de novos paradigmas e modelos do processo de ensino e aprendizagem.

A UNESCO (2017) estabeleceu na sua agenda mundial dezassete objetivos a serem
atingidos até ao ano de 2030 sendo o 42 uma Educac¢do de qualidade que visa “assegurar a
educacdo inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem
ao longo da vida para todos” (2017, p. 18). De acordo com a UNESCO, a consecucdo dos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) converge sobretudo no desenvolvimento
de competéncias-chave transversais as dezassete metas estabelecidas cujo seu
desenvolvimento culminard na preparacdo construtiva e responsavel dos individuos em
sociedade.

Assim sendo, esta investigacao pretende dar o seu contributo na conce¢do de uma dtica
de aprendizagem que resulte na capacidade de aprender a aprender ao longo de toda a

vida. De acordo com Castells (2010, p. 377) é reconhecida a Educacdo o seu papel fulcral



de possibilitar que o individuo adquira a capacidade constante de adaptar e reajustar as
habilidades necessarias para executar uma determinada tarefa bem como conseguir
aceder a fontes que o permitam aprender essas novas aptidoes.

Neste sentido coube-nos analisar o documento Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatéria (PASEQO) (MEC, 2017) que se caracteriza como a “matriz comum para todas as
escolas e ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatéria, designadamente ao
nivel curricular, no planeamento, na realizacdo e na avaliacdo interna e externa do ensino
e da aprendizagem” (2017, p. 2) e certificar-nos que a nossa investigacdo direciona-se para
os principios, a visdo, os valores e as areas de competéncias pretendidas e adequadas ao
estudantes de hoje.

Por estas transformacdes e necessidades serem cada vez mais acentuadas, acreditamos
gue os museus sdo palcos de aprendizagem ricos na promoc¢do de algumas destas
competéncias essenciais. Assim como outras organizacdes, o espaco museoldgico deve
estar ao servico do Homem e proporcionar experiéncias que o fagam refletir, analisar e
compreender certos fendmenos assemelhando-se a um instrumento de desenvolvimento
pessoal. Verificamos que cada vez mais os museus tém vindo a privilegiar a componente
educativa e de formacao cientifica, transformando-se, de acordo com Caulton (2006 citado
em Mendes, 2013) em laboratérios, centros de investigacdo ou salas de espetaculo, todos
estes terrenos férteis para o processo de aprendizagem institucional, pessoal e social.
Considerados um complemento a educacdao formal, atribuida as escolas, e decisivo no
ambito da educacdo ndo formal, o papel dos museus tem vindo cada vez mais a reforcar-
se (Mendes, 2013).

Em Portugal, foi promulgado o Artigo 43.2 do Decreto de lei no 47/2004 de 19 de Agosto
da Assembleia da Republica que visa sublinhar a enorme importancia da articulagao e
colaboragdo entre os espagos museoldgicos e as instituicdes escolares ja que o respeito
pela diversidade cultural pretende igualmente a promoc¢do de uma educac¢do permanente
(2004, p. 5384).

Partilhamos da crenca de que os estudantes podem beneficiar da relacdo sinergética entre

estas duas instituicdes educativas e é a luz disso que iremos integrar as prioridades



definidas no Plano de Agdo para a Educa¢do Digital (PAED) 2021-2027 (2020)
nomeadamente:
i. Utilizacdo da tecnologia digital no processo de ensino e aprendizagem de forma
mais eficiente e eficaz;
ii. Desenvolvimento de competéncias relevantes e adequadas a transformacdo
digital.
E com base nestes pressupostos que desenvolvemos a presente investiga¢do realizada no
ambito da dissertacdo integrada nas linhas de investigacdao da Unidade de Investigacdo e
Desenvolvimento - Laboratdrio de Educagdo a Distancia e elearning (UID 4372/FCT),
Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior.
Foi definido como objetivo principal deste estudo o desenvolvimento de uma proposta
pedagdgica em contexto museoldgico, sustentada numa narrativa gamificada sendo que o
problema de investigacdo se circunscreve ao impacto da utilizagcdo de cendrios virtuais na
aquisicdo de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias em contextos ndao formais
de aprendizagem, nomeadamente em museus. De forma a validar a criacdo de um jogo digital
de cariz pedagdgico procuramos dar resposta as seguintes questoes:
e Quais os objetivos pedagdgicos para atividades exteriores nomeadamente visitas
de estudo?
e Quais as competéncias promovidas pelas aplicacdes gamificadas?
e Qual a frequéncia de utilizacdo de ambientes digitais no modelo de ensino docente
de acordo com a amostra selecionada?
e Qual a recetividade na utilizagdo de ambientes digitais por parte de alunos e
docentes?
e Quais os maiores desafios para a utilizacdo de ambientes virtuais como recurso na
sala de aula tradicional?
e Como conjugar os objetivos do programa curricular no dmbito de HCA com a
gamificacdo suportada por ambientes virtais de aprendizagem?
Sendo que que a ideia principal é criar um ecossistema de educacdo digital no espaco

museoldgico do Museu Monografico de Conimbriga (MMC) que dialogue com os visitantes



e que permita, por um lado, a aquisicdo de conhecimentos relacionados com a Histéria e
Cultura do periodo romano e, por outro, o desenvolvimento de competéncias relacionadas
guer com as literacias fundacionais, quer com as qualidades de caracter. Revisitaremos,
ainda, as acbes pedagdgicas executadas no MMC com um novo e contextualizado olhar
para que este possa ser adaptado e inserido no ambito deste paradigma da educagao
digital. Esta proposta serd concebida a luz da Pedagogia do eLearning que traz uma visao
assente em pilares que remetem para a colaboracdo, interacao, partilha e construcao plural
do conhecimento e ancorada em modelos tedricos construtivistas e conectivistas.

Para a criacdo desta proposta pedagdgica em contexto museoldgico serdo consideradas as
experiéncias, necessidades e sugestdes dos principais intervenientes do processo

nomeadamente docentes, estudantes e ainda os servigos educativos do museu.

A estrutura da dissertacdo segmentada em cinco capitulos principais, percorre em primeiro
lugar a problematizacdo e conceptualizacdo da educacdo digital e dos ambientes virtuais
de aprendizagem. A fundamentac¢do contextual é igualmente evidenciada neste capitulo
com a analise dos documentos tedricos que modelam as crencgas europeias. Numa segunda
fase, analisamos como o museu se caracteriza por ser um espaco de memaoria e cendrio
pedagdgico ideal para a implementacdo de recursos digitais. De seguida aprofundamos a
tematica da gamificacdo, uma abordagem cada vez mais utilizada ndo sé no setor educativo
como também em ambientes de treino empresarial. Iniciamos o estudo profundo no
quarto capitulo com o enquadramento metodolégico da investigacdo onde
fundamentamos cada uma das técnicas de recolha, andlise e desenvolvimento da proposta.
Finalmente podemos encontrar no ultimo capitulo o desenho da narrativa gamificada com
complementos visuais e guias de navegacao técnica que permitem ao leitor uma melhor

percec¢do do que proposta compreende.



CAPITULO | - EDUCAGAO DIGITAL E AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

1. Educacao Digital: Conceptualizagdo, desafios oportunidades
Desde o inicio do século XXI que a utilizacdo de Tecnologias de Informac¢do e Comunicac¢ado
(TIC) tem vindo a ditar grandes mudangas em varios setores da nossa sociedade
encurtando as dimensdes do tempo, espaco e velocidade. O processo de mediacdo da
comunicacdo alterou-se devido a inovacdo tecnoldgica e o setor da educacdo e da
aprendizagem conheceu novas formas de abertura.
De acordo com Dias (2013) “as redes de aprendizagem transformaram-se em espacos de
mediacdo social e cognitiva na experiéncia pessoal dos cenarios e producdo das narrativas
gue expandem as representacdes pessoais para a dimensao coletiva da comunidade na
sociedade digital” alterando deste modo o paradigma da educacdo.
O termo Educacdo Digital assistiu a um aumento exponencial da sua utilizacdo desde que
a pandemia da Covid-19 atingiu todas as partes do globo. Com o contacto fisico restrito, os
holofotes foram direcionados para uma forma de aprendizagem distinta daquela que era
familiar para a maioria.
No entanto, nem sempre é feito um uso adequado do termo, pois é necessario
compreender a sua dimensdo e contexto de usabilidade.
Acreditamos que aprender numa era digital € uma oportunidade Unica para maximizar o
processo de ensino e aprendizagem de todos os atores, sejam eles docentes, discentes ou
outros intervenientes envolvidos. Isto pressupde que os modelos e paradigmas praticados
pelas instituicdes devam estar em sintonia com o contexto em que estamos a viver: a era
digital.
Deste modo, o termo Educacao Digital ndo restringe a pratica educativa ao espaco virtual,
mas articula-a em, com ou através do meio digital, (Allan, 2019) criando desta forma um
novo ecossistema educativo que contribuiu para redefinir os processos de ensino e de
aprendizagem (Moreira & Schlemmer, 2020).
Importa salientar que o conceito de Educacdo Digital ndo se resume ao dominio
instrumental, nomeadamente ao uso de hardwares (monitores, teclados, drives,

impressoras, entre outros), softwares (navegadores, correio eletrénico, editores de texto,



editores de imagem fixa, sonora e audiovisual, blogs, wikis, entre outros) e redes de
comunicacao (Moreira, Henriques, Barros, Gouldo, & Caeiro, 2020), mas compreende
sobretudo a sua pedagogia e o potencial que dai emerge. De acordo com Selwyn (2011), o
foco da atencdo nao deve recair nos instrumentos e dispositivos tecnolégicos, mas sim nas
praticas e nas atividades que a rodeiam bem como dos significados atribuidos de forma
individual e as relacdes sociais que dai emergem. Reforcando esta perspetiva, Moreira e
Horta (2020) sublinham a importancia de “existir uma compreensdo e uma justificacdo
clara para a incorporacao dos diferentes ambientes de aprendizagem e se as a¢des nesses
espacos forem cuidadosamente organizadas e planeadas.” (2020, p. 8) através do desenho
instrucional, os resultados serdo certamente frutiferos para todos os intervenientes do
processo.

“A Educacdo Digital é compreendida, nesta perspetiva, por processos de ensino e de
aprendizagem que se constituem na relacdo entre diferentes tecnologias digitais, que
podem ou ndo estar interligadas por redes de comunicacdo” (Moreira et al., 2020, p. 5).
Deste modo salientamos a importancia de estabelecer relagdes entre diferentes
tecnologias, sem que haja um elo disruptivo entre as mesmas. O cenario educativo digital
pretende aproveitar as potencialidades Unicas que cada uma delas tem e utiliza-las de
forma complementar com um propésito pedagdgico antecipadamente pensado. E com a
emergéncia desta “conciliacdo sistémica” (Figueiredo, Compreender e desenvolver as
competéncias digitais, 2019, p. 4) que o analdgico pode ser enriquecido com o digital tal
como o oposto, obtendo deste modo propriedades que ndo existem singularmente em
nenhum deles.

Com os nossos quotidianos totalmente diluidos em ambientes tecnoldgicos, um dos
maiores desafios que as instituicdes escolares tém nas maos é acompanhar essa mesma
transicdo. De acordo com Bates (2019), apesar de ja assistirmos a algumas mudangas, o
processo de ensino e aprendizagem desenvolvido nas escolas foi pensado e desenhado
para uma era industrial, ndo acompanhando com a mesma velocidade as mudancas que a
maioria dos outros setores sociais ja tem em pratica. Deste modo Selwyn (2011) e Santos,
Azevedo e Pedro (2016), apelam a uma obrigacdo social por parte das escolas em

acompanhar as mudangas econémicas e sociais originadas pela tecnologia e alertam para



a importancia de atender as necessidades de uma sociedade de informacdo e uma
“economia do conhecimento”.

Embora o mundo empresarial veja cada vez mais com bons olhos a introducdo de cursos
de formacgdo desenhados em formato digital, a escola tradicional mantém sobretudo um
vinculo com instrumentos de carater mais analégico nomeadamente manuais, cadernos ou
esferograficas. Estas mudancas sdo igualmente apoiadas por imperativos externos como
os proprios estudantes. O aluno contemporaneo, aquele que ingressa atualmente nas
escolas e universidades, nasceu numa era digital e ndo experienciou até a data outra forma
de viver se ndo esta. A educacdo precisa de rumar em direcdo ao futuro e a
contemporaneidade de forma a acompanhar os contextos dos seus estudantes. De acordo
com Garrison (2017), o nucleo educacional deve estar consciente de que os estudantes
precisam de estar engajados no seu processo de aprendizagem. Segundo o autor, “at the
educational core is an awareness that students need to be engaged in sustainable learning
communities that support reflective need to be engage in sustainable learning communities
that support reflective discourse and deep approaches to learning” (2017, p. 1)

A solucdo que a educacdo digital pode fornecer é a personalizacdo, transformando a
educacdo de um para todos num paradigma de um para um, tal como acontecia na partilha
de conhecimento durante o periodo pré-histérico, bem como a transposicao do processo
educativo para a sua posterior aplicacdo pratica (Greenbury, 2019).

O aumento do uso das tecnologias digitais (TD) requer o desenvolvimento e aquisicdo de
competéncias tecnoldgicas especificas necessarias para a vida profissional de hoje. Para
qualquer individuo que aceda e dedique o seu tempo a multiplos dispositivos e
infraestruturas tecnoldgicas, ancoramo-nos em Aires (2015) que afirma ser “fundamental
o desenvolvimento de conhecimentos, aptidGes, capacidades, competéncias que
permitam a adocdo de praticas sociais condicentes com esta nova ecologia” (Aires,
Literacias digitais, 2015, p. 1). Isto significa que o papel das instituicGes escolares concerne
assim a procura de pedagogias que apoiem os estudantes a lidar com incertezas e situacdes
do quotidiano através do desenvolvimento de capacidades reflexivas, colaborativas,

comunicativas e criativas.



1.1 Ecossistemas de Educacao Digital

Apesar da definicdo que determina o conceito de ecossistemas digitais ndo estar ainda
consolidada na sua totalidade, devido a falta de consenso por parte dos especialistas, a sua
analogia com o conceito das Ciéncias Naturais, equipara-se através da coexisténcia e
interacdo de diversos organismos vivos em comunidades, interligadas, através de um
sistema de aprendizagem em rede que promove “a cooperagdo, a partilha do
conhecimento, o desenvolvimento de tecnologias abertas e a evolugao de ambientes ricos
em conhecimento” (Caeiro & Moreira, 2019).

Se por um lado os ecossistemas pedagdgicos caracterizam-se pela interacdo e colaboracao
ativa de organismos vivos, nomeadamente professores, estudantes e todos os restantes
sujeitos deste processo, em comunidades de aprendizagem, por outro, os ecossistemas
digitais derivaram da convergéncia de trés tipos de rede: (i) redes de TIC; (ii) redes sociais
e (iii) redes de conhecimento (European Commission, 2007).

A necessidade de conectar os sistemas educacionais a instrumentos de rede e
conhecimento em constante atualizacdo, viabiliza uma resposta eficaz ao desafio da
proliferacdo de conteludos e informacdo em plataformas e sistemas de medias (Moreira,
2018).

De acordo com Moreira (2018), um ecossistema de educacdo digital (EED) consiste num
sistema complexo, dindmico e mutavel, composto por fatores bidticos, isto é, os
intervenientes vivos do processo como os professores, estudantes, tutores e conteldos,
bem como por fatores abidticos que se traduzem nas tecnologias ou nas ferramentas de
aprendizagem.

O vinculo e interagdo entre estes organismos vivos e ndo vivos permite uma nova
abordagem a educac¢do assente na coopera¢do e na comunica¢dao, compatibilizando-se
com as necessidades do nosso contexto atual. Nomeadamente, desde a criagdo de
métodos cada vez mais personalizdveis e conteudos interativos, que resultam no
desenvolvimento de competéncias, até a possibilidade de gerir e avaliar esses mesmos

resultados (Wolff, et al., 2021).



Salientamos que a Comissdo Europeia partilha esta visdo pedagdgica digital e sublinha que
se pretende criar um cendrio com cidaddos capacitados do ponto de vista digital
“fomentado pelo desenvolvimento de um ecossistema de educacdo digital de elevado
desempenho, bem como por uma politica eficaz destinada a promover ligacdes com o

exterior e atrair talentos de todo o mundo” (Europeia, 2021, p. 4).

1.2 Plano de Educagdo Digital da Comissao Europeia

Tracado para ser posto em pratica em pleno periodo pandémico, o Plano de Acdo Digital
da Comissdo Europeia, interpela a uma redefinicdo da educacdo e formacdo para a era
digital considerando o seu papel chave na realizacdo pessoal, coesdo social, crescimento
econdmico e inovagdo em todos os setores.

De acordo com a Comissdo Europeia (Europeia, 2021), a pandemia da COVID-19 acelerou
o ritmo da digitalizacdo. Varios autores e responsdveis politicos, sustentam que “a
pandemia fez mais pela desmaterializacdo da a¢do do estado e pela digitalizagdo dos
processos educativos que muitos anos de formacdo e de capacitacdo dos servicos e das
pessoas” (Mouraz, Duarte, & Nobre, 2021, p. 265).

Deste modo, as TD contribuiram para a inovacao disruptiva que desempenhou um papel
estruturante no nosso quotidiano.

Por outro lado, o periodo de confinamento expds igualmente as vulnerabilidades do
ciberespaco potenciando a desinformacdao em sociedades democraticas.

Assente numa sociedade civil sélida e composta por pessoas altamente qualificadas, a
Europa tem os olhos postos na construcdao de um territério mais ecoldgico e sustentavel
onde a soberania digital contribuiu para a inovacdo e implantacdo de capacidades
tecnoldgicas de forma a capacitar pessoas e empresas (Europeia, 2021).

Esta vontade foi materializada pela presidente Ursula von der Leyen no discurso sobre o
estado da Unido em 2020 onde perpetuou que a soberania digital devera ser uma visdo
comum da Unido Europeia em 2030 sempre assente em objetivos e principios claros. O uso
das TD é também crucial para o cumprimento de metas a longo prazo que se estendem até
2050 com o Pacto Ecolégico Europeu para alcancar a neutralidade climatica até 13

(European Commission, 2020, p. 2).



A Europa tem reunido esforgos estratégicos para a construcdo de um futuro digital através
de um programa de reformas politicas nomeadamente o Regulamento Governacdao de
Dados, o Regulamento Servicos Digitais, o Regulamento Mercados Digitais e a Estratégia
de Ciberseguranca (Europeia, 2021, p. 2).

A UNESCO (2017) estabeleceu como 42 Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)
uma Educacdo de Qualidade traduzindo-se num “bem publico, um bem comum global, um
direito humano fundamental e uma base para garantir a realizacdo de outros direitos”.
(2017, p. 19) cuja pedagogia devera privilegiar o desenvolvimento de competéncias e
habilidades necessarias para o século XXI e contribuir para a agenda de uma educacao

inclusiva e de qualidade.

1.3 O Plano de Transi¢ao Digital em Portugal

Nos ultimos anos, Portugal tem vindo a fazer progressos considerdveis no que diz respeito
a diminuigao da taxa de reprovacgao e abandono escolar, no entanto a OCDE (2020) chamou
a atencdo para o fecho das escolas devido a pandemia da COVID-19 resultando no
abrandamento deste crescimento.

Simultaneamente, o pais tem percorrido a sua jornada digital convergindo no seu
crescimento econdmico. As fontes de financiamento provenientes da Unido Europeia
podem catapultar o pais para uma transicdao unilateral do ponto de vista estrutural
devendo ser encarada como uma alavanca para a transformacdo socioecondmica. De
acordo com o Plano de Transicdo, esta mudanca deverd contribuir para a criacdo de
emprego, internacionalizacdo das empresas e modernizacdo social equiparando Portugal a
outros paises da Europa onde sao visiveis os avangos tecnoldgicos transversais a todos os
setores.

O documento estabelece 7 principios orientadores fundamentais sendo eles (i) foco
transversal; (ii) ambigdo, (iii) pragmatismo; (iv) envolvimento; (v) comunicagdo e
promocdo; (vi) monitorizacdo e responsabilizacdo; (vii) replicacdo, reutilizacdo e
sustentabilidade.

O Pilar I - Capacitagéo e inclusGo digital, promove:
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A qualificacdo dos portugueses deve centrar-se, sobretudo, num investimento inclusivo,
gue estimule o acesso ao ensino e a aprendizagem ao longo da vida e que favoreca a
criacdo de condicdes de acesso generalizado, facilitado e gratuito a Internet, enquanto
motor de atualizagdo de conhecimentos e competéncias (Republica Portuguesa, 2020, p.

15).

A Educacdo Digital tornou-se deste modo numa das trés medidas adotadas pelas politicas
governamentais do pais com o objetivo de fomentar o desenvolvimento de competéncias
digitais.

O Programa de Digitalizacdao para as Escolas foi a primeira materializagdao no ambito através
da composicdo de um grupo de trabalho da area governativa da educacdo para a
proposicdo do Programa que deve contemplar as areas de seguida elencadas:

e disponibilizacdo de equipamento individual ajustado as necessidades de cada nivel
educativo;

e garantia de conectividade movel;

e acesso a recursos educativos digitais de qualidade;

e acesso a ferramentas de colaboragdo em ambientes digitais que promovam a
inovagdao no processo de ensino-aprendizagem, estimulem a criatividade e a
inovagdo, permitam o acompanhamento a distancia da sala de aula e o trabalho
colaborativo online, aproximando as novas gera¢des aos novos paradigmas da vida
em sociedade e do mundo do trabalho. (2020, p. 19)

O programa prevé que a capacitacdo humana seja igualmente transversal aos docentes
formadores do Sistema Nacional de Qualificagdes e técnicos de tecnologias de informacgao
em cada escola cujo beneficio esperado resultard na contribuicio ativa “para a
modernizacdo tecnoldgica das escolas, aproximando os alunos das ferramentas de
produtividade e colaboracdo que podem encontrar num ambiente de trabalho

profissional” (2020, p. 20).

11



O documento visa igualmente incluir outras estratégias pedagdgicas como a integracdo das
TIC nos curriculos do ensino basico e a criacdo de projetos que envolvam programacao,
robdtica e literacia digital.

Realcamos deste modo que foi definida na Resolugdo do Conselho de Ministros 31/2020
que a transigdo digital € “um dos instrumentos essenciais da estratégia de desenvolvimento
do Pais.” (Ministros, 2020, p. 33) e é transversal ao ambito organizacional, cultural e

pedagdgico (Figueiredo, 2021).

1.4 Plano de Recuperagdo e Resiliéncia (PRR)
Portugal conta igualmente com outro instrumento de financiamento de aplicagdo nacional
apelidado de Plano de Recuperacdo e Resiliéncia (PRR) que visa a implementacdo de “um
conjunto de reformas e de investimentos que permitird ao pais retomar o crescimento
econdémico sustentado, reforcando o objetivo de convergéncia com a Europa ao longo da
préxima década” (Republica Portuguesa, 2021, p. 1).
O programa desenvolveu-se sobre pilares que assentam, por um lado, na dimensao de
Resiliéncia com vista a reforgar a resiliéncia social, econdmica e territorial do nosso pais, e
por outro, na dimensdo de Transicdo no ambito climatico e digital.

A dimensdo de Transi¢do Digital procura:

Responder a necessidade de dispor de estruturas digitais eficazes para assegurar a
desmaterializacao de aprendizagens, transacdes e processos e possibilitar o trabalho
remoto assegurando, de forma inclusiva e com ganhos estruturais e de eficiéncia
relevantes, a transformacdo que ja estava em curso neste dominio (Republica
Portuguesa, 2021, p. 173).
Das 7 ac¢bes de reforma e 17 investimentos implementados com o PRR, espera-se a
aquisicdo de 600.000 computadores de uso individual para alunos e docentes; formar
800.000 formandos em competéncias digitais com planos de formacao individual e aceder
a formacdao online e finalmente, desenvolver sistemas avangados de informacao,
integrando inteligéncia artificial e a utilizagdo de formas de computagao avancada de forma

a serem integrados no setor da administracdo publica e empresas.
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Destaca-se do PRR a sua Componente 20 — Escola Digital cujo investimento estimado em
cerca de 559 M€ destina-se a criacdo de condicOes para a inovagdo educativa e pedagogica
gue, complementadas com as iniciativas do Plano de Acdo Digital e com as alteracbes no
regime de autonomia, flexibilidade e organizagdo curricular centrada nas aprendizagens
essenciais, consolidam a transformacdo do processo de ensino e aprendizagem (Republica
Portuguesa, 2021, p. 199).

O documento sublinha ainda a importancia da pluralidade e ubiquidade dos espacos
pedagdgicos para a introducdo e desenvolvimento de competéncias digitais aludindo a
necessidade de complementaridade de ambientes educativos formais, informais e nao
formais. Para além das melhorias na infraestrutura de redes digitais, prevé-se a criacdo de
1300 Laboratérios de Educacao Digital ndo sé para garantir a transversalidade de
equipamentos a todas as areas curriculares, mas também para incentivar o
prosseguimento de estudos nas areas STEM — acrdnico para a Science, Technology,
Engineering and Mathematics.

Finalmente, o PRR propde a disponibilizacdo de recursos e conteudos educativos digitais
para a totalidade da matriz curricular que conta no seu total com 330 disciplinas.

No entanto, a transicdo digital ndo significa apenas transitar de ferramentas, ambientes ou
espacos. Carece a cultura educativa com uma visdo mais tradicional, o alargamento a
praticas pedagdgicas inovadoras, inclusivas e acessiveis no recinto escolar que sdo
consistentes com a realidade atual. Para responder a desafios como estes ja estd em curso
o Plano de Capacitac¢do Digital dos Docentes que conta com a¢des de formagao de dominio

de literacias e competéncias digitais.

1.5 Competéncias Digitais
Segundo Santos et al. (2016), a chegada de dispositivos como computadores e outros
aparelhos de comunicacdo multimédia despoletaram a necessidade de trabalhar aptidoes
e competéncias avancadas integrando o dominio da literacia digital.
Podemos desconstruir o termo “competéncias” e identifica-lo como um conceito abstrato
que se materializa na “vivéncia de situagdes complexas, interdisciplinares e

eminentemente sociais” (Figueiredo, 2019, p. 3). De acordo com Figueiredo (2019), as
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competéncias possuem uma natureza transversal e multidisciplinar cobrindo diversos

dominios, saberes, aptiddes, atitudes e valores e pressupde o envolvimento e participacdo

dos proprios individuos nestas vivéncias sociais.

Numa publicacdo feita pelo Joint Research Center (JRC) (2017) foram identificadas cinco

areas de competéncias que consideramos serem claras e pertinentes no dominio digital.

Tabela 1 - adaptado de JRC (2017)

Competéncias Criagao de | Seguranga
conteudo digital

Caracteristicas Navegar Interagir através | Desenvolver Proteger Resolver
pesquisar e | de tecnologias | conteldo digital | dispositivos problemas
filtrar dados | digitais técnicos
informacdo e
conteudo digital
Avaliar  dados | Partilhar através | Integrar e | Privacidade e | Identificar
informagdes e | de tecnologias | reelaborar protec¢ao de | necessidades e

conteudo digital

digitais

conteudo digital

dados pessoais

respostas

tecnoldgicas

Gerir dados, | Envolvimento na | Direitos de autor | Protegdo da | Usar de forma
informagdes e | cidadania e licengas saide e bem- | criativa
conteudo digital | através de estar tecnologias
tecnologias digitais
digitais
Colaborar Programar Protecdo do | Identificar
através de meio ambiente lacunas de
tecnologias competéncia
digitais digital
Netiqueta

(etiqueta digital)

Gestdo de
identidade

digital

E de notar que as competéncias ndo devem ser confundidas com os conhecimentos, pois

ambos sdo necessarios para contextos distintos e funcionam como um complemento
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mutuo (Figueiredo, 2019). Bates (2019) explica que o conhecimento envolve duas
componentes diferentes, porém interligadas, isto é, o conteido e as capacidades, sendo
considerados na primeira os factos, ideias, principios, descricdo de processos ou
procedimentos e por ultimo a relagdo com a habilidade que temos em executar
determinada fungao.

No entanto, Figueiredo (2019) alerta para uma preferéncia obsessiva pelo meio digital e
critica as caracteristicas veiculadas a cada uma das competéncias que excluem os modelos
analdgicos tal como é evidenciado em JRC (2017).

Esta perspetiva mais ampla e humana é também apoiada por Bawden (2008, as cited in

Ala-Mutka, 2011) num modelo que divide em quatro os componentes da literacia digital.

Tabela 2 - Elementos da literacia digital segundo Bawden (2008) adaptado de Ala Mutka (2011)
Conhecimentos

prévios
Aprendizagem Ler e compreender | Literacia Recursos de
indepedente formatos digitais e informacao
nao digitais
Literacia moral e | Criar e comunicar | Literacia de TIC e | Natureza da
social informacao digital computador informacgao

Avaliar a informacao

Construcao do

conhecimento

Literacia da

informacao

Literacia dos media

De acordo com o autor, este paradigma converge na defesa de varias literacias que devem
coexistir entre elas em vez da utiliizagao unilateral do conceito de literacia digital.

Certos autores (Gee, Hull, & Lankshear, 1996) partilham a ideia de que os contextos de
comunicac¢do ndao devem ser veinculados apenas as praticas comunicativas modernas e ao

desenvolvimento de competéncias gerais mutaveis a outros contextos. “A literacia na era
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digital associa-se as praticas sociais do dia-a-dia, a participacdo em multiplas comunidades
de significado, aos contextos mediados por instrumentos diversos que exigem uma grande
variedade de competéncias especificas” (Aires, Literacias digitais, 2015).

Apoiante desta estrutura, o autor Ala-Mutka (2011) sintetiza o modelo e defende a divisao
entre trés grandes blocos nomeadamente os conhecimentos, aptiddes e atitudes que

devem ser considerados no processo do ensino e aprendizagem das competéncias digitais.

Tabela 3 adaptado de Ala Mutka (2011)

Aplicagdo dos | Estratégias Objetivos
media pessoais
Saber e usar | Comunicar Adaptar e | Construir um | Disposicdo para | Aceitagdao e
equipamento expressar e | participar em | sistema a partilha e | apreciagdo de
digital colaborar comunicagdo pessoal para | colaboragdo diversidade
através de | intercultural digital | beneficiar de
media pessoas e redes
diversificados
Saber e usar | Alocar, Analisar Criar uma | Atitude critica | Atitude reflexiva e
softwares processar e | sistemdticamente estratégia face a | analitica em
relevantes organizar contetudo pessoal de | informagdo e | relagdo a influéncia
hiperlinks com | informativo e | informagdo solugdes dos media
informacdo fontes vs media com filtros e | encontradas
ndo lineares agentes
Compreender o | Encontrar Planear, executar | Criar um | Confianga na | Abertura a
papel e uso de | opgdes e avaliar atividades | sistema de | criagdo de | reflexdo,
recursos em | relevantes para | centradas em | recursos em | conteudo, adaptabilidade,
rede aprendizagem objetivos rede para | comunicagdes melhoria e
pessoal e aprender e | eexpressoes inovagdo com as
profissional resolucionar TIC
problemas
Aceder e utilizar | Criar manter e | Iniciar e participar | Integrar de | Autonomia e | Motivagdo para uso
os media em | gerir situagbes | em aventuras | forma empenho em | das TIC para
diversas espeficicas de | digitais para | produtiva atingir beneficios
plataformas e | identidade valorizagao ferramentas objetivos e | singulares e de
formatos digital digitais no comunidade
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pessoal, social

econémica

e

trabalho, lazer,
aprendizagem
e atividades ao

longo da vida

alterar

ambientes

Criar e Atitude segura | Responsabilidade e

armazenar e sensivel em | atitude ética para

media atividades com os media
digitais digitais

Saber sobre

guestoes éticas
e legais dos

media digital

Valorizagdo de
ferramentas
digitais e

tradicionais

Contrariamente as caracteristicas enumeradas pela JRC (2017), os elementos descritos por
Ala-Mutka (2011) corroboram a ideia de que a aquisicdo de competéncias em ambito
digital constroi-se através dos sentidos adquiridos previamente por cada um dos
individuos. Ou seja, para que possa ser vidvel a instrucdo de uma literacia digital, o instruido
devera a partida possuir determinadas caracteristicas obtidas através de vivéncias pessoais
e de praticas sociais do quotidiano. Essa componente social é determinante para trabalhar
e progredir na obtencdo de determinadas qualidades relevantes para o mundo digital.
Deste modo, podemos determinar que a aquisicdo de competéncias digitais se manifesta
no desenvolvimento de competéncias pessoais utilizando de forma criativa as TIC
(Schneckenberg, 2007).
Destacamos de seguida as caracteristicas adaptadas de Bates (2019), retiradas do
Conference Board of Canada ocorrido em 2014, que consideramos imprescindiveis para o
estudante do século XXI, consumidor e produtor da sociedade do conhecimento.

e Skills de comunicagao que envolvam igualmente competéncias orais e escritas bem

como as competéncias de comunicacdo adequadas e adaptadas ao contexto dos

media digitais.
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e Capacidade de aprender autonomamente envolvendo a construcdo do
conhecimento através da pratica e descoberta de fontes e recursos que o auxiliem
para a resolugdo de problemas.

e Etica e responsabilidade necessario para erguer confianca nas redes sociais e em
contextos informais.

e Trabalho de equipa e flexibilidade ja que todos os atores devem cooperar entre si
através de colaboracdo e um bom nivel de flexibilidade.

e Skills do foro psicolégico que envolve pensamento critico, resolu¢do de problemas,
criatividade, originalidade e estratégia.

e Skills digitais sdo geradas através de atividades que dependam do uso de tecnologia
gue por sua vez necessita de ser integrado e avaliado por meio da base de
conhecimento da area de estudo.

e Gestao do conhecimento que permite determinar como encontrar, avaliar,
analisar, aplicar e divulgar informacgdes, dentro de um contexto particular. Esta
competéncia serd imprescindivel para o mercado de trabalho e entra na dtica da
aprendizagem para ao longo da vida.

Apds a andlise das sete competéncias elencadas por Bates (2019), verificamos que todas
elas sao muito semelhantes com as cinco areas destacadas pelo JRC (2017), no entanto
assistimos a um alargamento do contexto de aplicabilidade, ndo estando o primeiro
limitado pela exclusividade do contexto digital.

Através da revisitacdo de diversas lentes que olham para o ambito das competéncias
digitais, sublinhamos a extrema importancia de que o trabalho e desenvolvimento destas
capacidades distintas tém para a empregabilidade do cidaddo contemporaneo. Esta
necessidade reforca a 6tica da aprendizagem para ao longo da vida.

Com cerca de duas décadas de existéncia, o Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da
Vida (Comissdo Europeia, 2000) foi elaborado de forma “a lancar um debate a escala
europeia sobre uma estratégia global de aprendizagem ao longo da vida aos niveis
individual e institucional, em todas as esferas da vida publica e privada” (2000, p. 3). O
documento postula que o conceito de aprendizagem ao longo da vida é “todo o processo

nn

de aquisicdo de conhecimentos como um continuo ininterrupto "do berco a sepultura
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(2000, p. 8) e estabelece que a aprendizagem ao longo da vida deverd ser um principio
norteador de promoc¢do de uma cidadania ativa e fomento da empregabilidade e nado
apenas um elemento constituinte da educacdo e da formacdo. De acordo com Sitoe (2006),
a extensdao desta definicdo chama a atencdo para a inclusdo de todas as fases de
aprendizagem, nomeadamente desde a infancia a reforma bem como os diversos
contextos de aprendizagem passiveis de integrar este conceito: a aprendizagem formal,
nao formal e informal (que desenvolveremos mais a frente).

“De um modo mais geral, o acesso permanente e mével a servicos de aprendizagem -
incluindo aprendizagem on-line - permite a cada um explorar melhor o tempo de que
dispGe, independentemente do lugar onde se encontre” (2000, p. 22). Apesar dos anos que
nos separam da criacdo deste memorando, verificamos que o documento ressalva a
importancia de outros contextos de aprendizagem como o ndo formal e o informal que
combina a utilizacdo das estruturas TIC para inovar o paradigma de ensino e de

aprendizagem, um desafio que se verifica ser ainda contemporaneo aos nossos dias.

1.6 Educacao enriquecida com tecnologias e rede digital
Se hoje o nosso mundo é digital, disruptivo e flexivel, de acordo com Aretio (2019), seria
incompreensivel que numa sociedade digital com estudantes pertencentes as chamadas
Geragles X, Y e Z, ndo sejam arbitrados modelos educativos digitais. J4 para Carrara e
Volpato (2020, p. 49) se as tecnologias surgem para otimizar a vida das pessoas, devem
também otimizar a sala de aula, ja que elas mesmas “invadem a escola ja atreladas aos
corpos, as mentes dos principais sujeitos do processo de ensino e de aprendizagem: os
alunos.” As TD transformaram-se praticamente numa nova derme e é através de uma
perspetiva unificadora e inclusiva que nos ancoramos em Schlemmer, Morgado, e Moreira
(2020) cujo ato de ensinar e aprender sdo encarados “enquanto percursos que se
coengendram num habitar e co-habitar cada vez mais atdpico, em contextos hibridos e
multimodais” (2020, p. 764). Significa isto que a introducdo de plataformas e tecnologias
digitais encontram o seu lugar nos contextos multimodais, onde a combina¢do entre o
fisico e o online vai mais além da desterritorializacdo do seu espago, compreendendo a

presenca, as tecnologias, a cultura e os seus ambientes (Moreira & Horta, 2020).
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Porém, esta simbiose requer uma arquitetura extremamente bem planeada que envolva
pressupostos e critérios estrategicamente tracados.

A criacdo de um modelo pedagdgico virtual, de acordo com Schlemmer & Moreira (2019,
p. 693) identifica: aspetos organizacionais, relativos aos objetivos educacionais, a
organizacdao da comunidade virtual onde se definem os papéis de cada “ator” e a
sistematizacdo do ecossistema de aprendizagem; aspetos metodoldgicos, referentes as
atividades, a interacdo e a avaliacdo; aspetos tecnoldégicos, relacionados a definicdo do
ambiente virtual e suas funcionalidades ou ferramentas de comunica¢do; conteudos
entendidos como qualquer tipo de ferramenta, recurso tecnolégico, objeto de
aprendizagem ou software.

Considerando na balanca todos os aspetos mencionados, a sele¢do das plataformas e as
tecnologias digitais, deve ir ao encontro do cumprimento dos objetivos educacionais
estabelecidos cujo aprendente estd no centro das suas aprendizagens e no processo
envolvente. Deve também dar preferéncia aos elementos interativos que permitam os
utilizadores colaborar na construcdo de uma inteligéncia coletiva que de acordo com Lévy
(2003, citado em Bembem & Santos, 2013, p.141) se caracteriza pela “inteligéncia
distribuida por toda parte, incessantemente valorizada, coordenada em tempo real, que
resulta em uma mobiliza¢do efetiva das competéncias”.

Os desafios que interpelam a nossa realidade e o nosso futuro requerem aos seus cidaddos
distreza para serem capazes de aprender a viver, conviver e atuar num mundo
hiperconectado. Importa agora mais que nunca alfabetizar digitalmente todos os
esquadroes das sociedade como estabelece a Organizagdao das Nac¢des Unidas (ONU). A
UNESCO entende atualmente a alfabetizacdo como um meio de identificacdo,
compreensao, interpretacdo, criacdo e comunicacdo num mundo cada vez mais
digitalizado.

Navegamos a grande velocidade através de uma massa informativa altamente superficial
onde as emocdes se sobrepbe ao factual e racional e de acordo com Aretio (2019), é
imperial distinguir de entre a multiplicidade de respostas, o que é importante do trivial e

saber procurar por fontes sélidas e seguras enfretando eventuais duvidas ou vacilagées. O
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empoderamento dos jovens torna-os aptos a terem uma participagdo ativa no espaco
digital publico.

O pensamento critico, a capacidade de resolucdo de problemas ou a comunicacdo sao
reajustadas aos formatos digitais em que acedemos regularmente e é com isso em mente
gue deve ser concebida a visdo espacial da sala de aula.

Permitir que os estudantes facam um uso exploratério das TD conduz a melhoria dos
processos educacionais singulares ou colaborativos que abrangem desde o dmbito da
avaliacdo até a administracgdo escolar.

Deste modo, a avaliacdo escolar ndo deve ser olhada como um mero instrumento
classificativo e hierdrquico, mas sim como um veiculo promotor da regulamentacao das
aprendizagens. Segundo Pereira, Oliveira, Tinoca, Pinto, & Amante (2015) é fundamental
reajustar a avaliacdo transformando a perspetiva psicométrica e orientada por objetivos,
para uma avaliacdo por competéncias, contextualizando os instrumentos de recolha de
dados com os ambientes de aprendizagem virtuais para garantir a validade das avaliacdes

(Lagarto, 2009).

Transformar o paradigma de ensinar para o de aprender constituiu um desafio que
transcende a inversao de papéis do professor e aluno. Passa pela incorporagdo nos arranjos
curriculares de novos contextos de aprendizagem focados na formacao do aluno onde a

avaliacao prima pelo processo e desenvolvimento quer do trabalho como do estudante.

Segundo Schlemmer, Backes, Frank, Silva e Sent (2006) e Schlemmer, Morgado, e Moreira
(2020) “o habitar, o co-habitar, o e-habitar e o e-co-habitar consistem além da ideia de
estar, morar, residir, sobretudo de viver e conviver em diferentes espacos que podem ser

fisicos-geograficos e/ou digitais-virtuais” (2020, p. 779).

Ou seja, esta dimensdo permeavel e permutdvel entre os espacos, permite com que nos
apropriemos deles alterando-os em si mesmos e alterando-nos enquanto seres sociais
resultado da ampliacdo significativas da nossa compreensdo sobre a relacdo e interacdo
entre humanos.

Assim, as nossas experiéncias em rede adquiriram um sentido colaborativo e interativo

onde grande parte dos conteudos informativos sdo de autorias individuais ou construidas
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com a cooperac¢ao entre os seus utilizadores, transformando-os em autores-produtores de

um mundo, o que favorece o processo de ensinar e aprender.

1.7 Educacao Digital Onlife e Educag¢ao Hibrida
De acordo com Moreira e Schlemmer (2020) o termo Onlife desfaz a visao binaria e dualista
do online e do offline. Esta nova experiéncia de realidade hiperconectada é defendida em
2015 no Onlife Manifesto — Being Human in a Hyperconnected Era (Floridi, 2015) que diluiu
a distingdo entre o real, o virtual e o humano, bem como entre a maquina e a natureza.
Este novo cendrio hibrido reverteu o paradigma da escassez da informacao para dar lugar
a sua abundéancia, bem como substituiu a primazia das entidades pelo primado das
interacdes. Segundo Floridi (2015), no mundo onlife, os artefactos deixam de ser apenas
dispositivos que operam segundo instrucdes humanas e conseguem nos dias de hoje
alterar o seu estado de forma auténoma explorando a riqueza do crescimento exponencial
de dados cada vez mais disponivel, acessivel e processavel.
Esta perspetiva é espelhada na Educacdo Onlife que possibilita o desenvolvimento de
programas disruptivos com espacos hiperconectados e intersticiais.
Neste espectro, vemos a emergéncia de diversos contextos educacionais que derivam dos
atuais processos sociais e culturais sustentados numa cultura em rede.
No entanto, estes novos cendrios educativos nao se concretizam com apenas o uso de
ferramentas tecnoldgicas avancadas e adequadas aos nossos dias. O processo pedagdgico
deve ser reequacionado e o énus da mudanca reside precisamente na mentalidade e na
pratica da educac¢do (Schlemmer & Moreira, 2019). De acordo com Garrison (2017), a
pratica pedagogica deverd estar assente numa abordagem construtivista e colaborativa
onde todos os seus particiantes devem assumir responsabilidades de presenca docente. Se
por um lado os estudantes terdao que se adaptar a um ambiente mais colaborativo, os
educadores terdo nas maos o desafio de equilibrar a sua facilitacdo e direcdo de forma a
alcancar um nivel de interacdo profundo e com signifcado, transformando o professor num
“animador da inteligéncia coletiva dos seus grupos de alunos em vez de um fornecedor

direto de conhecimentos” (Lévy, 1999, p. 158).
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A autonomia conferida aos estudantes transforma o modelo educativo num paradigma
centrado no estudante ao invés do professor cujo fundamento tedrico reside no
construtivismo (Duart & Sangra, 1999).

Ha diversos modelos de ensino online entre os quais destacamos o Community of Inquiry
criado por Garrison, Anderson e Archer (2000) que sublinha que os estudantes podem
construir e desconstruir significados a partir de reflexdes sustentadas e evolucao do
discurso critico contribuindo para a existéncia de uma presenca cognitiva. A interagdo e
fluidez social que encontramos no espaco digital confere aos seus membros a possibilidade
de se projetarem do ponto de vista social e emocional através do meio de comunicacdo
utilizado. Finalmente os autores defendem igualmente a direcdo, o design e a facilitacdo
da componente cognitiva e social como a presenca de ensino resultando em cendrios de
aprendizagem significativos (Garrison & Anderson, 2005).

Vocacionado inicialmente para a producdo de materiais diddticos, nomeadamente
materiais impressos, caracteristicos da 12 Geragdo do Ensino a Distancia, o design
instrucional procura atualmente atender a uma metodologia dindmica que propicie o
desenvolvimento integral do aluno. Deste modo deve refletir a pluralidade das molduras
tedricas pedagdgicas existentes e oferecer uma diversidade de recursos que permita
alcancar os objetivos educacionais propostos (Paixdao, Cazorla, & Ramos, 2012).

Importa também ressalvar alguns mecanismos que devem ser tidos em conta
nomeadamente, maior personalizagao aos estilos e ritmos individuais de aprendizagem,
maior acompanhamento e adaptacao as caracteristicas da instituicao.

As enormes potencialidades que advém da introducdo destes ambientes virtuais ao
processo de aprendizagem do aluno, sustenta a importdncia da adocdo de modelos
hibridos que permite ao professor diversificar as suas estratégias e criar desenhos didaticos

centradas quer no aluno, como no professor (Moreira & Horta, 2020).

2. Ambientes Virtuais de Aprendizagem
O 6nus da educacdo é hoje centrado no homem. No seu conhecimento e exploragao como
um agente de mudanga, considerando os seus diversos perfis de aprendizagem através da

perspetiva de construcdo e gestdo do conhecimento
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(Junior, Schliinzen, Malheiro, & Santos, 2013).
Tal como Porto e Moreira (2017), entendemos a educa¢do como a alavanca para um
processo de transformacdo cultural que ocorre a medida que os individuos sdo
incentivados a procura de novas informacdes e a realizar conexdes em medias dispersos
potenciando a emergéncia de uma cultura participativa.
Desta forma a construcdo e gestdo do conhecimento do ser humano é interpelada a um
processo criativo de busca pela informagdo gerando uma multiplicidade de conexdes e
interligacGes entre contelidos ao mesmo tempo que se cria um didlogo colaborativo com
0s outros agentes.
Deste modo, definimos os ambientes de aprendizagem de acordo com a definicdo do The
Glossary of Education Reform (2013), como diversos espacos, contextos e culturas onde os
estudantes aprendem. O termo abrange o seu ethos que reside na cultura da sala de aula
e nas suas carateristicas como a interacdo entre individuos ou a organizacdo docente da
estrutura que ird facilitar o processo de aprendizagem.
Criadas para se adaptar as necessidades do contexto atual, hoje existem ambientes virtuais
de aprendizagem que segundo Moreira et al. (2020), sdo instrumentos inovadores que
permitem a criacdo de comunidades de aprendizagem onde o seu primado é o processo de
descoberta, permitindo a integracao de varios estilos de aprendizagem.
Desbravamos o entendimento dos ambientes virtuais de aprendizagem sustentados na
arquitetura de Wilkinson (2002, citado em Porto & Moreira, 2017, p.15) que da relevo a
nove elementos imprescidiveis nomeadamente:

e uma taxonomia de conteldos partilhada;

e sistemas de gestdo de aprendizagem (LMS- Learning Management Systems);

e sistemas de gestdo de conteudos de aprendizagem (LCMS- Learning Content

Management Systems);

e repositorios de objetos de aprendizagem;

e sistemas de integracdo e gestdo de fluxo de trabalho (workflow);

e motores de avaliagdo (Assessment Engine);

e motores de simulagdo e jogos (Game Engine);

e ferramentas de colaboracdo e discussao;
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e elementos de suporte e orientacao
Gomes e Pimentel (2021), clarificam que um AVA é um software desenvolvido por meio
da web que possibilita a estruturacdo de cendrios de aprendizagem com diversas
funcionalidades, de forma a envolver os principais elementos que caraterizam o cenario
educacional, nomeadamente os estudantes, docentes, conteudos e elementos de
mediacao da aprendizagem.
Uma das caracteristicas que distingue um AVA de outros cenarios de aprendizagem é a
relevancia do uso de ferramentas de comunicacdo que ampliam as interagdes entre os
varios agentes do processo: professor — estudante e estudante — estudante.
Os AVA possuem funcionalidades personalizadas que possibilitam a sincronia e assincronia
das interacdes e a gestdo das atividades colaborativas. Estes espacos conectam o aluno aos
materiais disponibilizados pelo professor e/ou pares incentivando-os a sua participacdo e
contribuicdo na construcdo de conhecimento (Gomes & Pimentel, 2021).
No entanto, a aprendizagem nestes ambientes vai além dos componentes fisicos. Entre
elas destacam-se as caracteristicas dos estudantes e as atividades e estratégias de
avaliacdo coerentes com os objetivos de ensino e aprendizagem (Bates, 2019).
Independentemente do contexto, sublinhamos que um desenho instrucional eficaz requer

conhecer os seus aprendentes de forma a incentivar a diversidade da populagao estudantil.

2.1 Sistemas de gestdo de aprendizagem (LMS — Learning Management Systems)

Os sistemas de gestdo de aprendizagem conhecidos por Learning Management Systems
(LMS) sdo softwares que permitem a entrega de conteddo online para fins de
aprendizagem (Barreto, Rottmann, & Rabidoux, 2020). Sao facilitadores de cursos online,
presenciais ou hibridos quer em contexto académico ou empresarial.

Estes sistemas tornaram-se numa das ferramentas mais avangadas cujas multiplas
operagdes e comportamentos permitem capturar como os diferentes niveis de progresso
de aprendizagem vdo ao encontro das espectativas (Bradley, 2021).

Os LMS cultivam um ambiente de engajamento para o seu utilizador e possibilitam o registo

em aulas, o rastreio da sua avaliacdo ou acesso a noticias e novidades.

25



Ainda assim, os criticos destas plataformas enfatizam que a sua estrutura adota uma
perspetiva tradicional da educacdo, nomeadamente uma abordagem centrada no
professor ou na ferramenta administrativa que determina como o LMS ird funcionar
(Bousbahi & Alrazgan, 2015; Siemens, 2004, citado em Barreto, Rottmann, & Rabidoux,
2020).

Plataformas como o Moodle, Blackboard ou Desire2lLearn, sdo de facto utilizadas para
replicar o modelo da sala de aula tradicional (Bates, 2019).

Segundo Junior e colaboradores (2013, p. 4), os LMS “sao plataformas impessoais, com a
mesma configuracdo para todos os usuarios” o que faz com que a sua acessibilidade seja
mais restrita a utilizadores com necessidades especiais que necessitem de recursos
adaptados.

Espera-se deste modo que os designers e tutores dos LMS criem cursos centrados no
estudante que estimulem a comunicacdo e colaboracdo mas também viabilizem a
acessibilidade e usabilidade dos mesmos. Os recursos devem ser disponibilizados em
diferentes formatos tais como animacdes, simulagdes, videos, PDFs acessiveis, ou materiais
para dispositivos diversificados (tablet, celular, netbook, notebook, desktop) (Junior et al.,
2013).

Os conteudos suportados nos LMS incluem modelos como o IMS-LD (Information
Management System — Learning Design) utilizados como base para moldar o processo de
ensino e apredizagem, contextualizando-o com os recursos e funcionalidades disponiveis
nos AVAs (Silva & Barreto, 2008).

De acordo com Ramos, Caixinha e Lopes (2006), o IMS-LD tem como objetivo descrever
qgualquer processo de aprendizagem independentemente da escolha pedagdgica adotada.
Designadas de Unidades de Aprendizagem (UdA), estes cendrios auténomos sdo
desenhados de acordo com especificacdes para uma metalinguagem que operacionaliza e
modela o processo de aprendizagem.

“Uma UdA incluiu um conjunto de elementos descritivos da organizacdo e dos
instrumentos de suporte ao processo de apredizagem, desde os pré-requisitos dos
aprendentes até aos recursos de aprendizagem que sera necessario utilizar” (Ramos et al.

2006, p. 8).
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O paradigma conceptual do IMS-LD segundo Ramos e colaboradores (2006) baseia-se
numa metafora de representacdo teatral que incluiu um ou mais actos, consolidades em
papéis que se enquadram em atividades que ocorrem em determinados cendrios.

Com a evolugdo dos LMS verifica-se a necessidade de estandatizar os requisitos para a
criacdo de conteudo digital culminando no desenvolvimento de standards como o SCORM
ou o Xapi.

SCORM é a abreviatura da terminologia Shareable Content Object Reference Model e
consiste num conjunto de normas standartizadas para a publica¢cdao, langamento e rastreio
dos conteudos disponibilizados nos AVA. Desde quizes, resultados, conclusdes de cursos
ou ainda o acesso ao numero de pdginas ou slides vistos, os ficheiros SCORM possibilitaram
o aumento da visibilidade de intera¢des do utilizador com os contetudos (Barreto et al.,
2020).

No entanto, existem caracteristicas dos SCORM que podem dificultar a experiéncia do
estudante j4 que o seu conteudo ndo esta disponivel da mesma maneira em todos os
dispositivos moveis, contrariando as exigéncias de um publico que previligia o acesso a
informacdo a qualquer hora e a qualquer lugar.

O xAPI ou The Experience API foi desenhado para colmatar as falhas do seu antecessor e ir
ao encontro ndo sé das demandas atuais da aprendizagem como daquelas de advirdo. Uma
das principais diferencas é que este tipo de conteldo pode ser lancado em qualquer
dispositivo permitindo uma aprendizagem ubiqua. O estudante pode desta forma transitar
de uma plataforma para outra como por exemplo iniciar o e-learning num dispositivo
movel e termina-lo num computador. Rastreia qualquer atividade de aprendizagem
realizada pelo estudante quer esta ocorra em ambiente online ou offline e até mesmo para
atividades feitas fora do browser como o caso dos jogos ou simulacdes. Destaca-se
igualmente pelas multiplas experiéncias oferecidas que vao desde cursos de e-learning,
atividades de carater mais informal como jogos, simulacdes ou aprendizagem colaborativa
e social (Barreto et al., 2020).

Este standard de contelddo é produzido em ambiente de open-source e dispde de dois
elementos técnicos que sdo a chave para a eficacia do seu funcionamento nomeadamente

as instrucbes e o seu Learning Record Store (LRS). As instrucdes ditam o formato das

27



atividades que compreende a estrutura especifica de ator, verbo e objeto. J4 o LRS
armazena todas as instrucdes xAPl que definird o método de comunicacdo para enviar,

receber e solicitar dados (xAPI, n.d).

2.2 Sistemas de Gestao de Conteudos de Aprendizagem (LCMS - Learning Content

Management Systems)

A ganhar cada vez mais espa¢o no mercado, os sistemas de gestao de aprendizagem estao
a tornar-se cada vez mais diversificados e adaptados as necessidades de quem recorre as
suas ofertas.

Os Content Management Systems (CMS) foram projetados para quando as instituicOes
educativas ou empresas pretendem disponibilizar recursos sem necessitar de quantificar a
aprendizagem como é o caso de ficheiros em formato word ou power point (Barreto et al.,
2020).

Estes sistemas de armazenamento de conteludos utilizam metadados para taggar os
recursos permitindo ao utilizador otimizar a sua busca, clicando nos diversos links que
existem ao longo da plataforma. Os CMS destacam-se assim pelas suas principais
funcionalidades: (i) gestdao de conteudo; (ii) criacdo de conteudo e (iii) motor de busca de
conteudo.

De acordo com Nichani (2001, citado em Polainas, 2018) a importancia de sistematizar o
desenvolvimento e facilitacdo de conteudos decorre em dois momentos especificos: (i)
multiplicidade de autores e convergéncia de conteldos que desafia a importancia e
necessidade de reutilizar os materiais e (ii) heterogenidade do publico que resulta na fusdo
criteriosa de certos elementos de um conjunto alargado de conteudos.

Ao analisarmos os LMS e os LCMS verificamos que ambos ndao sao mutuamente exclusivos.
A maioria dos LCMS fornece funcionalidades de LMS basicas e a generalidade dos LMS
incluem alguns aspetos de gestdo de conteludo. Deste modo, ambos os sistemas sao
utilizados de forma complementar e intercambiavel, sendo o LCMS considerado em alguns

casos ser uma versdo mais recente do LMS (Watson & Watson, 2007).
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O uso complementar destes dois sistemas é defendido em Connolly, (2001) “LMS provides
the rules and the LCMS provides the content” (2001, p. 58).

Os LCMS oferecem aos designers instrucionais ferramentas para a criacdo de conteudos de
e-learning de forma metédica (Jung & Huh, 2019).

Passa assim a ser possivel criar, armazenar, reutilizar, gerir e disponibilizar recursos digitais
de aprendizagem a partir de um repositorio central de objetos (Oakes, 2002, citado em
Watson & Watson, 2007; Jurubescu, 2008).

De acordo com Qwaider, (2017) os LCMS sdo um programa de computador que facilita a
aprendizagem através do computador e internet cuja sua ramificacdo deriva de uma drea
mais vasta conhecida como o e-learning. Barreto et al. (2020) equipara os LCMS a uma
biblioteca onde ao percorrer os seus corredores é possivel encontrar livros (contetudos) de
diferentes ambitos relevantes ao nosso conhecimento. O utilizador tem a autonomia para
selecionar o que é relevante para si, mas a aprendizagem ndo é acompanhada ou avaliada.
O autor considera assim que o utilizador principal do LCMS é o designer instrucional ou
criador do curso enquanto que do LMS é o aprendente.

E possivel ainda identificar um outro campo derivado dos LCMS, nomeadamente os Social
Learning Content Management System (S-LCMS).

Segundo os autores Kim e Moon (2013) estes sistemas baseiam-se na teoria da
aprendizagem social publicada pela primeira vez em 1971 por Albert Bandura cuja tese
defendia que os individuos aprendem observando, imitando e modelando os atos dos
outros, corroborando o paradigma construtivista em que a pluralidade dos cidadaos
colabora para a cria¢do, busca e consumo de contetdos.

Os S-LCMS caracterizam-se por ser “a system that supports the workflow for building,
creating, aggregating, managing, and publishing learning objects based on digital content
such as a wide range of social media, digital media, and web content” (Kim & Moon, 2013,
p. 426). Isto é, um sistema cujo foco reside na interatividade e em modelos de criacdo de
recursos baseados em conteldos sociais, suporte de reutilizacdo e interoperabilidade,
nomeadamente, a capacidade de um sistema comunicar com outro de forma transparente

através de padroes abertos (Wikipédia, 2022).
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2.3 Ambientes de aprendizagem pessoais (PLE - Personal Learning Environments)

Antes de aprofundar este conceito do processo de aprendizagem singular, importa
salientar que o ser humano possui desde sempre uma rede de conexdes sociais e fontes
basicas para aprender (Castafieda & Adell, 2013).
Nos primérdios da humanidade, os ambientes de aprendizagem restringiam-se ao contexto
familiar ou social. Posteriormente, generalizou-se a presenga de um tutor e sé mais tarde
a introducdo dos livros e da escola centralizou quase todos os seus elementos neste ultimo.
Anderson (2007), refor¢cou na Conferéncia sobre PLE promovida pela Universidade de
Manitoba em janeiro de 2007, a emergéncia de uma nova personalidade atenta ao que a
rodeia, com vontade de aprender e cujo seu movimento transita constantemente entre
hiatos fisicos e digitais. Com um crescente dominio de ferramentas de informagao e
comunicac¢ao, a denominada “personalidade do ano”, exige e investe no seu processo de
aprendizagem e encontra nos multiplos caminhos possiveis a constru¢cdo do préprio
conhecimento.
A concecdo dos PLE remonta a 2001 com o projeto NIMLE (Northern Ireland Integrated
Managed Learning Environment) financiado pelo JISC (Joint Information Systems
Committee da Grd Bertanha), que inicia o desenvolvimento de um ambiente de
aprendizagem centrado no estudante contrariamente aos entdo reputados ambientes
virtuais de ensino e aprendizagem centrados na instituicdo (Castafieda & Adell, 2013).
De acordo com Mota (2009):
Os PLEs representam, se quisermos, uma busca para operacionalizar nestas areas os
principios do e-Learning 2.0, do poder e autonomia do utilizador / aprendente, da
abertura, da colaboracgao e da partilha, da aprendizagem permanente e ao longo da vida,
da importancia e valor da aprendizagem informal, das potencialidades do software social,

da rede como espago de socializagdo, de conhecimento e de aprendizagem (2009, p. 5).

Alguns autores presentes na conferéncia PLE Conference ocorrida no ano de 2011 no Reino
Unido, definiram o termo como sendo uma perspetiva pedagdgica que implica
necessariamente a tecnologia (Ullmann, Ferguson, Shum & Crick, 2011; Kroop, 2011,

Akbari, Herle & Heinen, 2011, citado em Castafieda & Adell, 2013).
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Os PLE encontram as suas raizes no Conectivismo de Siemens (2005), no modelo
Community of Inquiry de Garrison, Anderson e Archer (2000) ou ainda na Aprendizagem
Virtual Integrada e na Pedagogia da Proximidade de Mejias (2005), na Construcdo e Partilha
de Artefactos por parte dos aprendentes de Collis & Moonen (2001), e finalmente nos
Novos Ambientes de Aprendizagem de John Seely Brown (2006) (citado em Mota, 2009).

Existe um conjunto de ferramentas que facilitam o nosso processo de aprendizagem e

podem facilmente ser acessadas por computador ou cada vez mais através de

smartphones.
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Figura 1 - Ferramentas mais comuns utilizadas para a cria¢cdo do PLE adaptado de Reinders (2014)

Reinders (2014), explica como cada uma destas ferramentas facilitam o nosso processo de
aprendizagem:

e Perfil e portefélio / e-portefélio — permite ao estudante recolher indicios do
trabalho realizado bem como metas formais tais como, conclusdes de curso, notas
ou resultados de testes. Estd nas maos do estudante escolher até onde quer que
esta informacdo seja publica ou a partilhada com os seus colegas, professores e

até futuros empregadores. Associado ao portefdlio, existe sempre um perfil de

31



utilizador, geralmente publico, que mostra a experiéncia de aprendizagem, as
linguas estudadas ou outras informacGes pessoais que o estudante queira
disponibilizar.

e Planeamento e gestdo — possibilitam que o estudante trace objetivos, crie listas
de tarefas e ainda acompanhem o seu progresso.

e Colaboragdao — D3o ao estudante a possibilidade de se conectar com os outros.
Podem ser desenhadas especificamente para trabalhos de grupo ou ser utilizadas
para a partilha de referéncias ou conteudos de relevo de forma sincrona ou
assincrona.

e Registo e reflexao —diarios na forma de blogs ou em simples documentos escritos,
ajudam o estudante a tomar notas e a refletir sobre o seu trabalho.

e Repositorio de conteidos — espacos onde podem armazenar conteldos
relevantes para a sua aprendizagem em variados formatos como videos, textos,
audios entre outros.

e Ferramentas para a criagdo de contetdos — o estudante faz parte do processo de
construcdo dos seus recursos e de uma forma auténoma podera criar conteudos
gue podem ser partilhados com os outros colegas.

Na verdade, muitas das ferramentas que fazem parte do nosso PLE n3o sdo criadas
propositadamente para facilitar a aprendizagem. S3ao sim sites ou aplicagdes que
consequentemente ganham relevo e tornam-se cada vez mais indissocidveis ao nosso
processo de aprendizagem. Importa sublinhar que o nosso percurso é moldado por nds
préprios mas também por aqueles que nos rodeiam. Quando desenhamos o nosso PLE
estamos a construir pontes para nos conectarmos as pessoas e informag¢des que nos sao
mais relevantes obtendo autonomamente recursos para dar resposta aos nossos desafios,

ilustrando-nos nitidamente certos conceitos a luz dos nossos significados.
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CAPITULO Il - MUSEU COMO CENARIO DE APRENDIZAGEM

1. Museus, memodria e diferentes tipologias de presen¢a na internet

Considerada uma das instituigGes com mais histéria no setor cultural, os museus sdo e
sempre foram agentes de reflexdo. Remetem a nossa sensibilidade e interpelam a nossas
emocdes e tal como o Instituto Brasileiro de Museus (IBRAM) caracterizou poeticamente,
sdo “casas que guardam e apresentam sonhos, sentimentos, pensamentos e intui¢des que
ganham corpo através de imagens, cores, sons e formas” (citado em Santos, Morais, &
Andrade, s.d.).

Todavia, a fungdo incial do museu circunscrevia-se a conservacao e, se possivel, exposi¢do
de obras de arte, objetos de natureza etnografica e cientifica e finalmente, vestigios de
escavacOes arqueoldgicas (Mendes J. A., 2013).

O museu sempre se evidenciou pelo servico prestado ao desenvolvimento social e cultural
de diversas regides e como tal, de acordo com Castells (2001), sdo “sistemas de
armazenamento, processamento e transmissdo de mensagens culturais potencialmente
interactivas, dentro de um e para um determinado contexto social” (p. 49).

Sendo a maioria instituicdes sem fins lucrativos, o museu é um lugar aberto ao publico que
“adquire, conserva, investiga, comunica e expde o patriménio material e imaterial da
humanidade e do seu meio envolvente com fins de educacdo, estudo e deleite” (ICOM,
2015).

O trabalho de conservacgdo destes objetos pressupde a sua perpetuacao na nossa memoria
coletiva funcionando como “guardiGes da nossa heranca histdrica, cientifica e cultural”
(Margal, 2022, p. 3).

As raizes da instituicdo remontam ao antigo Museu de Alexandria, altura onde o espago
era ja marcado pelo seu cenario familiar, convidando ao encontro e momentos de partilha
e troca face a visdo tradicional de repositério de colecdes. Neste sentido, verificamos que
0 museu proporciona aos seus visitantes desde os seus primdrdios, experiéncias e
conexdes ricas que combinam a tradicdo histérica com projec¢des futuras, comprimindo a

sua temporalidade num Unico hiato.
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De acordo com Castells (2001) “sdo arquivos do tempo humano, vivido ou por viver, um
arquivo do futuro” (p.56), evidenciando o seu papel primordial de preservacdo de
memoarias de diversos coletivos sociais.

Segundo Henriques (2004), ndo é ao acaso que a memoria esta intrinsecamente ligada a
museologia cuja origem etimoldgica da palavra é associada a Mnemosine, deusa da
memodria e mae de todas as musas, habitantes do mouseidon (museu). Este paralelismo que
conecta a memdria coletiva ao espaco museoldgico foi impulsionado na década de 90 com
os avancgos das TIC. A relagdo do museu com o0s seus visitantes viu as suas barreiras
espaciais serem reduzidas quando os primeiros sites de museus proliferaram pela internet.
Inicialmente a sua finalidade limitava-se a divulgacdo de informacdes e contactos do
espaco. Com o passar dos anos, verificamos que os espacos culturais ampliaram o seu
perimetro dentro do ciberespaco, mas foi sobretudo com a pandemia que esta escalada se
deu praticamente na sua totalidade.

O ano de 2020 foi talvez o periodo em que se tornou imperioso o reinvento de
praticamente todos estes espacos. O relatério mais recente acerca do impacto da
pandemia de COVID-19 nos museus europeus (Organisations Network of European
Museum, 2021) estimou que cerca de 70% dos museus questionados encontravam-se
encerrados sem data definida para a sua reabertura. Com as portas fechadas, a maioria
destes espacos ndo teve outra opc¢do sendo voltarem-se para o mundo digital. Cerca de
93% dos museus inquiridos admitiram ter comecado ou aumentado os seus servicos
digitais durante a crise pandémica da COVID-19. Entre eles, aproximadamente 75%
aumentou ou iniciou as suas atividades nas redes sociais e 53% aumentou ou iniciou a
criacdo de conteldo de video. Consequentemente, mais de 8 em cada 10 museus
admitiram que houve necessidade de aumentar o suporte adicional com ferramentas
digitais e de transicao.

Se por um lado podemos considerar a enorme adesdo numa tremenda vantagem para
estas instituicbes, por outro fez transparecer os problemas estruturais profundos que
existem e a necessidade urgente de fazer parte da rede. Até a data, reconhecemos que
existe de facto um esforgo para a criagdo de museus virtuais, isto é, uma extensado digital

do museu na internet, ou como referido por Schweibenz (2004), um museu sem paredes.
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Apesar desta ideia ainda ndo ser transversal a todos os espagos museoldgicos, segundo o
autor é um desenvolvimento que se tornara inevitavel devido a crescente digitalizacdo da
heranca cultural e a demanda exterior em tornar as cole¢cdes mais acessiveis ao seu publico.
Tal facto justifica-se ao fornecer acesso virtual quer a objetos, exposi¢cdes ou eventos
especiais, gerando ndo s6 um maior interesse, mas também alargando a sua “missao” e a
base comunitdria existente (Beler, Borda, Bowen, & Filippini-Fantoni, 2004).

Sdo vdrias as tipologias de presencas que encontramos dos museus no ciberespaco e estas
constroem-se com base nas necessidades e nos servi¢os de cada local.

As redes sociais sdo um palco apetecivel para a aprendizagem informal e abrem igualmente
portas ao processo de aprendizagem ao longo da vida com a vantagem de se transformar
num sistema de aquisicao de conhecimento espontaneo, voluntdrio e motivador.

Abrem lugar para a colaborac¢do permitindo que os museus respondam as mudancgas das
caracteristicas demograficas e psicograficas do publico. Estas ferramentas sociais fornecem
novas formas de conhecer e aprender com o seu publico variado, interagindo diretamente
com eles e onde as equipas de curadoria e desenvolvimento de exposi¢cdes podem atuar
como estimuladores e facilitadores. Ja o publico pode contribuir com ideias e subsequentes
interacdes informando e moldando as suas experiéncias de exibicdo (Kelly, 2009).

E através deste espirito de cooperacdo e abertura que hoje mais que nunca o museu é
reconhecido por ser um agregador de partilhas coletivas cujas memdrias de “ontem” e
sentimentos sdo perpetuadas no mundo digital.

Hoje as narrativas e as opg¢des programaticas constroem-se com a colaboracao de todas as
partes, nomeadamente entre museu e publico, sem nunca prescindir do seu papel

preponderante na educacdo informal e ndo formal.

2. Museus no ciberespago: Museu virtual

Como temos vindo a verificar, a aceleracdo da desmaterializacdo digital dos museus e a
consequente extensdo dos museus para o ciberespaco, possibilitou o alargamento das
redes de contato entre o museu e os seus publicos, reunindo de forma assincrona e numa
escala geografica ampla, investigadores, profissionais de museu, publicos e ainda

comunidades online e offline (Lucas, 2018).
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Assistimos a uma crescente hibridizagdo museoldgica que de acordo com Pinto (2020), é
inevitavelmente, “Unica forma de o salvar de uma morte antecipada” e acrescenta “a
humanidade é, cada vez mais, bio-cibernética. O que estiver fora do seu novo e complexo
radar, deixard paulatinamente de existir” (p. 32).

Segundo a 6tica do autor Pierre Lévy, o ciberespago conheceu uma nova virtualidade com
a introducdo do museu que se liberta do seu tradicional espaco tangivel e material para dar
lugar a precisamente o oposto, nomeadamente a sua imaterialidade e intangibilidade
(Lévy, 1999).

Importa salientar que o conceito de “virtual” ndo é o oposto de “real” mas sim, de acordo
com Lévy (1998) e mais recentemente com o ICOM (citado em Desvallés & Mairesse, 2010),

III

opde-se ao que é “atual” no seu sentido original de “existir agora”.

“In this sense the virtual museum can be seen as all the museums conceivable, or all the
conceivable solutions applied to the problems answered by traditional museums”
(Desvallées & F. Mairesse, 2010).

As novas tecnologias dialogam com as mais recentes praticas metodolégicas que estdo em
constante transformacao levando ao surgimento de novas reflexdes tedricas, tais como as
diferentes formas de comunicac¢do entre o museu no espaco da web e os diversos publicos
(Rigoni & Dias, 2018) .

Ao revisitarmos a definicdo de museu estabelecida pelo ICOM encontramos evidéncias da
sua transversalidade ao espaco virtual. O Conselho Internacional de Museus define o
museu como uma instituicdo ou lugar designado a selecao, estudo e exposicao de materiais
e manifestac¢des intangiveis do homem e do seu meio ambiente. Para Schweibenz (2019),
as provas materiais e intangiveis devem ser alargadas a uma terceira categoria: as
evidéncias digitais, jd que no caso de patrimdnio intangivel, a Unica forma de o recolher é
em formato digital.

Apesar de nunca vir a existir um consenso no seu significado, desconstruimos de seguida o
conceito de museu virtual.

De acordo com Bentkowska (2016) o conceito de museu virtual ndo é novidade.

Historicamente temos vindo a assistir a evolu¢do do seu significado de forma a englobar
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novas construgdes intelectuais e fendmenos culturais, refletindo assim as mudancas
originadas pelas TIC.

Os autores Latham e Simmons (citado em Schweibenz, 2019), sublinham a transformacao
de uma colecdo de objetos digitalizados disponiveis online para uma experiéncia de
imersdo utilizando equipamentos de tecnologia sofisticada para fazer com que os visitantes
sintam que estdo num museu. Na mesma Otica Tsichritzis e Gibbs (1991, citado em
Bentkowska, 2016), enfatizam a ideia de que o museu virtual ndo se circunscreve apenas a
sua cole¢do ou as suas paredes e definem-no como um servico que divulga artefactos
virtuais num ambiente digital acessivel a partir de uma rede de telecomunicacdes. Também
encontramos aspetos concetuais semelhantes de acordo com Hazan (2013 citado em

I P

Rigoni & Dias, 2018) pois o autor considera que o museu virtual “é um produto de
comunicacao acessivel ao publico, centrado no patrimoénio cultural material e imaterial,
que utiliza a interatividade e técnicas imersivas com objetivos didaticos e de pesquisa para
o entretenimento e para a valorizagdo da experiéncia do visitante” (p. 3).

J4 numa perspetiva diversa a definicdo que encontramos no diciondrio online de lingua
estrangeira Britannica, ressalva que um museu virtual ird sempre estar aquém das
gualidades Unicas de um museu tradicional ja que este possuiu objetos reais e palpaveis.
Finalmente fazemos referéncia a definicdo de Rigoni e Dias (2018) que explicam que a
singularidade do museu virtual estda na forma particular como identifica, organiza,
contextualiza e reconstrdi referéncias sociais “para os elementos culturais, das identidades
e memorias coletivas, assim como de colocd-las em didlogo, como férum, no espaco
publico” (p. 3).

O espaco museoldgico estd sucessivamente a estender-se para o ciberespaco. A inclusao
de um novo territdrio que na sua extensao é ilimitado, agrega inumeras vantagens mesmo
para estes espacos considerados tradicionais. A disponibilizacdo de uma nova entrada
virtual no museu, ndo so é uma porta de acesso para os seus apreciadores como também
convida os mais curiosos, estendendo assim o seu publico a faixas etarias ou coletividades
gue ainda nao tiveram a disponibilidade ou mesmo vontade de conhecer o seu espacgo

fisico.
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Construir o conhecimento através de multiplos olhares e perspetivas é talvez uma das
formas mais enriquecedoras de o fazer e os ventos de mudanca trazidos pela sociedade em
rede, onde o paradigma de “um para muitos” passa para “muitos para muitos” possibilitou
uma maior horizontalidade na aprendizagem cujo fator chave é a colaboracao.

Os museus estdao cada vez mais a fazer parte desta mudanga e a caminhar no sentido

ascendente desta inevitabilidade.

2.1 Exemplos de projetos museoldgicos interativos
Ao olharmos para o hiato temporal desde a introducdo dos primeiros museus na
virtualidade, encontramos uma série de projetos museoldgicos inseridos na rede digital.
Alguns desses exemplos sdo o Museum Inside the Telephone Network no ano de 1991
promovido pelo Inter-Communication Center, o “Virtual Museum” que viria a ser
construido pela conceituada empresa de produtos eletrénicos Apple um ano mais tarde, o
Le Louvre, em 1994 e ainda o Musée D’Orsay - Virtual Visit no ano de 1997 (Pinto, 2020).
No entanto, praticamente a totalidade destes projetos ia ao encontro de uma metodologia
inserida num sistema de base de dados e repositdrio de contetdos. Este paradigma tem
vindo a evoluir e atualmente encontramos projetos com maior foco na interatividade com
o seu utilizador. Para muitos a interacdo é o cerne da experiéncia do utilizador, isto é, a
forma como o individuo interage com o produto ou aplicagdo.
O conceito do Virtual Online Museum of Art (VOMA), primeiro museu de arte totalmente
virtual do mundo, é um dos exemplos que mais promove a interatividade com os seus
visitantes. Idealizado ainda na década de 90 pelo artista plastico Stuart Semple, a sua
materializacdo sé foi levada a cabo em 2020 em parceria com a arquiteta Emily Mann
(Baratto, 2020). Semple, acreditou que a arte devia estar ao servico de todos e considerou
a internet o espa¢o mais inclusivo e democratico para a sua construgdo, transformando
esta instituicdo estilo museu, numa oportunidade para inspirar e conectar as comunidades
virtuais com arte de exceléncia.
O VOMA oferece assim aos seus visitantes uma experiéncia totalmente imersiva e a
oportunidade de conecta-los a grandes nomes do mundo da arte como Henri Matisse,

Edouard Manet, Hyeronimus Bosch ou a portuguesa Paula Rego sem qualquer custo

38



monetario. O espectador tem a oportunidade de visitar livremente os espacos expositivos
do museu e aproximar-se das versdes digitais de obras de arte que podem ser atualmente
encontradas em museus e colecdes reais. As obras podem ser ampliadas e o museu
disponibiliza diversos recursos digitais como videos, ficas técnicas ou textos informativos
que complementam toda a visita. H4 também lugar para as comunidades dialogarem,
nomeadamente na cafetaria, local que funciona como uma sala de conversa online ou
ainda os varios espacos exteriores do museu.

O projeto foi arquitetado para combinar uma curadoria plural, a arquitetura visionaria, o
design de jogos e ainda a interacdo da comunidade mundial.

Recuemos de seguida trés décadas para aprofundar o projeto de revitalizacdo Museu
Historico Abilio Barreto (MHAB) onde ja eram notdrios os esforgos para atingir o paradigma
digital atual.

A proposta apresentou diversas modificagdes nomeadamente o alargamento de staff
especializado, a participacdo em projetos de identificacdo, pesquisa e conservacdo do
acervo ou ainda a restruturacdo dos servicos educativos do museu (Dumbra & Arruda,
2013).

O MHAB reforgou a sua presenca no mundo digital com uma plataforma de divulgacao de
informacdo e contetdo. A semelhanca de outros projetos da década de 90, o site fazia
referéncia a programacao do museu, exposicdes, acervo, acoes educativas mas também o
seu valor social. Segundo Dumbra e Arruda (2013), o acervo do museu incluia informacdes
sobras as caracteristicas dos documentos - textuais, iconograficos, bidimensionais e
tridimensionais. Porém, com o passar dos anos, o MHAB foi mais longe na sua tentativa de
derrubar as paredes fisicas do museu e mapeou uma visita virtual. A visita foi alojada num
servidor privado especializado no desenvolvimento de projetos de virtualizagdo de varias
instituicdes culturais com a finalidade social de democratizar o acesso a cultura.

Tal como o VOMA, aqui é possivel percorrer os corredores do museu e interagir com as
suas obras de arte clicando e ampliando os objetos de forma a descobrir quais as suas

funcdes.

39



3. O papel pedagodgico do museu

A aprendizagem em rede concebida num museu virtual, cujo o foco se debruca na utilizacdo
de metodologias colaborativas, possibilita, tal como exemplificdmos anteriormente, a
aplicacdo dos fundamentos da teoria construtivista. Do ponto de vista pedagdgico, Argento
(2008) explica que o construtivismo concebe o conhecimento sob 6tica de Piaget, ou seja,
o desenvolvimento cognitivo s é eficiente quando hd na sua base uma forte interacao
entre sujeito e objeto, integrando-o na sua realidade dentro das suas condi¢des. Desta
forma, a formacdo do aluno ocorre através da transferéncia de ferramentas informativas
entre ele e o seu professor. Quando ocorrem debates construtivos, sdo considerados como
uma excelente oportunidade para o desenvolvimento e organizacao do pensamento. Em
muitos museus, a abordagem construtivista onde sdo enfatizadas carateristicas como a
individualidade do educando, a sua escolha, o seu controlo, o desafio e a aprendizagem
social, sdo considerados os pilares que sustentam a conce¢do da aprendizagem (Kelly,
2009). De acordo com Hein e College (1995), a avaliacdo do ensino e aprendizagem num
museu ndo deve focar-se naquilo que se quer ensinar, mas sim no que as pessoas
aprendem e o significado que é atribuido ao trabalho que é feito e exibido num museu. O
autor sublinha a importancia do visitante e coloca-o no centro na aprendizagem através de
guestdoes que exploram o que o visitante (educando) faz com a exposicdo, o seu
entendimento ou o significado que ele atribuiu a determinada obra. Ao compreender os
principios da teoria construtivista, o museu deve assim ser encarado como um espaco de
aprendizagem e ndao como um professor (Hein & College, 1995).

Arede é um meio possibilitador da criacdo de um PLE, ou seja “é um espagco em construcao,
uma vez que, apesar de existirem aspetos consentaneos, também se concretizam
perspectivas e enfoques diversos em constante evolucao que dificultam uma definicao
estavel e abrangente” (Pestana, Brds, & Cardoso, 2018).

Com o aumento do numero de visitantes virtuais, os museus veem-se a bracos com a
necessidade de enfrentar o desafio de criar ambientes virtuais cada vez mais adaptados
aos multiplos interesses, necessidades e expectativas de cada um dos seus utilizadores.

Uma das solucGes viaveis é a inclusdo de técnicas de personalizacdo, ou seja, proporcionar
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0 acesso a informacdo e servicos distintos de acordo com o perfil de cada visitante. De
acordo com Freedman (2000), as instituicdes culturais deveriam tornar-se mediadores da
informacdo e do conhecimento para que um conjunto de utilizadores o consiga fazer
através das suas condicGes préprias, escolhas pessoais, no seu proprio lugar e ao seu
tempo. Ao facilitar a navegacdo da rede e ajudar os visitantes a encontrar a informacao
exata e detalhada, a personalizacdao tem de facto um enorme potencial quando aplicado
em contexto museoldgico. Permite a melhoria do processo de aprendizagem, estimula a
regularidade do visitante como a atragdo de novos publicos, e sobretudo contribui para a
criacdo e desenvolvimento de comunidades online homogéneas que partilham os mesmos
interesses e necessidades (Beler et al., 2004).

Para Adell (2012), o enfoque dos PLE faz-se sobretudo na aprendizagem informal ou nado
formal, estabelencedo cada um deles os seus objetivos e ferramentas sem existir uma
estrutura institucional formal na sua base.

Também os museus sdo considerados ambientes de aprendizagem de livre escolha, isto é
um ambiente onde a aprendizagem seja voluntdria e conduzida e guiada pelas
necessidades e interesses individuais (Falk & Dierking, 2002) e informais. A aprendizagem
de ambito informal caracteriza-se, segundo Kelly (2009), por ocorrer fora do ambiente
institucional, através de uma variedade de meios como a televisdo, internet e museus, de
forma voluntaria e ainda constituiu um processo que dura toda a vida, vinculando-se a
aprendizagem formal de maneira ndo planeada.

De acordo com Pestana et al. (2018), o desenvolvimento da web 2.0 foi fundamental para
criar a possibilidade de aceder a ferramentas, recursos ou fontes de informacao e até
mesmo redes de pessoas.

Beler et al. (2004), explica que os préprios museus tém a possibilidade de oferecer uma
selecdo de ferramentas virtuais que permitem aos utilizadores ag¢des como o
armazenamento de imagens, artigos, links entre outros, criando um ambiente
personalizado dentro do prdprio museu virtual. Isto faz com que o visitante ao entrar
novamente neste espago, consiga aceder a informacao que é constantemente adicionada

e que seja provavelmente do seu interesse.

41



Outra das formas de promocgao de partilha de informacdo direta é a disponibilizacdao de
foéruns isto porque, tal como refere Adell (2012), os PLE resultam da participacdo ativa do
individuo como consumidor, mas também como produtor de informacdo. Em contexto
museoldgico podemos verificar que os féruns online permitem melhorar ainda mais o
desempenho das comunidades virtuais pois indo ao encontro do papel de participacdo do
individuo nos PLE, os féruns facilitam a troca e comunicacdo sobre as tematicas em andlise
entre simples utilizadores e profissionais do setor, tais como curadores ou guias (Beler et
al., 2004). Também nestes foruns é possivel introduzir a componente da personaliza¢do.
Para o autor, adotar caracteristicas como notificar o utilizador de debates ou publicacdes
gue sejam do seu interesse ou partilhar informacdes sobre determinados assuntos
originados por outros utilizadores, sdo meios facilitadores do relacionamento entre os
membros e sem duvida que potenciam o valor da comunidade virtual para além de um
ambiente de rede social. De acordo com Case, Thint, Othani e Hare (2003), o site da
comunidade torna-se num espago estimulante e permanente para o individuo, otimizando
desta forma a relagdo entre o utilizador e a instituicao.

Segundo os autores Dillenbourg, Mendelsohn e Jermann (1999), o espa¢co museolégico
virtual é igualmente passivel de integrar a rede global dos Virtual Learning Environment
(VLE). De acordo com o autor, a importancia da representacdo do espaco virtual, prende-
se com a visdo que o aluno tem dela e ndo propriamente da representagao em si. Isto
acontece porque o espaco virtual tem de facto influéncia no comportamento dos
utilizadores mesmo que este local - do ponto de vista de construgao social - esteja descrito
apenas em texto. Dillenbourg, Schneider & Synteta (2002), reforcam esta ideia sugerindo
gue os museus deveriam organizar o seu espaco virtual de forma diferente a tradicional
divisao por “escolas”, séculos ou paises como acontece no espaco fisico, alternando para,
por exemplo, um mapa de pintores europeus do século XX em 2D, 3D ou num formato
ainda mais complexo. Desta forma, a exploracdo do museu virtual diferia daquilo que
podemos encontrar nos museus fisicos possibilitando um maior envolvimento e

consequente aprendizagem por parte do visitante ou estudante.
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4. A relagdo simbidtica entre a museologia contemporanea e a pedagogia em

ambientes virtuais

Como bem sabemos, a aprendizagem transformou-se num processo ubiquo e atemporal.
Deixou de estar conferida aos metros quadrados da sala de aula e navegou além-fronteiras
atravessando o ciberespaco e as redes digitais. No entanto, este processo sé é frutifero e
harmonioso quando se verifica a existéncia de pilares pedagdgicos que ancoram a
aprendizagem em ambientes virtuais.

Neste capitulo iremos relacionar a pedagogia aplicada em ambientes de aprendizagem
virtuais com a metodologia contemporanea dos espacos museoldgicos. Consideramos este
tema relevante pois ao longo da investigacdo encontramos paralelismos entre ambas e
concluimos que o a museologia apresenta nos dias de hoje caracteristicas incutidas na
pedagogia do e-learning.

Importa referir que entendemos por museologia contemporanea a area de conhecimento
gue evoluiu com a ascensao das TIC e que nos dias de hoje engloba a sua presencga e
comunicac¢do no ciberespaco.

Se refletirmos nos diversos tedricos e nas suas teorias de modelos de educacdo a distancia,
identificamos pilares estruturais que s3ao transversais a qualqguer momento de
aprendizagem no ciberespac¢o. Borje Holmberg (1924-2021), Michael Moore ou Terry
Anderson defenderam teorias onde a empatia e a interacdo devem ser consideradas o
cerne deste processo. Falar em empatia envolve uma relagao de colaboragdo e entreajuda
entre o professor e o estudante. A aprendizagem é enriquecida com momentos de
colaboracgdo e envolvimento de ambas as partes. Este principio é encontrado no desenho
dos museus virtuais mais recentes com a construcdo de espacos facilitadores de
comunicac¢ao e cooperagdo entre os individuos. Ja a interacdo deve ser transversal ndao sé
entre o publico, mas também com os objetos e com a prépria estrutura do museu. Este
elemento é fundamental para aumentar o interesse do visitante e assim envolvé-lo num
ambiente imersivo e de dimensao exploratéria.

A flexibilidade é outro dos pilares defendidos pelos mesmos autores e também por nomes

como Charles Wedemeyer (1911-1999) ou Otto Peters. O sistema de educacdo a distancia
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confere ao estudante a oportunidade de ter uma experiéncia de aprendizagem flexivel
compatibilizando o local de estudo com a vontade de o fazer quebrando o que pode ser
considerado monétono ou rotineiro. Desta forma, sdao dados mais instrumentos ao
estudante para que este possa escolher como quer aprender e quando o quer fazer. Esta é
uma das grandes vantagens impulsionadas pela evolugdo da rede das TIC e o0 mesmo
verifica-se na area da museologia. Com os museus virtuais, o visitante tem a possibilidade
de escolher se quer estar por exemplo no conforto de casa ou num ambiente exterior
enquanto usufruiu da sua visita pelo museu conferindo um momento de aprendizagem
informal. A flexibilidade vai ao encontro do que é a autonomia, sendo este outro dos pilares
de referéncia entre os autores. Se por um lado o estudante tem a liberdade de escolher
guando quer aprender, por outro ser auténomo é ter a capacidade de se auto motivar e
trabalhar quando assim o é preciso.

Finalmente ndo prescindimos de referir o desenho instrucional, isto é a construcdo de uma
metodologia adequada aos ambientes virtuais com base em elementos pedagdgicos
adaptados ao ciberespago. Com a integragdao em espacgos virtuais, a museologia deve
preocupar-se cada vez mais com um planeamento ajustado ndo so ao seu publico, mas
também a novos publicos que chegam com as redes digitais de conexdo. Assim,
defendemos que a acessibilidade é um tdpico que deve estar constantemente presente na
projecdo e construcdo destas que sdo extensdes abstratas e ndo palpaveis dos espacos

culturais.

CAPITULO Il - GAMIFICAGAO
1. Gamificacdo: uma nova abordagem da aprendizagem do século XXI

Como podemos ter vindo a compreender ao longo da andlise do estado de arte, a
introducdao das TD assim como a necessidade de repensar modelos pedagdgicos
congruentes com o nosso contexto, impulsionaram a introdugao de abordagens educativas
vanguardistas. De acordo com Lazzarich (2013), a metodologia e as praticas pedagogicas
devem ser constantemente adaptadas a realidade dos individuos.

Aprender pode e deve acontecer em qualquer lugar e a qualquer hora e ndao podemos

negar que se hoje a aprendizagem caminha para a sua ubiquidade, é resultado da
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emergéncia do paradigma onlife, fruto da presenca dos dispositivos mdveis no nosso
guotidiano.

Citando Busarello (2016), a aprendizagem “é um processo inerente ao ser humano, estando
presente em todos os aspectos da vida do sujeito, influenciando assim seu modo de ser e
agir, nos mais variados contextos e praticas” (p. 5).

O aparecimento de novos paradigmas conduz igualmente a novos reptos com os quais
todos os atores do setor educativo tém de se confrontar. O desafio hoje estd na busca de
solugBes que procurem criar e manter os processos motivacionais eficazes aos individuos,
amplificando deste modo a sua aprendizagem (Busarello, 2016).

Cada vez mais, instituicGes educativas e empresariais estdo a encontrar a resposta a estes
desafios na gamificacdo. Mas afinal o que é a gamificacao e por que motivo podemos ter
aberto uma caixa de pandora na educacdo?

Apesar da gamificacdo ser muitas vezes contextualizada no ambito educativo, o termo foi
utilizado pela primeira vez na area do marketing (Fischer & Barabasch, 2020).

Segundo Chou (2014), o termo ganhou destaque quando duas empresas intitularam pela
primeira vez os seus servicos de gamificacdo, o que estimulou toda uma nova industria que
oferece a managers, marketers e product designers ferramentas para criar engajamento e
lealdade nas suas experiéncias.

Ao aplicarmos o termo no contexto da aprendizagem online, a gamificacdo
“correspondendo ao uso de uma mecanica e elementos de jogo com o objetivo de
proporcionar uma aprendizagem envolvente, motivacional e participativa” (Gomes,
Pereira, & Nobre, 2018, p. 1) capaz de envolver e motivar os estudantes.

Deste modo os elementos tradicionalmente incorporados nos jogos sdo transpostos para
contextos reais com o objetivo de motivar agdes, equacionar problemas e sobretudo,
promover aprendizagens em tempo real. Segundo Lazzaro (2004), os individuos deixam-
se envolver pelos jogos com o objetivo de mudar as suas experiéncias internas fazendo
com que os pensamentos e emog¢des ndo se relacionem com trabalho.

De acordo com Murr e Ferrari (2020), “gamificacdo cria uma simulacdo dentro de uma

situagao real, e o que se “pensa” estar fazendo é diferente do que estd ocorrendo de fato.”

(p. 8)
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Semelhante a um processo manipulativo consciente, o individuo é absorvido pela forma de
pensar, estilos e estratégias de jogos bem como pelos elementos presentes no seu design
tais como as mecanicas e dindmicas potencializando o maior envolvimento do individuo na
resolucao de problemas (Schlemmer & Backes, 2015).

Este fendmeno emergente deriva diretamente da popularidade do mundo dos jogos e da
sua capacidade de possibilitar aprendizagens em diversas areas e niveis educacionais.
Quando contextualizado ao setor educativo, a gamificacdo torna-se numa ferramenta
diferenciadora que segundo Gomes et al. (2018), origina um processo de aprendizagem
envolvente, motivacional e participativo que deve ser parte integrante do desenho
instrucional durante a escolha de métodos, planeamento e implementacdo de trilhas de
aprendizagem online.

As acOes gamificadas ja tém feito avancos promissores em areas como a saude, ambiente
e até setores governamentais o que reforca os potenciais beneficios no que diz respeito ao
ambito educacional.

Os cendrios gamificados sdo uma ponte para a introducdo de autonomia e criatividade no
decorrer das atividades, originando momentos de didlogo que constituem um instrumento
eficiente no processo de socializacdo, se estes forem conduzidos adequadamente pelo
professor. O uso de plataformas e aplicagdes digitais constituem terrenos férteis para o
debate e a reflexdo derivadas das multiplas interacdes com os outros utilizadores. E em
momentos como este, onde a comunicagdo ocorre de forma bilateral, que é possivel
construir novas visdes do mundo e evoluir o pensamento com uma visao critica.

Esta caracteristica é evidenciada na lista de competéncias préprias do cidaddo do século
XXI. Considerando o seu duplo papel como consumidor e produtor da sociedade do
conhecimento, verificamos que a gamificagdo abre a porta a criagao de sistemas de
recursos em rede que suportam o processo de aprendizagem e a resolucdo de problemas.
Importa ter uma atitude critica face a informacao e as solu¢des encontradas e, sobretudo,
desenvolver capacidades de autonomia e empenho com vista a atingir objetivos.

A disposicao para a partilha e colaboragdo sao igualmente trabalhados quando estas

atividades sdao postas em pratica através da participagdo de varios grupos de alunos que
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trabalham em equipa na resolucao de exercicios de cooperacao e flexibilidade entre si (JRC,

2017).

2. O papel pedagégico da gamificagao
Atualmente, a motivacdo é um dos elementos imprescindiveis ao sucesso da
aprendizagem. Desta forma Barreto, Becker e Ghisleni (2019), explicam que motivar
envolve criar situagdes que levam o aluno a querer aprender. Uma mais valia é a facilidade
de compreensdo da légica que estd por detrds do design dos jogos. Se para uns a imagem
¢é familiar, para os mais desconectados nao sera dificil descodificar a leitura do jogo devido
a sua bagagem exterior que envolve conhecimentos digitais, acesso a televisdo, filmes e
outros medias.
Encontramos a maioria dos elementos de gamificacdo descritos em Schlemmer e Backes
(2015), nomeadamente a introdu¢do de uma narrativa envolvente, sistema de feedback,
sistema de recompensas, conflitos e desafios, cooperagao, competicao, definicao de
objetivos e regras claras, sistemas de tentativa e erro, diversao, interacdao ou ainda a
interatividade.
De acordo o autor Bird (2014), a gamificacdo foi considerada uma teoria pedagdgica
contemporanea. Ja Clementi (2014) salientou que a gamificacdo alicerca-se teoricamente
através de um sistema de avaliacdo baseado no envolvimento em comunidades. No
entanto, outras teorias encontradas em Busarello (2016) mencionam que esta metodologia
proporciona multiplas trilhas de aprendizagem cujo foco primario centra-se em pequenas
conquistas que progridem até chegar ao objetivo maior.
Quando atribuimos relevo a todos os desafios estamos a fundamentar a atividade com base
nas habilidades, atitudes e caracteristicas pessoais de cada um dos alunos.
Segundo Bird (2014), a gamificacdo ndo se identifica totalmente com a abordagem
conectivista. Para o autor, o conectivismo compreende as redes sociais como pontos de
interconexdo, o que ndo acontece no cenario gamificado em que as redes sociais sdo bases
estratégicas para o processo de motivagao e feedback.
“Resumidamente, compreende-se que gamification ao estabelecer diferentes caminhos

para o acesso ao conhecimento é capaz de adaptar o contelido de dominios especificos
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para diferentes perfis de individuos, apresentando distintos métodos para que o sujeito
possa aprender” (Busarello, 2016, p. 41). Estes ultimos materializam-se na forma de
feedback que proporcionam resolucdes gerais, simples e esquematicas que reflitam a
diversidade de individuos de cada grupo.

Especialistas como Lozano (s.d.), defendem uma abordagem holistica da gamificagao. O
autor identifica um primeiro momento da experiéncia ao nivel macro que ocorre quando o
aluno efetua o seu primeiro contacto no portal. Lozano (s.d.) explica que dentro do portal
o utilizador terd acesso ao curriculo que define e conecta os diferentes caminhos de
aprendizagem. Quando o proprio curriculo é dificil de compreender, transforma-se num
fator de desmotivacdo para o aluno. A gamificacdo pode dar resposta a estes imprevistos
ou barreiras, pois ajudam os alunos a interagir com o curriculo de uma forma inovadora,
gerada por especialistas que desenham estas interfaces com um olhar critico e criativo
melhorando a experiéncia de utilizacado.

O autor identifica ainda uma segunda fase a nivel micro quando o aluno tem a sua primeira
experiéncia de aprendizagem referindo a importancia da introducdo de um sistema de
decisdo (Busarello, 2016) e recompensas que direcionem e envolvam os aprendentes.

E por este motivo que salientamos a relevancia de um ambiente interativo ter como base
os tracos dos varios sujeitos prevendo as suas atitudes.

Ambientes virtuais gamificados possibilitam condensar momentos de aprendizagem em
ideias chaves, permitindo aos estudantes a possibilidade de explorar conceitos, recursos e
ferramentas, enquanto descobrem as suas motiva¢des intrinsecas que emergem
naturalmente do processo.

Neste sentido, Busarello (2016) reconhece que “a motivacdo no ato de jogar abrange as
areas cognitiva, emocional e social do individuo” (p. 46).

Passamos de seguida a explicar e a diferenciar cada uma delas.

A area cognitiva é estimulada através das varias etapas de especializagdo compostas por
tarefas céleres onde o individuo procura a sua conclusdo através de repetidas tentativas.
Multiplicar o nimero de tentativas valoriza as habilidades necessarias para a conclusao
daquele determinado ciclo o que fundamenta a teoria defendida em 2008 por

Csikszentmihalyi onde o “estado de fluxo”, ou seja a “harmonia entre corpo e mente, onde
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se identifica alta motivacao, concentracdo, desempenho, envolvimento, imersao e energia
empenhada na tarefa” (Busarello, 2016, p. 47), é atingido quando o sujeito realiza aquilo
gue o mais satisfaz. De acordo com Clementi (2014), é através do ambito cognitivo que se
evidencia a autonomia dos individuos, uma vez que as suas capacidades e opg¢des pessoais
sdo determinadas para a sele¢do das tarefas.

A juntar a parte cognitiva, encontramos na area emocional demonstragbes das
competéncias individuais subjacentes a momentos de fracasso e sucesso (Dominguez, et
al., 2013).

Se por um lado alcangar determinado patamar ou resultado pode ser motivo de satisfacao,
guando o mesmo ndo acontece hd possibilidade de semear no aluno um sentimento de
frustracao e ansiedade que o levam a desistir da atividade.

Importa salientar que o desenho instrucional tem um papel relevante para projetar tarefas
gue dialoguem transversalmente com utilizadores de diversos contextos e niveis cognitivos
variados para que consigam compreender na totalidade o desafio que lhes foi conferido.
Para isso podem ser implementadas alternativas como diminuir o nimero de penalidades
guando as falhas estimulam a experimentacdo e repeticdo da tarefa.

Finalmente analisamos a componente social que enfatiza o relacionamento entre os
individuos mais concretamente a interacao dos utilizadores no ambiente gamificado. Estes
cenarios estimulam a socializacdo, a colaboracdo, mas também a concorréncia o que
poderd ter tendéncia a causar por um lado resultados construtivos como por outro,
consequéncias destrutivas (Hanus & Fox, 2015).

Segundo Busarello (2016):

A concorréncia € construtiva quando as competicdes sao experiéncias divertidas e
estruturadas de forma a elevar as relagdes interpessoais positivas dos participantes. De
forma contraria, a concorréncia torna-se destrutiva quando o resultado da competicdo é

prejudicial para ao menos um dos integrantes (p. 51).
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3. Contextos gamificados na Educacao 3.0
Se considerarmos a educacdo como um sistema de rede de aprendizagem horizontal que
se compreende numa linha temporal posterior a era aristotélica (Educacdo 1.0) e a era
industrial (Educacdo 2.0) (Barreto, Becker, & Ghisleni, 2019), evidenciamos a terceira
versdo do ambito educativo, resultado da insercao da rede de informacées.
O papel de detentor de conhecimento num sé individuo, protagonizado pelo professor, viu-
se descentralizado com a emergéncia de um paradigma horizontal de construcdo de
conhecimento que surge com “o advento da tecnologia, da internet, da globalizacdo de
informacdo, de conteudo, das midias e dos mais diversos conhecimentos” (Barreto et al.
2019, p. 9).
Segundo Keats e Schmidt (2007, citado em Villela, 2020), o conceito de Educacdo 3.0
determina que os estudantes tém autonomia na escolha do conteldo estudado e
participam em comunidades de aprendizagem digitais.
Este paradigma influencia uma nova metodologia docente que modifica os conteudos
ensinados e recursos utilizados em sala de aula. De acordo com Villela (2020), o docente
torna-se mediador de contextos de aprendizagem presenciais e “alunos, professores e
computadores trabalham juntos para uma interacdo fisica e virtual para a solugdo de
problemas” (p. 18).
A Educacdo 3.0 caracteriza-se assim por “elementos como o acompanhamento virtual aos
educandos, a evolucdo simultdnea do aluno e do professor no dmbito tecnolégico, a
execucdo de avaliagdes em plataformas digitais e o emprego de diversas outras tecnologias
no cotidiano da sala de aula” (Barreto et al. 2019).
E associado a estes enquadramentos digitais que encontramos alternativas que exploram
o autoconhecimento nos modelos de ensino e aprendizagem, recorrendo ao uso de
elementos de jogos cujo objetivo é gerar envolvimento por parte dos estudantes de forma

a atingirem metas definidas.
4. Motivagoes Intrinsecas e Extrinsecas

Podemos diferenciar os elementos que contribuem para motivar o individuo em

motivagoes intrinsecas e extrinsecas.
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As motivac¢Oes intrinsecas derivam de nds préprios e ndo tém qualquer influéncia do
exterior. De acordo com Chou (2014), este tipo de motivacdo ocorre quando alguém esta
a desfrutar inerentemente da tarefa relacionando-se com as coisas por vontade propria
pois suscitam nele interesse, envolvimento e satisfacdo com o desafio. Deste modo, a
gamificacdo deve garantir que estimula as motivagdes intrinsecas do aluno para que este
sinta que estd a fazer uma atividade gratificante em si e por si mesmo (Busarello, 2016).
Se parte das nossas motivacdes derivam do interior, as restantes sdo condicionadas por
fatores exteriores. Falamos das motiva¢des que derivam de um objetivo ou finalidade ou
mesmo de uma recompensa que se sobrepde muitas vezes ao proprio nivel de interesse na
atividade para completar a tarefa (Chou, 2014).

Desta forma o outro veiculo motivador é sustentado pelo mundo que nos envolve, onde o
reconhecimento social e os bens materiais sdo elemento de desejo do sujeito. Estes
aspetos manifestam-se na gamificacao através de pontos, prémios, missoes e atribuicdo de
classificacGes (Busarello, 2016).

Todavia, importa garantir que as recompensas externas ndo despoletem efeitos
contraditorios aos alunos fomentando consequéncias negativas que podem ser causadas
pela pobreza do feedback ou falta de oportunidades que potenciem o crescimento do
aluno.

Ha que considerar que determinados fatores extrinsecos podem dominar e destruir as
motivacdes internas afetando segundo Zichermann e Cunningham (2011) o aspeto
motivacional do estudante. Bussarello (2016), explica que em alguns casos “oferecer
recompensas esperadas para pessoas ja interessadas em um dado assunto ou contexto,
pode fazé-las mudar da motivacdo de “ja querer realizar” para a motivacao de “vou fazer
para conquistar a recompensa”, ou seja, intrinseca para extrinseca” (p. 58).

A dicotomia intrinseco versus extrinseco, evidencia-se no modelo de gamificacdo
defendido por Chou (2014) que agrupa no chamado “Left Brain” (2014, p. 342) - cérebro
esquerdo - os principais elementos que conduzem tendencialmente a envolver a ldgica,
propriedade e pensamento analitico. O modelo do autor apelidado de Octalysis Framework

atribuiu a este lado a responsabilidade motivacional gerada por trés condicionantes: (i)
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desenvolvimento e realizacdo; (ii) propriedade e posse; e finalmente (iii) escassez e
impaciéncia.

Ja o “Right Brain” (2014, p. 342) — cérebro direito - é considerado ser fortemente marcado
pela criatividade, sociabilidade e curiosidade que se ilustram noutros trés fenémenos: (i)
capacitacdo da criatividade e feedback; (ii) influéncia social e relacionamento e (iii)
imprevisibilidade e curiosidade.

Sem se referir em concreto a localizagao fisica ao dividir o cérebro de esquerdo ou direito,
o autor pretende com esta nomenclatura sublinhar a existéncia de um lado cerebral

tendencialmente motivado pela Iégica e um outro visivelmente motivado pela emocao.
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Figura 2 — Modelo Octalysis Framework adaptado de Chou (2014, p. 340)

Existem outros diagramas que conceptualizam a gamificacdo. Entre eles destacamos o
modelo de Deterding, Dixon, Khaled e Nackle (2011) que coloca a gamificacdo entre dois
eixos. Na extremidade esquerda do eixo horizontal encontra-se a ideia de um jogo
completo e na outra extremidade as de um jogo correspondente aos elementos dos jogos.
Ja o eixo vertical apresenta o conceito de brincar na extremidade inferior referindo-se ao
sentido de diversao livre e descontraida em relacdo a extremidade superior apresentado

um jogo mais sério e formal.
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Figura 3 - Modelo de Gamificagdo adaptado de Deterding et al. (2011)

De acordo com Signori e Guimardes (2016), isto coloca a gamificagdo em equidade com os
elementos do jogo e do jogo mais formal ja que é composto por uma estrutura com regras
e conflito competitivo para ir ao encontro dos objetivos. O ato de brincar ja é considerado
no seu conceito mais amplo, expressivo e improvisador.

A semelhanca do Design Thinking, a gamificacdo utiliza uma abordagem baseada em
empatia na medida em que operacionaliza um servico que oferece aos seus utilizadores a
participacdo numa experiéncia lidica que sustenta a construcao de valor a todas as partes
envolvidas (Signori & Guimardes, 2016).

Em suma, sdo quatro os pilares enunciados por Lopes (2016) que devem direcionar a
estratégia pedagdgica nomeadamente: (i) a exposicdo dos projetos desenvolvidos pelos
alunos; (ii) a competicdo, desde que realizada de maneira saudavel; (iii) a participacdo e
por ultimo; (iv) a colaboracdo.

A emergéncia deste paradigma educacional estimula beneficios enunciados Barreto et al.
(2019) como a acessibilidade, competicdo sauddvel, conquista prépria, feedback, medicao

de desempenho e ensino pratico.
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No entanto Salen e Zimmerman (2004) defendem que a educagdo em design de jogos nao
pode ser inteiramente constituida por uma abordagem tedrica ao jogo. Para isso é
necessario que os seus designers experienciem diretamente os recursos que criam. Os
autores defendem uma metodologia ativa do desenho, desenvolvendo uma abordagem
alternativa designada de Interative Design. O processo baseia-se na experimentacdo,
testagem e criagao de protdtipos numa fase embrionaria do projeto, resultando na tomada
de decisGes e escolhas fundamentadas na prépria experiéncia do jogo.

Este paradigma inovador comeca assim por definir as regras fundamentais e o cerne
mecanico do jogo final, abordando os desafios do design de jogos numa primeira instancia

e deixando para uma fase secundaria o sentido estético do jogo.
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CAPITULO IV - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO DE INVESTIGACAO
1. Development Research

Devido ao carater pratico deste projeto, o enfoque metodoldgico baseou-se no modelo
Design-Based Research (DBR). O enfoque metodoldgico sofreu ligeiros ajustes que foram
resultado das contribuicées e do feedback construtivo por parte de colegas, professores e
outros intervenientes ativos.
O modelo DBR desenvolve teorias empiricamente fundamentadas. Caracteriza-se por ser
uma metodologia flexivel, possibilitando o desenvolvimento de ciclos interativos e o
redesenho constante (Nobre, Mallmann, Mazzardo, & Martin-Fernandes, 2017).
De acordo com Dresch, Lacerda e Junior (2015) o DBR fundamenta uma investiga¢ao cuja
finalidade é a construcdao de um artefacto ou paradigma. Orienta-se em torno da resolucdo
de problemas com vista a construcdo e avaliacio de artefactos que viabilizem a
transformacao benéfica de determinadas condi¢Ges. Anderson e Shattuck (2012) referem,
a sua eficdcia como forma de diminuir o distanciamento entre a teoria e pratica no contexto
educativo. Segundo os autores, esta metodologia foi desenhada por e para educadores que
procuram incrementar, partilhar e transcrever a investigacdo na drea da educacdo em
praticas avangadas reais.
Apesar, de existirem outras nomenclaturas associadas a conce¢cdo metodolégica DBR
nomeadamente “Design-Research” e “Development Research” (Oha & Reeves, 2010;
Conceicao, Sherry & Gibson, 2004 citado em Anderson & Shattuck, 2012), ao longo desta
investigacao utilizaremos o termo Design Based Research.
Ancoramo-nos de seguida nos pilares destacados por Anderson e Shuttack (2012) que se
manifestam por:

e Estar situada num contexto educacional real - possibilita a validacdo a investigacao

e garante que os resultados podem ser usados de forma eficiente para avaliar,
informar e melhorar a pratica em pelo menos um contexto.

0 nosso contexto: Tal como tem vindo a ser referido ao longo dos capitulos iniciais,

esta intervencdo serd realizada no MMC, um espaco fisico real que recebe

diariamente a visita de estudantes de diversas faixas etarias e contextos
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educacionais. Deste modo, procuramos intervir de forma auténtica na realidade do
museu ja que este espaco é palco de momentos ricos de aprendizagem informal e
nao formal.

Focar no design e testagem de uma intervengao significativa - esta ideia foi
teorizada em 1992 por Anne Brown, investigadora e uma das primeiras vozes a
notar que para que haja uma intervencao eficiente é necessaria a sua transferéncia
da sala de aula experimental para outras salas tradicionais cuja realidade
tecnoldgica e social seja compativel.

Em primeiro lugar existe uma avaliacdo do espaco contextual, recolha de
informagdo em literatura relevante, bases tedricas e praticas aplicadas em
contextos diversos. Posteriormente é tracado um desenho especificamente para
ultrapassar algum problema ou criar uma melhoria na pratica local.

0O nosso contexto: Esta avaliagdo foi consumada na visita presencial feita ao MMC

no més de julho do ano de 2022 que contou com a presenca do professor e
orientador desta investigacdo Antdnio Moreira, da professora Eliane Schlemmer,
do Dr. Vitor Dias, diretor do MMC e ainda da Dr. Carla Marques responsavel pelos
Servigos Educativos do espago. A visita permitiu mapear as maiores necessidades
do museu do ponto de vista musedgrafo e digital e dos seus visitantes que deixam
muitas vezes as suas sugestdes ao espaco. Desta forma foi possivel sobretudo ter
uma nocao real do espaco a ser trabalhado e quais os pontos arqueoldgicos que
podem ser interessantes inserir na proposta.

Utilizar métodos mistos: por ser amplamente agndstico no que diz respeito aos
desafios epistemoldgicos, as investigacdes deste contexto sdo avaliadas e tratadas
com recurso a metodologias diversas ja que os métodos devem ser selecionados de
acordo com as necessidades.

O nosso contexto: A nossa abordagem consiste na utilizacggo do DBR

complementada com uma abordagem qualitativa e quantitativa dos dados
recolhidos. Acreditamos que a combina¢dao de ambos sustenta de forma elaborada
a construcdo deste projeto e culmina numa andlise transversal do problema de

investigacao.
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Envolver multiplas interagdes: esta pratica manifesta-se na criacdo e testagem de
protétipos e na sua constante inovacdo devido a possibilidade de ser posta em
pratica em contextos auténticos. Ironicamente, os autores caracterizam o DBR
como a pesquisa através de erros ja que estas intervengdes raramente sao
desenhadas e implementadas para funcionar na perfeicdo deixando sempre espaco
para a sua melhoria.

O nosso _contexto: Tendo em conta que a nossa proposta gamificada apenas

engloba o fundamento tedrico e o desenho da narrativa, o produto ainda ndo sofreu
qualquer fase de testes, pois seria necessario em primeiro lugar desenvolvimento
fisico e/ou virtual do jogo. No entanto, acreditamos que o projeto desenvolvido é
um alicerce sélido a aprendizagem, oferecendo momentos de interacdo Unicos e
completamente ajustados ao contexto escolar, pessoal e social de quem
experienciar.

Parcerias colaborativas entre investigadores e participantes ativos: foi
desenvolvida para colmatar a falta de tempo e pratica investigacional dos
professores, aliada ao desconhecimento por parte do investigador das
complexidades culturais, tecnolégicas, politicas e objetivos de um sistema
educacional. Assim, esta parceria parte do principio que deve inicialmente
identificar o problema através da revisdo de literatura permitindo a criacdo e
publicacdo de principios tedricos e de design.

O nosso_contexto: encontramos igualmente uma correlagdio com o caminho

tracado para esta investigagdo ja que aliou o conhecimento da pratica interventiva
real no contexto de estudo que é o MMC com uma investigacao alicercada na teoria
de aprendizagem em contextos virtuais. Tal como é destacado acima, através da
colaboracao estabelecida entre ambas as partes foi possivel aferir o problema de
investigacdo e encontrar uma alternativa capaz de suprir os desafios hoje

existentes.
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Na figura 4 abaixo, podemos observar como o Design Science Research esta diretamente
correlacionado com dois fatores fundamentais para o sucesso da investigacao, sendo eles

o rigor e a relevancia tal como se destaca de seguida.
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Figura 4 - Relevancia e rigor no Design Science Research adaptado de Hevner et al. (2004)

Para Barab e Squire (2004), o DBR envolve sobretudo o desenvolvimento e construcdo de
novos teoremas, artefactos e praticas pedagdgicas. Os autores sublinham que ndo se trata
apenas de observagdes naturalistas pois ndo vai ao encontro da “agenda transformadora
de gquem investiga os processos de aprendizagem” (Mendes, Mallmann, Fernandes, & Seco,
2018, p. 10).

Cole, Purao, Rossi e Sein (2005), defendem que o DBR partilha com a investigacdo-acdo um
meta-paradigma, nomeadamente, o pragmatismo, no entanto difere-se desta pois a
investigacdo é praticada geralmente pelo préprio professor com a finalidade de melhorar
individualmente a sua pratica, ndo beneficiando das potenciais sinergias colaborativas.

As raizes do DBR surgem na Teoria da Atividade Histérico-Cultural, em pesquisas de cariz

individual como em Davidov (1930-1998) apelidando o termo de "experiéncias de ensino"
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e mais tarde Bronfenbrenner (1917-2005) com as terminologias "experimentos
transformadores" ou ‘"experiéncias que reestruturam radicalmente o ambiente,
produzindo nele uma nova configuracdo e que activam comportamentos potenciais dos

sujeitos até ai ainda ndo realizados” (Mendes et al., 2018).

Acreditamos que:

"Cada desenvolvimento é o resultado de uma etapa, de um processo de arquitetura
cognitiva, e necessariamente sera o inicio do préximo momento de aperfeicoamento e
de melhorias. Uma abordagem baseada em ciclos de estudo, andlise, projecao, aplicacdo,

resultados, que depois sdo reciclados” (Matta, Silva, & Boaventura, 2014, p. 28).

Para operacionalizar a metodologia DBR desenvolvemos uma abordagem qualitativa que
deriva do paradigma fenomenolégico-interpretativo ja que viabiliza caminhos com maior
abertura e interagao.

Por norma, as investigacOes qualitativas utilizam uma amostra de menor dimensao cuja
representatividade é igualmente menor. Ja na obtencdo de dados o participante tem a

liberdade de resposta usando as suas proprias palavras.

2. Formulagdo do problema

A producdo de investigagdo no ambito educacional tem como ponto de partida a
identificacdo de um problema pertinente e a sua circunscricdo ao objeto de estudo,
nomeadamente a especificidade do assunto que deve ser aprofundado.

Na presente investigacdo, o problema destacado associa-se ao possivel impacto que a
utilizacao de cenarios virtuais pode ter na aquisicao de conhecimentos e desenvolvimento
de competéncias em contextos ndo formais de aprendizagem, nomeadamente em museus.
Dada a natureza da formacdo pessoal e profissional do investigador estar associada a
museologia, acreditamos fortemente na importancia de estabelecer uma ponte que

conecta as infraestruturas digitais a espacos de aprendizagem como os museus, onde o0s
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seus participantes adquirem competéncias no dominio pedagdgico, cultural, intelectual,
colaborativo entre outros.

Este processo de problematizacdo tem como finalidade chegar a um resultado, ao qual
podemos apelidar mais concretamente de objetivo. Deste modo, a finalidade da
investigacdo é a construcdo de uma proposta pedagdgia assente numa narrativa
gamificada aplicada no contexto do MMC, tendo em conta os objetivos pedagdgicos do
programa curricular de HCA. Esta narrativa visa um maior envolvimento por parte dos
vistantes/alunos conseguido através de cenarios gamificados, estimulantes e motivadores.
O cenario foi pensado com o recurso a um ambiente virtual que possibilita aos seus
utilizadores, em particular os alunos, participar numa experiéncia pedagdgica e enriquecer
os seus conhecimentos acerca do contexto das ruinas romanas em Conimbriga.

A formulacdo do problema é explanada por Gil (2008) considerando que na perspetiva
cientifica, o problema é qualquer questdo por resolver que é objeto de discussdo, em
gualquer dominio do conhecimento.

Na sequéncia da pergunta de partida realizada, enumeramos as seguintes questées que

orientaram a construcdo da narrativa:

e Quais os objetivos pedagdgicos para atividades exteriores nomeadamente visitas
de estudo?

e Quais as competéncias promovidas pelas aplicacdes gamificadas?

e Qual afrequéncia de utilizacdo de ambientes digitais no modelo de ensino docente
de acordo com a amostra selecionada?

e Qual a recetividade na utilizacdo de ambientes digitais por parte de alunos e
docentes?

e (Quais os maiores desafios para a utilizacdo de ambientes virtuais como recurso na
sala de aula tradicional?

e Como conjugar os objetivos do programa curricular no ambito de HCA com a

gamificacdo suportada por ambientes virtais de aprendizagem?
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A elaborac¢do destas perguntas e os resultados obtidos permitiram validar a criagdo de um

jogo digital de cariz pedagégico.

3. Desenho de Investigacao
Sendo a educagao digital e a sua vertente gamificada um “hot topic” dos dias de hoje, fazer
um levantamento do estado da arte deste tema ndo foi um processo arduo, mas exigiu
esforco para garantir a sistematizacdo e transversalidade dos temas analisados. Pelo
contrario, o tema da gamificagdo em contexto museoldgico ndo esta ainda explorado com
a devida profundidade.
Assim sendo, o desenho de investigacao foi definido em trés fases principais.
O ponto de partida da investigacdo comegou pela revisdo tedrica que permitiu consolidar
uma base sdlida e fundamentada da educacdo digital e ambientes digitais, uma realidade
cada vez mais préoxima e transversal a todas as escolas, das alternativas gamificadas e ainda
do espago museoldgico como cendrio de aprendizagem e aquisigao de competéncias.
A segunda etapa da investigacdo consistiu na delimitacao da metodologia de trabalho e da
sua abordagem qualitativa. Foram utilizados métodos como a observacao direta no proprio
espaco e procedeu-se a realizacdo de questionarios em formato digital tendo como
publico-alvo os professores.
Recolhida toda a informacdo necessaria quer da componente pedagdgica e curricular como
das préprias necessidades do museu, a terceira etapa foi dedicada a construcdo de uma
narrativa com diversos niveis cujo objetivo é fazer com que o aluno aprenda ndo sé os
conceitos da arte e cultura de Roma Antiga, mas também sobre o passado romano de

Conimbriga.

4. Modelo ADDIE
A construcdo de recursos educacionais € um trabalho exigente que engloba por um lado
um consideravel nivel de conhecimento e por outro o dominio das competéncias
adequadas e necessarias.
Acreditamos desta forma que o produto final deve resultar da simbiose equilibrada entre

os principios metodoldgicos da investigacdo e o cumprimento de objetivos educativos
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previamente determinados. Para que isto aconteca é importante determinar o processo
do desenho de instrucdo. A maioria destes modelos consideram o processo de design em
diversas fases consecutivas, sendo que muitas vezes o feedback e a avaliacdo produzidas
em fases posteriores permitem que sejam reconsideradas etapas anteriores ao longo de
todo o processo (Porto, 2005).

E o caso do modelo ADDIE, isto é um modelo de design instrucional cujo seu acrénimo

deriva das palavras Analysis, Design, Development, Implementation e Evaluation.

REVISAD ———— { ANALISE ] ——————— REVISAD
|
| 4
| v
|
[ IMPLEMENTAGAO ]4 --------- AVALIACAO - »[ DESIGN ]
4
.
REVISAO [ DESENVOLVIMENTO J* e REVISAO

Figura 5 - Processo do modelo interativo ADDIE adaptado de Drljaca, Latinovi¢, Stankovi¢ e Cvetkovic (2017)

Inicialmente desenvolvido pela Universidade do Estado da Florida para explicar os
processos envolvidos na formulacdo de um programa de sistema instrucional (ISD) ao
servico dos treinos militares que ndo so treinard os individuos a realizar um determinado
trabalho de forma adequada, mas podera ser igualmente aplicado a qualquer servico de
atividade de desenvolvimento curricular.

Ao longo dos anos as etapas foram sofrendo revisdes e o proprio modelo tornou-se mais
dindamico e interativo face a versdo original. O modelo que nos dias de hoje conhecemos
surgiu na década de 80 sendo esta a sua versdao mais popular (Drljaca, Latinovi¢, Stankovic,
& Cvetkovi¢, 2017).

A abreviacdo ADDIE representa as diversas fases do préprio modelo: analise, desenho,

desenvolvimento, implementacdo e finalmente a avaliacao.
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De acordo com Capitdo e Lima (2003), este modelo é aplicavel a construcdo de AVA tendo
por base um paradigma educativo centrado no estudante ao contrario do modelo
tradicional cujo foco é no docente.

Destacamos de seguida os elementos-chave para a aplicagdao do modelo ADDIE:

Andlise

A fase inicial de analise é a base para todas as fases seguintes do design instrucional. Pode
ser considerada como a etapa da definicdo de objetivos. Deste modo, é o momento para
definir o problema, identificar a origem do problema e determinar possiveis solucdes. Este
estdgio pode incluir técnicas de pesquisa especificas, nomeadamente a andlise de
necessidades, analise de trabalho e ainda de tarefas (McGriff, 2000).

Segundo Herout (2016) quando contextualizado a gamificacdo € o momento essencial para
a implementacdo de elementos e abordagens de jogabilidade nomeadamente a escolha da
plataforma educacional e o ambiente de aprendizagem. Considerando os objetivos
elencados, importa decidir se sera utilizada uma plataforma ou solugdo ja existente ou se
sera criada uma nova para os mesmos efeitos. Caso a escolha incida na utilizacdo de uma
ferramenta que ja exista destaca-se a sua escolha eficiente ja que o ambiente é familiar
tanto para os criadores como para os alunos reduzindo de forma significativa os custos de
desenvolvimento. No caso da necessidade de construcdo de uma plataforma de raiz
importa considerar o aumento de exigéncias monetarias e temporais embora muitas vezes
seja necessaria a sua criacdo para alcancar determinados objetivos. Finalmente existe
também a possibilidade de encontrar uma solugdo adequada entre o software de cédigo

aberto ou possivelmente comercial.

Design

A fase do desenho envolve a utilizacdo dos resultados do estagio inicial de analise com a
finalidade de arquitetar uma estratégia para desenvolver a instrugdo (McGriff, 2000).

E neste momento que os designers instrucionais d3o inicio a criacio do seu projeto. Toda
a informacao reunida na fase inicial em conjunto com as molduras tedricas e os modelos

de design instrucional serdo utilizadas para fundamentar o processo de aprendizagem.
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De acordo com os autores Drljaca et al. (2017), o desenho comec¢a com a defini¢cdo do
objetivo de aprendizagem. De seguida, as tematicas sao identificadas e repartidas de forma
a tornarem-se manejdveis para o designer. A etapa final determina o tipo de atividades
necessdrias a populacdo-alvo de forma a ir ao encontro dos objetivos identificados
anteriormente.
Nesta fase é crucial a concecdo de uma estrutura ou um esboco do recurso e mais
concretamente dar inicio a sua construcdo. Significa isto que é necessario ter todas as
orientacdes exatas para a cria¢ao da estrutura do recurso.
No caso da aprendizagem em ambiente gamificado, a narrativa de apoio é projetada para
complementar os objetivos pedagdgicos. Segundo Herout (2016), devem ser privilegiadas
as abordagens construtivistas ao contrario de histérias com um seguimento Unico. O autor
sublinha que devem ser oferecidas op¢Bes para o utilizador escolher o seu proprio
caminho. A narrativa criada é importante para interconectar com os gréficos, isto é, deve
ser projetado uma adaptacdo grafica adequada ao material educacional o que incluiu a
criacao de avatares individuais junto com a descri¢ao das suas fungdes.
Em contexto de gamificacdo, nesta fase, as ferramentas individuais sdo projetadas de
forma a complementar adequadamente o material educacional, nomeadamente usando
os desafios gratificantes por distintivos e feedback e o envolvimento de gréficos de sucesso
e cooperacao e colaboracdo.
Caso o designer opte pelo uso de ferramentas externas, é necessdrio lembrar a sua
utilizacdo e interconexdao eficiente. Se o recurso incluir ambas as abordagens, é
recomenddvel comecar com a parte estrutural.
Tendo em conta que a presente investigacdo incide nesta fase de desenvolvimento
destacamos de seguida uma sintese do que deve ser planeado detalhadamente segundo
Drljaca et al. (2017, p. 245) que embora o seu contexto seja a construgdo de um curso
acreditamos que se adequa ao desenho da nossa narrativa gamificada:

e Metas educacionais ou objetivos de aprendizagem;

e Conteudo educacional (aulas);

e Metodologia;

e Meétodo selecionado e frequéncia de avaliacdo;
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e Uso de tecnologias online para apresentacdo do conhecimento;

e Meétodos e frequéncia de comunicacdo com participantes (grupo-alvo);

e Definir o tipo de midia utilizada (dudio/video/graficos, proprios ou de terceiros...);

e Definir o nivel e os tipos de atividades geradas pelo estudo (colaborativo, interativo,
individual...);

e Definir com precisdo as competéncias e conhecimentos desenvolvidos
(competéncias mentais, cognitivas...);

e No caso de e-learnings, importa definir a interface do utilizador (visual do site,
funcionalidades...);

e Definir mecanismos de feedback.

Development

A fase de desenvolvimento pressupde a transicdo da implementacdo “contemplativa” para
a “fisica” (Drljaca et al., 2017, p. 245). Nesta etapa devem ser criadas a estrutura final e o
conteudo do recurso de acordo com todos os elementos e parametros definidos nas duas
fases anteriores. Implica um trabalho de colaborag¢do entre o autor do recurso e a pessoa
encarregue do trabalho técnico. Na gamificacdo este é o momento para a implementacao
de elementos de jogabilidade sendo que optar por uma abordagem que considere os
materiais educacionais tém uma influéncia significativa em praticamente todas as suas
partes. Assim, pode-se concluir adaptar materiais e recursos feitos previamente ou
extendé-los pela via da gamificacdo e aprendizagem online requer tempo e exige
determinadas habilidades. Por isso, na pratica, € mais comum adicionar apenas elementos
estruturais, nomeadamente um sistema de recompensas, distintivos ou graficos (Herout,

2016).

Implementation

A fase da implementacdo caracteriza-se pela entrega propriamente dita do recurso quer
seja numa sala de aula, laboratdrio, computador ou no nosso caso num ambiente de
educacdo nao formal como é o caso do museu. Esta etapa tem como finalidade a entrega

eficaz e eficiente da instrugao promovendo a compreensao do recurso por parte dos alunos
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e apoiando o dominio dos objetivos de forma a garantir a transposicdao de conhecimento
dos alunos de ambiente de ensino para o trabalho (McGriff, 2000).

Para Drljaca et al. (2017), o processo de implementacdo deve ser divido em duas partes: a
fase de implementacao teste e a fase de implementacao final. O primeiro deve assegurar
a integridade e o funcionamento do recurso por um grupo de utilizadores teste. Ja o ultimo
so deve ser implementado apds receber a validacdo dos utilizadores e engloba definir o
modo online e capacitar os estudantes para o uso de materiais e tecnologias educacionais,
mas igualmente dota-los de conhecimento sobre todos os detalhes da implementacdo do

recurso especialmente na sua estrutura e dinamica.

Evaluation

Esta fase consiste na avaliacdo do proprio processo de design. De acordo com Porto (2005,
p. 146) “a elaboracdo do processo de avaliacdo da aprendizagem faz parte desse processo
de design de instrucdo, e deve estar intimamente relacionado com a elaboracdo de
objetivos, materiais de instrucdo e outras atividades de aprendizagem.”

Na verdade, autores como McGriff (2000), defendem que a avaliacdo deve ocorrer durante
todo o processo de desenho instrucional, nomeadamente durante cada uma das fases,
entre as fases e depois da fase de implementacao.

O modelo ADDIE permite a utilizacdo de dois tipos de avaliacdo: formativa e sumativa
(McGriff, 2000).

A avaliacdo formativa ocorre durante e entre as fases e tem como objetivo melhorar o
desenho instrucional antes da versao final ser implementada. Ja a avaliagdao sumativa por
norma ocorre apos a implementacdo da versdo final da instrucdo e permite avaliar a
eficacia de todo o recurso. Os resultados recolhidos com a avaliagdo sumativa sao
frequentemente utilizados para tomar decisGes acerca do recurso nomeadamente a
compra de um pacote instrucional ou a escolha entre continuar ou descontinuar o recurso.
Esta fase final é extrema importancia pois pode levar a identificacdo das dreas mais

problematicas e a melhoria da qualidade do recurso educacional.
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5. Métodos e Técnicas de recolha de dados

O processo de delimitacdo dos métodos e técnicas para a recolha de dados foi tracado
inicialmente apds a definicdo do objeto de estudo.

Em primeiro lugar recorremos a observacdo cujo seu caracter mais exploratorio e aberto,
permitiu com que o investigador efetuasse anotacdes de campo.

De acordo com Aires (2015), “a observacdo consiste na recolha de informacdo, de modo

sistematico, através do contacto directo com situagdes especificas” (p.25).

Objetivos educacionais

Perfil do aprendente

Recolna d informagio 1 " Espago deaprendizagem e ispositivos
- - Analise
nalise ae informacdo 5 [ Contelido de aprendizagem
Cumprir objetvos - Avaliagéo Aprendizagem gamificac e/ou baseada em games

Melhoria do curso L
~ Estratégias de aprendizagem

Suportes de E-learning com
elementos de gameplay Selecdo de media

Educar professores e tutores —__

/ 2
Fornecer ferramentas aos aprendentes — 4 =

- Design
Implementacdo - Propostas de avaliacao
Testar funcionalidades

3
Desenvolvimento
b A

Materiais educacionais . Realizagdo de testes

Elementos de feedback

Elementos de feedback

Design gréfico Gréficos visuais

Figura 6 - Modelo de design de material educacional com elementos e abordagens de jogabilidade adaptado de Herout (2016)

Neste caso o investigador podera adotar quatro papéis diferentes, dependendo dos
objetivos que ele pretende atingir. Pode assumir um papel mais ou menos participante
num contexto continuo (participante completo, participante-como-observador,

observador-como-participante ou completamente observador).



Tendo em conta as diversas tipologias deste método de recolha de dados, descrevemos o
nosso papel de observacdo num panorama ndo participante, isto &, ndo tivemos qualquer
participacdo na vida social do grupo observado.

Um dos motivos para a escolha desta técnica recaiu na possibilidade de ouvir e observar
na primeira pessoa o conhecimento e realidade dos auxiliares deste processo de
investigacdo e, deste modo, desbravar novos aspetos do problema.
Complementariamente a esta técnica, optamos igualmente pela elaboracdo de
questionarios (ver anexo 1) que segundo Freitas e Prodanov (2013) consistem em
“impressos proprios com questdes a serem formuladas na mesma sequéncia para todos os
informantes” (p. 106).

A realizacdao de um conjunto ordenado de perguntas permite o levantamento de dados
primarios e deve distinguir-se pelo uso de linguagem simples, clara e direta, ser objetivo,
limitado na sua extensdo e conter instrucdes que expliguem a natureza da pesquisa.

De forma a agilizar, facilitar a acessibilidade e reduzir os custos operacionais da
investigacdo a sua divulgacdo foi feita através dos meios eletrénicos nomeadamente na

software gratuito Forms.app.

Compilamos na tabela seguinte as caracteristicas de cada uma das técnicas de recolha de

dados utilizadas:

Tabela 4 - Sintese de caracteristicas das técnicas de recolha de dados utilizadas
Técnica de Recolha Caracteristicas

Abordagem exploratoria

Anotagdes de campo

Registos textuais dos didlogos com os atores
Observagao
observados

Entrevista com os informantes-chave

Reflexdo tedrica acerca dos circunstancias observados
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Concecao de ligacdes entre as diversas dimensdes da

realidade observadas

Construcao de uma ordem légica de perguntas através

da divisdo em blocos tematicos

Utilizacdo de linguagem compreensivel a populagcao

estudada

Elaboracdo de perguntas relacionadas aos objetivos da

pesquisa

Questoes descritivas, comportamentais e

preferenciais
Questionario

Construcao de perguntas de multipla escolha e

respostas escalonadas

Repostas abertas e dicotomicas

Anonimato da populagao alvo

6. Opgoes Metodoldgicas

Tal como o paradigma do DBR sublinha, a presente investigacado foi elaborada com recurso
a técnicas diversas, selecionadas de acordo com as necessidades do processo.

Utilizamos uma abordagem qualitativa que deriva do paradigma fenomenoldgico-
interpretativo ja que viabiliza caminhos com maior abertura e interagao.

Por norma, as investigagdes qualitativas utilizam uma amostra de menor dimensao cuja
representatividade é igualmente menor. J4 na obtencdo de dados, o participante tem a
liberdade de resposta usando as suas proprias palavras.

As investigacGes com cariz qualitativo estudam a vida quotidiana de diferentes grupos de
pessoas ou comunidades no seu contexto puro e encontra particular relevo no estudo de
processos e ambientes educacionais (Shikalepo, 2018).

Complementariamente a andlise qualitativa, incorporamos igualmente uma dimensao
quantitativa aos dados recolhidos. Este olhar permitiu-nos obter um panorama das suas

opinides e praticas evidenciadas ao longo dos questionarios.
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Iniciamos a nossa investigacdo por definir o objeto de estudo, nomeadamente a construcao
de uma proposta museoldgica gamificada do contexto do MMC. A conce¢do do presente
projeto surge com as necessidades de digitalizagdo do espac¢o e da consequente procura
do publico por informacdo acessivel, explicativa, pedagégica e interativa. Deste modo,
exploramos as potencialidades que o hibridismo e a multimodalidade trouxeram ao
paradigma educativo aliados a uma perspetiva gamificada possibilitando a construcao de
novos percursos educativos.

De seguida, circunscrevemos a populacdao em estudo e pertinente ao seu desenvolvimento,
gue envolvem todos os intervenientes do MMC, incluindo staff e visitantes bem como toda
a comunidade escolar que faz do MMC um espaco de consolidacdo e enriquecimento de

aprendizagens.

7. Apresentacgao, analise e interpretagao de resultados

O tratamento de dados obtidos através da utilizacdo dos instrumentos acima mencionados,
foram em primeiro lugar, categorizados em tabelas e numa segunda fase, sempre que
possivel, sintetizados com recurso a softwares estatisticos de forma a permitir uma leitura
clara e precisa dos dados obtidos.

Na tabela seguinte encontram-se documentadas de forma sintética algumas das anotacdes
recolhidas durante a visita ao MMC. As mesmas foram recolhidas e complementadas com
recurso a elementos tecnolégicos no processo de registo e documenta¢dao, nomeadamente

registos fotograficos e videograficos.

Tabela 5 - Notas de campo elaboradas durante a visita ao MMC a 11/07/2022
Informagodes gerais Abertura ao publico desde 10 de junho 1962
MMC

O sitio arqueoldgico originou a criagdo do museu monografico
A visita pode ser livre ou guiada e dura em média 1h30m
Publico principal sdo as criangas e estudantes que vém em
contexto de visitas de estudo

Necessidades/ Visitantes ndo tém noc¢do da dimensdo do espaco e de todas
Problemas as localizagdes que existem

Falta criar um nucleo introdutério para contextualizar o museu
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Conteudos informativos pouco apelativos

A maioria dos visitantes ndo consegue visualizar a
verticalidade do espaco

O que esta a ser feito | Cada painel sera associado a um QR Code que abre um PDF
com informagdes do volume da ruina

Existem audios e links de videos com imagens

Objetivo da proposta | Criar uma orientac¢do para a valorizagao do local e das pessoas
locais como o exemplo da aplicacdo de pistas vivas

Criar o framework da gamificacao

De seguida analisamos os dados recolhidos através dos inquéritos:

a) Sujeitos do estudo

Os questiondrios foram divulgados entre a populagao docente através de um link de acesso
aberto. O questionario foi efetuado de forma andnima apenas tendo sido solicitado o ciclo
e a disciplina de ensino. No universo dos 27 professores questionados, verificou-se que a
maioria dos sujeitos — 38% leciona o ensino secundario, seguindo-se de 31% no 32 ciclo e
21% o 22 ciclo. A populagdao minoritaria, foram docentes que lecionam o ensino superior —
7% e finalmente 3% cuja ocupacdo é dedicada ao ensino de adultos. Esta € uma amostra
transversal a todos os ciclos de ensino e pluridisciplinar considerando todas as unidades
curriculares descritas, no entanto verificamos maior predominancia no publico docente da

area de Historia.

Segue-se a listagem das varias disciplinas:

e Histdria e Geografia de Portugal
e Histéria A

e Historia da Cultura e das Artes
e Histdéria Amorivar

e Matematica

e Portugués

e Estudo do meio

71


https://my.forms.app/report/62eed95221de4e58410297f6

e Educagao fisica

e Inglés

e Filosofia

e Cidadania e Desenvolvimento

e Biologia e Geologia

m 12 ciclo 29 ciclo 32 ciclo

ensino secundario ensino superior ensino para adultos

Grafico 1 - Resultados obtidos nos inquéritos quanto ao ciclo de ensino

b) Andlise qualitativa de contetido

Considerando a combinacdo de questdes de resposta aberta, optamos por realizar a analise
de conteldo através da categorizacao dos dados obtidos nos questiondrios.

O conceito que compreende a técnica de andlise de contelddo tem evoluido devido a sua
progressiva exploracao, aprofundamento e reconhecimento no ambito da investigacdo em
Ciéncias Sociais, 0 campo que estuda a vida social de individuos e/ou grupos do mundo
humano.

Deste modo, verificamos que a concec¢do deste processo analitico foi progredindo de uma
caraterizacdo mais descritiva e quantitativa para um cendrio descritivo subjetivo,
interpretativo e interferencial (Amado, 2017).

Esta técnica possibilita a quantificacdo transversal de informacdo de natureza qualitativa
bem como a construgao de inferéncias e interpreta¢des na busca do significado do discurso

analisado (Bardin, 1977).
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Sdo diversos os autores de referéncia que aprofundam a técnica da analise de conteudo
nomeadamente Amado (2017), Bardin (2011), Bogdan e Biklen (1994), Coutinho (2013),
Pardal & Lopes (2011) ou Stake (2009) tal como nos indica Moura, Ramos, Simdes e Li
(2021). Os autores consideram ser uma pratica “flexivel e adaptavel” as diversas estratégias
e metodologias de recolhas de dados utilizadas pelos investigadores, possibilitando um
leque de ilagdes interpretadas a luz dos resultados obtidos.

A analise de conteudo é preferencialmente utilizada no ambito de investigacdes de
natureza qualitativa, onde se privilegia a compreensdao dos problemas a partir da
perspetiva dos sujeitos da investigacdo e as suas significacbes pessoais (Bogdan & Biklen,
1994).

Segundo Bryman (2012), é apresentada como uma técnica de investigacdo utilizada para
realizar uma descricdo concreta, sistematica e quantitativa do conteddo manifestado
(Moura, Ramos, Simdes, & Li, 2021). Por outro lado, Bardin (1977) complementa esta visao
defendendo que é igualmente uma coletdnea de técnicas de andlise de comunicacdes,
podendo qualquer uma das comunicagdes ser decifrada por si prépria.

O autor acredita que o importante ndo é efetuar uma descricdo do conteddo das
mensagens, mas sim o advento das ideias que elas nos podem transmitir e ensinar,
obtendo o entendimento organico e cristalino do poder da comunica¢do. Para Bardin “o
objetivo (...) da analise de conteudo é a manipulacdo de mensagens (conteldo e expressdo
desse conteudo) para evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma outra

realidade que ndo a da mensagem” (1977, p.48).

No que respeita aos seus objetivos, Coutinho (2013) esclarece que a andlise de conteudo
permite a triangulagdo entre a organizagdo, categorizagao e redugao de dados bem como
efetuar uma descri¢cao, compreensao, interpretacao e producao de resultados extraidos
pelos processos de comunicacdo ou instrumentos de recolha de dados.

Finalmente, Coutinho (2013) e Bardin (1977) sublinham a descoberta de regularidades nos
dados e a producdo de inferéncias acerca dos seus indicadores que ultrapassam o conteudo
da mensagem. Desta forma é igualmente possivel fazer uma leitura contextual e espacial

das condic¢Ges intrinsecas ao seu estimulo ou producao.
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Quando incorporada em investigacbes de ambito qualitativo, sdo as questBes de tipo
“porqué” que fundamentam e caracterizam a formulacdo de uma perspetiva
interpretativa, subjetiva, contextual, refletindo inimeros significados (Moura, Ramos,

Simoes, & Li, 2021).

Destacam-se de seguida os trés processos essenciais identificados pela comunidade
investigadora de referéncia, nomeadamente: i) codificacdo; ii) categorizagao e finalmente
iii) inferéncia.

Codificagdo — Consiste na fase de tratamento do material, isto é, no processo de
transformacdo sistematica de dados brutos do texto, neste caso da entrevista, na sua
circunscricao e recorte, agregacao e enumeracao, possibilitando atingir uma representacao
geral do conteudo. Esta etapa inicial é imprescindivel para garantir a protecdo e
confidencialidade de dados. Na presente investigagao, o anonimato dos participantes do
questionario foi garantido inicialmente com a identificacdo apenas do ano escolar de
ensino, ndo contendo mais nenhum elemento identificativo individual. Codificar os dados
possibilita a busca de padrdoes e regularidades pertinentes que fundamentam a

interpretacao do nosso problema de estudo.

Categorizagao — Compreende o momento de preparagdo e construgdo de categorias que
emergem dos dados. Estes grupos podem ser identificados numa fase anterior ou figurar
apdés o processo de andlise. Bardin (1977) refere que consiste numa “opera¢do de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto” (1977, p.117).

Identificamos deste modo a existéncia de classes que renem um grupo de elementos
unidades de registo (UR).

De acordo com Moura et al. (2021), as categorias constituem agrupamentos de dados,
nomeadamente, caracteristicas ou dimensGes em comum que as fontes dos dados
apresentam. A sua construcao é flexivel e interativa, ou seja, pode vir a sofrer ajustes a

medida que os dados forem extraidos. Os autores sublinham a importancia das categorias
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estarem relacionadas com as questdes que orientam a investigacao e que estas devem ser

agrupados segundo critérios que aludem a sentidos e significados.

Inferéncia — O terceiro e ultimo momento do processo manifesta-se na descoberta e
identificacdo de padrGes e semelhancgas e no estabelecimento de conexdes entre os dados
obtidos. Segundo Pardal & Lopes (2011), a inferéncia possibilita clarificar os conhecimentos
relativos a um objeto de estudo através da deducdo légica. Importa dar igualmente
destaque a fundamentacao tedrica que devera conferir sentido a interpretacdo e garantir
gue o investigador compreende a profundidade dos significados do conteddo que esta a

analisar.

Na presente investigacdo, consideramos pertinente realizar uma analise de conteudo
tematico, ou seja, uma contabilizacdo de uma ou mais tematicas ou objetos de significacdo
numa unidade de codificacdo previamente determinada (Bardin, 1977).

Inicialmente foi elaborado um sistema de categorias antes da realizacdo dos inquéritos,
com a definicdo daquelas que consideramos ser as categorias com maior relevo de acordo
com os objetivos do objeto de estudo.

No entanto, apds recolhermos todas as respostas ao questionario (27), foram definidas
categorias com maior representatividade e elaboradas as grelhas de analise respetivas de

forma a encontrar fundamentacdo e resposta para a proposta de investigacao.

Tabela 6 - Referéncias dos professores
Nome Total Referéncia

Professores 27 PR

(PR1- PR2 - PR3..)

Neste caso, ndo é a nossa finalidade quantificar os dados obtidos pelo que nao
consideramos nenhuma unidade de enumeracao. No entanto, verificdmos a existéncia nos
guadros de analise de conteludo, de determinadas unidades de registo repetidas, podendo

guantificar determinadas opinides apresentadas nas unidades de contexto.
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De seguida foram determinadas trés dimensdes ou tematicas gerais. De acordo com Bardin
(1977), a dimensdo é a “unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia de leitura” (1977, p.
131).

Destacamos de seguida:

Dimensdo 1 - Organizagao e planeamento de objetivos pedagdgicos das visitas de estudo
Considerando que a nossa proposta gamificada foi planeada para ser implementada num
espaco de educagdo informal, como o museu, pretendemos com a presen¢a desta
dimensao inicial, aprofundar o olhar docente sobre os objetivos pedagdgicas delineados.
As finalidades destacadas pelos docentes possibilitardo determinar as principais
necessidades as quais acreditamos encontrar respostas em momentos educativos nao

formais.

Dimensao 2 — Recetividade na utilizagdo de AVA em contexto educativo

E importante olhar para o dominio que envolve a abertura e adaptabilidade a introduc&o
de ambientes virtuais de aprendizagem na sala de aula ao longo de determinada atividade.
Procuramos perceber se os docentes consideram a implementac¢do destas estratégias algo
de positivo e enriquecedor ou, se por outro lado, ndo encontram vantagens significativas
para a sua utilizacdo. Estes aspetos sdao determinantes para entender se o publico-alvo

deste inquérito é recetivo ou resistente a introdugao de AVAs.

Dimensao 3 — Desafios da incorpora¢ao de AVA em contexto educativo

Finalmente, ressalvamos o paradigma que envolve os desafios que podem dificultar a
implementagao de ambientes virtuais de aprendizagem em contextos educativos.
Pretendemos analisar as dificuldades que tendem a emergir quando o docente opta pela
sua utilizacdo e dar resposta a esses problemas através da nossa proposta gamificada, bem

como sublinhar a promocdo de momentos educativos ndo formais.
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A andlise e tratamento dado a cada uma destas dimensdes foi realizada de forma
individual, com recurso a fundamentos de enquadramento tedrico e registos de citagdes
dos questiondrios, identificadas pelas suas unidades de registo.

Como podemos verificar, a partir da delimitagcdo destas dimensdes que envolvem a
experiéncia pratica dos agentes educativos obtivemos multiplos elementos que nos
permitirdo construir uma oportunidade para colmatar as necessidades evidenciadas.

Isto é, através de uma analise de contelddo transversal, iremos demonstrar com base nas
evidéncias das respostas, que a criagcdo de atividades gamificadas podem contribuir, de
acordo com a percecdao destes sujeitos, para o desenvolvimento das competéncias
mencionadas.

Numa fase inicial, foi realizada uma andlise vertical de todos os questionarios.
Posteriormente procedeu-se a analise horizontal ou também apelidada de analise
comparativa com a finalidade de tracar aspetos semelhantes e distintos das
representacdes e percecdes dos docentes inquiridos.

E evidenciada de seguida a informac3o nos quadros abaixo com o objetivo de exemplificar
a relevancia em algumas das afirmacdes contendo a codificacdo referente ao nimero do
docente (PR), o nimero da unidade de registo (UR) e o registo com excertos das respostas
obtidas. Desta forma, acreditamos que este modelo de organizacdao de informacao
possibilita uma observacdo mais apropriada do quadro geral representativo das suas
concegodes.

Na primeira dimensao Organizagdo e planeamento de objetivos pedagdgicos das visitas de
estudo, com cerca de vinte e sete entradas, procuramos identificar quais os referenciais
estruturantes do planeamento das visitas de estudo, nomeadamente os fundamentos
pedagdgicos delineados pelos docentes relativamente a atividades e interacGes geradas
em ambientes de educagao nao formal.

As classificacdes das unidades de registo foram distribuidas com base nos varios pilares

pedagdgicos seguindo-se do seu numero de registos encontrados nas respostas:
Tabela 7 - Categorizagao da primeira dimensao e respetivas unidades de registo

Unidades de
Registo

Categorizagdao Tematica
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Aplicar/consolidar de conhecimentos 17
Fomentar experiéncias significativas 15
Motivar alunos 12
Estimular a observagdo/contacto direto 11
Desenvolver competéncias 5
Promover a colaboracgdo e coesdo da turma 4

O objetivo pedagdgico que reuniu maior concordancia com 17 registos, foi a possibilidade
de aplicacdo e consolidacdo de conhecimentos gerados na sala de aula o que sugere a
preferéncia pela interpretacdo da realidade envolvente.

Como se pode ler na unidade de registo UR11, na tabela 8, o docente destacou a
importancia de proporcionar momentos de aprendizagem com énfase na componente
Iudica e evidenciar o carater pratico das aprendizagens tedricas veiculadas em sala de aula.
Encontramos também destaque para a diversificacdo das estratégias que potenciam os
alunos a assimilar, mais facilmente, os contetdos lecionados durante o ano letivo referidos
na unidade de registo UR13. Desta forma sao abertas as portas a novas vivéncias de modo
a despertar o gosto pela disciplina em si e pelo conhecimento no geral.

De seguida com 15 registos verificamos que a segunda maior motivacao é enriquecer os
alunos através do fomento de experiéncias significativas. Com base nos dados da tabela 8,
os docentes destacaram a necessidade de gerar envolvimento e novas formas de aprender
fora dos muros da escola contribuindo para a construcao de processos de aprendizagem
distintos, interativos, criticos e reflexivos. J4 na UR16 é evidenciada a importancia de “ver
para sentir” levando os alunos a adquirirem aprendizagens através da experiéncia.

O proximo objetivo com maior destaque é estimular os alunos e motiva-los ao longo do
processo de aprendizagem com momentos educativos ndao formais. Tal como destacado na

unidade de registo UR8 os alunos sdao motivados na aprendizagem em contexto da
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disciplina de Matemdtica mostrando a sua aplicacdo prdtica na vida real. Na unidade
registo UR10, o docente refere que estes momentos de educacdo ndo formal permitem
motivar e incentivar para o estudo da disciplina, desconstruindo a teoria em componentes
praticas e Uteis aos alunos. Este objetivo é transversal a todas os dominios da educacgdo e
como tal, encontramos evidenciado a motivacdo para a preservacdo do patrimdnio
historico.

Com cerca de 11 registos, os docentes destacaram a observacgao e o contacto direto com o
contexto de estudo. Tendo em conta a UR21 da tabela 8, o docente salienta que a
observacdo da realidade leva a melhoria do envolvimento dos alunos com os contetdos e
a sua socializacdo. O professor categorizado por UR25, corroborou indicando que ao expor
os alunos a contextos culturais e reais de aprendizagem, estes desenvolverao atitudes de
convivéncia e aprendizagens sociais e civicas.

Finalmente com 5 registos, encontramos destaque para o desenvolvimento das
competéncias essenciais de acordo com o PASEO, nomeadamente competéncias sociais e
o desenvolvimento ativo do pensamento critico e analitico testemunhado na unidade de
registo UR26.

Por ultimo com 4 registos foi também destacada a promocdo da colaboracdo e da coesao
de grupo. Na unidade de registo UR17 o docente destaca o convivio entre turmas bem
como no registo UR25 é destacado a importancia de proporcionar momentos ludicos de

lazer entre todos.

Tabela 8 - Transcrigdo das unidades de registo da Dimensao 1

PROF UR REGISTO

PROF1 | UR1 | Sair da sala e mostrar obras de arte. Enriquecer alunos
com experiéncias
PROF2 | UR2 | Motivar para as aprendizagens

PROF3 | UR3 | Conhecimento e sensibilizagdo para os locais a visitar.

PROF4 | UR4 | Observacdo direta e aplicacdo dos conteudos lecionados
em sala de aula.

PROF5 | URS5 | Aproximar o aluno com a realidade. Assimilar e consolidar
as aprendizagens realizadas em contexto de sala de aula.
Motivar os alunos para aprendizagens ndo formais.
PROF6 | UR6 | Aplicacdao de conhecimentos para interpretacdo da
realidade envolvente / motivacdo para a aprendizagem e
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colaboracdo em atividades de grupo de forma a
desenvolver competéncias sociais

PROF7

UR7

O confronto com a realidade, logo envolvimento, fruicdo,
novas formas de aprender fora dos muros da escola,
portanto uma aprendizagem diferente, muitas vezes mais
bem conseguida. Uma visita de estudo no ambito da
estética ao Centro de Arte Moderna da Gulbenkian por
exemplo, provoca processos de aprendizagem distintos,
mais interativos, criticos e reflexivos.

PROF8

URS8

Motivar os alunos na aprendizagem da Matematica
mostrando a sua aplicagdo pratica na vida real.

PROF9

UR9S

Aprendizagens em contexto de experiéncias no exterior e
contactos com novas realidades

PROF10

UR10

Motivar para o estudo; Desenvolver as aprendizagens
essenciais e as dreas de competéncias definidas no
PASEO.

PROF11

UR11

Proporcionar momentos de aprendizagem com énfase na
componente ludica; evidenciar o carater pratico das
aprendizagens tedricas veiculadas em sala de aula

PROF12

UR12

Motivacdo, consolida¢do conteudos

PROF13

UR13

Diversificacdo das estratégias que levardo os alunos a
assimilar, mais facilmente, os contetdos lecionados
durante o ano letivo.

PROF14

UR14

Motivacdo e interesse para as aprendizagens mais
tedricas.

PROF15

UR15

Observacdo e contacto direto com a realidade histodrica
Fomentar o espirito critico Educar e formar em
ambientes fora de sala de aula

PROF16

UR16

«Dar a conhecer o mundo aos estudantes»; «ver para
sentir»; Reconhecer a importancia de preservar o
patrimonio histérico

PROF17

UR17

Viver a Histdria "in loco"; conhecer e respeitar o
patrimdnio histdrico cultural; permitir um convivio inter
turmas.

PROF18

UR18

Atendendo ao nivel de ensino, ndo se aplica.

PROF19

UR19

Procurar que os alunos adquiram conhecimentos/
vivéncias de modo a despertar o gosto pela disciplina em
si e pelo conhecimento no geral. Motivar os alunos para a
aprendizagem e enriquecimento cultural.

PROF20

UR20

As visitas de estudo permitem complementar, consolidar
e ampliar os conteldos abordados em sala de aula.
Permitem a liga¢do ao patrimonio cultural do local que se
visita.

PROF21

UR21

Melhorar o envolvimento dos alunos com os conteldos e
a sua socializacdo.

PROF22

UR22

Dinamizar o processo de ensino-aprendizagem fora do
espaco pedagdgico tradicional (sala de aula). Promover
diferentes/novas experiéncias de aprendizagem.
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PROF23 | UR23 | Consolidacdo de conhecimentos.

PROF24 | UR24 | Uma melhor interiorizagao dos conceitos lecionados em
sala de aula.
PROF25 | UR25 | Consolidacdo de conhecimentos.

PROF26 | UR26 | Promover experiéncias novas aos alunos. Mobilizar
conhecimentos aprendidos em contexto de sala de aula.
Desenvolver o pensamento critico e analitico

PROF27 | UR27 | Levar os alunos a conhecer novas realidades, levando-os a
aprender pela experiéncia.

Dentro desta dimensdo que engloba os objetivos pedagdgicos das visitas de estudo,
consideramos pertinente incluir a recetividade dos estudantes as atividades que
extrapolam os muros da sala de aula. Com cerca de 24 registos, encontramos um forte
indicador positivo para estes momentos. Muitos dos docentes consideram que a
recetividade é excelente ou muito boa e destacam que os alunos gostam bastante destas
atividades pois permite a diversificagao e aprofundar os seus conhecimentos, tal como
evidenciado na tabela 9. Na unidade de registo UR46 o docente destaca que o facto de os
alunos olharem para estas atividades num regime mais descontraido e inter-relacional faz
com as visitas de estudo sejam extremamente bem acolhidas e consequentemente
promotoras de habilidades de observacdo e comparacdo, numa diversidade de formas de
expressdao. No registo UR53 da tabela 9, o docente considera que dado o caracter
experimental da atividade, o aluno é estimulado contribuindo para uma aprendizagem com
maior interesse para si proprio. No entanto, encontramos dois registos de aspetos que
podem dificultar este tipo de atividades, nomeadamente na unidade de registo UR30 cujo
docente indica que a recetividade é boa, mas por vezes podem perder a concentracao e na
UR31 onde sublinha que a atitude dos estudantes nem sempre é a mais adequada, pois
estdo mais desconcentrados por pensarem que estdo fora do espaco escolar.

Consideramos que para este ultimo aspeto, as visitas de estudo devem ser especialmente
organizadas e para isso, realizar atividades com recurso a gamificagdo pode ser uma forma
de captar a atencdo até dos mais distraidos. Acreditamos que através da construcdo de
uma narrativa sélida, é possivel captar e receber a atencdo e o envolvimento do estudante,

culminando na criagdo de experiéncias de aprendizagem ricas e duradoras.
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Tabela 9 - Transcrigao das unidades de registo da Dimensao 1

PROF UR REGISTO

PROF1 | UR28 | Excelente

PROF2 | UR29 | Muito boa

PROF3 UR30 | Boa mas por vezes pouco concentrados.

PROF4 | UR31 | Os estudantes gostam de saidas exteriores, mas a sua
atitude nem sempre é a mais adequada, pois estdao mais
desconcentrados por pensarem que estdo fora do espaco
escolar.

PROF5 | UR32 | Os alunos tém uma excelente receptividade a todas as
atividades fora da sala de aula.

PROF6 | UR33 | Excelente

PROF7 | UR34 | Muita. A maioria quer participar. Sair do espaco habitual e
conhecer outras realidades. E motivo de apreco, vontade
e motivagao.

PROF8 | UR35 | Muito boa

PROF9 | UR36 | Excelente

PROF10 | UR37 | Recetividade bastante elevada.

PROF11 | UR38 | Muito recetivos

PROF12 | UR39 | Boa

PROF13 | UR40 | Sao as atividades que mais gostam, até porque nao
acontecem com tanta regularidade.

PROF14 | UR41 | Grande e com motivagao.

PROF15 | UR42 | Excelente

PROF16 | UR43 | Excelente

PROF17 | UR44 | Regra geral os alunos gostam bastante desta atividades
pois permite a diversificacdo e aprofundar os seus
conhecimentos.

PROF18 | UR45 | Apesar de ndo ser uma possibilidade, tal como
referido na anterior questdo, penso que teria uma
boa recetividade.

PROF19 | UR46 | Bastante positiva. Ndo sé pelo facto de olharem a
atividade num regime mais descontraido,
interrelacional e numa aprendizagem mais dinamica,
participativa e promotora de desenvolver habilidades
de observagao e comparacdo, numa diversidade de
formas de expressao, leitura, observagdo e
estimuladora de autonomia, cooperacao,
responsabilidade e sobretudo respeito.

PROF20 | UR47 | Os alunos mostram-se sempre muito recetivos a

atividades fora da sala de aula. Estas atividades sdao
mais aliciantes para aprender e ensinar.
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PROF21 | UR48 | A maioria reage positivamente.
PROF22 | UR49 | Muito grande.

PROF23 | UR50 | Muito boa.

PROF24 | UR51 | Muito boa.

PROF25 | UR52 | Muito Boa

PROF26 | UR53 | A aprendizagem torna-se mais interessante dado o
caracter experimental da atividade.

PROF27 | UR54 | Muito positiva.

De seguida, passamos ao segundo topico destacado, nomeadamente a recetividade dos
docentes na utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem em contextos educacionais.
A andlise desta dimensdo permitiu-nos encontrar as maiores tendéncias de utilizacdo e
circunscrever os principais motivos bem como os grandes desafios destacados pelos
docentes. Por outro lado, possibilitou ter uma visdo geral da recetividade docente sendo
que num universo de 27 registos, apenas 2 docentes evidenciaram alguma resisténcia
guanto a utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem.

A categorizacdo das unidades de registo foi efetuada com base nos motivos pelos quais

levam os docentes a considerar, ou ndo, a incorporacao de recursos digitais:

Tabela 10 - Categorizagao da segunda dimensao e respetivas unidades de registo

Unidades
Categorizagdo Tematica de

Registo
Enriquecimento das aprendizagens 13
Obter maior envolvimento dos alunos 12
Diversificar estratégias pedagdgicas 9
Praticabilidade e eficiéncia 8
Falta de recursos 6
N3o utiliza 3
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Desenvolvimento de competéncias essenciais 2

Avaliar os conhecimentos adquiridos 1
Adaptar ao contexto da realidade atual 1
Falta de tempo 1

De acordo com a unidade de registo UR60, os alunos estao cansados de ambientes digitais
e por vezes pedem explicagdes com recursos mais rudimentares que, de acordo com o
docente, permitem com que eles acompanhem melhor. Outro ponto de vista destacado
por quem nao utiliza recursos digitais é a perda da qualidade da turma relativamente ao
seu comportamento. O docente refere na UR62 que ha uma diminuicdo do aproveitamento
escolar ao longo destes momentos.

As respostas encontradas nos questiondrios manifestam os esforcos para integrar praticas
educativas incorporadas em ambientes digitais. De acordo com a tabela 11, em diversos
registos foram sublinhadas as vantagens que os docentes consideram relevantes. Com 12
registos, os docentes destacaram que utilizacdo AVAs para obter mais envolvimento por
parte do estudante. Na UR59 o docente escreve “O principal motivo que me leva a utilizar
recursos digitais é ter a turma toda motivada, participativa o que leva a uma apreensao ou
consolidacdo mais eficaz dos conteddos em estudo.”

Deste modo, verificamos que a inclusao de estratégias interativas em ambiente digital é
para o estudante, um instrumento apelativo e envolvente que contribuiu no seu percurso
de aprendizagem. Neste contexto, o enriquecimento da aprendizagem foi igualmente
mencionado em 13 unidades de registo.

A diversificacdo de estratégias foi outra das categorias com mais destaque para a utilizacao
de ambientes digitais. A necessidade de adaptar e adequar a educacdo ao contexto atual
gue se alicerca numa sociedade conectada virtualmente foi demonstrada em 9 registos.
Como evidenciado na tabela 11 através da UR74, o docente destacou que o uso de recursos

digitais estimula ndo sé o estudante como também os professores. Assim, é através da
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permeabilidade de estratégias educativas que os resultados de aprendizagem deverao
evidenciar melhorias.

Outro dos tépicos circunscritos foi a dimensao pratica e eficiente destes recursos. Na UR73,
o docente indica que os usos de ambientes digitais podem eventualmente ser facilitadores
da operacionalizagao de atividades, procurando numa linguagem apelativa e dindmica na
aprendizagem.

Foram também referidos em 2 registos o desenvolvimento de competéncias nos alunos
através do uso de AVAs e finalmente um dos docentes inquiridos mencionou a
possibilidade de avaliar os conhecimentos e outro a adaptacdo ao contexto real.

No entanto, esta questdo pretendeu também analisar e compreender o principal desafio
gue leva a que o docente opte por utilizar estes recursos com menos frequéncia. Em cerca
de 6 registos foram indicados os problemas de conectividade e falta de recursos quer em
contexto escolar como em contexto familiar do estudante. A indisponibilidade de
equipamentos é referida por exemplo na UR76 nomeadamente as desigualdades
existentes no acesso a equipamentos por parte dos alguns alunos, a inexisténcia de
equipamentos nas escolas e acesso limitado/lento a rede WiFi disponibilizada pela escola.
O dultimo desafio foi referido por um docente e é a falta de tempo que pode ser um

congestionante.

Tabela 11 - Transcrigao das unidades de registo da Dimensdo 2

PROF UR REGISTO

PROF1 URS5S5 | Enriguecem aula, tornando-a mais dindmica e interativa

PROF2 | UR56 | Uso como meio de diversificagdo de estrategias de
aprendizagem; ndo uso mais por falta de tempo e
recursos

PROF3 | UR57 | Faceis, praticos e efetivos.

PROF4 | URS58 | Uso recursos digitais pela facilidade de captacao da
atenc¢do dos estudantes e por ser um recurso que permite
aferir imediatamente as aprendizagens efetuadas pelos
estudantes.

PROF5 | UR59 | O principal motivo que me leva a utilizar recursos digitais
é ter a turma toda motivada, participativa o que leva a
uma apreensao ou consolida¢do mais eficaz dos
conteudos em estudo.
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PROF6

UR60

Os alunos também estdo cansados do digital e por vezes
pedem explicacdo no quadro com recursos mais
rudimentares mas que eles acompanham melhor

PROF7

UR61

Utilizo sempre tendo em conta que considero que os
recursos digitais sdo mais valias na aprendizagem. O aluno
torna-se mais ativo e construtor da sua aprendizagem.
Desenvolve maior autonomia, competéncias de pesquisa,
flexibilidade mental.

PROF8

UR62

Falta de equipamento na sala de aula. Qualidade da turma
em termos de comportamento / aproveitamento.

PROF9

UR63

Fraco equipamento e rede na sala de aula

PROF10

UR64

Motivar/interessar os alunos; Tornar as aulas mais
apelativas; Desenvolver competéncias digitais.

PROF11

UR65

Os recursos digitais tornam as experiéncias de
aprendizagem mais atrativas porque se aproximam dos
interesses dos alunos.

PROF12

UR66

Motivagao

PROF13

UR67

Sdo recursos que permitem uma maior assimilagdo dos
conteudos por parte dos alunos. S3o imensamente mais
dinamicos que os recursos, ditos, tradicionais.

PROF14

UR68

Motivacdo dos alunos.

PROF15

UR69

Facilita a rapida compreensdo dos conteudos pelo
contacto com a imagem e o audio de facil acesso

PROF16

UR70

O digital € um recurso e ndo o recurso. E tdo
importante a interatividade permitida por alguns
recursos digitais para a motiva¢do/aprendizagem
como escrever e ler em suporte papel.

PROF17

UR71

Torna-se muito mais cativante e permite aos alunos, em
algumas situacdes, ajudar no desenrolar das aulas.

PROF18

UR72

No caso concreto dos alunos que frequentam os cursos
EFA (Educagdo e Formacdo de Adultos), o
desenvolvimento das atividades propostas assenta, na sua
totalidade, na realizacdo de propostas de trabalho através
de recursos digitais.

PROF19

UR73

O uso dos recursos digitais podem eventualmente ser
facilitadores da operacionalizacdo de atividades,
procurando numa linguagem apelativa e dinamica a
aprendizagem. Todavia, o uso dos mesmos esta
dependente de softwre nem sem existente em salas de
aulas ou disponiveis para a maioria dos alunos. Por outro
lado, a afetividade e as relagdes que pautam o ensino
fazem-se através do contacto direto entre professor e
alunos, alunos/ alunos através do olhar, do toque,
relacionamentos que se diluem no uso sistematico das
magquinas, onde as rela¢des de proximidade apenas se faz
quase de forma auténoma e pouco personalizada.
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PROF20

UR74

O uso dos recursos digitais servem de apoio e estimulo
para professores e alunos. Tém como objetivo melhorar
os resultados de aprendizagem dos alunos.

PROF21

UR75

Aumentar a participacao e diversificar recursos.

PROF22

UR76

A usar: a tecnologia, os recursos e as propostas existentes.

A ndo usar: desigualdades existentes no acesso a
equipamentos por parte dos alguns alunos, a inexisténcia
de equipamentos nas escolas e acesso limitado/lento a
rede wi-fi disponibilizada pela escola.

PROF23

UR77

Usar- mais apelativo para envolver os alunos nas
atividades; Nao usar- indisponibilidade de equipamentos.

PROF24

UR78

Usar recursos apelativos e que levem a uma melhor
compreensdo das matérias lecionadas.

PROF25

UR79

A absoluta necessidade tendo em consideragao as
exigéncias do mundo atual e dos préprios alunos.

PROF26

UR80

A falta de ligacoes eficientes.

PROF27

UR81

Utilizo os recursos digitais como motivagao para os alunos
e também para os "transportar" para fora da sala de aula,
levando-os a conhecer novas realidades.

Finalmente aprofundamos a ultima dimensdo, mais concretamente os desafios da

incorporacao de AVAs em contexto educativo, cuja correlacao é possivel estabelecer com

a tematica anterior da recetividade sendo que alguns dos docentes inquiridos

mencionaram alguns destes fatores.

A andlise de conteudo desta dimensdo levou a criacdo de uma lista extensa de categorias

que foi evidenciada pelos docentes, nomeadamente:

Tabela 12 - Categorizagao da terceira dimensdo e respetivas unidades de registo

Unidades
Categorizagdo Tematica de

Registo
Poucos recursos/equipamentos tecnoldgicos 12
Falta qualidade de infraestrutura/rede/internet 9
Resisténcia/pouco dominio dos professores 8
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Desinteresse dos alunos devido a utiliza¢do no

quotidiano 5
Pouca cooperacdo dos pais 4
Falta dominio dos alunos 4
Perda de foco dos alunos 4
Pouco tempo 4
Situacado financeira dos alunos 3
Dificuldade da avaliagdo em AVA 1

Verificamos que o maior entrave a utilizacdo de ambientes digitais é a indisponibilidade de
recursos, nomeadamente equipamentos informaticos. Alguns docentes referem que
mesmo 0s equipamentos que existem nas escolas ja se encontram desgastados ou sdao de
fraca qualidade como indicado no registo UR139 da tabela 13. Na UR141 o docente
guestionado indica que ha falta de material tecnolégico em todas as salas do seu
agrupamento e através da UR157 encontramos referéncias a ambientes fisicos salas de
aula com muitas limitag¢des e desatualizadas.

Outra da escassez que foi mais evidenciada foi a fraca qualidade das infraestruturas dos
espagos escolares nomeadamente a conectividade com a internet. Na UR140 é
mencionada a cobertura deficiente da rede WiFi. E clara a falta de preparacdo das escolas
para o contexto real o que faz que mesmo que haja vontade por parte da camada docente
em inovar as suas estratégias, por vezes véem-se relutantes devido as condi¢des limitadas
das salas de aula.

Embora existam cada vez mais professores recetivos a incorporacdo de recursos digitais,

em 8 registos encontramos evidenciada a resisténcia somada ao pouco dominio das

ferramentas digitais por parte dos professores.
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Na UR136 o docente descreve que existe “resisténcia de professores em reconhecer como
pratica pedagdgica de exceléncia.” O mesmo é evidenciado no registo UR142 onde indica
gue em primeiro lugar estd a eterna resisténcia a mudanca seguindo-se de praticas pouco
consentaneas com estes ambientes que geram desconhecimento e consequentemente a
sua rejeigdo.

Tal como relatado na tabela 13, encontramos em 5 registos mencdo ao desinteresse dos
alunos devido a utilizagdao no quotidiano. Na UR141, o docente indica que os alunos se
sentem desencorajados a utilizar estas ferramentas tendo em conta que existe um excesso
de ambientes virtuais no quotidiano dos alunos. A UR152 corrobora e diz que se os
ambientes virtuais forem usados em demasia pode levar ao desinteresse por parte dos
discentes, por se tornar demasiado repetitivo. Por outro lado, encontramos na UR154 que
o uso de AVA provoca demasiada dependéncia da informacdo digital e promove algum
facilitismo no acesso a informacao.

Com 4 registos em cada uma das seguintes categorias, foram encontradas referéncias a
pouca cooperacao dos pais, a falta dominio e literacia dos alunos, a perda de foco dos
alunos e ainda ao pouco tempo existente para a preparacao de recursos digitais.
Finalmente com 3 registos foi também destacada as condi¢des financeiras de algumas
familias que se encontram limitadas ao acesso a equipamento tecnolégico ou a um sinal
forte de internet. Por ultimo ha apenas registo de um docente que indicou a dificuldade de

avaliar com recurso a ambientes virtuais de aprendizagem.

Tabela 13 - Transcrigdo das unidades de registo da Dimensdo 3

PROF UR REGISTO

PROF1 | UR136 | Qualidade da internet. Resisténcia dos alunos a trazer o
pc para aula. Resisténcia de professores em reconhecer
como pratica pedagdgica de exceléncia. Provavel
Resisténcia de pais pensando tratar-se de brincadeira

PROF2 | UR137 | Muito boa

PROF3 UR138 | Boa mas por vezes pouco concentrados.

PROF4 | UR139 | Os estudantes gostam de saidas exteriores, mas a sua
atitude nem sempre é a mais adequada, pois estdao mais
desconcentrados por pensarem que estdo fora do
espaco escolar.

PROF5 | UR140 | Os alunos tém uma excelente receptividade a todas as
atividades fora da sala de aula.
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PROF6 | UR141 | Excelente

PROF7 | UR142 | Muita. A maioria quer participar. Sair do espaco habitual
e conhecer outras realidades. E motivo de apreco,
vontade e motivagao.

PROF8 | UR143 | Muito boa

PROF9 | UR144 | Excelente

PROF10 | UR145 | Recetividade bastante elevada.

PROF11 | UR146 | Muito recetivos

PROF12 | UR147 | Boa

PROF13 | UR148 | Sao as atividades que mais gostam, até porque nado
acontecem com tanta regularidade.

PROF14 | UR149 | Grande e com motivagao.

PROF15 | UR150 | Excelente

PROF16 | UR151 | Excelente

PROF17 | UR152 | Regra geral os alunos gostam bastante desta atividades
pois permite a diversificacao e aprofundar os seus
conhecimentos.

PROF18 | UR153 | Apesar de ndo ser uma possibilidade, tal como
referido na anterior questdo, penso que teria uma
boa recetividade.

PROF19 | UR154 | Bastante positiva. Ndo sé pelo facto de olharem a
atividade num regime mais descontraido,
interrelacional e numa aprendizagem mais
dinamica, participativa e promotora de desenvolver
habilidades de observag¢ao e comparagao, numa
diversidade de formas de expressdo, leitura,
observacdo e estimuladora de autonomia,
cooperacao, responsabilidade e sobretudo respeito.

PROF20 | UR155 | Os alunos mostram-se sempre muito recetivos a
atividades fora da sala de aula. Estas atividades sao
mais aliciantes para aprender e ensinar.

PROF21 | UR156 | A maioria reage positivamente.

PROF22 | UR157 | Muito grande.

PROF23 | UR158 | Muito boa.

PROF24 | UR159 | Muito boa.

PROF25 | UR160 | Muito Boa

PROF26 | UR161 | A aprendizagem torna-se mais interessante dado o
caracter experimental da atividade.

PROF27 | UR162 | Muito positiva.
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c) Anadlise quantitativa dos resultados

Uma das primeiras perguntas pretendeu analisar a frequéncia de utilizacdao de ambientes
digitais no modelo de ensino. A pergunta foi concebida de modo fechado considerando a
escala de Likert (1-5). A vasta maioria 74% (33% + 41%) dos professores escolheu
respetivamente a opg¢do sempre e frequentemente o que significa que a maioria dos
sujeitos mostra-se recetivo a implementacdo destes recursos de aprendizagem.

Para reforcar este resultado verificdmos que mais de metade, cerca de 52% dos sujeitos,
concordam totalmente com a premissa de que é vantajoso recorrer a AVAs e plataformas
gamificadas nas visitas em contexto museoldgico. Cerca de 37% optou por responder que

concorda com a mesma afirmacdo e apenas 11% respondeu ndo estar decidido.

4l Numa escala de 1-5 com que frequéncia utiliza ambientes digitais no seu modelo de ensino? (27)

0% 0

Fill percentage (NI 100.00%

Grafico 2 - Resultados obtidos nos inquéritos quanto a frequéncia de utilizagdo de AVA no modelo de ensino

De uma escala de 1-5 avalie se consideraria uma vantagem o recurso a ambientes digitais e (27)
plataformas gamificadas nas visitas em contexto museolégico?

0% 0

Fill percentage @D 100.00%

Grafico 3 - Resultados obtidos nos inquéritos quanto concordancia das plataformas gamificadas serem vantajosas em
visitas de estudo a museus
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Outro do enfoque deste questionario pretendia analisar quais as competéncias que a
populacdo docente considera serem promovidas através da utilizacdo de estratégias
gamificadas.

Seguidamente apresenta-se uma lista, cujo objetivo permitiu verificar quais as
competéncias que sao esperadas serem desenvolvidas pelos alunos durante a utilizagdo de
ambientes gamificados. Apenas uma das competéncias — agilidade - nao foi referida pela
maioria dos sujeitos, tendo tido apenas obtido o valor de 37%. No entanto, todas as outras
competéncias reuniram valores superiores a 50%. Destacamos em primeiro lugar o a
competéncia de envolvimento com 78% seguindo-se com as competéncias de resolugdo
de problemas, criatividade e concentra¢do com o mesmo resultado de 63%.

Destaca-se a importancia destes dados pois permitiram uma maior percec¢do daqueles que
sdo os elementos chave a serem incluidos num recurso gamificado. Durante a construgao
da atual proposta foram consideradas todas as competéncias presentes na lista sendo que
o maior destaque se incidiu na articulacdo de uma narrativa envolvente e adequada ao seu

contexto de aplicagao.

Considera que o uso de aplicacdes gamificadas promovem competéncias? (27)

0% 0

Fill percentage 100.00%

Grafico 4 - Resultados obtidos quando questionados pela promogdo de competéncias
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/ Serespondeu sim, identifique quais as competéncias? (27)

78% Envolvimento 21

63% Resolucdo de problemas 17

63% Criatividade 7

63% Concentracao v

59% Trabalho de equipa 16

52% Comunicacao "

52% Satisfacao 1

52% Pensamento estratégico 14

37% Agilidade °

Fill percentage (D  100.00%

Grafico 5 - Resultados obtidos na identificagao de competéncias promovidas através de aplicagées gamificadas

Tendo em conta a revisdo literdria feita nos capitulos iniciais desta investigacdo, um dos
documentos que consideramos relevante ressalvar foi o PASEO.

O questionario pretendeu analisar as respostas obtidas quanto as diferentes competéncias
presentes no documento do perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatdria, algo que
consideramos ser imperioso nos dias de hoje tendo em conta o paradigma da educacao
digital. Cerca de 81% dos sujeitos questionados sublinhou competéncias de informagao e
comunicacdo e 70% destacaram o raciocinio e resolucdo de problemas bem como o saber

cientifico técnico e tecnoldgico.
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Considerando o documento PASEQ, selecione as dreas de competéncias que considera serem (27)
desenvolvidas com a integracdo de AVA?

81% Informacdo e comunicagdo 2

0% Raciocinio e resolucdo de problemas 12

0% Saber cientifico técnico e tecnolégico 12

63% Pensamento critico e criativo 7

63% Desenvolvimento pessoal e autonomia 17

37% Sensibilidade estética e artistica 10

33% Linguagens e textos ]

22% Relacionamento interpess e

1% Bem-estar s 3

11%

Fill percentage (D 100.00%

Grafico 6 - Resultados obtidos na identificagdo de competéncias do PASEO promovidas através de aplicacGes
gamificadas

Apds a categorizacdo e analise das respostas recolhidas, podemos estabelecer uma estreita
relacdo entre os objetivos pedagdgicos definidos durante momentos de educag¢do nao
formal, com as vantagens impulsionadas pelos ambientes digitais. Assim existem nestes
dados indicadores que revelam como os espacos de educacdo ndo formal, mais
concretamente os museus, podem ser palco para a constru¢do de experiéncias e
momentos de aprendizagem Unicos quando acompanhados de ambientes digitais
desenhados com um propdsito ludico, pedagdgico, interativo, colaborativo e estimulante.
Estas e outras caracteristicas sdo evidenciadas na nossa proposta gamificada que traga um
percurso de aprendizagem que se insere num ecossistema educativo digital onde os fatores
bidticos nomeadamente, alunos, professores e profissionais do MMC coexistem com os
fatores abidticos sendo estes representados pelas tecnologias ou ferramentas de
aprendizagem.

Deste modo, considerando a exposi¢ao e analise de cada uma das dimensdes, concluimos
gue a maioria dos docentes vé neste tipo de atividades ndo formais, um forte contributo

para a consolidacdo dos contelddos lecionados na sala de aula bem como uma
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oportunidade para trabalhar muitas das competéncias essenciais destacadas pelas
diretrizes da Comissdo Europeia e da Dire¢do Geral de Educacao.

Outro dos indicadores que demonstra a necessidade dos museus se reinventarem e
cativarem a atencdo de mais publico, sdo os problemas infraestruturais de rede e
conectividade transversal a todas as escolas. Quando encontramos espagos culturais que
conseguem colmatar os desafios da sala de aula, acreditamos que os professores sdo
encorajados a levar os seus estudantes a conhecer novas formas de aprender, estimulando
desta forma todos os intervenientes do processo.

A finalidade do presente projeto, visa deste modo criar uma solucdo multimodal, que
possibilite ao visitante vivenciar uma experiéncia histérica, cultural e imersiva numa

realidade cada vez mais digital.
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CAPITULO V - CONTRIBUTO PARA UM ECOSSISTEMA DE EDUCAGAO DIGITAL: ATIVIDADES
PARA O MUSEU MONOGRAFICO DE CONIMBRIGA

1. Desenho das atividades em ambientes virtuais

1.1. Caracterizacdo da narrativa

A narrativa foi idealizada para ser incorporada com recurso a realidade misturada, que se
entende por uma variacao proporcional entre ambiente presencial fisico e do ambiente
digital virtual, construindo deste modo um contexto em particular (Schlemmer & Backes,
2015). A narrativa consiste numa proposta gamificada hibrida cuja tematica principal é o
patrimonio artistico e cultural do periodo romano e encontra-se fundamentada através dos
objetivos pedagdgicos da disciplina de Histdria e Cultura das Artes do 102 ano. O programa
do ano letivo de 2021/2022 foi disponibilizado pela dire¢do do agrupamento de escolas
Tomas Cabreira adaptado ao Curso Cientifico-Humanistico de Arte Visuais do Ensino

Secundario.

Tal como o modelo ADDIE define, em primeiro lugar foram identificados os problemas
circunscritos ao MMC reportados pela diregdo e representante dos servigos educativos do
museu. Destacam-se os seguintes:
e Escassez da nogao por parte dos visitantes da dimensao do espacgo e de cada uma
das diferentes localizaces existentes;
e Necessidade de criacdo de um nucleo introdutério cujo objetivo permite a
contextualizacdo do museu;
e Necessidade da compreensdo por parte dos visitantes da verticalidade do espaco;

e Valorizagdo do local e dos seus intervenientes.

De seguida, efetuamos a andlise do programa de HCA onde foi considerado apropriado
adaptar a proposta ao Mddulo 2 — A Cultura do Senado tendo em conta a correlagao
tematica entre o espaco e as aprendizagens educativas essenciais apresentadas. Passamos

a enumera-las de seguida:
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Explicar a importancia do modelo urbano nas cidades do Império: ruas, pragas,
templos, casas, banhos, o Coliseu.

Relacionar a monumentalidade da arquitetura e do urbanismo romanos com a
expansdo imperial, identificando tipologias dos edificios publicos.

Compreender as caracteristicas essenciais da arquitetura romana: utilidade,
grandiosidade e avancos tecnoldgicos, percebendo de que modo o urbanismo era
uma materializagdao do Imperium.

Compreender, a partir de edificios publicos e privados, que tipo de cultura do dcio
foi desenvolvido pelos romanos

Explicar a relevancia do Direito Romano e do latim na construcdo e manutencado do
Império Romano.

Analisar as caracteristicas formais e estéticas da escultura romana e as suas
dimensdes de individualismo, realismo e idealizacao.

Compreender as carateristicas essenciais da pintura romana a partir da analise de
exemplos dos frescos de Pompeia.

Referir as caracteristicas da arte do mosaico.

Reconhecer casos praticos como produtos e agentes do processo histérico-cultural

em que se enquadram.

Das tematicas acima ilustradas, optamos por delimitar a topicos generalizados reduzindo-

0s para os seguintes:

1.
2.
3.

modelo urbano da cidade Conimbriga
quotidiano e cultura de dcio

arquitetura e escultura

4. pintura e mosaicos

De acordo com os tépicos dividimos igualmente a nossa narrativa em quatro niveis em que

cada um deles representa um determinado nivel de experiéncia do utilizador sendo que o

primeiro é o nivel principiante e o ultimo especialista:

a) Humano

b) Heroi

c) Semi-Deus
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d) Deus
A medida que o jogador ird superando os seus desafios, aumentara o seu nivel de EXP ou

XP, isto é, o seu nivel de experiéncia e conhecimento.

Em cada um dos niveis o utilizador sera acompanhado por uma personagem virtual
histérica. A personagem surgird da extremidade do cendrio e explicard o desafio que se
segue bem como todas as atividades.

Para acompanhar o jogador ao longo do desafio, propomos igualmente a incorporagao de
um guia de navegador personificado através de um lobo que estara disponivel através de
icone no ecra ao longo de toda a atividade.

O guia de navegador disponibiliza informacdes relevantes e dicas que podem ajudar o
jogador ao longo da atividade. Descreve também as instrucdes corretas de navegacdo do

aplicativo mével nomeadamente qual o botdo a escolher e onde encontrar o que procura.

Figura 7 - Proposta ilustrativa do "Lobo" - Ferramenta de guia de navegacao

Neste guia estara também acessivel um mapa com a localiza¢do dos pontos de referéncia
do MMC.

O layout definido para o mapa visa a reproducdao do mapa das ruinas de Conimbriga com
recurso a ilustracdes feitas a partir de icones e vetores em formato digital.

A incorporacdo de icones foi pensada para que representassem os diferentes locais das
atividades sendo que ao carregar neles dardo acesso as missdes a serem realizadas pela

ordem previamente delimitada

Outra das mecanicas a incorporar é a barra de progresso. Permite com que o jogador
acompanhe a sua jornada ao longo do jogo e tenha uma previsdo de quanto falta para a
sua conclusdo. Ird estimular a sua motivacdo a medida que a barra de progresso se

aproxima do final do jogo.
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A narrativa foi construida para incentivar os jogadores a realizarem todas as missGes que
estao disponiveis ao clicar no respetivo icone do mapa do local.

Tal como referido anteriormente, para apresentar cada um dos niveis foram criadas quatro
personagens virtuais. As personagens dao continuidade a narrativa e representam
diferentes polos sociais, desde habitantes locais (uma personagem feminina e outra
masculina), legiondrios romanos e finalmente no ultimo nivel, representado pela figura do
imperador.

Estas personagens incentivam o jogador a realizar todos os desafios que implicam
interacdo com a comunidade local, nos espacos exteriores e interiores construindo uma

teia pedagodgica de conhecimentos que percorre todo o programa curricular.

Ao carregar no icone do desafio, o dispositivo abrirda uma nova tela onde surge em grande
plano a personagem apresentando uma sintese do desafio e informagdes que possam ser
relevantes. E importante que estas informacdes sejam atualizadas periodicamente tendo
em conta que podem incluir horarios, telefones de contato e outros alertas.

Para além disso, o jogador tem a possibilidade de aceder ao icone do mapa que o ira
direcionar para a rota até chegar ao local do desafio escolhido. O mapa podera estar
alocado a uma extensdo do Google Maps.

As atividades necessitardo de alguma preparacdo fisica dos jogadores ja que exigem

deslocamento geografico até aos diferentes locais.

Tendo em conta a importancia do fator colaborativo desta experiéncia, propomos a
inclusao de um chat ou grupo de WhatsApp com todos os participantes do jogo e membros
do MMC. Um espaco sincrono onde os jogadores podem partilhar as suas descobertas,
experiéncias, sentimentos, sugestdes, duvidas ou criticas.

Para além disso, consideramos ser uma enorme vantagem a possibilidade de interagir e
comunicar com outros colegas de missao abrindo portas a um espaco de colaboragao e
entreajuda. Os profissionais do MMC devem igualmente intervir sempre que considerarem

pertinente e disponibilizarem a sua ajuda em caso de necessidade.
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Os resultados destas partilhas poderdao ser no futuro observadas por um conjunto de
especialistas cuja sua analise permitira melhorar e construir novas versées do jogo.
Deste modo é encorajada a participacdo dos utilizadores no desenvolvimento do jogo

transformando-se em coautores do projeto.

A presente proposta constitui assim uma narrativa hibrida, multimodal, persuasiva e
ubiqua com uma forte componente colaborativa onde o 6nus é a interagdo através das
tecnologias digitais. Encontramos neste espaco de comunicacdao aberta um maior
envolvimento na cidadania através das tecnologias, da partilha de informacédo, etiqueta

digital e gestdo das emocdes ao longo da comunicacdo online.

Finalmente, consideramos importante destacar a preocupagdo existente na construgao

propositada de hiatos onde as tecnologias digitais, o contacto com o publico local bem

como com o territério geografico ocorressem de forma simbidtica e organica.
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2. ASSALTO AS RUINAS DE CONIMBRIGA
2.1 Premissa
e Estamos no ano 100 a.C. (?)
e H4 um ladrdo de pecas de arte em Conimbriga. Os habitantes estdo revoltados
e pediram ajuda ao jogador para devolver o patrimdnio artistico e cultural a
cidade.
e O ladrdo deparou-se com um imprevisto e espalhou as pecas pela cidade
temporariamente, mas voltard em breve para as recuperar.
2.2 Papel do jogador
e O jogador terd como missao ajudar a cidade de Conimbriga e os seus habitantes
a recuperar as suas pecas e restituir a tranquilidade a cidade.
2.3 Conflito
e O jogador tem de ultrapassar todos os desafios propostos e sé assim passard de
nivel. Por cada nivel alcancado é revelado no mapa a localizacdo de uma das

pecas roubadas

Os niveis serdo desbloqueados a medida que o jogador consegue ultrapassar cada um dos
desafios. O jogador tera acesso ao ecrda de menu inicial e ao mapa onde estard sinalizado
com um icone o nivel de jogo. No inicio do jogo apenas estard desbloqueado o primeiro

nivel.

a) Nivel | = Humano
1.1. Cendrio inicial
e Apds o jogador carregar no primeiro nivel surge uma cena com a personagem
n2l - “Mariano” (habitante local)
e Tendo em conta o nivel introdutério, a personagem inicia a sua narrativa com
uma breve contextualizacdo do espaco das ruinas e no modelo urbano da cidade

de Conimbriga.
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e O texto introdutdrio da personagem ndo devera ultrapassar os 60 segundos e
esta devera transparecer movimento no rosto e nos bracos enquanto fala sobre
o tépico.

e No final daintroducdo a personagem devera reforgar a ideia da importancia da
ajuda do jogador a encontrar as pegas roubadas e introduz as atividades que ele

tera de superar de forma a avangar de nivel.

1.2. Atividades

Video 3D — Visualizacdo de video/filme com recurso a dispositivo digital. O filme
deve ilustrar representagées em modelo 3D da reconstituicdo das ruinas e devera
fazer alusdo a maioria dos espacos de vivéncia social e pessoal presentes na cultura
romana (ruas, pracas, templos, casas, termas, férum).

O ficheiro audiovisual deverd ser acompanhado pela narracdo e presenca da
personagem Mariano que surge numa das extremidades do ecra.

Na rede social Youtube, encontramos um exemplo de uma montagem audiovisual
com recurso a criacoes em 3D da cidade de Conimbriga. Da autoria de Eduardo
Barragdn (2010), o video com cerca de dois minutos e trinta segundos, percorre a
cidade romana de Conimbriga e apresenta espacos de relevo como a Casa de
Cantaber, Casa dos Repuxos, Casa dos esqueletos, o féorum e os banhos romanos e
ainda as termas do sul e a insula do vaso falico. Apesar da qualidade do video (240p)
ndo ser a desejada, consideramos que exemplifica na perfeigao as ilustracées em
3D que procuramos incluir na atividade ja que reconstréi os edificios que figuram
maior importancia na cidade romana de Conimbriga.

Word Wall — O exercicio consiste em relacionar uma sequéncia de imagens e figuras
com um conjunto de conceitos e termos alusivos ao modelo da cidade romana. A
atividade foi pensada na sequéncia da atividade anterior e visa com que o jogador
consolide os conhecimentos anteriores com aqueles adquiridos com o video
colocando-os em pratica neste desafio.

Esta atividade pode ser realizada com recurso a tecnologia digital através da
utilizacdo do dispositivo mdvel ou tecnologia tradicional através da impressdo de

imagens em papel e construcdo a mao de cartdes com as palavras.
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1.3. Cenario final

Apds o jogador ter terminado ambos os desafios do primeiro nivel, devera dar essa
indicacdo na aplica¢do clicando no botdo que devera fazer referéncia a conclusado
do desafio.

De seguida, a personagem Mariano surge uma ultima vez no ecrd e pergunta se o
jogador compreendeu o modelo urbano da sua cidade e manifesta a importancia e
necessidade da sua compreensao para ajudar a capturar o assaltante das ruinas.

O jogador deverd responder apds uma breve avaliacdo da aprendizagem adquirida
pelo grupo.

Caso o jogador escolha a opg¢do “Compreendi” deverd surgir no ecra o icone do
mapa com a localizagdo de uma das pegas roubadas. Devera seguir as indica¢gdes do
mapa e ir até ao local assinalado.

Quando o jogador chegar ao local deverd aparecer no ecrd um artefacto digital, no
entanto seria interessante incluir um objeto fisico no local que o jogador pudesse
recolher como um cartdo com o objeto impresso e uma pequena descri¢cdo sobre a
sua utilizagao.

O jogador terd uma opgao para devolver o objeto a cidade e desbloqueard

automaticamente o nivel Il.

7

Figura 8 - Proposta ilustrativa da personagem do habitante local "Mariano"
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Agora que terminaste
€O sucesso ds duas
atividades,
compreendeste o

modelo da cidade
romana de Conimbriga?

Surge no ecrd o mapa com a

= O jogador tem a
localizagdo de uma das pegas A
N . P f s
® ' rnub.adas: o] .jcga:ior deverd Compreendi Prefiro rever rever o Word Wall e
/ seguir as indicagdes do mapa

as respostas corretas

e ir até ao local assinalado

5[]

Figura 9 — Proposta de mecanicas e dindmicas para o cenario final do nivel |

LOCAL DO TESOURO:
TERMAS DO AQUEDUTO

PECA DE ARTE: VASO ROMANO

“LOCAL DO TESOURO:TERMAS DO AQUEDUTO —
~ PECA DEARTE:VASO ROMANO

Figura 10 - Imagem das Termas do Aqueduto - localizagdo do objeto roubado do nivel |
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b) Nivel Il - Heroi

1.1. Cenario inicial

Apods o jogador desbloquear o nivel Il surge a proxima cena que serd acompanhada
novamente por outro habitante local, mas desta vez uma figura feminina
representada por Domitia.

A personagem ird introduzir o novo tdpico que se enquadra no ambito do
guotidiano e cultura de écio no periodo romano.

A narrativa introdutdria deverd ser sintética e especificar os objetivos de
aprendizagem esperados apds alcancar a conclusdo do segundo nivel e mais uma
vez deverd terminar com uma frase motivadora, isto €, que faca com que o jogador
sinta que é determinante para a concretizacdo desta missao.

A cena inicial ndo devera ultrapassar os 90 segundos e incluir expressdes e

movimentos na personagem.

1.2. Atividades

Video — Tal como no primeiro nivel, consideramos novamente importante
incorporar neste e nos proximos niveis a visualiza¢do de um video/filme com uma
sintese da tematica aprofundada.

O video devera proporcionar ao jogador uma maior compreensao relativamente ao
tipo de cultura do écio que foi desenvolvido pelos romanos a partir da arquitetura
e projecdo dos edificios publicos e privados.

Sugerimos a utilizacdo de animacdes virtuais e a representacdo de cenarios do
guotidiano que revelam episédios desse mesmo comportamento.

De forma a manter o interesse do jogador, recomendamos que os videos ndo
ultrapassem os quatro minutos e que os cenarios visuais bem como o texto seja
adaptado e adequado ao publico-alvo.

Gazeta de noticias — de forma a garantir um melhor entendimento das atividades
praticadas nos tempos livres do periodo romano, propomos como atividade

seguinte a construcdo de uma gazeta de noticias.
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A personagem Domitia devera surgir no ecra para explicar a atividade que se segue
e mostra em simultdneo um recorte de jornal com uma noticia do roubo das pecas.
Devera propor ao jogador a construcdo da sua prépria gazeta de noticias.

O jogador poderd recorrer a sua criatividade aliada a dos seus colegas e deverd
recolher informacgdes na forma de pistas vivas, envolvendo-se deste modo com a
comunidade local/trabalhadores do MMC.

A comunicagao entre os intervenientes podera ser feita a partir do grupo de chat
ou pessoalmente dirigindo-se até aos pontos de informa¢dao do museu.

Esta interacdo permitird ao jogador obter alguns pontos de partida para a criacdo
da sua proposta, no entanto cabe a si e a sua equipa estruturar e construir a gazeta
de noticias com base num entendimento conjunto. A gazeta poderd ser elaborada

em formato papel, no entanto sugerimos o formato digital ou se possivel, ambos.

1.3. Cenario final

Apds a conclusdo da ultima atividade o jogador tera de submeter essa informacao
no dispositivo e a personagem Domitia surge no ecra e agradece ao jogador por ter
construido a sua gazeta e perguntard se permite que seja divulgada pela cidade.

Como alternativas sdo disponibilizadas uma opcdo que permite a partilha da gazeta
e outra que recusa a divulgacdo. Caso o jogador selecione a primeira opgao, terd
acesso ao mapa com a localizacdo do segundo objeto roubado. Caso contrario, e o
jogador opte por ndo partilhar devera surgir um aviso com indicacdo de que o
ladrao aproveitou a oportunidade e recuperou algumas pecas e pergunta se o
jogador tem a certeza que ndo quer informar a comunidade local das suas noticias.
Considerando o carater colaborativo da proposta, encorajamos 0s seus
participantes na partilha e divulgacdo das suas construcdes. Como tal, caso o
jogador escolha a op¢do de ndo divulgar, serd redirecionado para uma outra janela
com as opc¢les “pensei melhor e gostaria de partilhar a gazeta” sendo que
desbloquearia o nivel seguinte, ou “prefiro ndo partilhar” e sofre como
consequéncia a conclusdo do jogo. No entanto esta situacdo poderia ser revertida

a qualgquer momento acedendo ao botdo “tentar novamente” onde o jogador serd
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redirecionado para a pergunta inicial onde devera escolher a op¢do que permite a
partilha de informacao.

O objetivo é que o jogador partilhe as suas aprendizagens contribuindo para a
construcdo de uma teia de conhecimentos e olhares gerados por todos os

participantes do jogo.

Figura 11 - Proposta ilustrativa da personagem do habitante local "Domitia"

Muito obrigada pelo teu
contributo na
construgdo da gazeta de
hoticias! Permites a sua
partilha e divulgacao
pela nossa cidade?

A consequéncia seria o
jogo terminar mas
haveria uma opcdo para
tentar novamente e ai o
jogador era levado &

pergunta inicial. 0
Surge pop-up “Ups... Parece que o ladrio objetivo & que o
N@o quero divulgar. ——% aproveitou para recuperar as pecas... Tens a —»  jogador partilhe o seu
certeza que ndo queres informar a conhecimento com as
comunidades das tuas noticias? outros e divulgue a

gazeta

Avanca para
> a nivel
seguinte

Sim, quero que a cidade Apos o jogador selecionar esta opgdo
SR TEmRee _, teraacessoao mapacom a localizagio
do segundo objeto roubade

\
¢ " LOCAL DO TESOURO: FORUM

<

&

PECA DE ARTE:
CAPITEL COLUNA ROMANA

Figura 12 — Proposta de mecanicas e dinamicas para o cenario final do nivel Il
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LOCAL DO TESOURO: FORUM

PECA DE ARTE: CAPITEL COLUNA ROMANA

s o ol

Figura 13 - Imagém do Férum - localizagdo do objeto roubado do nivel I

c) Nivel lll - Semi-deus
1.1 Cenario inicial

e Apds desbloquear o nivel llll, o jogador ird encontrar o préximo cendrio que sera
narrado e acompanhado por uma nova personagem mitica da cultura romana - o
Legionario (soldado das legiGes constituintes do exército romano).

e Tal como nos cendrios iniciais anteriores, a figura ird apresentar o tema seguinte
gue circunscreve a arquitetura e escultura romana e descrever cada um dos
desafios que se seguem.

e Devem ser especificados os objetivos de aprendizagem das atividades e a narrativa
ndo devera ultrapassar os 90 segundos de duracao.

1.2 Atividades
e Video — O desafio comeca com a visualizacdo de uma producdo audiovisual criada

com uma sintese do tema destacado separada em duas partes.
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Inicialmente o video/filme devera oferecer ao jogador uma maior compreensao das
caracteristicas essenciais da arquitetura romana como a sua utilidade,
grandiosidade e avancos tecnoldgicos, percebendo de que modo o urbanismo era
uma materializagao do Imperium.

Numa segunda parte deverdo ser sublinhadas as caracteristicas formais e estéticas
da escultura romana e as suas dimensoes de individualismo, realismo e idealizagao.
Escape room — esta atividade é concebida para ser realizada em formato virtual.
Atualmente é possivel construir escape rooms com recurso a sites de criacdo de
conteudos interativos de forma totalmente gratuita.

O escape room encontra-se divido em quatro missdes cuja primeira serd composta
por um questionadrio inicial com quatro perguntas aleatdrias sobre arquitetura e
escultura romana. Serdo disponibilizadas trés possibilidades de resposta no entanto
apenas uma é a correta. Apds o jogador acertar corretamente todas as perguntas
ird obter um numero que sera parte da chave final do desafio.

Segue-se a segunda missdo onde o jogador devera selecionar a imagem que
corresponde ao texto que surge no ecra até acertar corretamente nas quatro
perguntas e obter um novo algarismo.

A missdo seguinte consiste na ordenacdo cronoldgica de eventos. De um leque de
trés eventos e trés datas, o jogador devera selecionar o momento e a data correta
e ordend-lo na cronologia de eventos para obter o terceiro algarismo da chave.
Finalmente o jogador terd como Uultima missdo um novo quiz onde serdo
guestionadas as autorias de algumas das obras de referéncia da escultura e
arquitetura romana. Caso acerte em todas as questdes o jogador ira obter o ultimo

algarismo que lhe dard acesso ao prémio final — moedas de ouro.

1.3. Cenario final

Assim que o jogador termine a ultima atividade do terceiro nivel a personagem
Legiondrio surge no ecrd e pergunta se compreendeu as caracteristicas
fundamentais da escultura e arquitetura romana.

Serao disponibilizadas duas opc¢des sendo que a primeira menciona que o jogador

compreendeu o tépico e faz com surja no ecrd o icone do mapa com a localizagdo
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de mais uma das pecas roubadas. O jogador devera seguir as indicacdes do mapa e
ir até ao local assinalado para recolher o objeto.

J4 a segunda opcdo permite com o jogador tenha a possibilidade de percorrer o seu
escape room e rever todas as perguntas e respostas até sentir que cumpre os

objetivos desejados no final do nivel.

Figura 14 - Proposta ilustrativa da personagem "Legionario romano

Excelente desempenho! \
Sentes que compreendeste
ds caracteristicas
fundamentais da
arquitetura e escultura
romana?

J

Surge no ecrd o mapa
com a localizagdo de uma
das pegas roubadas. O [ ]

jogador devera seguir as <
indicagSes do mapa e ir
até ao local assinalado

O jogador tem a
[ ] oportunidade de rever o

* as respostas do escape
room

Figura 15 - Proposta de mecanicas e dinamicas para o cenario final do nivel lll
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Figura 16 - Imagem da Casa dos Repuxos - localizagdo do objeto roubado do nivel Il

d) Nivel IV -Deus

1.1 Cenario inicial

Ultrapassados os trés desafios anteriores, o jogador chega ao ultimo nivel do jogo
gue permitird com que ele atinja o maior nivel de EXP ou XP, isto &, o seu nivel de
experiéncia e conhecimento.

Surge um ecra com um pequeno texto motivacional, felicitando o jogador pelo seu
excelente trabalho e afirma que todos os habitantes da cidade estdo gratos pelo
trabalho desenvolvido até agora bem como comunica que o seu esforco foi
reconhecido pelo Imperador.

Apds o momento inicial, cenario transita para a introducdo da personagem historica
do Imperador que sera o narrador da etapa final.

A personagem sauda o jogador e confidencia com ele que tem estado a estudar um
plano para apanhar o ladrdo das pecas de arte, no entanto precisa da ajuda do

jogador para conseguir p6-lo em pratica.
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O imperador explica que o objetivo da atividade é montar uma cilada para deter o
ladrao em flagrante e lanca o mote para a atividade final.
No ecrd surge um botdo que o jogador devera selecionar para avancar para a

atividade seguinte.

1.2. Atividades

Criagdo de audiovisual — O jogador deverd fazer uma gravacdo/video onde
“promove” um fresco/mosaico a sua escolha. Os artefactos de arte deverdo estar
localizados dentro do espaco do MMC para que este possa observar de perto as
caracteristicas particulares a cada mosaico/fresco.

A figura do Imperador complementa a atividade com a introducdo dos objetivos
pedagdgicos e dos conhecimentos que se espera serem trabalhados no decorrer da
atividade.

Deste modo é referida na atividade que o jogador devera igualmente destacar as
caracteristicas e os cendrios presentes na pintura e mosaicos.

O jogador devera utilizar competéncias como a criatividade, colaboragao,
comunicacdo, capacitacao digital entre outras para construir um artefacto
interessante e apelativo.

Os jogadores podem e devem comunicar com os outros parceiros e trocar ideias
para a elaboracdo da sua prépria narrativa.

Sugerimos igualmente recorrer as pistas vivas, nomeadamente os trabalhadores do
MMLC caso o jogador queira obter mais informacgdes sobre as obras escolhidas.

O video podera ser gravado com recurso ao dispositivo mével disponivel e apds a

sua conclusdo, o mesmo devera ser submetido no jogo

1.3. Cenario final

Apds a submissao do artefacto digital ser ter sido efetuada, surge um novo ecra com
a presenca de todas as personagens que foram acompanhando o jogador ao longo
da narrativa.

As figuras celebram a recuperacdo de todas as pecas de arte e a detencdo do ladrdo

das ruinas.
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e Quando é referido o destino do ladrdo, surge no ecra a sua representacdo atras das
grades.

e Sugerimos a possibilidade de terminar a atividade com a entrega de uma presenca
lembranca fisica como uma medalha em formato pin ou outro objeto que possa
representar o seu percurso bem como a histdria das ruinas romanas.

e Finalmente, surge um ecra de comemorag¢ao pela conclusdo do jogo e um botao
onde é possivel o jogador clicar e descarregar os conteudos sintese das

aprendizagens e as suas respostas ao longo do jogo.

Figura 17 - Proposta ilustrativa da personagem "Imperador romano"

(

Executei um plano perfeito
para capturarmos o ladrao
da nossa cidade, mas

preciso da tua ajuda para o
concretizar! Preparado
para o ultimo desafio?

J

. Vamos
Clicar aqui a isso!

Figura 18 - Proposta de narrativa e dinamicas para o cenario final do nivel IV
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Gragas 4 ti recuperamos o ﬁ
todas as pecas de arte e 0 fo)
ladréao foi capturado!

Surge ecrd de comemoragdo e pela

con;[‘;{‘slzojocjioeﬂ e ZXIStE « » A atividade termina e retoma o
possibilida : 'Zguaf ar os primeiro cendrio
conteuQos

Figura 19 - Proposta de mecanicas e dinamicas para o cenario final do nivel IV
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CONCLUSOES

O jogo proposto foi desenvolvido com a finalidade de consumar experiéncias significativas
gue estavam latentes a partir das informacdes socializadas pelas pistas reais e virtuais
presentes nas diferentes atividades.

Deste modo, tal como caraterizamos os museus como espac¢os de meméria, verificamos
qgue através desta proposta é igualmente possivel perpetuar essa memdria através da
triangulacdo interativa entre dispositivo — aluno — local/comunidade, criando um espacgo

privilegiado de preservacao de experiéncias, significados e emogdes.

Estudamos o universo da populacdo docente para identificar as suas principais
necessidades digitais, recolhendo as suas opinides acerca da utilizacgdo de ambientes
virtuais de aprendizagem em contexto escolar. As conclusdes obtidas através dos
guestionarios, indicam que a maioria dos professores esta recetivo e pde em pratica
solugdes que integram ferramentas digitais nos momentos de aprendizagem. No entanto,
€ notoria a referéncia a necessidade de melhorar as infraestruturas e canais de rede das
escolas. Para além disto, os docentes sublinharam que a introducdo de ambientes virtuais
possibilita o enriquecimento das aprendizagens e o maior envolvimento por parte dos
alunos. Por outro lado, é uma oportunidade para diversificar as estratégias implementadas
devido ao seu carater pratico, eficiente e familiar na rotina dos jovens. Foi ainda
mencionada a promoc¢ao de competéncias como a autonomia, destreza mental e dominio

da pesquisa, todas elas dreas transversais as diretrizes europeias e portuguesas.

Neste sentido, outra das alternativas pedagdgicas utilizadas pelos professores para
complementar a aprendizagem em ambiente formal sdo as visitas de estudo. A ida ao
museu é uma alternativa constante na agenda dos professores. Na totalidade das
respostas, verificou-se que os professores encontram evidéncias de maiores indices de
motiva¢do nos alunos ndo sé para a aprendizagem, mas também para a colaboragdo. A
juntar a este fator, destacam a oportunidade para consolidar os conhecimentos e fomentar

o contacto direto com o patrimdnio histérico e cultural.
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Considerando a variedade de temas que estes espacos albergam, os alunos tém a
possibilidade de adquirir ndo sé conhecimentos, mas também competéncias praticas

através das atividades desenvolvidas pelos servigos educativos.

O nosso principal objetivo foi construir uma solugdo digital coerente com um espacgo
museoldgico cujo enquadramento histérico da presenca romana, é tema de destaque no
programa de disciplinas do ensino basico e secunddrio.

Tendo isto em conta, o desenho da proposta foi realizado sob o olhar dos intervenientes,
participando de forma construtiva e transversal quer na elaboracdo da narrativa como nas
préprias atividades.

A interacdo entre todos os participantes do desafio viabiliza a criacdo de ambientes
experienciais (experimental + vivencial), onde é possivel observar um espaco imersivo
social e criativo (Schlemmer, Chagas, & Portal, 2016, p. 857).

Se por um lado o jogador tem a possibilidade de ser coautor, encorajdmos para que o
mesmo aconteca com o préprio museu e com os seus colaboradores de forma a ndo se
limitarem a ter apenas um papel observacional. Deste modo, o leque de intervenientes
desta experiéncia abrange variados niveis de conhecimento e estd alocado a contextos

distintos que se complementam no desenvolvimento da atividade.

Desta forma, o objetivo da nossa proposta consiste na criacdo de momentos integradores
de aprendizagens significativas com base na multiplicidade de interacdes espaciais e
digitais, culminando na simbiose entre os objetivos escolares e a promog¢do de

competéncias essenciais ao século XXI.

Ao analisarmos anteriormente a listagem de competéncias elencadas por Bates (2019), é
possivel estabelecer uma relagdo sélida com a proposta apresentada.
Deste modo, desconstruimos a narrativa e associamos a cada uma das competéncias:

e Skills de comunicagdo — Os desafios construidos permitem que o estudante, no seu

papel de jogador, adquira competéncias orais e escritas ao longo das varias
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atividades de escrita criativa. E igualmente dado espaco ao jogador para trabalhar
competéncias de comunicacdo adequadas ao contexto virtual onde se situa.

e Capacidade de aprender autonomamente — Os jogadores terdao de ultrapassar
desafios que envolvam a busca e descoberta autonoma de fontes e recursos que
possam ser Uteis. As atividades serdo assim realizadas através um olhar pessoal e
pensamento critico de forma a superar o desafio da melhor forma.

« Trabalho de equipa — A narrativa foi idealizada numa perspetiva colaborativa ndo
sO entre os atores reais do jogo como também com os atores virtuais que
desempenham um papel ativo no acompanhamento do jogador ao longo das
etapas. Tendo em conta que a narrativa deverd ser jogada por equipas de varios
elementos, é importante que seja fomentado o espirito de equipa e entreajuda
entre todos os participantes.

e Skills do foro psicolégico — Encontramos a possibilidade de trabalhar diversas
competéncias associadas ao campo psicoldégico, nomeadamente o pensamento
critico, resolugdo de problemas, criatividade, originalidade e pensamento
estratégico.

e Skills digitais — Sendo uma narrativa gamificada, é impossivel ndo enumerar as
competéncias geradas através do desenho de atividades que utilizem tecnologias
digitais. Deste modo, esta drea de competéncia foi inicialmente revista ao longo da
revisdo tedrica e posteriormente integrada na proposta.

e Gestdao do conhecimento — Finalmente, destacamos o desenho de atividades que
permitem ao jogador determinar como encontrar, avaliar, analisar, aplicar e
divulgar informacbes, dentro de um contexto particular o que, na oética da

aprendizagem ao longo da vida, serd imprescindivel para o mercado de trabalho.

Outra das nossas finalidades consistiu na partilha desta proposta com o MMC para a sua
futura integracdo no roteiro de atividades que o museu oferece. Assim, mostramos
também o nosso interesse e vontade em prosseguir com a materializacdo da presente

proposta.
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Acreditamos que o nosso projeto promove o vinculo entre estas competéncias e assegura
um equilibrio entre os ambientes digitais e os recursos tradicionais. E através desta
comunhdo universal e hibrida que promovemos a constru¢cdo de um ecossistema de

educacao digital com qualidade e adequada as necessidades de todos.
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Anexo | - Questionario elaborado para caracterizar o perfil da amostra

(2) Introducao de Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA) e gamificagao em museus

1. Que ano letivo leciona?*

4

2. Que disciplina letiva leciona? *

™

3. Quais os seus objetivos pedagogicos quando opta por atividades exteriores
nomeadamente visitas de estudo?*

4. Qual considera ser a recetividade dos estudantes a atividades fora da sala de

aula?*

AN

5.Numa escala de 1-5 com que frequéncia utiliza ambientes digitais no seu

modelo de ensino? *
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6. Que motivos o levam a usar/ndo usar recursos digitais? *

/. De uma escalade 1-5 avalie se consideraria uma vantagem o recurso a
ambientes digitais e plataformas gamificadas nas visitas em contexto

museclogico? *

#.Quando organiza visitas de estudo, enumera objetivos pedagdgicos e/ou
competéncias a serem trabalhadas durante a visita?*

Sim Nao

9. Considera que o uso de aplicacdes gamificadas promovem competéncias? *

Sim Mo

10. Se respondeu sim, identifique quais as competéncias?*
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Emvolvimento

Resolugdo de problemas

Comunicaglo

Criatividade

Satisfaciio

Pensamento estratégico

Agilidade

Trabalho de equipa

Concentragio

11. Considerando o documento PASEQ, selecione as dreas de competéncias que
considera serem desenvolvidas com a integracdo de AVA?*

Saiba mais sobre o PASEQ:
hetps:/fdge. mec. ptisitesfadefoulties/Curriculo/Profeto_Autonomia e Hexibilidode/perfil dos alunas
paf

Linguagens e textos

Informacdo e comunicacio
Pensarmento critico e oriathio
Raciodnio e resolugdo de problemas

Saber clentifico técnico e tecnolbgico
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12 identifique as potenciais dificuldades que podem ser encontradas na
implementacdo de ambientes virtuais de aprendizagem em contextos

Relacionarmento interpessoal

Desenvolvimento pessoal e autonomia

Bern-estar salide e ambiente

Sensibilidade estética e artistica

Consciéncla e dominio do corpo

educativos reais? *
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Anexo Il - Proposta visual para cenario introdutério elaborada pelo autor

Os habitantes de Conimbriga
estao revoltados! Ha um ladrao
de pecas de arte e pediram-te
ajuda para devolver o patrimonio
artistico e cultural a cidade.

O ladrao foi avistado a espalhar as
pecas pela cidade temporariamente,
mas voltara em breve para as
recuperar!

Teras que ultrapassar todos os desafios propostos no jogo e
so assim passaras de nivel. Por cada nivel alcancado sera
revelado no mapa a localizacao de uma das pecas roubadas.

Anexo Il - Proposta visual para introdugao do Nivel | elaborada pelo autor

Ao longo deste desafio teras como missao ajudar a cidade de
Conimbriga e os seus habitantes, a recuperar as pecas roubadas e
restituir a tranquilidade a cidade!

Nivel1

PROXIMO DESAFIO
[ |

|
| Nivel2 ﬂ

Modelo urbano
de Conimbriga h] Q

Quotidian
oecultura
do écio
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Anexo IV - Proposta visual para apresentagdo das atividades do Nivel | elaborada pelo autor

ATIVIDADE 1

VISUALIZAGAO DE FILME/VIDEO COM
REPRESENTAGOES EM 3D DA RECONSTITUICAO
DAS RUINAS

ATIVIDADE 2
WORD WALL - RELACIONAR AS IMAGENS COM 0S

RESPETIVOS CONCEITOS

feito com recurso a dispositivo digital ou tradicional com fotografias e
cartolina

Anexo V — Proposta visual para cenario final do Nivel | elaborada pelo autor

Agora que terminaste com
& sucesso as duas atividades,
compreendeste o modelo da
® LOCAL DO TESOURO: TERMAS DO AQUEDUTO (.  cidade romana de
PECA RECUPERADA: VASO ROMANO Conimbriga?

Q Prefiro rever ' -
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Anexo VI - Perspetiva aérea do Museu e parte do campo arqueoldgico

REPUBLICA
PORTUGUESA

cTuma

REPUBLICA
PORTUGUESA

cuRTuEA
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Anexo VIIl - Mapa das ruinas de Conimb_riga

CnIMBRIGA

01 Anfiteatro . @
.02 Casa de Andercus

.03 Casa de Cantaber

.04 Casa da Cruz Suastica

.05 Casa de Tancinus

.06 Casa de Valerius Daphinus

.07 Casa do Medianum Absidado

.08 Casa do Tridente e da Espada

.09 Casa dos Esqueletos

.10 Casa dos Repuxos

.11 Casa dos Solidi

.12 Edificios a norte do Forum

.13 Edificio a Oeste da Casa de Cantaber

.14 Edificio a Oeste das Termas

.15 Edificio da patera Emanuel

.16 Edificio da Pedreira 21
17 Edificio da rua da patera Emanuel

.18 Edificio das latrinas do Forum

.19 Edificio das "Portas do Sol"

.20 Edificio de Condeixa-a-Velha

.21 Edificio do sector JX

.22 Edificio porticado a Leste do Forum

.23 Forum

.24 Grandes Termas do Sul =4

.25 insula a Norte das Termas area por explorar
.26 Insula a Oeste do Forum == areaexplorada
.27 insula do vaso Falico
.28 insula do Aqueduto
.29 Insula do Viaduto

.30 Lojas a Sul da Via

.31 Termas da Muralha
.32 Termas do Aqueduto
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