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Editorial

EDITORIAL

Caro(a) leitor(a), seja bem-vindo ao numero 2 do
volume 4 da APEducC Revista - Investigagdo e Prdticas
em Educagdo em Ciéncias, Matemadtica e Tecnologia
/ APEduC Journal - Research and Practices in Science,
Mathematics and Technology Education, uma
publicacdo cientifico-didatica com revisdo por pares
indexada na Qualis, com classificacdo B1, com a atribuigao
de DOl a todos os artigos. Leia e divulgue!

Como é habitual, todos os artigos publicados nas
SeccBes 1 e 2 resultam de um processo de avaliagao
editorial assente na revisdao por pares duplamente
cega por especialistas da area, de forma a garantir a
gualidade dos artigos publicados.

Desde 2022, a APEduC Revista passou a ter em
cada numero um Editor Convidado. Neste numero
damos destaque a Tecnologia e Educacdo e para isso
contamos com os editores convidados, Leonel
Morgado (Universidade Aberta & INESC TEC) e Daniela
Pedrosa (Instituto Politécnico de Santarém & CIDTFF), a
guem reiteramos o0 nosso agradecimento pela
disponibilidade e preciosa colaboracao.

Combinando os saberes da Tecnologia e da
Educacdo, os editores convidados centraram-se na
tematica "Ambientes de aprendizagem imersivos
como suporte tecnolégico ao processo de ensino e de
aprendizagem" tendo como obijetivos: disseminar,
consciencializar, incentivar, e partilhar experiéncias de
investigacdo e/ou praticas pedagodgicas relacionadas
com o0s ambientes imersivos. Em particular,
pretendeu-se difundir na comunidade luséfona de
investigacdo e praticas em educacdo em ciéncias,
matematica e tecnologia casos de aplicacdo dos
guadros tedricos mais recentes sobre aprendizagem
imersiva, que adotam uma visdo da imersdo como
fendmeno emergente com trés dimensdes
conceptuais: 1) O sistema, que confere a sensacao de

https://doi.org/10.58152/APEduClournal.487

Dear reader, welcome to number 2 of volume 4
of APEduC Revista — Investigagdo e Prdticas em
Educagdo em Ciéncias, Matemdtica e Tecnologia /
APEduC Journal - Research and Practices in Science,
Mathematics and Technology Education, a peer-
reviewed scientific-didactic publication indexed in
Qualis, with a B1 classification and the attribution of
a DOl to all papers. Read and share!

As usual, all papers published in Sections 1 and 2
result from an editorial evaluation process based on
double-blind peer review by experts in the field, in
order to guarantee the quality of the papers
published.

Since 2022, APEduC Journal has had a Guest Editor
in each issue. In this issue we emphasise Technology
and Education and for this we have guest editors
Leonel Morgado (Universidade Aberta & INESC TEC)
and Daniela Pedrosa (Instituto Politécnico de
Santarém & CIDTFF), whom we would like to thank
again for their availability and valuable collaboration.

Combining the knowledge of Technology and
Education, the guest editors focused on the theme
"lImmersive learning environments as technological
support for the teaching and learning process" with
the following objectives: disseminating, raising
awareness, encouraging, and sharing research
experiences and/ or pedagogical practices related to
immersive environments. In particular, the aim was to
disseminate  within the  Portuguese-speaking
community of Research and Practices in Science,
Mathematics and Technology Education cases of
application of the most recent theoretical frameworks
on immersive learning, which adopt a vision of
immersion as an emerging phenomenon with three
conceptual dimensions: 1) The system, which confers
the sensation of presence in a surrounding

APEduC Revista/ APEduC Journal (2023), 04(02),6-9




presenga num ambiente envolvente, seja ele
tecnoldgico, fisico ou social; 2) A narrativa, que
confere significado, quer através de simbologia, quer
de histérias e seus elementos como personagens,
enredo, empatia e apego emocional, etc.); 3) A
agéncia, que proporciona o foco na participagao ativa
em tarefas ou no planeamento ou percecdo da
possibilidade de intervir.

Neste numero da APEduC Revista publicam-se seis
artigos sob a temdtica "Ambientes de aprendizagem
imersivos como suporte tecnoldgico ao processo de
ensino e de aprendizagem", trés na Sec¢do 1 e trés na
Secgao 2.

Neste nUmero destaca-se:

Na Seccao 1, Investigagdo em Educacdo em
Ciéncias, Matematica e Tecnologia, sdo publicados
cinco artigos, dos quais os trés primeiros sdo na
tematica escolhida pelos editores convidados.

No primeiro artigo, recorre-se as trés dimensdes
dos ambientes imersivos de aprendizagem para a
andlise e descricdo de um protétipo de jogo sério
multijogador para o desenvolvimento de soft skills
relativas a tematica gastrondmica. No segundo artigo,
expbe-se uma confrontacdo da narrativizagdo do
design da interface de comunicag¢ao entre o estudante
e 0 ambiente de aprendizagem, para situa-la como
processo criativo sob a lente tedrica da imersdao num
ambiente de aprendizagem imersivo. No terceiro
artigo, abordam-se os jogos de tabuleiro como
ferramenta pedagdgica recorrendo a combinagao de
pecas coloridas com narrativas e modelos de design. No
quarto artigo, estuda-se a alteragao motivacional da
utilizagdo de cartas jogdveis como recurso STEAM em
aulas de Ciéncias da Natureza. No quinto artigo,
estuda-se a perce¢do que a comunidade educativa
angolana tem da tecnologia como ferramenta
pedagdgica no 5.2 e 6.2 anos do ensino basico.

Na Seccdo 2, Relatos de Praticas em Educagdo
em Ciéncias, Matematica e Tecnologia, s3o
publicados seis artigos, dos quais os trés primeiros
sdo na temdtica escolhida pelos editores
convidados.

environment, be it technological, physical or social; 2)
The narrative, which confers meaning, either through
symbolism or stories and their elements such as
characters, plot, empathy and emotional attachment,
etc. ); 3) Agency, which provides a focus on active
participation in tasks or on planning or perceiving the
possibility of intervening.

In this issue of APEduC Journal, six articles are
published under the theme "Immersive learning
environments as technological support for the
teaching and learning process", three in Section 1 and
three in Section 2.

This issue highlights:

In Section 1, Research in Science, Mathematics
and Technology Education, five articles are
published, of which the first three are on the topic
chosen by the guest editors.

In the first paper, the three dimensions of
immersive learning environments are used to analyze
and describe a prototype of a serious multiplayer
game for the development of soft skills related to
gastronomic themes. In the second paper, is
discussed the narrativisation of the design of the
communication interface between the student and
the learning environment, in order to situate it as a
creative process under the theoretical lens of
immersion in an immersive learning environment. In
the third paper, board games are approached as a
pedagogical tool using the combination of colorful
pieces with narratives and design models. In the
fourth paper, the motivational change in the use of
playable cards as a STEAM resource in Natural
Sciences classes is studied. In the fifth article, the
authors study the perception that the Angolan
educational community has of technology as a
pedagogical tool in the 5th and 6th years of basic
education.

In Section 2, Practices in Science, Mathematics
and Technology Education, six papers are published,
of which the first three are on the theme chosen by
the guest editors.

In the first paper, the authors focus on the results
of a questionnaire distributed to primary and

7 APEduC Revista/ APEduC Journal (2023), 04(02),6-9



No primeiro artigo, focam-se os resultados de um
guestionario a professores do Ensino Bdsico e do
Secunddrio de Portugal relativamente a utilizacdo de
tecnologias imersivas nas suas praticas didaticas e ao
interesse em frequentar a¢des de formacdo sobre as
mesmas, descrevendo-se duas acdes de formacdo em
ambientes web imersivos para professores de
informatica, evidenciando as percecdes relativamente a
potencialidades e desafios associados a utilizacdo destes
ambientes nas suas praticas letivas. No segundo artigo,
relata-se uma vivéncia urbana (quer a presenca fisica,
qguer a presenca online) onde estiveram envolvidos
participantes em diferentes etapas formativas, assentes
numa perspetiva ludificada colaborativa, como espaco
de aprendizagem imersiva. No terceiro artigo, sao
descritos workshops multidisciplinares para cocriacao e
desenvolvimento de um simulador em ambiente virtual
para o Instituto Politécnico de Viseu. O quarto artigo,
aborda o uso do software “GeoGebra” em sala de aula
com o ensino de fungdo afim para estudantes do Ensino
Médio, no Brasil. No quinto artigo, relata-se uma
atividade investigativa de futuros professores, no ambito
do projeto “Creativelab_Sci&Math” recorrendo a
conceitos de estatistica, sobre a reacdo do organismo a
gueda de uma régua, através da avaliacdo do tempo de
reacdo, tendo em conta diferentes variaveis. No sexto
artigo, relata-se uma pratica STEAM implementada no
1.° Ciclo do Ensino Basico para superar dificuldades dos
alunos relativas a criatividade e relacionamento
interpessoal.

Neste numero da APEduC Revista, na Secgao 3,
intitulada Articulagdo entre Investigagao e Praticas
em Educacdo em Ciéncias, Matemadtica e
Tecnologia, apresenta-se o relato de uma mesa
redonda entre investigadores e formadores de
professores de matemadtica de diferentes paises
(Espanha, Brasil, Chile e México), onde surge a
valorizacdo do conhecimento especializado dos
professores de matematica e propostas que
favorecem o seu desenvolvimento desde a
formacao inicial, que segue padrdes de qualidade,
até propostas de formacdo continua. Também se
destaca a importancia da ligacdo entre a sala de aula

APEduC Revista/ APEduC Journal (2023), 04(02),6-9

secondary school teachers in Portugal regarding the
use of immersive technologies in their teaching
practices and their interest in attending training
courses on them, describing two actions of training in
immersive web environments for IT teachers,
highlighting perceptions regarding the potential and
challenges associated with the use of these
environments in their teaching practices. In the second
paper, an urban experience is reported (both physical
presence and online presence) where participants
were involved in different training stages, based on a
collaborative gamified perspective, as an immersive
learning space. In the third paper, multidisciplinary
workshops for co-creation and development of a
simulator in a virtual environment for the Polytechnic
Institute of Viseu are described. In the fourth paper, is
addressed the use of the “GeoGebra” software in the
classroom to teach affine functions to secondary
school students in Brazil. In the fifth paper, an
investigative activity by future teachers is reported,
within the scope of the “Creativelab_Sci&Math”
project, using statistical concepts, on the body's
reaction to the fall of a ruler, through the evaluation of
reaction time, considering different variables. In the
sixth paper, a STEAM practice implemented in the 1st
Cycle of Basic Education to overcome students'
difficulties related to creativity and interpersonal
relationships is reported.

In this issue of APEduC Journal, in Section 3,
entitled Articulation between Research and
Practice in Science, Mathematics and Technology
Education, the report of a round table between
researchers and mathematics teacher trainers
from different countries (Spain, Brazil, Chile and
Mexico) is presented, where the valorization of the
specialized knowledge of mathematics teachers
and proposals that favor their development arises
from initial training, which follows quality
standards, to proposals for continuous training.
The importance of the connection between the
school classroom and the training classroom is also
highlighted to improve the knowledge of teachers
and trainers.



da escola e a sala de aula de formagdo para
melhorar o conhecimento dos professores e
formadores.

Na Secg¢do 4 continuamos com a politica editorial
iniciada no ultimo nimero. Para além de publicarmos
recensoes criticas de livros, aceitamos sugestdes de
recursos educativos disponiveis gratuitamente on-
line, com a respetiva descricdo da experiéncia
educativa de integracdo desses recursos nas suas
praticas pedagdgicas. Convidamos todos a contribuir
para esta seccdo. De Itdlia, chega-nos uma proposta de
utilizacdo do recurso “Earth learning ideas”, disponivel
em diversos idiomas, que inclui os materiais para um
laboratério pratico com instru¢cbes e orientagdes
pedagogicas para seu uso em sala de aula e ainda
recursos adicionais. Nesta mesma seccdo é
apresentada uma recensdo critica do Livro “Fighting
fake news! teaching critical thinking and media literacy
in a digital age” (2021) de Brian C. Housand, muito a
propdsito dos tempos que vivemos.

Na Sec¢do 5 deste nimero damos a palavra ao
diretor da Casa das Ciéncias, Jodo Nuno Tavares que
nos explica: (a) o que é o projeto casa das ciéncias,
como funciona e quais as suas principais
potencialidades, (b) o papel que a Casa das Ciéncias
tem desempenhado no desenvolvimento de recursos
para as praticas de ensino de ciéncias, matematica e
tecnologia; (c) o principal desafio que os educadores
em ciéncias, tecnologia e matematica enfrentam ou
terdo de enfrentar no futuro préximo.

A APEduC Revista continua a receber submissdes
para as Seccdes 1 e 2 e sugestOes para as Secgoes 4
e 5. Agradecemos a confianca de todos os
intervenientes: autores, revisores, membros do
conselho editorial e leitores. Muito obrigado a
todos.

Convidamos toda a comunidade da Educacdo em
Ciéncias, Matematica e Tecnologia a ler, apropriar-
se e a divulgar a APEduC Revista.

J. Bernardino Lopes
Diretor | Editor

In Section 4 we continue with the editorial policy
started in the last issue. In addition to publishing critical
book reviews, we accept suggestions for educational
resources available free of charge online, with a
respective description of the educational experience
of integrating these resources into your pedagogical
practices. We invite everyone to contribute to this
section. From Italy, we receive a proposal to use the
“Earth learning ideas” resource, available in several
languages, which includes materials for a practical
laboratory with instructions and pedagogical guidance
for use in the classroom and additional resources. In
this same section, there is a critical review of the book
“Fighting fake news! teaching critical thinking and
media literacy in a digital age” (2021) by Brian C.
Housand, very relevant to the times we live in.

In Section 5 of this issue we give the floor to the
director of “Casa das Ciéncias”, Jodo Nuno Tavares
who explains: (a) what the Casa das Ciéncias project
is, how it works and what its main potential is, (b) the
role that “Casa das Ciéncias” has played in the
development of resources for science, mathematics
and technology teaching practices; (c) the main
challenge that science, technology and mathematics
educators face or will face in the near future.

APEduC Journal continues to receive submissions
for Sections 1 and 2 and suggestions for Sections 4
and 5. We appreciate the confidence of all
stakeholders: authors, reviewers, members of the
editorial board and readers. Thank you all.

We invite the entire community of Education in
Science, Mathematics and Technology to read,
appropriate and disseminate APEduC Journal.

Leonel Morgado & Daniela Pedrosa
Guest Editors | Editores Convidados
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ABSTRACT | This article spans from a master's research project aimed at designing a serious game for developing
soft skills. The developed game-prototype consists in a fictitious environment with a gastronomic motif, populated
by predetermined ingredients to be iterated by multiple players throughout the game. Such iterations are expected
to pave meaning-making achieved through cooperative gameplay. It is also expected that such achievements may
have a positive impact in personal and psychosocial terms for the players in terms of cultivating the mentioned skills.
This article presents a literature review on three dimensions that can be found in immersive learning environments:
systems, narratives, and agency. After describing the prototype and its operation we will analyse it based on our
previous theoretical ground, more specifically reflecting on game system, player involvement, game narrative, and
agency.

KEYWORDS: Non-technical Skills, Game Based Learning, Tabletop-games, Serious-games.

RESUMO | Este artigo parte de um projeto de pesquisa de mestrado que visa a concecdo de um jogo sério para o
desenvolvimento de soft skills. O protétipo de jogo desenvolvido consiste num ambiente ficticio com a tematica
gastrondmica, povoado por ingredientes pré-determinados a serem iterados por multiplos jogadores ao longo do
jogo. Espera-se que tais iteragdes facilitem a construcdo de significados alcangados por meio de jogabilidade
cooperativa e que tais significados possam ter um impacto positivo em termos pessoais e psicossociais para os
jogadores no que diz respeito ao cultivo das aptidGes mencionadas. Este artigo apresenta uma revisdo da literatura
sobre trés dimensdes que podem ser encontradas em ambientes imersivos de aprendizagem: sistemas, narrativas e
agéncia. Depois de descrever o protétipo e o seu funcionamento iremos analisa-lo com base nesta base tedrica em
especifico, sobre o sistema de jogo, o envolvimento do jogador, a narrativa do jogo e a agéncia.

PALAVRAS-CHAVE: AptidGes ndo-técnicas, Aprendizagem baseada em jogos, Jogos de tabuleiro, Jogos sérios.

RESUMEN | Este articulo parte de un proyecto de investigacion de maestria apuntado a disefiar un juego serio para
el desarrollo de habilidades blandas. El prototipo de juego desarrollado consiste en un entorno ficticio con una
tematica gastrondmica, poblado por ingredientes predeterminados que seran iterados por multiples jugadores a lo
largo del juego. Se espera que tales iteraciones faciliten la construccién de significados logrados a través del juego
cooperativo y que dichos significados puedan tener un impacto positivo personales y psicosociales para los jugadores
con respecto al cultivo de las habilidades antes mencionadas. Este articulo presenta una revision de la literatura
sobre tres dimensiones que se pueden encontrar en entornos de aprendizaje inmersivos: sistemas, narrativas y
agencia. Después de describir el prototipo y su funcionamiento, lo analizaremos en base a esta base tedrica concreta,
sobre el sistema de juego, la implicacion del jugador, la narrativa del juego y la agencia.

PALABRAS CLAVE: Habilidades no técnicas, Aprendizaje basado en juegos, Juegos de mesa, Juegos serios.
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1. INTRODUCTION

This article takes root in a master's research project aimed at designing a serious game to
help players develop their soft skills. Skills are the ability to act or react, physically or mentally, in
an adequate manner, e.g., self-control is nurtured by establishing long-term personal objectives,
values by which they are achieved and ways to conduct needed to persist in this realisation
(Romiszowski, 1981), i.e., cultivating skills requires worthy objectives, and the resilience to act to
achieve them, aspects that, in our mind, are also common in game experiences.

As such, our research aimed at cultivating soft skills leveraged by the game’s medium
holds promise, but also raise the following questions:

e Which phenomenology can a game evoke so that it becomes a ground for
cultivating soft skills in the lives of its players?

e What are the soft skills that can be cultivated through a game operation?

e How can this be operationalized and integrated into a game?

Finding responses to this questioning depends on practical development of the prototype,
(currently on its fourth iteration) while considering three grounding dimensions for game learning
immersion: a) the game system, the reasons for the players' involvement, b) the game narrative,
whose meanings calls for actions by the players, c) the horizon of game agency, which makes the
experience tangible and fulfilling for players (Morgado, 2022).

The relevance of this study and prototype hinges on essential "survival skills" that grew in
demand due to ongoing technological advancements and shifting work dynamics. To increase the
chances for future employment individuals must nurture critical thinking and engage in
knowledge creation grounded on existing infrastructures and in collaboration with others
similarly domain oriented (Romiszowski, 1997). Bearing in mind the notable focus on social skills
development relevant to the employment market, we identified a niche focal point that allocates
the benefits of nurturing soft skills to the betterment of the community, independently from the
work environment. With these concerns and relevance in mind this article aims to contribute with
knowledge for developing game prototypes for individuals to cultivate soft skills.

2. LITERATURE REVIEW

Cultivating skills demands from individuals to deliberately live by a reframing of their
personal values and attitudes to achieve such goals (Romiszowski, 1981). In a nutshell, to cultivate
skills individuals have to be willing to pave their cognitive development. A condition for a game
to be used to cultivate soft skills is being imbued with characteristics, features and procedures so
it also becomes a learning environment, a context where learning takes place. Learning
environments can be physical, online, or unfold in computer networks. They can be digital,
analogue or hybrid and combine diverse kinds of spaces, actors, and participants. They can also
be multimodal, combining different modes of interaction and operation (Schlemmer et al., 2020).
In other words, we associate the concept of learning environments with spaces where meanings
are acquired, constructed or reformulated, i.e., where multiliteracies are cultivated. Literacy
today is about mastering different mediums to understand and communicate information or to
make a stand for your perspective. The new literacies encompass multiple disciplines and modes
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of expression, allowing the creation of diverse meanings (Kress, 2005). Games, in turn, are bridges
to new pedagogies able to complement the education of new literacies and the development of
new meanings in a sound and fun way (Gee, 2004).

Immersive learning occurs at the intersection of learning and immersion, the latter being
a conscient but profound state of communion with an experience by an individual, to the point
of alienating his physical surroundings. To this end three dimensions are key for being immersed
in learning: a) System, the underpinnings for feelings of being enveloped, b) Narrative, the
contextual meanings that draw individuals into the experience, c) Agency, a wide horizon of
allowed actions which make the experience tangible and fulfilling (Morgado, 2022). Embodied
immersive learning methods such as simulation, roleplaying and games have similarities and
distinctions (Leigh, Courtney, and Nygaard, 2012), yet they underpin what soft skills education
should be about: self-motivation and the enaction of behavioural change that may lead to the
desired objectives (Mystakidis & Lympouridis, 2023). In this aspect, simulation can be considered
an important ground for our self-reflective, conscious brain superpower, for e.g., as the key for
redesigning and bettering our performance, and a way of changing our perspectives (Gee &
Zhang, 2022).

Honing of new skills and abilities by facing and conquering fears, weaknesses, or
challenges is increasingly difficult to apply and practice today, namely for creativity, which hinges
upon soft skills, however, tabletop role-playing games can become the instruments for such
changes (Hill, 2023). Fantasy board games such as Dungeons & Dragons (Tactical Studies Rules,
Inc., 1974) can be used as structured, fun, learning challenges for game development students to
cultivate their internal soft skills, such as creativity and critical reflection, and interpersonal soft
skills, such as communication and collaboration (Veldthuis, et al., 2021).

The potential for promoting these specific soft skills is corroborated by another study
which advances other psychological and cognitive stimuli that favours teaching and learning, such
as, memory, empathy, self-confidence, and well-being. Interestingly, this same study highlights
that learning does not necessarily occur if the educational matter is tied to the game mechanics
or dynamics, but rather when it is aligned with a game’s theme (Sousa, et al., 2023). Further,
research focused on the differences between the same game both in digital and traditional board
form, posit the later as adequate to entice visceral, behavioural, and reflective levels, allowing
players to feel intimacy, vivid imagery, sympathetic responses, and satisfaction during gameplay
(Fangetal., 2016), i.e., tabletop board games can facilitate the adequate psychological immersion
for deep reflection.

Still, according to James Gee Game/Affinity Paradigm (2017), for games to be able to act
as grounds for problem-solving, they need to be both well designed and mentored. The concept
of GAP roots on the concept of a place where a passion can be shared beyond the boundaries of
race, socio economic class, gender, disability, age, where proficiency, and knowledge levels
coexist and are encouraged, where everyone is entitled to take part in the interaction and in
shaping content and value in diverse ways. With this in mind internet-enabled passionate affinity
spaces, like the online game Portal (Valve, 2007), can be seen as breeding grounds of 21st Century
skills for individuals to find their true passion, sense of self-worth and to develop a broad and
deep education (Gee, 2017).
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Through qualitative data research on serious games market movement, there is a
prominent ongoing number of team-building initiatives promoted by corporations to enhance
their workers’ non-technical skills and interconnections. A series of communication games,
commonly nominated as ice breakers, are modified and implemented in recreational days
administered by a company, with the purpose of motivating collaborative and communicative
growth amongst their employees. These indications are often beneficial to the individuals,
providing a space to meet co-workers figuratively outside of work obligated tasks. Simulation of
a work free circumstance, however, proves to be a precarious endeavour ascribed to internal
factors that may influence the immersive state of the mind. Conditions of workload, stress and
communication levels amongst co-workers must be taken into account to ensure the
effectiveness of team-building exercises. It is chiefly beneficial for a company to develop a healthy
workplace environment, minimising the chances of developing contempt among individuals.
Through this course of action, subsequent leisure initiatives have the potential to be fruitful for
every party involved. (Fodor & Balazs, 2020)

While the corporate initiatives mentioned above intend to create a healthier work
environment for employees, a surging work intensification throughout the past years is
conspicuous amongst recent reports (Green, et al., 2021). With the prevalence of work-related
issues, aggravated by the effects of the covid-19 pandemic, there is a necessity to identify aspects
of engagement that provide closure from obligation. Measures must be implemented to ensure
there is a work-life balance, via the stipulation of healthy work dynamics that allow people to
engage in amateur interests. We have established that playing tabletop games yields an ideal
environment for sustaining immersive experiences in which players are actively learning
interpersonal skills while having fun, disconnected from external obligations. This phenomenon
is assisted by the voluntary state of mind in which individuals engage with playing games
(Blumenfeld, 1941) in a casual circumstance, being open to develop new acquaintances and to
confront challenges and unexpected developments. An open state of mind means that a player’s
brain is readily agreeable to enter a simulated environment where they are introduced to a
parallel universe with new rules of engagement.

3. METHODOLOGY

To ground the analysis of our game artefact, we chose to use complementary theoretical
and practical methodologies and protocols. The overall methodological strategy is that of
Research through design, as it acknowledges our discipline as a valid form of inquiry that explores
and bridges theory and hands-on practices to improve the design of pedagogical interventions
(Easterday & Gerber, 2017). We carried a literary review to distil relevant information from
published accurate sources to inform the current study. Concurrently we are prototyping the
fourth game iteration, as it is the critical, physical realisation of a product concept, allowing
designers to test their ideas and get feedback from stakeholders (Martin & Hanington, 2019). Due
to the limited scope of this article, we did not span our systematic literature review but, instead,
we’ll focus on analysing this prototype iteration according to the three-dimensional immersion
perspective proposed by Morgado (2022) with the purpose of improving the game design and the
accuracy of the test sessions. Therefore, in the context of this article we will only unveil our latest
prototype and carry the mentioned analysis.
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Early prototyping focused research on games that could stimulate or sustain cooperation
among players. This research was carried across renowned tabletop game databases such as
boardgamequest, dicebreaker, ign and wargamer by focusing on games that could “improve
social well-being”, an initial effort which we detailed elsewhere.

In the following analysis we provide a description of the game prototype under study and
as well as its basic operation digest. The process of constructing the cooperative board game
began with the delineation of a narrative that supports the investigation on the contributions of
cooperative play to the development of personal, non-technical attributes. With an interest in
implementing a familiar and pleasant activity that amplifies the coordination of a group of people,
a daily activity was identified that combined sociability, co-operative activity and synaesthesia,
and there is no other human activity that combines these characteristics more spontaneously and
naturally than gastronomy. Thus, the narrative of this board game functions through the process
of finding ingredients and cooking a meal to participate in a food festival.

The process also encompasses the comprehension of the foundations of play in the
context of the category. Considering that cooperation addresses a number of variations of
coordinated play (Engelstein & Shalev, 2022), this investigation specifies it’s focus on the design
of a cooperation-based type of game in which all players must function as a team throughout the
session in order to achieve a common goal, and act against the game engine. For that purpose,
players must contribute as a whole to decision making, problem resolution and task completion.
The physical components that sustain this prototype’s operation are presented in Figure 1.

Verséo do Protétipo
Tabuleiro do Jogo Tickets de
Receita Completa

Casas de Trocas

Meeples
Improvisados

Mao dos Jogadores
Deck de Receitas -

Figure 1 Visual catalogue of the physical components of the second iteration of our cooperative board game.
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The board game, in its fourth iteration, is composed of: 1) a circular board, 2) a deck of
character cards, 3) a set of meeples, 4) a deck of recipe cards, 5) a deck of ingredients, 6) a deck
of challenge cards, 7) a deck of encounters, 8) three time-limit cards, 9) one cutting board, 10)
skill tokens, 11) four contest tickets, 12) a secret envelope where the recipe of the engine stays
hidden throughout the game.

Players enter the roles of a group of friends who have applied to win a food contest,
happening during the seasonal food festival of their village. They travel the village looking for
fresh ingredients and tips from other non-player characters in order to create an excellent menu
that might win the contest. Throughout the gameplay, the team faces challenges and encounters
with non-player characters that contain rewards or limitations to their progress. There are special
tiles distributed on the board that provide skill rewards to the team, increasing the quality of their
food once they reach the cooking phase. Storyline events are shuffled through the deck of
encounters and provide short insights into the lives and secondary stories happening in the
universe of the game.

4. RESULTS

4.1 Immersion through System

First, we consider Morgado’s perspective on the three-dimensional phenomenon of
immersion, the system implemented in the game under study is a strong contender for immersion
under the conditions set by the game structure itself. All mechanical elements of the game are
constructed in order to engage the players in regular interactions that pertain to the gameplay.
The recurring challenges of the game require that players be aware of their in-game environment,
most importantly on the disposition and physical cues of the players around them. Players’ in-
depth engagement with the game begins near instantly, since challenge and encounter tiles are
spread through the board. When landing in these tiles, the team of players retrieve a challenge
or encounter card and confront the contents of said card. These may contain riddles, physical
challenges, funny limitations to gameplay, among other tasks and events that keep the team
engaged not only in the game’s universe but also in their interactions with each other. The recipes
allocated to the team at the beginning of the session also have rules of engagement. The
ingredients must be placed on the cutting board in a specified sequence provided in the recipe
card. Furthermore, only one ingredient may be added at a time. Skill token rewards motivate the
players to move into the special tiles on the board. These are won by completing a challenge card
according to the special parameters specified by the tile. Token rewards are used to improve the
recipes once the cooking phase is underway. Time within the game passes by with the use of card
indicators. A set of three time-limit cards is inserted into the deck of challenges, and the players
must coordinate their moves so that all the ingredients are collected and sent to the cutting board
before the last time-limit card is retrieved from the deck. By turning time into an active
mechanism in the system, players are motivated by urgency to concentrate on the universe they
have entered at the beginning of the session.
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4.2 Immersion through Narrative

The game under study yields into the storyline developed to dress the system since the
environment created provides constant visual and cognitive cues connected to the narrative. As
mentioned before, the session begins with the exposition of the event that brings all the
characters together. Players learn that they are to become a team of friends who signed up for a
food contest happening during the food festival of their hometown. Time plays an essential role
both in the system and in the narrative. It sets the environment for weather conditions, a glimpse
of the time of year and an orientation of the passing of time, for players to gather their assets and
progress in the session. Action management and clear communication within the team become
key ingredients in the success of the players in reaching their common goal. To keep a consistent
immersion stimulation via narrative means, encounter cards were introduced to the gameplay.
Theirs is the role of acquainting players with non-player characters and slice-of-life events that
happen while the main storyline is occurring. Players are then able to construct a progressive
picture of the universe, commonly known as lore, through the facts they learn from these events
and through their experience.

In order to enhance the effectiveness of immersion through narrative, the main subject of
the storyline consists in the implementation of a deep-rooted social and cultural aspect that
bridges the knowledge of every potential player in the game (Fernandes, et al., 2019). Although
some players may have less experience in the practical aspects of culinary arts, the physical and
emotional expression and savouring of food has a comprehensive reach. The visual narrative
provided by the illustrations within the game function as a visual mnemonic device that stimulates
players’ memories, allowing for a deeper involvement in the narrative through pattern
recognition.

4.3 Immersion through Agency

As mentioned above, within the narrative, players get to know pieces of information about
the characters they play, as well as the non-player characters they encounter through the game
and the environment itself. This only happens under the circumstance of progression, since the
information is purposefully spread through the decks. Players may face predicaments such as an
NPC requesting to borrow an ingredient for an infinite or finite amount of time. This requires
precise decision making that preserves the team’s playing hand while interacting with NPCs to
get residual rewards. The experiences of the collective, achieved through their actions and
reactions to the challenges offered by the game, construct new branches from the primary
storyline. Players can become active members of the community by solving encounter cards and
contributing to the overall festival preparations and ongoing events. Although the universe of
food within the game is fairly ambiguous, players’ emotional investment in the game relies on the
situational and cultural remembrance of individual experiences (Fernandes, et al., 2019) with
food through their life. Some ingredients may present specific appeal to an individual for
triggering a pleasant childhood memory. Another player may find a recipe compelling for being a
combination they are especially fond of. Food is a thorough conductor of memory and sensory
stimulation, encompassing sight, smell, taste, touch and often auditory engagement.
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According to the information gathered during test sessions with the prototype, food is an
encouraging subject for its accessibility beyond background or personal preferences. In fact,
players demonstrated passionate reflections concerning the recipes and ingredients presented in
the game. This reaction led to advantageous developments in the game system optimization such
as the application of an ingredient card assortment with varied quantities of specific ingredients
and additional game tension prompts, namely consequences like the termination of stock of an
ingredient. The subjective affinity of players towards the recipes allotted to the team also
contributes to the speed at which cards are exchanged and a recipe is completed. Let us consider
four principal circumstances that may affect this phenomenon, according to the analysis of player
interactions during testing: 1) the ingredients in the recipe are fairly common in the deck,
alleviating the tension of the recipe’s completion; 2) there are common ingredients among the
recipes of the team; 3) a player is not particularly fond of the recipe that they are in charge of
completing; 4) the player(s) are invested in a specific recipe(s) in the team’s game. We emphasise
that these aspects may come into play simultaneously.

In the first circumstance, one or more of the recipes randomly sorted to the team at the
beginning of the game may be composed of ingredients that exist in large numbers in the
ingredient deck. Once players understand this facilitated path, they are faced with three potential
alternatives. Players can contribute to finishing said recipe as quickly as possible to focus on the
subsequent game; leave that recipe as a last resort in the gameplay; or delegate that recipe to
one party of the team, balancing the quick resolution element with a continuous resource
gathering.

In the second circumstance, an ingredient might correspond to more than one recipe in
the team’s hand, requiring the performance of cooperative skills like compromise, diplomacy and
problem solving to figure out the best course of action. This mechanism compels players to
negotiate the order in which they are going to solve the recipes. Factors such as bonus cards or
residual rewards received after encounter cards come into play when this situation arises.

The third circumstance is the most subjective of all. A player may find a recipe less
agreeable to them, be it by simple lack of interest or due to an aversion to an element or all
elements in its composition. In this case, emotional intelligence and open-mindedness are drawn
upon to decide how to proceed. If the player shows availability, they might choose to keep
contributing to said recipe, however, they are free to choose not to. The team must promote an
active listening system, not only in the recipe resolution but also during the challenge rounds.

As for the fourth circumstance, the players may find one or more recipes more fun to
scavenge for and conclude. Through clear communication they can decide what order sounds
more fun to play, maximising their enjoyment of the gameplay.

5. DISCUSSION

Considering the subjective nature of players’ empathy and interest towards a game,
specifically a cooperative board game, it’s indispensable to analyse how we can ascertain the
resulting game’s efficiency in creating an immersive environment endowed with the building
blocks of new methodologies of educational programs, along with a didactic gameplay that equips
individuals with ample skills though personal and interpersonal experiences (Morgado, 2022). Our
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practical research method consisted of a heuristic approach mobilised by a series of game
prototype tests simultaneous to its development. During the game session tests, we observed
and annotated the players’ decisions and perceptible visual cues related to psychological
disposition and body language. Through short feedback questions presented to the present
players and subsequent analysis of live action and reaction to game exposition, we were able to
comprehend how players become engrossed in the gameplay once they start to achieve challenge
rewards and finding ingredients corresponding to their recipe cards. The setbacks of testing our
cooperative game as an immersive experience while in its developing stages reside in the
occasional interference of the results by questions raised to the observing researcher. Once
players reached a patchy section of the game, the fantasy simulation was broken, and their
attention turned towards questioning the mechanics of the game. However, one of the dynamics
ascribed to our research through design model anticipated an open discussion with our audience,
working alongside players to ensure our game is able to connect with as many people as possible.
From the issues identified in our audience analysis method we infer that the opportunity to
contribute with feedback in a developing project that players are invested in promotes
cooperative skill growth. During tests with experienced board game players, this materialises as
in-depth discussions about game mechanics from several existing games that are potential
contenders to use in cooperative games. When testing the game with recreational players, the
discussion develops into personal experiences related to culture, career and interests that would
be of interest in further explorations of our game.

As mentioned in the analysis circumstance in section 4.3, the administration of a learning
environment based on an approachable primary subject motivates players to hone skills and
relationships with their peers. The educational purposes of our game connect inconspicuously
through the fun dynamics embedded in the game system, transforming a learning experience into
stimulating feedback to the brain. We propose that executing a practice of transfiguring
intellectual, psychological and physical challenges into practical exercises with a reward system
may increase the motivation and investment levels of any configuration of student, whether they
are academic or recreational learners.

6. CONCLUSIONS

The theoretical-applied research presented in this article has a discernible exploratory
nature, and its object of study, despite being in its fourth iteration, still has a promising amount
of information to be collected and dissected. Nevertheless, in its current state and according to
the analysis carried out in the context of this article, it presents relevant headway in the
implementation of cooperative, immersive methods of play that contribute to an ingrained
educational system. Working closely with groups of people undertaking a co-created project by
providing a practical and fun model, allows us to assess how a positive stimulation of the senses
can turn learning into a pleasant experience for most individuals. Even in cases where players
have more affinity with a competitive method, the redirection of combative urges towards
tackling a problem that is external to the group provides adequate satisfaction to the player.
When subjects are introduced to a scenario that is capable of retaining their psychological
investment, they exhibit strong tendencies towards constructive productivity. By assessing
players’ visible psychological cues and body language before, during and after a session, paired
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with qualitative feedback requested during the respective session moments, an advisor can gauge
the effectiveness of the model in use and how to enhance it to promote the growth of the people
involved.

Given the prevalence of competitive board games in the industry, it would be safe to
assume that such an approach to skill development would be the most significant course of
action. Although this method delivers clear educational contributions that must be kept on-going
for diverse purposes, our research demonstrates how shifts in power dynamics to collective
frames of work present promising results to the betterment of both the individual and the group.
This knowledge equips any kind of advising figure with a hybrid method between play and serious
learning that can be applied to other projects and research.

7. IMPLICATIONS

Building upon the conclusions retained from our research on the application of immersion
in cooperative games to nurture non-technical, group-oriented skills, we are capable of raising
guestions from which we can deepen our understanding of the potential of the prototype in this
context. In other words, similar to what is evidenced by Schlemmer et al. (2020), how can this
potential be expanded by technological advancements? By transcoding the analogue prototype
into digital format? Through the expansion of the range of agency actuated by human players, or
potentially analogue or digital automatons? Or by adapting the prototype to cultural contexts
other than our original aim?

The translation of our board game into a digital format would introduce a whole new
dimension of questioning into the immersive state of play. For instance, we would have to
comprehend how the digital presence of players influences their ability to read each other’s cues
and calls to action. Furthermore, physical challenges would have to be reformulated into a
mechanism potentially functioning through numerical countability methods and fictitious
prompts relying on the players’ imaginative and immersive state. Such is the case of rolling for
stats in the game Dungeons & Dragons (Tactical Studies Rules, Inc., 1974) to ascertain a
character’s level of ability. Opening the world of our game to a wider range of agency could
potentially be materialised in our further studies into a sandbox situation, where players have
freedom to choose which mechanisms of the game to play with, going as far as experimenting
the game with only one element of its composition. This line of assessment is already under
development as peripheral applied research which will enter its testing phase after the main
prototype of our game has completed an iteration test with minimal feedback with request for
improvements. Cultural context is a strong pivotal point that can contribute to the creation of
several iterations of our game. Specifically, when it comes to the significance of food for each
community. Food can be as much of a universal subject as it can carry particular cultural and social
meanings that may be expanded on through conscious, ethical research.

Finally, we should point out that, the hypothetical resolutions to the questions raised in
this section have fairly approachable applications to diverse sectors of study. We emphasise the
potential of cooperative, immersive experiences as vehicles for fine communication and
education. Ultimately, we project running specified tests that will supplement the determination
of our applied research within the questioning above.
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RESUMO | E préprio do designer resolver a interface que media a comunicagdo entre o estudante e o ambiente de
aprendizagem, enquanto propicia imersdo. A imersdo pelo sistema e pela narrativa requerem uma interface
transparente, enquanto que a imersdo pela agéncia requer opacidade. Uma interface narrativizada diminui a
oscilagdo entre esses dois estados. Assim, este artigo propde a narrativizagdo da interface para adequar a lente
tedrica da imersdo no projeto da interface de um ambiente de aprendizagem imersivo. Para tanto, confronta a
narrativizagdo com o design de interface para situa-la como processo criativo num método de design. Os resultados
sugerem que o tratamento da forma, conteldo e funcionalidades, pode ser ampliado no projeto da interface para
abranger a imersdo. A leitura atenta de trés protoétipos reforga que a narrativizagao da interface situada no método
de design proporciona formas de explorar as suas possibilidades, desafios e consequéncias com responsabilidade e
intengado.

PALAVRAS-CHAVE: Design de interface, Interagdo, remediagao, Comunica¢dao mediada por computador, Interface
de computador.

ABSTRACT | It is up to the designer to project the interface that mediates communication between the student and
the learning environment while supporting immersion. Immersion by system and narrative requires the interface to
be transparent, while immersion by agency requires opacity. A narrativized interface reduces the oscillation between
these two states. This paper, therefore, proposes the narrativization of the interface to adapt the theoretical lens of
immersion to the interface design of an immersive learning environment. To this end, it confronts narrativization
with interface design to situate it as a creative process in a design method. The results suggest that interface design
can extend the treatment of form, content and functionality to encompass immersion. The close reading of three
prototypes reinforces that situating the narrativization in the design method provides ways of exploring its
possibilities, challenges and consequences with responsibility and intention.

KEYWORDS: Interface design, Interaction, remediation, Computer-mediated communication, Computer interface.

RESUMEN | Es inherente al disefiador proyectar la interfaz que medie en la comunicacion entre el alumno vy el
entorno de aprendizaje al tiempo que favorece la inmersion. La inmersidn por sistema y narrativa exige que la interfaz
sea transparente, mientras que la inmersidn por agencia requiere opacidad. Una interfaz narrativizada reduce la
oscilacidn entre estos estados. Asi, este articulo propone la narrativizacion de la interfaz para adaptar la lente tedrica
de lainmersidn al disefio de la interfaz de un entorno de aprendizaje inmersivo. Para ello, confronta la narrativizacion
con el disefio de interfaces para situarlo como proceso creativo en un método. Los resultados sugieren que el disefio
de interfaces puede ampliar el tratamiento de la forma, el contenido y la funcionalidad para abarcar la inmersion. La
lectura minuciosa de tres prototipos refuerza que situar la narrativizacién en el método permite explorar sus
posibilidades, retos, consecuencias con responsabilidad e intencidn.

PALABRAS CLAVE: Disefio de interfaz, Interaccion, remediacidon, Comunicacién mediada por computadora, Interfaz
de computadora.
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1. INTRODUCAO

O design de ambientes imersivos de aprendizagem trata a complexidade dos fenédmenos
envolvidos, tanto da aprendizagem como da imersdo (Morgado, 2022), a partir de requisitos que
levam a uma solugdo estética, funcional e de experiéncia. Tais requisitos resumem os objetivos
do ambiente a partir de diferentes agentes envolvidos (design centrado no humano), como os
conteudistas, estudantes, gerentes, clientes, programadores, e equipe criativa. Portanto, é
proprio do designer resolver, por meio de um método, a melhor forma de compor o conteudo, as
funcionalidades e a experiéncia do utilizador por uma interface que media a comunicagdo entre
o estudante e o ambiente, enquanto propicia um envolvimento pela imersao.

Morgado (2022) expde a imersdo como uma lente tedrica para interpretar, analisar, e
intervir num ambiente de aprendizagem no sentido de promover estratégias pedagdgicas ou de
aprendizagem. A imers3do é compreendida a partir de trés eixos: sistema, narrativa e agéncia. A
imersao, vista a partir do sistema, reflete a definicdo de Murray (1998), quando o interator se
encontra absorto no ambiente. A imersdo pela narrativa acontece no envolvimento com o
significado contextual. Ja a imersao pela agéncia é evidenciada pelas possibilidades de conexdao
ativa. O estudo de Morgado (2022) apresenta 5 casos cuja interpreta¢des e analises do grau de
imersdo resultaram em possiveis intervengées nas estratégias pedagdgicas.

Ao considerar um ambiente de aprendizagem digital, essas estratégias serdao, em grande
parte, mediadas por uma interface, o que pode interferir no grau de imersao observado. Assim,
é razoavel questionar como aplicar a lente tedrica da imersdo para interpretar e analisar a
interface de um ambiente de aprendizagem imersivo com intuito de intervir no seu design.

E possivel interpretar, na perspetiva do design da interface, que a imers3do pelo sistema e
pela narrativa, requerem uma media¢do transparente (imedia¢do), enquanto a imersao pela
agéncia se apoia numa mediacdo mais opaca (hipermedia¢do). Bolter e Grusin (1999)
argumentam que o interator oscila entre esses dois estados, o que pode ser tratado como uma
propriedade do meio. Nesse sentido, Bizzocchi, Lin e Tanenbaum (2011) argumentam que a
narrativizacdao da interface diminui a oscilacdo entre os graus de mediagcdao que a interface
assume, ou seja, o quanto a interface aparece ou desaparece. Porém, o processo para projetar
esta narrativizacao nao é claro nos métodos de design, o que pode diluir sua aplicagdo. Nem tao
pouco a narrativizacdo pertence ao vocabulario do designer.

Portanto, este artigo propde a narrativizacdo da interface para adequar a lente teédrica da
imersdo no projeto da interface de um ambiente de aprendizagem imersivo com intuito de
intervir no seu design. Para tanto, revisa um método de design para identificar as fases criativas
e apresenta as caracteristicas da narrativizacdao da interface através da revisdo da bibliografia. Em
seguida, confronta-se a narrativizacdo com o design de interface para situa-la como processo
criativo num método de design. Esse confronto é orientado pelos 3 eixos da imersdo: sistema,
narrativa e agéncia. Trés prototipos de aplicativos de ambientes de aprendizagem imersivos sdo
lidos densamente para levantar dados sobre este confronto.

Espera-se contribuir com a pratica do design de interface desses ambientes ao ampliar o
uso da lente tedrica da imersdo para o campo do design de interface. Por fim, considera-se que
para o interator a interface resume o ambiente (Norman, 2013), ou seja, a interface media toda
a comunicacdo e é a partir dessa mediac¢do que o interator constréi significados.

25 APEduC Revista/ APEduC Journal (2023), 04(02),24-39



2. REVISAO DA LITERATURA

Esta se¢do apresenta 2 constructos para a construgdo deste artigo: o método Iterato e a
narrativizacdo da interface. Esse método foi escolhido porque é prdprio para o design de objetos
digitais. O Iterato é revisto para identificar as fases criativas e localizar o tratamento do conteudo,
funcionalidades e experiéncia, e resolver a forma de uma interface. Procura-se situar as
intervencdes possiveis da na narrativizacdo da interface a qual é interpretada a luz dos eixos da
imersdo de Morgado (2022).

2.1 O Método Iterato

O método Iterato (Gongalves, Fadel, Batista, & Wolosyn, 2022) é centrado na criacdo de
significados pelo uso, ou seja, os elementos que compdem a interface formam uma rede de
sentidos esperados onde complementam o uso do artefacto (Krippendorff, 2005).

A sua estrutura forma quatro fases: Pesquisa e Andlise, Sintese e Conceito, Estrutura e
Design Sensorial (Figura 1), todas argumentadas pela avaliacdo. Cada fase produz entregdveis
(resultado da fase na forma de texto e/ou imagem) que sdo avaliados e informam os ajustes na
fase atual e anteriores. Assim, a complementacdo, ajustes e confirmacdes dos achados podem
ser ajustados iterativamente.

O projeto do artefacto digital inicia com a delimitacdo das necessidades do(s) publico(s)
de interesse, dos objetivos do produto, do conjunto de stakeholders e dos similares, produzidos
na fase de Pesquisa e Andlise. Essa fase resulta no perfil do publico de interesse e quadro
comparativo dos similares em termos de conteldo, funcionalidades e experiéncia. As
informacdes geradas sdo trabalhadas na fase de Sintese e Conceito. Portanto, os entregaveis
dessa fase incluem mapas conceituais, mapas de empatia, cartdes de insight, personas, cenarios,
historias de utilizadores, quadros de requisitos de projeto (conteudo, funcionalidade, experiéncia
do utilizador) e conceito do artefacto.

Figura 1 Fases do método Iterato (Gongalves, Fadel, Batista, & Wolosyn, 2022)
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A fase de Estrutura consiste em realizar o planeamento e a construgao da arquitetura do
sistema, o design da navegacao e da interagdo. O Design Sensorial concretiza as fases anteriores
numa interface. Portanto, representa o conteudo e as funcionalidades, fazendo com que o
sistema satisfaca as necessidades informacionais dos interatores e cumpra os objetivos definidos,
para uma determinada experiéncia. E formado pelo design visual, pelo design de som e pelo
design hdptico (Figura 2), os quais sdo regidos pela acessibilidade e podem ser expandidos pelas
metaforas e gamificacdo.

Metafora
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Linhas de acdo

Principios de Design
Paleta de cores  Paleta de cores

Equilibri
Diregd i s g &
g Tipografia Design da informagio
Ritmo O—— icones
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Design do Haptico Foley
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N

arragao
Feedback

Figura 2 Elementos do design sensorial (Gongalves, Fadel, Batista, & Wolosyn, 2022)

2.2 Narrativizagao da interface

Segundo Bizzocchi, Lin e Tanenbaum (2011) a narrativizacdo imprime qualidades da
narrativa nos aspetos graficos ou de interacdo da interface. Os autores descrevem 6 estratégias
para a interface de jogos, as quais sdo adaptadas para ambientes de aprendizagem imersivos, a
saber: aspetos e sensacao (Look & Feel); indicadores expressivos; mimetismo comportamental;
metaforas funcionais; perspetiva e conexao.

Da mesma forma que o método Iterato reforca o significado como critério de escolha em
qualquer fase do projeto, o significado também é o critério a ser considerado para a
narrativizacdo. Ou seja, sugere-se que seja apreciado o quanto imbuir de narrativa num
determinado elemento contribui com a atribuicdo de significado pelo interator. A construcao de
significado é produto da harmonia entre os elementos, e, portanto, auséncia de ruido (Fadel,
2023; Krippendorff, 2005).

2.2.1 Aspetos e Sensa¢do (Look & Feel)

A primeira estratégia também é a mais evidente, pois trata dos aspetos visuais e de
materializacdo da interface. Ou seja, atenta na criagao do design sensorial quando sdo resolvidas
as cores, tipografia, e imagem, animac¢do, e outros média que melhor refletem as etapas
anteriores e da narrativa. Em outras palavras, os elementos na interface refletem a narrativa.
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Num ambiente de aprendizagem imersivo, é de se esperar que o conteudo tenha sido
elaborado numa estrutura narrativa. Isso reflete, que a estrutura considera uma cadeia de
eventos relacionadas por causa-efeito no tempo e num espaco (Bolter & Grusin, 1999). Portanto,
informagdes sobre o tempo, espago (contexto e ambientagdo), personagens e os seus estados
emocionais, sao fortes candidatas a sofrer narrativizagao.

Logo, manter a identidade visual e as possibilidades da textura narrativa podem ser
aplicadas como suporte a narrativizacdo. A identidade visual prima pela coeréncia gréfica,
enquanto a textura narrativa amplifica o tom (divertido, sério, relaxado ou outro) do ambiente.

Assim, sdo muitas as possibilidades de imbuir narrativa nos elementos de interface. Por
exemplo, considerando que trabalhar no ambiente do computador constitui uma narrativa, a tela
de mesa informa o tempo (amanhecer, dia, anoitecer e noite) através das cores da imagem de
mesa.

Figura 3 Trés momentos da tela de mesa do Macbook® representando o amanhecer, o dia e o anoitecer.

2.2.2 Indicadores expressivos do estado do ambiente

A segunda estratégia busca maior grau interpretativo do interator. Refere-se aos
indicadores de estado, as quais refletem a mudanca de estado do ambiente e as informacdes
sobre o interator. Por ser informacdes sobre as quais o interator baseara as suas escolhas, essas
sdo tratadas pelo design da informacdo impregnado de narrativa. Nesse caso, o design da
informacdo terd a narrativa como requisito para atender a eficiéncia comunicativa do ambiente
de aprendizagem.

As métricas podem ser pensadas em diferentes categorias como (1) status do interator no
curso (progresso, recursos utilizados, tarefas realizadas); (2) status pessoal (nivel, habilidades
adquiridas, parcerias) e (3) recursos do curso (conteldos explorados, recursos disponiveis).

Como postulado por Jenkins (2004) sobre os cendrios dos jogos, o cendrio e todos os
elementos que formam um ambiente de aprendizagem imersivo podem informar a narrativa.
Portanto, sugere-se que os recursos de feedback, como microanimacdes, sons, vibracdo, ente
outros, respondam como agentes integrados a narrativa.

2.2.3 Mimetismo comportamental

A terceira estratégia clama por aproximar a forma de interagdo no ambiente imersivo com
o mundo fisico. Espera-se que a aproximacdo aconteca pelo realismo do controlo da a¢do ou do
seu feedback (Hoysniemi, 2006), como em jogos de danca que permitem construir a habilidade
motora.

Essa estratégia adota as PUI - Perceptual User interface (Turk & Robertson, 2000), as quais
combinam as capacidades naturais humanas (comunicacdo, motor, cognitivo e habilidades
percetivas) na interacdo com o computador. Com isso as interfaces tendem a ser mais naturais,
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o que pode ser verificado nas interfaces com comando de voz, ou em telas touch, e se destacam
nas interacdes com realidade aumentada e virtual.

2.2.4 Metdforas funcionais

A guarta estratégia se apresenta como uma das mais dinamicas e eficaz, pois evidencia a
narrativa nos elementos interativos. Assim, esses elementos sdo capazes de simular
comportamento, estado ou caracteristicas fisicas dos agentes humanos, ou ndo. Por exemplo,
Bizzocchi (2001) descreve o comportamento do rato, o qual imita a personalidade dos
personagens no jogo Ceremony of Innocence. O rato assume um comportamento mais restritivo
e limitado ao interagir com os cartdes postais enviados pelo personagem masculino, enquanto
seus movimentos sdo mais livres e suaves quando se trata dos cartdes postais da personagem
feminina.

As metdforas apresentam-se como uma solucdo poderosa para essa simulacdo, pois
atribuem a um agente caracteristicas de outro, ou seja, sdo dispositivos para explicar algum
conceito ou coisa, afirmando a sua semelhanga com outro conceito ou coisa (Lakoff & Johnson,
1980).

2.2.5 Perspetiva

A quinta estratégia trata da perspetiva representada no cendrio, mas também dos
diferentes pontos de vista (POV) que o interator pode assumir.

A perspetiva em trés dimensdes (3D), se forma no espaco multidimensional da tela, como
discutido por Fadel (2023). Essa multidimensionalidade da tela oferece muitas oportunidades de
aproximar a narrativa e o interator, pois permite interagées préximas do mundo fisico, como girar
um objeto.

O POV caracteriza a perspetiva 6tica pela qual o interator se posiciona no ambiente
imersivo. Pode ser POV em 1.2 pessoa, em 2.2 pessoa ou 3.2 pessoa objetivo, limitado, ou
omnisciente e ainda epistolar. Cada um destes posicionamentos limita o quanto o interator sabe
sobre a narrativa e o seu grau de envolvimento. Assim, o POV em 1.2 pessoa determina que a
camera esta localizada nos olhos do interator, e ele ira basear suas escolhas naquilo que conhece
da narrativa. Esse POV transporta o interator para dentro do ambiente (Bizzocchi, Lin, &
Tanenbaum, 2011). O POV em 2.2 pessoa é pouco usado, pois implica em contar a histéria a partir
do ponto de vista de alguém que observa o interator.

Na 3.2 pessoa objetivo, os fatos sdo apresentados a partir de um observador, o qual ndo
interpreta as emogdes envolvidas. Na 3.2 pessoa limitado, a histéria é contada a partir de um dos
personagens. E em 3.2 pessoa omnisciente o narrador sabe tudo e, portanto, pode falar sobre as
emocdes e pensamentos dos personagens.

No PQV epistolar a histéria é contada por meio de pedagos comunicacionais, como uma
carta, blogs, ou postagem em redes sociais.
2.2.6 Conexdo

A sexta estratégia avanca com as aproximacdes entre o mundo digital do ambiente de
aprendizagem imersivo e o mundo fisico. Por exemplo, a computacdo ubiqua imbui de
processamento computacional os objetos no mundo fisico. Lin (2003) comenta a conexdo entre
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um o objeto digital, como Tamagotchi (de Aki Maita), e o mundo do jogador, tanto por imitar um
animal de estimacdo, como por sua portabilidade.

Outras conexdes podem ser modeladas através do uso de propriedades ou
funcionalidades do mundo fisico como recurso para o ambiente de aprendizagem. Por exemplo,
uma notificacdo que aparece no ambiente de aprendizagem pode ser enviada por mensagem de
voz para o smartphone do estudante.

Pode ainda estabelecer sincronia entre o horario real e os aspetos graficos da interface,
ou ainda utilizando fotografias de acontecimentos reais para ilustrar um determinado fato.

2.2.7 A narrativiza¢do da interface, o método Iterato e a imersdo

Sendo o eixo da imersado pelo sistema caracterizado pela sensacdo de estar envolvido no
mundo da experiéncia de aprendizagem, pode-se elencar algumas caracteristicas de interface
gue promovem essa sensacdo. Uma caracteristica é a forma, ou seja, representacao fisica e
comportamental dos elementos que compdem esse mundo. Essa representacdo pode ser
ampliada através da textura narrativa (Bizzocchi, Lin, & Tanenbaum, 2011), do cenario em
perspetiva (Bolter & Grusin, 1999), dos personagens e objetos. A forma no método Iterato é
trabalhada principalmente na fase de Design Sensorial, mas é iniciada na fase de Estrutura com a
definicao dos wireframes.

3

Para a imersao pela narrativa é importante o tratamento pelo significado contextual,
incluindo os seus aspetos temporais, espaciais e emocionais. Assim, é razodvel entender que a
apresentagdo do conteudo terd impacto naimersdo. O Iterato trata o contetido em todas as fases,
em diferentes abordagens. Na fase de Pesquisa e Analise, o conteldo é levantado e os seus
requisitos sdao gerados na fase de Sintese e Conceito. A fase de estrutura organiza o conteudo
apresentado pelo Design Sensorial.

Ja aimersao pela agéncia valoriza as possibilidades de envolvimento ativo, e, portanto, as
funcionalidades do sistema serdao decisivas para esse eixo. As funcionalidades sdao pensadas no
método Iterato como o grau de interatividade que o aplicativo pode oferecer. Elas sao
estabelecidas na fase de Sintese e Conceito e concretizadas nas fases de Estrutura e Design
Sensorial.

Portanto, a narrativizagdo da interface acontece a nivel concreto, e por isso é evidenciada
nas fases finais do método, ou seja, na Estrutura e Design Sensorial. Mas, como o método é
iterativo e o resultado de uma fase é o inicio da seguinte, a narrativizacdo poderia ser instituida
desde a fase inicial. Neste caso, as estratégias de Indicadores expressivos, Mimetismo
comportamental e Metaforas funcionais, apresentam um grau de abstracao suficiente para serem
tratadas ainda nas primeiras fases do método.

3. METODOLOGIA

O método de investigacdo adotado foi o Close Reading (Van Looy & Baetans, 2003) ou
leitura densa, o qual permite levantar as caracteristicas de design que respondem determinados
conceitos. O método indica que o objeto deve ser revisitado quantas vezes necessarias para que
essas caracteristicas se tornem visiveis. Para tanto, o pesquisador inicia com um instrumento de
anotacoes o qual sofre ajustes a cada leitura.
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As multiplas leituras permitem um mergulho no design do objeto, quando diferentes
camadas de projeto se tornam visiveis, bem como as relagdes entre as poéticas dos média. Isso
porque num primeiro olhar, a andlise se restringe ao que é visivel. A cada iteracdo, a leitura se
aprofunda, e os detalhes de composicdo, cor, tipografia, imagem e movimento e outros
fundamentos construtivos sdo apreciados, considerando a base tedrica escolhida para
estabelecer as conexdes que compdem novos significados.

A Tabela 1 resume o confronto estabelecido entre a narrativizacao da interface, o método
Iterato e aimersao, e localiza um ou mais eixos da imersdo para cada caracteristica das estratégias
de narrativizacdo identificada na literatura, considerando forma, contelddo e funcionalidades,

sugerindo a fase do método Iterato onde pode ser abordada.

Na coluna da Fase do método Iterado foram listados alguns elementos e objetos de design
gue podem ser observados na analise. Como poética dos média entende-se os principios
construtivos de design (Bordwell, 2007) que manifestam as propriedades do objeto.

Tabela 1- Resumo das estratégias de narrativizagéo situando os eixos de imersdo e

etapas do método

Estratégia

Caracteristicas

Fase do método Iterato

Aspetos e sensacdes

Indicadores expressivos

Mimetismo comportamental

Metaforas funcionais

31

Representar o mundo da experiéncia de
aprendizagem (elementos e emogdes) na
interface, através da representacdo do
cendrio, personagens, objetos e
comportamentos (Sistema, Narrativa)

Refletir as mudangas de status (Sistema,
Narrativa)

Status do interator no curso (progresso,
recursos utilizados, tarefas realizadas)
(Sistema, Narrativa)

Status pessoal (nivel, habilidades adquiridas,
parcerias) (Sistema, Narrativa)

Recursos do curso (contetudos explorados,
recursos disponiveis) (Sistema, Narrativa)

Controlo e feedback similares ao mundo da
experiéncia de aprendizagem (Agéncia)

Relagdo entre as fungdes da interface e
elementos da experiéncia de aprendizagem
(Sistema, Narrativa)

Design Sensorial

Poética dos média.

Textura narrativa: cor, tipografia,
imagens, composi¢cdao, movimento,
posicdo de camera.

Design Sensorial

Estrutura

Sintese e Conceito

Pesquisa e Analise

Feedback incorporado no design
Linhas de tempo

Infograficos

Efeitos de som

Vibragao

Alteragdo de fungdes

Design Sensorial

Estrutura

Sintese e Conceito

Pesquisa e Analise

Interagdo natural através de gestos,
voz, texto, e visao

Design Sensorial
Estrutura

Sintese e Conceito
Pesquisa e Analise
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Imitagcdo de comportamentos ou
reagdes

Design Sensorial

Estrutura

Sintese e Conceito

POV em 1.2 pessoa

Diegese (Agéncia) Elementos que pertence a
experiéncia de aprendizagem
Cendrio em perspetiva

Ponto de vista (Agéncia)
Perspetiva e conexao

A Tabela 2 apresenta o instrumento de anota¢des na sua primeira versao, com as
qualidades e principios de design de cada estratégia da narrativiza¢cdo da interface identificadas
na revisao de literatura. O instrumento foi iterativamente refinado a cada leitura. Optou-se por
focar num eixo da imersao (pelo sistema, pela narrativa e pela agéncia) por leitura. Desse modo,
o roteiro de investigacao formou-se por 3 rodadas de multiplas leituras.

Os artefactos analisados foram projetados como protétipos de alta fidelidade durante a
disciplina de Projeto Digital no curso de Design da Universidade Federal de Santa Catarina em
Floriandpolis, Brasil. Nessa disciplina, os alunos desenvolvem um protétipo de um aplicativo, o
gual tem potencial para contribuir em um dos 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel
assinado em 2015 pela Cupula das Nagbdes Unidas. O método adotado desde 2020 é o Iterato. Os
relatdrios desses projetos estdo disponiveis para a pesquisadora, o que favorece a busca de
informacgdes geradas nas etapas, como as histérias de utilizadores. Essas histérias foram utilizadas
como guias das leituras.

Por isso, os critérios de selecdo delimitaram o método de design (ter aplicado o lterato),
ter acesso ao protétipo para viabilizar as leituras multiplas, e ser objetos de aprendizagem. Trés
aplicativos atenderam esses critérios: Meduca, ARS e Education.

Tabela 2 - Instrumento de anotag¢des na sua primeira vers@o

MEDUCA Imersdo pelo Sistema Imersé.o pela Imersao pela Agéncia
Narrativa

Mundo da Estudo sobre o Sistema esquelético na presenga de um esqueleto.
experiéncia

Poéticas Remedia a presen¢a | Remedia um Alto grau de

do esqueleto laboratdrio interatividade

Cor Neutras Onboarding sem Controlo de
Aspetos e sensagdes | Imagens 3D, realista atribuir papéis aproxjmagéo e
Poéticas dos média. = - rotacdao

. Composigdo Centralizada

Textura narrativa

Posigdo de Visao parcial de

cdmera cada 0sso

Movimento Rotagao, zoom
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O aplicativo Meduca concebido por Jéssica Boesing e Luiza Wagner em 2020, destina-se
aos estudantes de medicina e apresenta o conteudo sobre o sistema esquelético. O aplicativo ARS
projetado por Maria Alvina de Melo Branco em 2020 auxilia o estudo de artes, incluindo
informacdes sobre obras e artistas. O aplicativo Education desenvolvido por Sandro Batista e
Thiago Cruz em 2021 conecta estudantes experientes e iniciantes. Embora ndo seja sobre um
conteudo de aprendizagem, o aplicativo apoia mentorias.

4. RESULTADOS

As multiplas leituras do artefacto refinaram o instrumento de anotag¢des para responder
as qualidades e principios de design observadas. Esse refinamento imp6s novos itens e o registo
de telas dos protétipos.

A Tabela 3 apresenta o instrumento de anotacdes final para o aplicativo Meduca. Para
esse artefacto, o item Tipografia ndo foi relevante e, portanto, foi retirado. Foram registadas as
telas que compdem 2 das histdrias de utilizador identificadas a partir do relatério do projeto
apresentado como (1) revir o conteudo sobre o fémur (Figura 4) e (2) visualizar o cranio (Figura

5).

Tabela 3 - Resultado final das anotagdes sobe o aplicativo Meduca

Aplicativo MEDUCA
Mundo da . -
A Estudo sobre o Sistema esquelético em presenga com um esqueleto.
experiéncia
Eixos da Imersao
L ] Sistema Narrativa Agéncia
Narrativizagdo da interface (focar na forma) (focar no contetido) | (focar nas
funcionalidades)
Poéticas Remedia a presen¢a | Remedia um Alto grau de
do esqueleto laboratdrio interatividade
5 Cor Neutras Onboarding sem Controlo de
Aspetos e sensagGes atribuir papéis aproximacdo e
Poéticas dos Imagens 3D, realista pap proximag
o - . rotagdo
média. Composig@o centralizada
Textura narrativa Posi¢do de Visdo parcial de
cdmera cada 0sso
Movimento rotagao, zoom
Mudangas de Feedback
status
Indicadores
. Status do
expressivos )
interator no
curso
Mimetismo Rotaciona o
comportamental esqueleto
Metaforas Zoom e rotac¢do do
funcionais 0SS0
Perspetiva e POV em 1.2 pessoa
conexao
Resultado Alto Médio Alto
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A imersdo pelo sistema é alta no Meduca, pois representa o esqueleto em trés dimensoes
(3D), permite a aproximacdo ao objeto e também pelos recursos do curso (preferéncias). A
representacdo 3D permite que o esqueleto seja rotacionado, como se o estudante estivesse no
mesmo espaco fisico do esqueleto. As diferentes lentes de aproximacao possibilitam uma visao
do esqueleto inteiro, até destacar um Unico osso. Este movimento simula a aproximacao fisica do
estudante ao esqueleto, aumentando a percecao de estar circundado pelos objetos de estudo.
Os recursos do curso, principalmente as estruturas salvas, permitem o controlo sobre os
percursos visitados e os disponiveis. Essas estruturas formam uma galeria, a qual reforca o
interesse por alguns tdpicos, e a sensacao de estar envolto pelos objetos de estudo.

A imersdo pela narrativa é média, uma vez que tanto as mudancas de status quanto o
status do interator no curso ou status pessoal ndo sdo apresentados. Por outro lado, a imersao
pela agéncia é acentuada mediante diferentes mecanismos de interacado (selecdo, foco, zoom,
rotacdo), permitindo que o interator construa o conhecimento sobre o sistema esquelético.

9:41 il 7 - 9:41 ol T - 9:41 ol - 9:41 ol T -

[l Esqueleto [ Fémur [ Fémur € Fémur R

Caracteristicas @

Descrigdo

nais comprido

Figura 4 Sequéncia de imagens para revisar o contetdo sobre o fémur
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O resultado da analise do aplicativo ARS (Figura 6) destaca a animacdo dos links que
valoriza as cores irradiantes e contrastantes. Essa animacdo pode ser entendida como uma
metafora do pintar um quadro, quando o pincel desliza misturando as cores. Essa metafora
reforca a imersdo pelo sistema, a qual ainda é intensificada pela tipografia. Varias fontes sdo
aplicadas nas chamadas e titulos, como se fosse uma experimentacao artistica.

A imersdo pela narrativa pode ser considerada baixa, pois se reduz a organizacdo que
remedia uma galeria de arte, dada a disposicao das obras com audio e texto explicativos.
Também pelo tratamento do texto em didlogo, que provoca o interator a responder. A imersao
pela agéncia também é baixa, uma vez que a interacdo é limitada as op¢des de navegacao e

A Cranio

ol T - 9:41

[ Crénio

Isolar

Figura 5 Sequéncia de imagens para visualizar o cranio

diferentes formatos dos média, como som e video.

QUAL PERGUNTA MOVE
SUA CURIOSIDADE HOJE?

OQUEE
ARTE?

DESIGN E
ARTE?
OQUEE
ARTE
MODERNA?

COMO A
TECNOLOGIA VAI
MUDAR
A ARTE?
OQUEE
LINGUAGEM
VISUAL?

O QUE E ARTE
CONTEMPORANEA?

Ahistoria
daarte
até aqui

A, 3smin

Nome d&'
Artigo

T

\f

-t v o -

O QUE E A ARTE?

CANAL: ART ASSIGNMENT

®: 14 MINUTOS

Oque é arte? Como definimos arte?
Neste episédio, exploramos algumas
das muitas maneiras que artistas,
escritores e pensadores definiram e
compreenderam essa coisa que
chamamos de arte.

0

Isolar

Sobre

CONSULTE
O ACERVO

\ 4}

Figura 6 Sequéncia de imagens para ler o contetdo sobre o que é arte no aplicativo ARS
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A andlise do aplicativo Education demandou diferentes capturas de tela como mostrado
na Figura 7, pois se caracteriza como uma rede social de aprendizagem, e os indicadores
expressivos se destacaram. Contudo, o feedback das metas e conquistas é passivo, o que

enfraquece a imersao pela narrativa.

B8 Feed Q |8 Aprendizado @ Minhas conquistas @ Avaliagbes Recebidas
Adicionar mentores ou W. Participar 3 aulas Sabrina Carvalho
grupos de estudos = ter e B
= - ek i
Lucio Roberto . : Conhecer 2 mentores
v Suas conquistas .A.
S -~ a"e
Adquiri a medalha de | més como mentorado!
\ Criar 5 metas Patrick Souza
ntorado em Quimica
Suas metas L 3. 2 2 344
. / Concluir 5 metas
Avaliagoes ‘ )
~

*e—
Suas anotagoes —

—

Fazer 3 anotagoes

L. @l  Criar 1 evento
Calendario

8+ oo | & + olellle +

Figura 7 Telas do aplicativo Education

A imersdo pelo sistema também é média, pois é mantida pelo Feed na tela inicial, uma vez
que remedia um escritério de mentoria. O Feed é dinamico e atualiza as novas conexdes entre
mentores e mentorados, reforcando estar no ambiente. A imers3o pela agéncia é baixa e atendida
pelas opgdes que permitem o estudante formar as conexdes com possiveis mentores, que nesse
aplicativo se restringe ao chat.

5. DISCUSSAO

A revisdo de literatura prop0s olhar para a imersao pelo sistema como consequéncia da
forma, para a imersdo pela narrativa com suporte no contelddo, e a imersdo pela agéncia
sustentada pelas funcionalidades. Assim, o tratamento da forma, do conteddo e das
funcionalidades pode ser ampliado no projeto da interface para abranger a imersao.
Considerando-se que no método Iterato, a forma é trabalhada na etapa de Design Sensorial,
sugere-se que seja acrescentada a lente tedrica da imersdo como processo criativo, ou seja, como
sendo uma poética a ser explorada nessa fase (Figura 8). A imersdo pode ser trabalhada no design
visual, no haptico e no design de som, utilizando-se a narrativizacdo da interface como
estabelecido na Tabela 1.

Da mesma forma, o método Iterato trata do contelddo e funcionalidades nas fases de
sintese e conceito e estrutura. A lente tedrica da imersao pode ser declarada como requisito de
experiéncia na fase de sintese e conceito, o que a colocaria em destaque e passivel de ser tratada.
Na fase de estrutura, a imersdao como conteldo e funcionalidade pode ser evidenciada no design
da navegacao e interacao.
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IMERSAO

Metafora

Acessibilidade
Linhas de agdo

Principios de Design
Paleta de cores  Pgleta de cores

Tipografia Design da informagéo

Ritmo (J—————— icones
conceito----++=-++ Painel semantico
O<Imagens (fotografias, ilustragdo)

Personas e cenarios: - s Mood board @
Movimento (animagéao, video)

Interacao Design Visual \.
.\O Realidade aumentada
Feedback@—
Design do Héptico\ Foley
Design Som

Wireframes «eeeeseesesesereeeeeeeeennns Musica

Design Sensorial \.N Dialogo
arracao

Feedback

Gamificagao

Figura 8 Imersdo situada no método de design Iterato

Os ambientes de aprendizagem para smartphones tendem a ter alto grau de
interatividade, o que pode ser projetado para reforcar a imersao pela agéncia. Porém, as andlises
dos protétipos sugerem que apenas o Meduca aplicou com certa propriedade este recurso. Isso
pode ser consequéncia de a analise ter sido sobre protétipos projetados por estudantes, os quais
nem sempre tem tempo ou experiéncia para explorar as possibilidades e poéticas dos média.

No entanto, esse resultado destaca a necessidade de os métodos de design terem claro
as poéticas dos média como processo criativo no projeto. Ou seja, ao considerar a interatividade
como poética do aplicativo, é aconselhdvel tratad-la como recurso projetdvel, estabelecendo as
suas implicacGes com as outras poéticas, como a imersao, e na construcao de significados.

A imersdo pela narrativa também deixou de ser projetada, mesmo tendo-se elementos ja
constituidos para convidar o interator a assumir uma narrativa, como o Onboarding. Além disso,
os smartphones entregam recursos os quais podem ser explorados para sustentar a imersdo pela
narrativa como GPS, giroscdpio, cdmera, reconhecimento facial. Esses recursos também ndo sdo
mencionados no método de design e tdo pouco nos prototipos.

A imersdo pelo sistema se apresentou como a melhor trabalhada nos trés protdtipos
analisados. Este resultado sugere que os estudantes enfrentaram o design da interface a partir
de remediacbes dos média préximas ao objeto digital, como o uso de um esqueleto, ou usar a
metafora da galeria de arte.

Estes resultados sdo relevantes para o design de interfaces, pois situam as conexdes entre
narrativizacao da interface, o método de design e a lente tedrica da imersdo. Ao compor o método
de design considerando essas conexdes, o designer poderd explorar s suas possibilidades,
desafios e consequéncias com responsabilidade e intengao.
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6. CONCLUSAO

Este artigo propde a narrativizagdo da interface para adequar a lente tedrica da imersao
no projeto da interface de um ambiente de aprendizagem imersivo. Portanto, confronta-se a
narrativizacdo com o design de interface para situd-la como processo criativo num método de
design. Esse confronto é orientado pelos 3 eixos da imersao: sistema, narrativa e agéncia.

Os resultados deste estudo sugerem que a narrativizacdo da interface pode adequar a
lente tedrica da imersdo no projeto da interface de um ambiente de aprendizagem imersivo, com
intuito de intervir no seu design. Isso implica em situa-la no método de design como recurso
criativo, indicando alguns dos elementos que podem ser tratados.

Ao situar a narrativizagdo da interface no método de design, permite instrumentalizar os
designers no processo criativo. Apenas esta situacdo ndo responde a todos os desafios
enfrentados nesse tipo de processo, pois a criatividade é complexa e demanda envolvimento
intelectual, emocional, técnico, cultural, social, entre outros. Além disso, a imersdo pode ser
entendida como principio de design e como experiéncia do interator, o que reforca a
responsabilidade do designer em projetar para a experiéncia.

A analise dos aplicativos imp0s estabelecer fronteiras entre os eixos de imersao, as quais
serviram para evidenciar os elementos de design. Mas, é necessario reforcar que a leitura e a
rececao do objeto para o interator, acontecem no todo, num processo holistico. Ja a leitura da
imersdo foi realizada em unidades de analise.

Os resultados deste artigo limitam-se na analise de 3 objetos gerados por estudantes.
Como o foco é instrumentalizar os estudantes no tratamento da imersao através do design, o
desenho do método alterado pela imersao devera ser validado em trabalhos futuros, bem como
verificar se uma oscilagdo menor entre hipermedia¢cdo e imediacdo contribui para aumentar o
grau de imersao percebido.

7. IMPLICACOES

E provavel que a principal implicacdo de um método de design com a imers3o situada no
processo criativo seja no ensino de design. Isso porque, é no ensino de design que os métodos
sdo apresentados, praticados e adotados. Na apresentacdo, a imersao podera ser evidenciada
como poética dos ambientes de aprendizagem imersivo. Ou seja, a imersao situa-se como um
eixo fundamental para que o objeto se constitua como imersivo. Na pratica, o designer pode
trazer para o exercicio criativo ferramentas e instrumentos que orientam a materializacdo da
imersdo. Este exercicio demanda um processo de traducdo, e, portanto, de conhecimento
profundo dos média envolvidos. Na adocdo do método, o designer colabora na sua
transformacdo, enriquecimento, evolucdo, para que o método responda as necessidades dos
stakeholders.

Sugere-se, ainda, que a imersdo situada no processo criativo através da narrativizacdo da
interface, tenha implicacGes nos processos de narrativizacdo, os quais apresentam potencial para
pensar e tratar os objetos por meio de narrativas.
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RESUMO | Numa era em que os jogos de tabuleiro, mesa ou analégicos parecem entrar numa idade de ouro, a sua
utilizacdo como ferramenta pedagdgica ainda é escassa. A combinacdo de pecas coloridas, tais como cubos, com
mecanismos e narrativas, podem gerar simulacGes, narrativas e ficgdes cativantes. Para explorar a utilizagdo
pedagogica destes modelos de design, foram criados dois jogos para simular processos de tomada de decisdo
colaborativa sobre sustentabilidade de sistemas territoriais urbanos e de transportes. Cada jogo foi jogado em
contexto de sala por cerca de 100 jovens e criangas. Da observagao, notas de design e reflexdes finais concluiu-se
que os jogadores progrediram nos jogos, explorando os conceitos pedagdgicos subjacentes a cada jogo. Os alunos
conseguiram gerar narrativas emergentes que aprofundaram os temas de cada jogo. No artigo propde-se um método
para que professores e educadores possam replicar sessdes jogdveis semelhantes e as respetivas narrativas,
reforcando aprendizagens ativas.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem baseada em jogos; Design de Jogos; Jogos de Tabuleiro; Simulagdo; Narrativas.

ABSTRACT | In an age when board, tabletop and analogue games seem to be entering a golden age, their use as
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1. INTRODUCAO

Os cubos coloridos sdo materiais didaticos comuns nas salas de aula, especialmente nos
primeiros anos de escolaridade (Hewitt, 2001). Professores e educadores utilizam estes
elementos como ferramentas pedagdgicas, quer como pecas de construcao livre quer no apoio a
introducdo a conceitos abstratos (e.g., matematica) (Sullivan et al., 2006). Estas mesmas pecas
fisicas, principalmente os cubos, sdo recorrentemente utilizadas nos jogos de tabuleiro modernos
(Woods, 2012). Nestes jogos, os componentes abstratos ganham significado através de sistema
de regras, mecanismos, interacdes com os jogadores e outros elementos graficos
complementares. Podemos ver estas manifestacdes nos Eurogames, que conseguem equilibrar
a abstracdo com o significado temadtico, atingindo niveis variados de complexidade. Esta
versatilidade leva a crer que possam ser adequados para inspirar jogos aplicaveis aos varios graus
de ensino.

No artigo exploram-se dois estudos de caso onde dois jogos foram desenvolvidos como
ferramentas de aprendizagem, aplicados a planeamento territorial, com uma economia de jogo
definida, mas que permitem gerar narrativas emergentes associadas as realidades simuladas
(sustentabilidade urbana e de sistemas de transportes). Os dois jogos tém em comum o uso de
componentes generalistas como cubos, hexagonos e barras de diferentes tamanhos e cores.
Devido ao sistema de regras, mecanismos e complementos graficos minimalistas, foi possivel
gerar jogos que simulam territdrios, as suas atividades e o papel dos agentes humanos. Através
destes jogos que partem de elementos fisicos abstratos, os estudantes entraram em novos
mundos, geraram narrativas resultantes das suas decisdes, enquadradas pelo sistema de jogo
previamente definido.

Sera apresentada uma metodologia, com principios orientadores e conceitos-chave, para
que professores e educadores possam ensaiar os seus préprios jogos, partindo do design dos
jogos de tabuleiro modernos (um fluxo conceptual de: problematizacdo, desenvolvimento e
aplicacdo). Os estudos de caso realizados pelo autor em contexto real servem de exemplos
ilustrativos e demonstrativos da metodologia proposta, reforcando o recurso a pegas e materiais
simples para construir experiéncias jogaveis educativas, ainda que exigindo conhecimentos de
design e facilitacao de jogos aplicados. A combinagdo entre pecgas fisicas, mecanismos de jogos
(modernos) e narrativas tém cativado utilizadores de todas as idades, incluindo adultos, que
assumem o ato de jogar, colecionar e interagir na comunidade como um passatempo valioso
(Rogerson et al., 2020; Rogerson & Gibbs, 2018).

Numa andlise rapida pela histdria dos jogos, comecamos, invariavelmente, pelos jogos
analégicos. Os jogos analdgicos serdo entdo os jogos de pecas, tabuleiros, cartas, dados e outros
tipos de componentes fisicos (Torner et al.,, 2014). Conseguimos identificar jogos tdo antigos
como as primeiras civilizacdes conhecidas. Uma variedade de jogos de tabuleiros, desenhados ou
fisicos, sobre os quais os jogadores movem pecas (quase sempre sélidos geométricos), com cores
gue os distinguem. Mecanismos de jogo como movimentos, captura, sobreposicdo sdo comuns
em jogos como Petteia, Ludus latrunculorum, Jogo do Moinho (na versao portuguesa), etc.
(Parlett, 1999).

Mas nos ultimos 20 anos surgiu uma mudanca substancial no que toca ao mercado de
jogos de tabuleiro, com aquilo a que alguns autores chamam “A Idade de Ouro” (Konieczny, 2019)
dos Jogos de tabuleiro, ou como um “Renascimento” dos jogos analégicos (Booth, 2021). No
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entanto, este processo comecou mais cedo, na ultima metade do século XX, quando criadores de
jogos inventaram novas experiéncias ao tentarem simular aspetos da vida real ou imaginaria.
Estes novos jogos proporcionaram experiéncias de jogo estratégico, combinando diversos
elementos dos simuladores de guerra e dos jogos totalmente abstratos (Woods, 2012). O caso
paradigmatico de Acquire, criado em 1964 por Sid Sackson, como jogo estratégico de mercados
imobilidrios, é considerado um dos primeiros Eurogames, género que mais tarde se popularizard
na Alemanha e servird de alavancagem para a nova vaga de design de jogos de tabuleiro
modernos. Estes Eurogames tendem a proporcionar as experiéncias estratégicas capazes de
ficcdes que simulam experiéncias econdmicas, historicas, fantasia e muitas outras, onde os
fatores de aleatoriedade sdo controldveis (Calleja, 2022; Sousa & Bernardo, 2019). A simulacéo
depende do sistema de decisOes deterministicas e da economia de jogo, combinados com
elementos de aleatoriedade que implementam situacdes de imprevisibilidade. Estes elementos
de design foram depois adaptados a outros tipos de jogos analégicos que incluem miniaturas,
elementos graficos e narrativas predefinidas mais ricas (Booth, 2021).

Ainda que ndo tenha sido o primeiro Eurogame, Catan, criado em 1994 por Klaus Teuber,
foi o jogo responsdvel pela internacionalizacdo destes modelos de design e por ter chegado a
novos publicos e geografias (Donovan, 2017). No entanto, estes jogos tém também os seus
detratores, pois nem todos jogadores, de acordo com os seus perfis de preferéncia (Hunicke et
al., 2004), apreciam as experiéncias proporcionadas (Martinho & Sousa, 2023; Salen &
Zimmerman, 2004). Em algumas das criticas, os Eurogames sao apelidados de “jogos de empurrar
cubos” (Wilson, 2015). Apesar de se tratar de uma descri¢ao algo depreciativa, demonstra que a
conjugacao de pecas coloridas (como cubos) com tabuleiros, cartas e novos mecanismos de jogos
gera uma grande variedade de jogos capaz de simular muitas realidades e ficgdes (Engelstein &
Shalev, 2019). Salientamos aqui os mecanismos de jogo como “novos”, sendo uma das dimensdes
mais marcantes do design dos jogos de tabuleiro modernos (Sousa & Bernardo, 2019).

Nas seguintes sec¢des apresenta-se a metodologia seguida no presente artigo, que parte
da criacdo e teste dos protétipos de dois jogos, jogados por cerca de 100 alunos cada. As notas
de design e observa¢dao dos jogos permitem propor uma metodologia de design e cria¢dao de
jogos, capaz de estimular a imaginagdo dos alunos, para abordar temas previamente definidos. O
método proposto exige um papel ativo do professor ou educador como criador e facilitador das
sessdes de jogos. Os jogos, processo de teste e conclusGes apresentam-se de seguida,
culminando com as conclusdes onde se propde a forma para replicar este método noutros
ambientes pedagdgicos.

2. REVISAO DA LITERATURA

2.1 Os cubos como as pegas de construgdo jogavel

Os cubos de aprendizagem sdo comuns em salas de aula, especialmente nos primeiros
anos de ensino formal, mas também em ambientes informais onde podem ser utilizados como
brinquedos educativos (Hewitt, 2001). Numa abordagem construtivista, verificou-se que estes
métodos cldssicos de utilizacdo de pecas fisicas, desde cubos a placas tridimensionais, sdo
importantes ferramentas de apoio aos processos de aprendizagem com criangas. Especialmente
no que toca ao desenvolvimento de competéncias fisicas e espaciais que se manifestam depois
nas disciplinas fundamentais de profissdes como engenharia, arquitetura e design (Ness &
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Farenga, 2016). Este tipo de abordagem construtivista, ainda que podendo ser meramente
analdgica, insere-se no ensino experimental e sensorial STEM (Ciéncias, tecnologia, Engenharia e
Matematica), mesmo em niveis de ensino e formagdo mais basilares do ensino basico,
preparatoério e secundario (Hudson et al., 2015; NG et al., 2022).

Com cubos, regras e relagbes dindmicas/mecanicas, podemos modelar realidades
complexas (Sousa, Oliveira, Cardoso, et al., 2021). Podemos tracar os paralelismos com os pixéis
de uma imagem, as unidades elementares de uma construgdao tridimensional, algo que foi
explorado com sucesso através de jogos como o Minecraft, que se transformaram em
ferramentas educativas (Overby & Jones, 2015). Nestas abordagens anteriores, existe um
paralelismo entre as pecas de construcdo Lego e o Minecraft, com os seus mecanismos e regras
de jogo. Mas existem modelos mais simples, que podem ter efeitos semelhantes, isto se
pudermos explorar o design dos jogos de tabuleiro modernos. Assim, poderemos tentar gerar
ambientes de aprendizagem mais imersivos (Bonfim et al., 2023; Morgado, 2022).

2.2 Os cubos como pegas de construcao de jogos de tabuleiro

Para Engelstein e Shalev (2019) os mecanismos sdo as pecas conceptuais de construcao
dos jogos. Trata-se de pecgas de construcdo ldgicas, ainda que a maioria dos Eurogames sejam
criados com pecas fisicas que se assemelham aos blocos de construgdo dos brinquedos
tradicionais (cubos de madeira). Um mecanismo sera o elemento conceptual mais pequeno de
design de um jogo, aquele que os designers combinam para gerar sistemas jogaveis. Um
mecanismo é também aquilo que os jogadores depois podem ativar de acordo com as regras de
jogo. Por outro lado, os mecanismos podem ser também os elementos internos do sistema que
transformam o que os jogadores fazem (agGes e decisdes) em resultados no estado do jogo e
progressao (Sousa, Oliveira, & Zagalo, 2021).

No fundo, os mecanismos sao os elementos de constru¢ao que permitem aos jogadores
interagir e gerar dados de entrada no sistema, tal como as relagdes que resolvem e devolvem os
resultados, gerando ciclos de progressao. Trata-se de um sistema mecanico, regido por regras,
gue da opcdes aos jogadores e gera os resultados dessas interagdes que podem ser analisados de
uma forma tendencialmente deterministica. Ainda assim, ha que admitir que se trata de uma
descricao bastante abstrata.

Na pratica, os mecanismos sdo descrito por atividades tangiveis como “empilhar uma
peca”, “agrupar conjuntos de elementos diferentes”, “mover segundo um determinado padrdo”,
“subir numa barra de progressdo”, e centenas de outros exemplos que podemos ver ilustrados
na enciclopédia de mecanismos de Engelstein e Shalev (2019), repleta de casos concretos de jogos
onde os mecanismos foram utilizados. Os mecanismos podem ser simplificados com descricées

graficas e textuais, tais como o exemplo de quatro de mecanismos na Figura 1.
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Figura 1 Excerto de esquema de explicagdo de mecanismos de jogos (parte de um processo de ensino de design de
jogos em desenvolvimento). Fonte: autor.

O que parece ser surpreendente é que a dimensao de exploracdo de objetos enquanto
experiéncias jogaveis, seguindo o design de jogos analdgicos dos ultimos 20 anos, tem sido pouco
utilizada nos contextos educativos. Existe uma escassez consideravel de investigacdo aplicada,
em que os novos designs de jogos sdo efetivamente explorados. Sousa et. al. (2023) descobriram
que apenas uma infima parte dos jogos de tabuleiro, mesa e outros semelhantes (analdgicos),
explorados academicamente como ferramentas de apoio ao ensino apresentam dimensdes
modernas de design. A utilizacdo de jogos de tabuleiro modernos é escassa. A maioria dos jogos
identificados podem ser descritos como jogos de mercado de massas, semelhantes ao Jogo da
Gldria, dominados por mecanismos de lancar dados e avangar, irreversivelmente afetados por
uma aleatoriedade que impede associa¢Ges deterministicas causais e facilmente caem em
incoeréncias ludonarrativas. Estes achados sdo coincidentes com o estudo de Samarasinghe et al.
(2021), que avaliou todos os jogos registados na maior plataforma de jogos de tabuleiro online, o
sitio da Internet Board Game Geek (BGG) (www.boardgamegeek.com), tendo constatado que a
maioria dos mecanismos utilizados consistem em lancar dados e avancar (Roll and Move), tipicos
de jogos como Monopoly.

Existe entdo uma clara lacuna na exploracdo dos sistemas de design associados aos
Eurogames em particular e aos jogos de tabuleiro modernos no geral, especialmente quando
consideramos que as pecas fisicas coloridas sdo elementos tradicionais do ensino formal e
informal. Numa perspetiva simbdlica, o exemplo dos novos designs tém conseguido criar ficces
e contextos que ajudam a imersdo numa simulacdo (Arnaudo, 2018), apesar da sua aparente
abstracdo e do recurso a cubos coloridos que podem simbolizar diferentes coisas em cada jogo.
Caso de Agricola, criado por Uwe Rosenberg em 2007, em que os cubos brancos simbolizam
ovelhas, pretos javalis e os castanhos as vacas, enquanto circulos de cores variadas simbolizam
materiais de constru¢do como madeira, pedra e barro (Figura 2). Mais que temas e narrativas
“coladas” sobre sistemas de cubos abstratos, os mecanismos de jogos combinados com estas
pecas simples (fisicas), ajudam a criar ficcdes que representam realidades e cativam os
utilizadores (Calleja, 2022; Rogerson et al., 2020, 2016).

APEduC Revista/ APEduC Journal (2023), 04(02),40-52 44


http://www.boardgamegeek.com/

Figura 2 Imagem do jogo Agricola, criado por Uwe Rosenberg em 2007. Fonte: Mind Sport Olimpiad:
https.//mindsportsolympiad.com/product/agricola/

3. METODOLOGIA

Para o presente artigo apresentam-se dois casos praticos de implementacao de jogos em
contexto de experimentacao com utilizadores (alunos em contexto de aula). Para os varios casos,
associados a projetos educativos, foi desenvolvido um jogo original, que mobiliza elementos de
design de jogos de tabuleiro modernos. Ndo sao jogos comerciais, tais como os que podem ser
comprados em lojas ou explorados no BGG, mas ferramentas experimentais pedagdgicas
jogaveis.

Os dois estudos de casos sdo comentados com base nas notas de design e observac¢ao da
jogabilidade e comportamento dos jogadores, seguindo os principios elementares da observacdo
de comportamento humano em atividades participativas e ativas, que requer recolhas e reflexdes
nao-lineares, sujeitas a reflexdo critica do observador inserido na prépria atividade (Baker, 2006;
Jorgensen, 1989). Trata-se de um método baseado no design de jogos, em que as primeiras ideias
e protdtipos sdo testados e gradualmente adaptados para que possam gerar melhores
experiéncias jogaveis, com o designer a facilitar o processo de desenvolvimento e utilizacdo do
jogo (Engelstein, 2020; Fullerton, 2014; Schell, 2008). Tratando-se de jogos aplicados (Schmidt et
al., 2018), atendeu-se aos objetivos educativos da ferramenta ladica, com o criador a acompanhar
as experiéncias de jogo e agir ativamente sobre elas (Michael & Chen, 2005; Sousa, 2021).

Os jogos explorados sao apresentados como dois estudos de caso, ainda sem nomes finais,
pois estdo em processo de desenvolvimento e serviram para testar elementos especificos de
jogabilidade ou simulagdo, tal como do comportamento dos jogadores. Os jogos em causa
abordam temas de sustentabilidade e representacdo espacial (territorial), pois existe uma
crescente literatura que identifica a area do planeamento espacial e territorial como adequada
para a exploracdo de jogos aplicados (Sousa et al., 2022; Tan, 2017), especialmente no modo
como cubos e mapas podem ser explorados para modelar experiéncias jogaveis de tomada de
decisdo perante representacdes da realidade (Sousa, 2020, 2023).
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Cada um dos jogos dos estudos de caso foram jogados com turmas em ambiente escolar
(considerando a idade dos alunos), acompanhados pelos professores titulares das turnas, com
uma duracdo de cerca de 60 minutos. Os alunos organizaram-se em grupos de 3 a 6 participantes
por mesa, jogando varias mesas em simultaneo (4 a 5 mesas). Sdo jogos colaborativos que exigem
cooperacdo entre os participantes, havendo o efeito competitivo indireto de comparacdo de
resultados entre mesas. Foram feitas quatros sessdes de turma para cada um dos jogos, com um
numero aproximado de 100 participantes no total para cada jogo. No final de cada sessao
decorreu uma reflexao conjunta com os participantes para analisar as experiéncias e significados
explorados nos jogos, seguindo a literatura vigente de apoio a experiéncias de jogos
aplicados/sérios (Crookall, 2010).

De modo a garantir a protecdo de dados e impedir a identificacdo das instituicdes, criangas
e jovens, nenhum desses dados sera revelado no artigo, sendo as notas de design e observacao
guardadas pelo autor em formato fisico, acessivel apenas mediante pedido de consulta
devidamente fundamentado.

4. ESTUDOS DE CASO

4.1 Descrigao do jogo Territorio sustentavel (TES)

|II

O jogo com o nome “territério sustentdvel” (TES) foi criado para ser jogado com jovens a partir
dos 16 anos, podendo também ser jogado por adultos (incluindo ensino superior).

Trata-se de um jogo em que os jogadores, em grupos de 3 a 6 participantes, sdo desafiados a
representar um territério, dispondo hexagonos brancos adjacentes entre si. Esta colocagao de
pecas representa as unidades territoriais que constituem o territério global de jogo.
Posteriormente, os alunos colocam cubos brancos empilhados que simulam as densidades
urbanas, gerando um territério com zonas vazias e outras de densidade varidvel. Localizam
também as fontes de recursos, posteriormente necessarias para abastecer a ocupacgao urbana no
territério, na proporgdo da sua densidade. Para isso, os jogadores tém de transportar os recursos
na quantidade adequada para cada local, havendo limite na quantidade de infraestruturas de
transporte e que podem colocar no territério.

Os recursos sao representados por cubos coloridos (quatro cores) que servem para assinalar
gue cada zona urbana tem acesso aquele tipo especifico de recurso na quantidade adequada. As
barras coloridas representam as infraestruturas existentes capazes de transportar cada recurso.
Definiram-se quatro tipo de recursos/servigos que cada unidade urbana necessita, sendo obtidos
pelo acesso as fontes dos recursos (placas da mesma cor dos recursos) (Figura 3).

Devido ao design adotado e quantidade de pecas fisicas de cada tipo, ndo é possivel
providenciar os recursos adequados a todas as necessidades urbanas, o que obriga a tomar
decisbGes de distribuicdo dos recursos. Apds a primeira experiéncia com o jogo, os alunos sdo
convidados a reformularem o territério, disposicdao dos hexagonos, fontes dos recursos,
densidades urbanas e infraestruturas para tentarem uma melhor distribuicdo territorial. Existe
um sistema de pontuacdo que incentiva os jogadores a fazer chegar os recursos onde sdo
necessarios.
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Figura 3 Alunos a jogar TES numa das sessdes, com detalhe do modelo em construgdo e folhas com regras e ajuda
de jogadores.

4.2 Descrigao do jogo Transportes Sustentaveis (TRS)

I”

O jogo “transportes sustentavel” (TRS) foi criado para ser jogado por criangas com 10 ou mais
anos, com uma versao mais simplificada e outra mais complexa (diferente tabuleiro de jogo, mais
desafiante na analise e calculo dos transportes).

Ao contrario de TES, o mapa esta predeterminado (fixo), mas foi também utilizada uma grelha
de hexagonos para representar o territorio. TRS é também um jogo colaborativo para 3 a 6
jogadores, em que os jogadores devem tentar distribuir quatro tipos de alimentos (quatro cores
de cubos) por um territorio regional com dois tipos de ocupacgGes urbanas: aldeias e cidades.
Neste modelo simplificado, as cidades precisam do dobro dos recursos, representados por cubos
coloridos, do que os necessarios para as aldeias.

Os recursos localizam-se em hexagonos com uma quadricula 2x2 (acomoda 4 cubos) que
produzem esse tipo de recurso na forma de cubos, devendo ser transportados ao longo do
territério composto por planicies, lagos e montanhas (respetivamente: hexdgonos castanhos,
azuis e cinzentos), cada um com o tipo diferente de custo de transporte. Os custos de transporte
obedecem a uma tabela e dependem do tipo de terreno atravessado e dificuldade do jogo
(existem dois modos). Mover um cubo entre hexdgonos gera um custo de transporte associado
ao tipo de terreno do hexagono de destino (planicie, lago, montanha) (Figura 4).
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O objetivo do jogo é mover todos os cubos para as aldeias e cidades, existindo no mapa a
guantidade exata necessdria para isso, mas tendo o minimo de custos de transportes, pois isso
traduz-se, indiretamente, em impactes ambientais (emissdes gasosas, ruido, etc.).

Numa primeira fase, os alunos colocavam primeiro as aldeias (casa branca pequena) e cidades
(casa branca grande) sem saberem que precisam de encontrar uma solucdo com menores custos
de transportes para fazer chegar os alimentos a cada zona urbana. Depois os alunos jogam
novamente, localizando entdo as ocupagdes urbanas (aldeias e cidades) de forma que o sistema
de transportes produza menos custos e assim menos impactes ambientais.

Figura 4 Alunos a jogar TRS numa das sessGes, com detalhe do modelo e folha de registo de transportes e
pontuacao

5. ANALISE DAS EXPERIENCIAS DOS JOGOS

Nas sessOes onde os alunos jogaram o jogo TES, sentiram que podiam melhorar, expressando
verbalmente esse sentimento. Os alunos referiram que, com uma nova oportunidade, podiam
tornar o seu territério mais sustentdvel. Por isso a segunda oportunidade (ronda de jogo)
permitiu, em todos os casos, melhorar a pontuacdo e ensaiar um sistema mais equilibrado, ainda
assim sem igualdade de acesso de todas as zonas urbanas a todos os recursos. As zonas urbanas
eram representadas por cubos brancos empilhados (densidades), ndo havendo representacao
humana. Mas os alunos, em todos as sessdes de jogo, associaram a abstracdo dos cubos brancos
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a populagbes vivendo no mesmo espaco territorial, problematizando os problemas sociais
emergentes.

Nos debates finais com os alunos (TES), os préprios admitiram que pela forca da escassez de
recursos tentaram de minimizar as desigualdades sociais. Que, apesar de tentarem, seria
impossivel dotar todas as pessoas dos mesmos tipos de recursos, havendo naturalmente zonas
onde haveria melhor qualidade de vida que noutras. Com o devido planeamento seria possivel
melhorar a eficiéncia da distribuicdo de recursos pelo territério, exigindo conhecimentos de
otimizacdo e planeamento espacial. Admitiram que planear com tantas variaveis era complexo e
as solucdes precipitadas, que ndo tivessem em conta a eficiéncia, iriam gerar desigualdades
sociais.

No jogo TRS, as experiéncias foram semelhantes, havendo a consciéncia na segunda etapa que
a localizacdo das aldeias e cidades afetavam os impactes ambientais do sistema de transportes.
Essa percecdo era reforcada pela quantidade de movimentos de cubos que os jogadores tinham
de fazer entre hexagonos da origem ao destino, do acumular dos custos de deslocacdo na barra
de registo para o efeito. Também aqui as aldeias e cidades eram representadas por volumes
geomeétricos simples e os recursos alimentares por cubos, mas as acumula¢des dos recursos nos
hexagonos das aldeias e cidades ajudaram na percecao da quantidade de recursos que cada local
consumia.

Em TRS, os alunos expressaram alguma surpresa pela necessidade de transportar tudo o que
se consumia, por vezes através de longas distancias e por veiculos automdveis movidos a
combustiveis fosseis. De tonar que os veiculos nunca foram fisicamente representados e que as
idades dos jogadores eram inferiores do que no jogo anterior

6. DISCUSSAO

Os dois estudos de caso demonstraram ser possivel, através de sistemas de jogo matematicos
(economia de jogo) e geométricos (grelhas nos tabuleiros e cubos coloridos) gerar narrativas,
simulando realidades simplificadas. Pegcas como cubos e diversos volumes geométricos, quando
combinados com elementos de jogos como mapas e organizados em regras e mecanismos de
jogos, podem gerar significados que ajudam os alunos a compreender conceitos complexos como
sustentabilidade e equidade espacial.

Atendendo aos diferentes tipos de jogos de tabuleiro modernos, especialmente os Eurogames,
é possivel antever que os mesmos tipos de experiéncias jogdveis podem ser igualmente atingiveis,
pois existem jogos associados a infindaveis temas e narrativas que partem de sistemas mecénicos
semelhantes. Ainda assim, os jogos, especialmente os jogos analdgicos, dependem da capacidade
imaginativa dos seus utilizadores. Para alguns utilizadores, sem o devido contexto e apoio, um
cubo colorido nunca podera significar outra coisa.

Os alunos, através dos resultados do jogo, expressGes e comentarios sentiram entusiasmo
através da repeticdo, pois evidenciou progressao. Este é um fendmeno tipico das experiéncias de
jogo (Salen & Zimmerman, 2004). Nos dois estudos de caso, a repeticdo serviu também com
dinamica de capacitacdo dos alunos, tal como uma forma de reduzir a complexidade da explicacdo
de todas as regras de jogo de uma sé vez. Uma das limita¢des dos jogos analdgicos é a barreira
de entrada e a curva de aprendizagem inicial que exigem mais tempo de atencdo e concentracdo,
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algo que ndo ocorre tanto nos jogos digitais por terem sistema de automatizacdo do sistema de
jogo (Calleja, 2022; Hodent, 2017).

Ou seja, para além de modelar um jogo matematicamente, com uma economia de jogo e
definir as pecas adequadas na escala e quantidade de cada caso, os mecanismos de jogo devem
servir para que os jogadores possam exercer as suas decisdes e apoiar a ficcdo (tema do jogo) e
diversas formas de narrativa (predefinidas ou emergentes). Se nos jogos apresentados havia um
contexto definido, que muitas vezes é apelidado de tema do jogo, com uma breve narrativa
contextual apresentada pelo facilitador do jogo, outras formas narrativas emergem naturalmente
(Calleja, 2022). Isto reforca a agéncia dos jogadores e a apropriacdo da experiéncia de jogo.

Observamos as experiéncias e significados emergentes da desigualdade social manifestada no
TES e dos veiculos automdveis poluentes a circular pelo territério no TER. Em nenhum dos casos
isso foi definido pelo jogo (narrativa predefinida), mas os jogadores conseguiram imaginar essas
ficcoes, alimentando entdo narrativas emergentes que reforcam a simulacdo e aprendizagens.
Para que isto seja possivel, o papel dos facilitadores do jogo é essencial, explicando as regras dos
jogos na introducdo das sessdes e fazendo os paralelismos metaféricos e interpretativos das
pecas e mecanismos com os significados pedagégicos desejados, mas também intervindo durante
os jogos, respondendo a duvidas, estimulando continuamente a imaginagao dos jogadores.

O papel dos facilitadores é igualmente importante na fase final, imediatamente apds a
experiéncia de jogo, em que se incentiva a reflexdao critica com perguntas que desafiam aquilo
que foi o comportamento dos jogadores (Crookall, 2010; Sousa & Dias, 2020). Por exemplo:
“Acham que o vosso territdrio é justo? Todas as pessoas que ai habitam tem acesso igual aos
recursos? Existem zonas melhores que outra? As habita¢cdes em cada zona valem o mesmo? E
quanto a producgdo de recurso, podiamos consumir recursos de forma diferente? Os transportes
poderiam ser feitos por outros modos e veiculos?”. Este tipo de perguntas sdo incluidas
recorrentemente em metodologias jogaveis apoiadas por objetos tais como Lego Serious Play
(Roos & Victor, 2018).

Apesar de toda a informalidade de como os jogos foram experimentados pelos alunos, e de
terem sido apenas feitas notas de design e observagao dos jogos, o autor acredita que professores
e educadores podem criar métricas de avaliagdo e trabalhos complementares para explorar os
significados das experiéncias através dos jogos. Seria o passo seguinte a construcdo dos jogos
aplicados/sérios. Assim, dominando as técnicas de design de jogos modernos, professores e
educadores entdo poderiam criar novas ferramentas pedagégicas, em que os alunos sdo agentes
ativos da sua propria aprendizagem.

7. CONCLUSOES

Através dos dois exemplos descritos, propomos uma metodologia em que, conjugando
diferentes mecanismos de jogos, permite construir jogos para fins educativos (fins
sérios/aplicados). O método segue os principios gerais da experimentacdo, teste e melhoria
tipicos do desenvolvimento de jogos (Fullerton, 2014; Ham, 2015). Isto significa que os criadores
dos jogos devem partir do tipo de experiéncia que pretendem gerar (objetivos e requisitos
iniciais), mobilizando os mecanismos de jogos mais adequados para que os alunos, ao jogarem,
possam assimilar os significados metafdricos e entrar nas narrativas predefinas, tal como criar as
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suas proprias que se relacionam com os objetivos pedagdgicos. Este método é sintetizado na
figura 5, numa proposta de trés etapas: problematizacdo, desenvolvimento e aplicacao.

Escolher: Implementar:

Combinar os

. : Introducdo ao jogo
mecanismos de jogo

Definir Os componentes Aplicaro
objetivos

Construiro Esclarecer duvidas

sistemade
jogo Duragdo, nimero de
jogadores, etc.

fisicos a utilizar jogoem
(pedagogicos)

contexto
letivo

Repetir para poder
melhorar

Quais os elementos
narrativos definidos
e ndo definidos

Reflexdo final e
avaliacdo

Problematizagdo Desenvolvimento Aplicagdo

Figura 5 Metodologia para criar jogos inspirados no design de jogos de tabuleiro modernos capazes de gerar
aprendizagem baseada na experimentagdo/progressdo e geracdo de narrativas emergentes relacionadas com
objetivos pedagdgicos

Este método tem limitagdes claras, pois exige que professores e educadores detenham
conhecimentos sélidos de design de jogos, comegando por uma consideravel experiéncia como
jogadores. Numa altura em que o mercado de jogos de tabuleiro modernos cresce a ritmos de 10
a 20% ao ano (Booth, 2021), pode ser dificil acompanhar todos estes desenvolvimentos, ainda
gue a semelhanga mecanica entre os novos jogos seja evidente. S3o manipulacdes de objetos
com sistemas interativos que transformam as decisdes dos jogadores em mudancas de estados
de jogo, tendo de superar os desafios criados pelo jogo, quase sempre relacionados com escassez
e ritmos de renovacdo que obrigam a gestdo e uso eficiente dos recursos (nas suas mais variadas
formas).

Dominando as técnicas de design mais recentes, os materiais necessarios estdo relativamente
acessiveis, tais como volumes e pecas coloridas, mapas e tabuleiro auxiliares que podem ser
criados digitalmente e impressos em impressoras convencionais com relativa simplicidade. Assim
os jogos, podem facilmente ser jogados em grupos nas salas de aula, compatibilizados com os
métodos de avaliacdo que os professores habitualmente utilizam, mas podendo incluir novos
métodos baseados na observacdo do comportamento dos jogadores e resultados do jogo (Sousa,
2021). Existe aqui um claro espaco para inovacdo nos métodos pedagdgicos de avaliacdo,
baseados em metodologias ativas.

Outro desafio consiste no dominio das técnicas de apoio e facilitacdo ao jogo, explicando as
regras de forma progressiva, usar a aprendizagem experimental como forma de progressao,
errando, repetindo e aprendendo com isso de forma ludica. Os debates de reflexdo e analise apds
as experiéncias jogaveis sao essenciais como fator de sumarizacdo das atividades, sendo quando
os professores podem reforcar os paralelismos das experiéncias nos jogos com os conteudos
educativos que pretendem abordar. A Facilitacdo para entrar na ficcdo e depois a explorar de
forma sistematica é essencial.
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1. INTRODUCAO

A motivacdo dos alunos nas aulas é fundamental, ndo s6 para o desenvolvimento de
atividades significativas, bem como para a existéncia de momentos em que o seu interesse e
empenho é preponderante, conseguindo-se, deste modo, uma melhor compreensdo dos
conteudos trabalhados, conferindo aos alunos um sentimento de integracdo, estimulando a
vontade de explorar esses contelddos, com vontade de estar na sala de aula, participando e sendo
responsaveis pela construcdo da mesma. Davis (1999) e Jacob & Newsstead (2000) sdo alguns dos
autores que se dedicaram a estudar sobre a motivacdo dos alunos, formulando um conjunto de
estratégias e de principios que os professores deveriam adotar nas suas praticas letivas de modo
a potenciar uma maior motivacao nos seus alunos. Ainda, a motivacdo encontra-se diretamente
ligada com o empenho e envolvimento dos alunos. O envolvimento que os alunos tém ao longo
das aulas, é retratado como uma ferramenta de mediacdo que, ao incrementar-se, acabara por
melhorar substancialmente a qualidade do ensino e aprendizagem (Lopes et al., 2009).

Deste modo, ao aliar alguns dos principios dos autores supramencionados, com outros
autores que defendem a utilizacdo de recursos didaticos fisicos (por exemplo, jogos com cartas),
como Lantardn et al. (2021) e Singh et al. (2021), torna-se vidvel acreditar que um jogo de cartas
estruturado poderd ser a resposta para um problema de auséncia de motivacgao.

Na presengca de um professor investigador, no ambito de uma pratica de ensino
supervisionada numa turma de 52 ano de escolaridade, na disciplina de Ciéncias Naturais, foi
possivel observar a falta de motivagdo/interesse dos alunos para trabalhar os conteldos
propostos, bem como uma reduzida capacidade de trabalho auténomo, tendo como indicadores
o fraco envolvimento e participagdo nas tarefas propostas. Perante estes factos, o professor
investigador decidiu unificar conhecimentos tedricos associados com a abordagem STEAM, a
gamificacao e utilizacdo de jogos na sala de aula, bem como nogdes relativas a utilizacdo de
material didatico manipuldvel, com as suas perspetivas pessoais (interesse em serious games,
board games e card games, didaticos e ndo didaticos, bem como uma crenc¢a de que quando bem
utilizados, os jogos sdao recursos com enorme potencial para aprendizagens de conteudos
diversos), formulando um recurso que se enquadrava numa abordagem STEAM, de forma a
combater as adversidades encontradas na turma em causa.

2. REVISAO DA LITERATURA

2.1 O ensino das Ciéncias Naturais através de jogos e gamifica¢cGes

Os jogos e as atividades Iudicas sempre existiram desde os primérdios da humanidade,
sendo mais comum verificar-se contacto com as mesmas nas primeiras idades. Nos dias de hoje,
com a evolucdo da tecnologia possibilitou-se uma ampliacdo deste conceito de “jogo”, existindo
atualmente os jogos digitais que contém uma pandplia de tematicas, desafios e tipologias para
gualquer gosto, atingindo estes diversas faixas etdrias. No entanto, mesmo mediante toda a
inovacdo que a tecnologia providencia, ainda se verificam imensos momentos de jogos fisicos que
requerem pecas e tabuleiros ou cartas jogaveis.

Esta prevaléncia dos recursos fisicos, segundo Fang et al. (2016), deve-se a diferenca do
desenvolvimento pessoal do jogador a nivel comportamental e reflexivo, associado a pretensdo
de uma experiéncia mais intensa e satisfatéria, sendo esta superior nos jogos tradicionais (fisicos),
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comparativamente aos jogos digitais. Assim, ao utilizar-se os jogos na sala de aula, criam-se
conexdes na mente dos alunos entre tudo o que compde um jogo (toda a experiéncia do
momento de jogo) com os sentimentos positivos que dai resultam, permitindo que as
informacgdes aprendidas e apreendidas durante o momento em causa fiquem mais tempo na
memoria, conferindo também uma interpretacdo mais concreta dessas mesmas informacdes.
Desse modo, ao relacionar-se um jogo com um conteudo cientifico (mediante os casos especificos
da turma, bem como das qualidades do préprio jogo), ha possibilidade de se verificarem
aprendizagens significativas, havendo enorme dependéncia na interacao criada pelo professor.

A semelhanca do que Rau (2011) e Tsai & Chen (2020) defendem, tais mecanismos de
jogo, destacando até mesmo jogos de cartas, permitem que os estudantes adquiram a informacao
cientifica do jogo e sejam capazes de desenvolver os seus préprios pensamentos permitindo uma
compreensao auténoma, devido as ligaces estabelecidas através da jogabilidade. A jogabilidade,
por sua vez, trabalha diversos aspetos especificos oriundos do seu cardcter Iudico,
proporcionando momentos em que se desenvolve a criatividade, a sensibilidade, o uso de um
raciocinio légico, um pensamento organizado e uma exposicao das crencas e vontades dos alunos
através do uso da palavra, sendo o jogo, por isso, uma fonte dinamizadora de momentos de
aprendizagem.

A gamificacdo, embora por muitos confundida como um sinénimo do ato de jogar
videojogos ou serious games, podera ser interpretada como uma técnica que o professor utiliza
durante a concecdao de uma atividade diddtica, independentemente de esta ser material ou
digital, introduzindo elementos de jogo. Concretamente, destacam-se a utilizacdo de perks,
emblemas, medalhas de prémio, limites temporais, pontuacdes, dados e outros objetos ou
achievements usuais. E ainda de referir que o ato de gamificar, para além do recurso em si,
envolve dinamicas competitivas em tom de desafios, tendo como objetivo a interacdo saudavel
entre os jogadores, proporcionando uma experiéncia de aprendizagem concreta, orientando e
moderando o comportamento dos alunos na sala de aula, tal como indica Kapp (2012). Destaque-
se ainda que game-based learning nao corresponde ao mesmo que gamificacao, no sentido em
gue a gamificacdo transforma o processo de aprendizagem num jogo, enquanto que o game-
based learning consiste na utilizagdo de um jogo como parte de um processo de aprendizagem,
como explana Tobias et al. (2014).

Autores como Lee e Hammer (2011) defendem que a capacidade de criacdo de uma aula
(de Ciéncias Naturais) gamificada estd pendente nas capacidades adaptativas do professor, tendo
este de estar ciente das possiveis implicacdes que tais incrementos tém perante as suas turmas
(mediante as caracteristicas dos alunos e as atividades potenciadas com as atividades
gamificadas). Assim, o professor devera ser capaz de alterar e enquadrar os conteudos,
compreender que conteldos permitem este tipo de integracdo, bem como mediar a gestdo da
aula, possibilitando uma abordagem gamificada, compreendendo os momentos mais oportunos
para implementar tais dindmicas. Assim, o professor deverd, primeiramente, ter uma nogdo
completa dos conteudos cientificos a abordar, de forma a conseguir molda-los, apresentando-os
com as caracteristicas suficientes para motivar os alunos para a gamificacdo em causa. O inverso
poderd também suceder, havendo apenas uma adaptacdo na abordagem de gamificacdo,
mediante os contelddos. No entanto, mediante a pretensdo de gamificacbes mais intensas,
poderd ser necessario enquadrar os conteudos e, especialmente, o0 modo como estes sdo
apresentados. De modo a garantir o sucesso de uma aula desta natureza é importante que o
professor fornecga aos alunos todas as informacgdes/regras explanando com o devido detalhe as
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regras da gamificacdo utilizada, bem como um enquadramento dos conteudos didaticos que se
pretendem trabalhar, fazendo-o através de diversas estratégias distintas (aulas invertidas,
brainstormings, revisdo de contetdos prévios), ajustando o nivel de compreensdo pretendido,
mediante o momento em que se julga mais pratico utilizar a gamificacdo em causa (introducao,
mote, consolidagdo, avaliagdo), permitindo uma maior motivagdo e interesse na atividade
gamificada.

Embora a gamificacdo possa ser utilizada de uma forma despegada de um jogo
propriamente dito, sendo, tal como previamente indicado, uma caracteristica do ambiente e do
tipo de interacdo, admite-se que a gamificacdo tem um maior impacto quando aliada a um jogo
concreto. Assim, ao verificar-se a compreensdo de conteddos com um jogo adaptado e criado
especificamente com um efeito didatico, tendo este uma estrutura e uma envolvéncia aliada aos
interesses dos alunos, prevé-se que estes desenvolvam as/algumas competéncias do pensamento
computacional. Isto dever-se-a ao facto de manter as qualidades necessdrias para causar um
impacto significativo na motivagdo e no crescimento cognitivo dos estudantes ao nivel da area
em causa (Ciéncias Naturais), tal como defendido por Nunes e Cruz (2021).

2.2 A criagdao de material manipulavel para a compreensao

Existem diversos estudos realizados que comprovam os enormes beneficios do uso de
material manipuldvel (Hidayah e Asikin 2021/ Quigley 2021/ Souza et al. 2022), sendo comum
verificar-se uma pandplia de materiais e recursos na drea da Matematica. Pelo grau de abstragcdo
que é exigido aos alunos torna-se mais dificil o desenvolvimento de novas aprendizagens (caso se
tente manter sempre os conteldos ao nivel da abstracao, ndo utilizando qualquer material fisico
para apoiar a compreensdo), pelo que a manipulacdo desses materiais é extremamente
importante, possibilitando-lhes uma melhor e mais abrangente compreensdao dos conteudos
trabalhados em sala de aula. Um exemplo é o estudo feito por Mascarenhas, Maia, Martinez e
Lucena (2014), tendo defendido a extrema relevancia da utilizacdo do material manipulavel para
a aprendizagem de conteludos de Matematica do 52 Ano.

O mesmo se verifica nas outras areas, inclusive, as Ciéncias Naturais, havendo uma
enorme aposta e propensdo para a realizacdo de atividades praticas, experimentais e
laboratoriais, em que os alunos tém a oportunidade de tocar e mexer eles préprios em diversos
materiais (como modelos de cranios de animais, para compreender a denticdo e fisionomia dos
mesmos, trabalhar com microscépios 6ticos para fazerem os proprios alunos a calibracdo dos
mesmos para uma visualizagao celular) a medida que vao construindo novos conhecimentos
sobre determinado conteudo, consolidando com maior clareza as novas aprendizagens, tal como
defendido por Hofstein e Lunetta (2004), que defendem as praticas laboratoriais como atividades
de Ciéncias Naturais cruciais a aprendizagem.

A parte do facto de se trabalhar diretamente com os contetidos, de forma a suportar o
estudo que se apresentara, torna-se também fulcral dar destaque ao simples facto da
manipulacdo e da interacdo préoxima com um recurso, independentemente da intencdo
pedagdgica do mesmo. Ndo €, de todo, por mero acaso, que se aconselha uma inicial exploracdo
livre de qualquer recurso, ndo se devendo introduzi-lo e passar imediatamente para uma
explicacdo concreta de como se devera utilizar o mesmo (excetuando os recursos que requerem
um uso mais cuidado e cauteloso, como material laboratorial), havendo diversos defensores
dessa estratégia (explore before explain), como Brown (2022). Este conselho e indicacdo para
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uma manipulacgdo inicial livre, comprova a relevancia do toque e do envolvimento direto entre o
aluno e o recurso, tornando-o importante por estar proximo dele, por sentir o recurso como seu,
personalizando-o e utilizando-o da forma que entender. Esta particularidade dos recursos em
geral, quando associada as dos recursos manipuldveis, que provocam conexdes mentais a
atividades de lazer proveitosas que os alunos realizam no seu dia a dia (destacando aqui as cartas
jogaveis/colecionaveis), aumenta ainda mais a empatia e relagdo aluno-recurso. Caso os recursos
em causa sejam devidamente adaptados para poderem ser alterados e/ou incrementados pelos
alunos, ha a possibilidade de incluir aspetos criativos, Unicos e pessoais dos alunos,
estabelecendo, deste modo, uma conexdao concreta e extremamente positiva para uma
integracdo de saberes imediata, bem como uma predisposicdo para a aprendizagem e para a
compreensao da utilizagdo do recurso em si, tal como evidenciado na investigagao de Singh
(2021), Lantardn et al. (2021) ou Steinman e Blastos (2002) aquando a sua utilizagdo de cartas
jogdveis como recurso didatico.

2.3 Metodologia de ensino STEAM

Num mundo educativo em constante alteracdo e adaptacdo aos contextos inovadores da
sociedade e dos meios que a rodeia, torna-se necessario que o ensino reflita a importancia dos
alunos possuirem capacidades transdisciplinares (indo além da interdisciplinaridade, procurando
uma combinacdo de diferentes campos de estudo, integrando outros saberes além dos
académicos, gerando quadros coencetuais e abordagens que transcendem os limites das
disciplinas individuais), possibilitando, desse modo, que os alunos se possam preparar para um
futuro, ainda incerto. Mediante esta necessidade de adaptacao e reconhecimento da existéncia
de aprendizagens significativas perante o cuidado em promover um ambiente de aprendizagem
interdisciplinar, surge associada a abordagem STEAM, sendo esta relevante.

STEAM consiste num acrénimo (Science, Technology, Engineer, Arts and Math), tendo sido
uma evolucdo de STEM, ao incorporar a disciplina de “Artes” (incluindo, atualmente, também as
Humanidades), permitindo assim uma abordagem ainda mais abrangente por parte dos alunos,
uma vez que, em diversas construcdes e modulagdes artisticas, existem outras areas que sdo
cruciais de se trabalhar, de forma a construir um produto com nexo e significado. Por outro lado,
a perspetiva artistica em qualquer outra area é algo tido em consideragao, especialmente tendo
em conta o fator educativo associado as faixas etdrias em que se utiliza esta metodologia
educativa (acabando as artes por serem por vezes motes de incentivo para o desenvolvimento de
certa atividade). Esta estratégia que se enquadra com o desenvolvimento conjunto das areas
indicadas, a semelhanca do destacado por Aguiera e Ortiz-Revilla (2021), implica e requer a
reflexdo e o espirito critico dos alunos, de forma a que estes consigam encontrar a solucdo para
uma problematica identificada, usufruindo e aproveitando os conhecimentos conjuntos e
unificados das areas em causa. Esta busca pelas solu¢Ges, mediante uma organizacdo que ocorre,
por norma, em trabalho de grupo, acabara por permitir que os alunos consigam desconstruir ou
fomentar concecbes prévias associadas a determinado conhecimento, através de exploracbes
relativamente orientadas, adaptando o seu conhecimento a medida que vao investigando sobre
um objetivo comum.

Rahmawati, Taylor, Ridaw e Mardiah (2022), indicam que a abordagem STEAM se baseia
na abordagem construtivista de Piaget, enquadrando-se no sentido em que a metodologia em
causa permite que o aluno construa o seu préprio conhecimento, através das explora¢des
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dinamicas transdisciplinares, sendo, desse modo, adquiridas competéncias que ndo seriam
passiveis de se desenvolver com uma metodologia de ensino distinta (homeadamente, um ensino
mais diretivo). A promoc¢do de momentos desafiantes para os alunos promove as suas
capacidades investigativas, a criacdo de recursos auténticos, bem como um desenvolvimento das
relacdes sociais através do envolvimento que cada aluno tem com os seus pares, permitindo,
desse modo, uma experiéncia de aprendizagens significativas.

Outros autores, como Root-Bernstein (2015), defendem que a introducdo das artes no
ensino STEM conduz a uma compreensdao mais profunda e completa de conceitos cientificos e
matematicos, unificando pensamentos estéticos e légicos ponderando de uma forma plena sobre
as decisOes tomadas, analisando aspetos de conteldos tedéricos, comprovando e corroborando
as suas estratégias e métodos de atuacao para resolucdo de determinada problematica. Ainda,
tal como indicado previamente, o facto de ter uma preocupacdo artistica com um valor
conotativo igual as restantes areas, fard com que os alunos apresentem, de modo inerente, um
juizo de valor mais concreto e significativo ao estado artistico das suas construcdes, colaborando
e trabalhando-o com os restantes conceitos das distintas areas.

Em suma, poderad entender-se que STEAM consiste numa abordagem educativa que
promove a interdisciplinaridade, o pensamento critico, a colaboracdo entre alunos e a
criatividade (por consequéncia, estas promocdes preveem uma alteragdo a niveis motivacionais
relacionados com as perspetivas e visdes que os alunos tém para com o professor, a sala de aula
e a prépria escola). E uma metodologia que permite que os alunos construam o seu préprio
conhecimento e adquiram competéncias, consolidando conhecimentos cientificos, praticando e
manipulando o meio, usufruindo e absorvendo informacgbes de areas distintas, tendo como
objetivo dar resposta a uma problematica.

3. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO — ADAPTADO AO ESTUDO CASO

Tendo em conta que a estudo caso em causa se realizou no ambito da pratica de ensino
supervisionada de um mestrando, mediante a disponibilidade temporal e de recursos, apenas foi
possivel realizar-se um estudo especifico e focado na turma exclusiva em que o investigador se
encontrava, desse modo, enquadra-se com um estudo de caso, que focou uma turma especifica
do quinto ano da escolaridade, com o objetivo de compreender como é que o recurso didatico
em causa iria alterar a motivacao dos alunos.

Tendo em conta a averiguacdo do problema ja previamente apresentado, associado com
o étimo do objetivo indicado, realizou-se um processo de estudo, que procurou resolver os
problemas praticos do contexto, envolvendo uma pesquisa de identificacGes (através de
inquéritos e questionarios), planeamentos e implementacdes (relacionados com os recursos
criados e as metodologias implementadas) com o propdsito de poderem ser a solucdo do
problema em causa. Assim, primeiramente, de forma a conseguir recolher os dados e
informacBes que possibilitariam o levantamento de ilagGes, tomou-se a decisdo de, com
inspiracdo no método de investigacdo-acdo (Cohen et al. 2012), realizar as sequentes etapas
metodoldgicas, aplicadas de modo sequencial:

1) Realizacdo de diarios narrativos — Consistindo em documentos informativos sobre
pareceres, visualizacdo, pretensdes e opinibes, tanto previamente, apds e durante os
momentos de contacto com a turma, no sentido de recolher o maximo de informacao
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2)

3)

4)
5)

6)

7)

8)

9)
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sobre a mesma. Ao serem criados dois diarios, por dois observadores diferentes, foi
possivel fazer posteriormente, através da analise dos dois didrios, informacdes relevantes
para serem debatidas e discutidas. Concretamente, os didrios narrativos foram ateis, ndo
s6 no momento inicial do estudo, contribuindo para averiguar a problematica da turma,
mas também posteriormente, numa analise mais pormenorizada dos comportamentos da
turma em diferentes momentos. A analise destes diarios, permitiu averiguar com maior
evidéncia as alteracdes associadas aos aspetos motivacionais demonstrados pela turma
(sendo estes levantados e averiguados através da quantidade de participacdes para
responder ou fazer partilhas durante a aula; demonstracdes de curiosidade através do
conteudo das questdes; uma alteracao positiva no comportamento e atitudes da turma;
bem como um feedback direto associado aos comentdrios que os alunos iam ao longo das
aulas), denotando-se um registo de acdes distintas. O facto do registo deste diario
narrativo permitiu um afastamento da (im)percecdo gradual, uma vez que a consulta de
paginas cronologicamente separadas permitia uma melhor compreensdao da amplitude
comportamental e motivacional dos alunos. Ainda, sendo um registo escrito e
acompanhando todos os momentos presenciais, permitia uma melhor reflexao e
apropriacdo de momentos que se verificaram mais cruciais para o desenvolvimento do
projeto;

Aplicacdo de um inquérito inicial aos alunos — Que apresentava como propdsito principal
a identificacdo de niveis de interesse que os alunos mantinham nas aulas de ciéncias, bem
como averiguar o contacto e a vontade que os alunos teriam em utilizar recursos como
cartas jogdveis na sala de aula, compreendendo se consistia num recurso familiar para os
mesmaos ou nao;

Formulagao e entrega do baralho inicial e do guidao com regras — Associado a momentos
estruturados de devida explicagdo do jogo, bem como aulas orientadas em que se utilizava
0 recurso e se explanava de que modo é que os alunos poderiam ter uma postura
construtivista para com 0 mesmo;

Apropriacao de novas cartas propostas pelos alunos e entrega com recurso a gamificacao;
Articulacao do recurso com outras areas disciplinares — Tendo sido algo nao estipulado no
planeamento inicial associado ao estudo, foi averiguado e visto como preponderante para
um impacto positivo na visao que os alunos tinham perante o material em causa;
Implementacdo de um questiondrio intermédio aos alunos — Com o objetivo de comparar
as opinides e ideais dos alunos com as averiguacoes diretas e indiretas efetuadas pelo
investigador;

Realizacdo de inquéritos por questionarios aos Encarregados de Educacdo sobre a
motivacdo e autonomia dos seus educandos — Que serviria como corroboracdo e
instrumento de comparacdo aquilo que era averiguado dentro da sala de aula;
Realizacdo de um inquérito por entrevista ao professor cooperante — Sendo este membro
presente das atividades letivas, tendo uma visdo mais geral sobre particularidades
associadas com a posi¢ao e o impeto que a turma apresentava (mesmo nos momentos em
gue o investigador ndo se encontrava presente na sala de aula);

Recolha, andlise e reflexdo sobre os dados obtidos - permitindo a posterior realizacdo de
inferéncias relativas ao sucesso do recurso.
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3.1 Construcao do recurso didatico — Cartas de Ciéncias
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Figura 1 Exemplo de carta do jogo de cartas de Ciéncias — Recurso apresentado.

O recurso formulado teve um processo de construcdo e afinagdo que tomou cerca de trés
semanas plenas (sendo necessario ponderar de que forma é que um conjunto completo de cartas
deveria conter pontuagdes equilibradas, efeitos e caracteristicas Uteis, permitindo a utilizacao de
uma estratégia para ganhar a partida, ndo correspondendo a uma vitéria certa), uma vez que se
tornava necessario testar internamente o produto, verificando a sua viabilidade, aparéncia e
conexdo/ligacdo da jogabilidade concreta. A construcdo iniciou-se pela averiguacdo de uma teia
de conhecimentos dos conteldos apreendidos pelos alunos, partindo das linhas conectoras entre
saberes e informacgdes para construir a dindmica e relacdo das cartas entre si, pegando nos
conceitos chave, nos titulos e subtitulos dos dominios curriculares, para construir a base das
cartas.

Apos este periodo, a versao final do recurso foi construida e cedida aos alunos (acabando
sempre por sofrer, ao longo do tempo, aperfeicoamentos e melhorias), consistindo este num
conjunto de 40 cartas jogdveis, cujo conteudo se associava com a matéria de Ciéncias Naturais ja
lecionada aos alunos (aquando da chegada do professor investigador na turma). Tratava-se de
um recurso personalizado e com caracteristicas e condicdes préprias, havendo uma relagdo entre
as interacoes e efeitos que as cartas tinham com os conteudos especificos associados a cada carta
(uma vez que cada carta tinha sempre uma caracteristica especifica de dinamica de interacdo com
outras cartas, a conexdo deveria ser bem pensada. Um exemplo dessa conexdo seria a
possibilidade conseguir colocar na mesa de jogo, sem qualquer “custo” a carta “Chuvas acidas”,
caso ja tenha no campo as cartas “Pluviosidade” e “poluicdo atmosférica”). Este conjunto de 40
cartas foi cedido a cada um dos alunos da turma, de forma que pudessem realizar batalhas
estratégicos a pares, utilizando os seus baralhos para combater entre si. A estratégia de jogo e a
associacdo das cartas a um modo de combate de pontuacgdes estava relacionado com outros jogos
de cartas ja conhecidos pelos alunos (Yu-Gi-Oh, Pokémon e Magic) sendo a apropriacdo das regras
bastante célere por parte dos mesmos.
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Figura 2 Exemplo de jogo de Yu-Gi-Oh, com estrutura posicional e estratégica similar ao recurso.

Foi também cedido a cada um dos alunos um manual de regras que esclarecia todos os
aspetos da jogabilidade: o processo de turnos entre jogadores, as condi¢des de vitdria, alguns
exemplos de interagdo entre cartas, as regras associadas as operagées realizadas para determinar
o ataque e a defesa de certo combate, bem como a metodologia de progressao da construcao do
jogo.

COMO ATACAR E TIRAR PONTOS DE DEFESA

» Sempre que se colocar uma carta do tipo
personagem no campo, a primeira coisa a
fazer é registar o seu nome e os seus pontos
de defesa/vidana folha de rascunha

Lihan | Ruven
as Scidon
6
ATAQUE
DEFESA
= VIiDA

[— T

Figura 3 Exemplo de pagina pertencente ao Manual de Regras do jogo de Cartas de Ciéncias.

O conjunto de cartas cedido consistia meramente no baralho inicial, sendo um baralho
basico que tinha como objetivo principal criar motivacdo e entusiasmo nos alunos, bem como
conferir-lhes vontade de superar os seus pares em competicdes saudaveis. No entanto, o baralho
em causa apenas se associava aos conteldos ja lecionados, podendo servir apenas como uma
espécie de consolidacdo desses mesmos conteldos, ndo sendo, desse modo, um recurso
produtivo para um estudo auténomo nem motivador para os contelddos das aulas sequentes.

A particularidade do jogo de cartas e dos baralhos em causa que lhes conferia a
capacidade de responder a problematica encontrada consistia na sua mutabilidade e dinamica de
constituicao dos baralhos. Os alunos, eram convidados a criar as suas prdprias cartas, devendo
estas seguir um conjunto de requisitos (explicitos no manual de regras de jogo), sendo
posteriormente avaliadas em grande grupo (pelos colegas e pelo professor). Os alunos, em tempo
auténomo, organizavam as informacdes (escritas num papel, por vezes desenhadas com um
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ilustracoes proprias com templates das cartas; ou digitalmente através de um Word). Os alunos
sabiam a partida que as cartas iriam ser rejeitadas se tivessem um poder excessivo, ou se ndo
estivessem enquadradas com os conteudos didaticos. Por vezes, ao longo do momento de
construcdo, os alunos questionavam o docente se a carta se encaminhava num bom caminho,
guestionando que tipo de efeitos poderia ter e qual o balizamento dos valores de pontos de
ataque e defesa poderiam ter, mediante os efeitos em causa (ndo querendo tornar a carta
demasiado poderosa, podendo nao ser aceite pelos colegas, mas igualmente relevante, para que
todos querem ter a carta criada).

Seguiram-se os processos de criacdo concreta, através de websites de criacdo de cartas
através de templates pré-definidos e impressdo das cartas. Apds este processo de selecdo e
avaliacdo, realizada pelos docentes e pelos alunos, caso uma carta apresentasse as informacdes
corretas a nivel cientifico, se enquadrasse com os novos conteldos lecionados e tivesse uma
conexao, efeito e pontuacdo (de ataque e defesa) logico, o professor passava a permitir que os
alunos utilizassem essa carta nos seus baralhos.

Como o objetivo crucial dos alunos era terem uma boa estratégia para derrotar mais
rapidamente e com maior eficdcia os seus adversarios aquando do jogo de cartas, estes tinham
interesse em criar cartas que tivessem interagdes e que aumentassem as capacidades das suas
restantes cartas, tendo de, para isso, recorrer a um estudo auténomo e encontrar ligacdes nos
conteldos de Ciéncias Naturais a medida que estes iam sendo lecionados (tal como no exemplo
supramencionado, da carta “chuvas acidas”, ou o caso da carta “Calcario” que poderia ser
colocado no campo, caso qualquer carta do tipo “Litosfera” fosse enviada para a “zona de
decomposicdo”) . Expectando-se que, ndo sé houvesse maior foco, atencdo e motivagdo na sala
de aula, bem como em casa, através de pesquisas e leituras relativas aos fenémenos da natureza
e aos constituintes da mesma.

3.2 STEAM e as cartas de Ciéncias

A abordagem STEAM é verificada devido ao modelo e tipologia das cartas, bem como na
estrutura e dinamica do jogo. De uma forma geral, identifica-se: “Science” em todo o contexto e
conteudo tedrico associado com a descri¢cao de cada carta, bem como no modo como as cartas
interagem entre si (ex.: Para colocar a carta “Chuvas Acidas”, que tem um efeito superior quando
combate contra cartas do tipo “Geosfera”, é necessario colocar na zona de “Decomposicao” as
cartas “Poluicdo” e “Pluviosidade”, encontrando-se deste modo, de forma subliminar, diversos
conceitos que se associam com os conhecimentos de Ciéncia Naturais); “Technology” através da
producdo das proprias cartas, utilizando um computador e recorrendo a aplicagdes como “Magic
Set Editor” para a construcdo realista de uma carta jogdvel, “Engineering” através dos
mecanismos das jogabilidades, bem como na construcdo dos campos de jogo (posteriormente,
em momentos de incrementacdo e evolucdo do jogo, é possivel ver-se este aspeto de forma
proeminente); “Arts” pela necessidade dos alunos terem que realizar inicialmente as ilustracoes
associadas as suas cartas, uma vez que as suas propostas iniciais foram realizadas em papel,
devendo fazer ailustracdo pretendida recorrendo a instrumentos de desenho; “Mathematic” esta
envolvida em todo o processo de pontuacdo e combate entre jogadores durante a jogabilidade,
havendo necessidade de recorrer a mais do que simples operacdes basicas de forma a averiguar
os pontos de dano efetuados a cada uma das cartas.
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Figura 4 llustragdo com relagdo da abordagem STEAM com o recurso.

3.3 Gamificacdo na entrega de cartas e evolugdes transdisciplinares do jogo

O momento de entrega das cartas ndo era efetuado de forma simples, havendo uma
condicionante apds a aprovacdo e aimpressado das cartas. De forma a conferir um maior incentivo
aos alunos para realizarem producdes préprias, o autor (aluno) da carta formulada receberia essa
mesma carta assim que fossem impressas as suas copias, sendo que, a cada criagdo de nova carta,
o professor fazia 20 cdpias, sobrando, desse modo 19 para serem atribuidas a outros alunos. Para
que os restantes alunos tivessem acesso as cartas em causa (produzidas/construidas/criadas por
outro colega) estes tinham de trocar pontos de forma a conseguir adquirir a carta em causa.

A tarefa em causa associava-se com uma espécie de compra, no entanto, a monetarizagao
utilizada baseava-se num sistema de pontos, tendo cada aluno um registo préprio (acompanhado
pelo docente) de forma a averiguar os pontos que cada aluno tinha. Estes pontos poderiam ser
obtidos ou perdidos mediante as posturas, os trabalhos e o desenvolvimento que cada aluno
tinha em cada aula. Denote-se que, sendo um estudo caso, ha diversos fatores que ndo permitem
retirar a conclusdo certa de que a motivagao e a autonomia se deveu exclusivamente a aquisi¢ao
de cartas, podendo esta ter advindo de uma diversidade de fatores, bem como a simples dinamica
da possibilidade de poderem jogar durante partes das aulas, ou o mesmo este sistema de
pontuacdo, podendo, por si so, ser motivante para os alunos.

Mais concretamente, mediante o incumprimento de qualquer regra comportamental na
sala de aula, o aluno ou conjunto de alunos em causa perdia uma quantia de pontos que se
associava com a gravidade da situagdo em questdo. Para conseguir recuperar/ganhar pontos,
existiam diversos momentos de gamificacdo, havendo uma atribuicdo de pontos mediante o
sucesso nos desafios e tarefas apresentadas, quer a um conjunto de alunos (quando se tratavam
de atividades organizadas em grupos), quer, a apenas um aluno (quando este se mostrava mais
perspicaz e capaz de responder adequadamente a algumas questdes solicitadas). As classificacoes
nas provas de avaliacdo e os resultados obtidos em questionarios eram também, por sua vez,
convertidos em pontos.

Deste modo, os alunos, com interesse em ter capacidade para adquirir as novas cartas,
acrescentando as suas probabilidades de vitdria no Jogo de Cartas de Ciéncias, viam proveito em
realizar estudos auténomos, preparando-se antecipadamente para as aulas sequentes (quer
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através de estudos de revisdo de conteudos, quer através de leituras leves de conteldos ainda
por lecionar).

Devido a frequéncia da organizacdo da turma em grupos (usualmente fixos), onde a
resposta de cada individuo influenciava a pontuacdo de todos os membros do grupo, passou a
ser comum verificar grupos de alunos em momentos de intervalo, no recreio, a procurar rever
conteudos de Ciéncias Naturais, no sentido de se prepararem para qualgquer momento passivel
de aquisicdo de pontos durante as aulas.

Mediante a progressdo da jogabilidade, o entusiasmo com a formulacdo de novos
baralhos e os momentos dindmicos de construcdo de conhecimento (quer durante o jogo de
cartas, quer nos momentos de debate para aceitacdo de uma nova carta), os alunos foram
sugerindo ligeiras modificacdes no processo de aprendizagem e jogabilidade ao longo do ano
letivo (a utilizacdo de dados numéricos para dar variabilidade as pontuacGes e dinamizar os
combates, fazer impressdes 3D das personagens titulares de Lider, utilizar conteidos de outras
disciplinas nos seus baralhos, entre outras sugestdes). Estas, acabavam por se associar a
comprovativos da sua motivacdo, sendo claro, através das observacdes diretas nas aulas, um
incremento no envolvimento dos alunos, tendo sido sugestdes aceites pelo professor, devido a
desenvolverem mais atividades STEAM.

Entre diversas, destacam-se os seguintes projetos dos alunos: 1) construir figuras
tridimensionais (bonecos) para representar cada uma das suas cartas (Arts e Engineering); 2)
introduzir maiores varidveis de pontuacdo nos momentos de combate entre cartas, utilizando
dados numéricos, aumentando a destreza do cdlculo mental (Math); 3) transpor o jogo fisico para
o digital, conseguindo ser jogado a distancia durante os tempos nao letivos; 4) transformar o jogo
de cartas num RPG (Role Playing Game), permitindo a cooperacgao entre jogadores (Engineering);
5) utilizar conteldos de ciéncias de anos anteriores e posteriores para a constru¢dao de novas
cartas (Science). Além do mencionado, os alunos foram alterando pequenas regras do jogo de
forma a tornd-lo mais complexo e apelativo, com modificagdes légicas que implicavam a
necessidade de maior cautela, raciocinio e estratégia nos momentos de jogabilidade. Através da
transdisciplinaridade, os alunos dedicavam-se na construcdao do seu préprio conhecimento,
desafiando-se e produzindo aprendizagens significativas, nesta busca de constru¢ao de um
recurso ideal para o grupo especifico em causa (mediante os seus gostos e pretensdes).

Figura 5 llustragdo associada com a relagdo entre a abordagem STEAM e as alteragdes sugeridas pelos
alunos.
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4. RESULTADOS

Mediante as respostas obtidas nos diversos inquéritos, na entrevista, na andlise dos
diarios narrativos, bem como na averiguacao das classificagcdes dos alunos nas fichas de avaliacao,
foi possivel obter as seguintes informacdes: Através do grafico a) - O interesse nos conteudos e
em utilizar o jogo de cartas aumentou apds a utilizacdo do recurso; através do grafico b) - Mais
de 90% dos alunos reconhecem importancia no recurso em causa para consolidar os contetudos
de Ciéncias Naturais; consultando o grafico c) — Denota-se que os Encarregados de Educacdo
estavam conscientes de que os alunos utilizavam o recurso, verificando sucesso no mesmo; no

grafico d) - De forma geral, os alunos tiveram resultados relativamente superiores nas fichas de
avaliagdo.

Através dos diarios narrativos, tendo estes sido construidos mediante observacdes
diretas, juntando com as informacdes recolhidas nos graficos, ficou claro que, apds a utilizacdo
do recurso se verificaram muitos mais momentos de interacdo e envolvimento dos alunos, tendo
estes demonstrado maior vontade em participar nas aulas de forma oportuna, contribuindo tanto
com informacdes novas, bem como com questdes e duvidas adequadas.

Interesse em jogar com cartas de Ciéncias

50
40
30
20
10
0
Muito .
Reduzido Reduzido Moderado
Alto
Muito Alto
B Resposta ao primeiro inquérito B Resposta ao segundo inquérito

Figura 6 Comparagdo do interesse prévio e posterior da turma em utilizar o recurso (os valores a esquerda
enquadram-se com a percentagem de alunos que votou no respetivo nivel de interesse).
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Parecer sobre a importancia do jogo para a
aprendizagem e consolidacao de conteudos de
Ciéncias da Natureza

® Reconhece importancia

® Nio reconhece importancia

B Reconhece importancia e
evidencia aprendizagem na
sua resposta

Figura 7 Percecdo dos alunos sobre a importancia do recurso para a aprendizagem.

Pareceres dos encarregados de educacao
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Figura 8 Pareceres dos encarregados de educacgdo sobre a percecdo dos educados relativamente ao uso
do recurso.
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Classificagdes da ficha de avaliacao
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Figura 9 Comparacao entre as classificagGes dos alunos nas fichas de avaliagdo, antes e apds o contacto
com o recurso.do recurso.

5. DISCUSSAO

Este estudo tem por base a utilizacdo da gamificacdo e de cartas de jogo de Ciéncias em
contexto de sala de aula, de forma a colmatar a aparente falta de motivagao dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem das Ciéncias Naturais.

Um dos indicadores que evidenciam a aquisicdo e aplicacdo dos conceitos lecionados e
também, ainda que de forma mais indireta, motivacdo e envolvimento dos alunos na
aprendizagem sdo as classificacdes das fichas de avaliacdo. Ao analisar o desempenho dos alunos
(Grafico 4) antes e depois do contacto com o recurso, é possivel verificar alterac¢des significativas.

Antes da utilizacdo das cartas de jogo as classificacbes eram bastante heterogéneas, sendo
gue 30% dos alunos apresentavam uma classificacdo negativa. Apds o contacto com o recurso as
classificacdes melhoraram significativamente, sendo que a taxa de classificacGes negativas
passou para 0%. Esta melhoria consideravel nas classificacdes evidencia, tal como indicam
Lantardn et al. (2021) e Yildirim (2017), que a gamificacdo através da utilizacdo de cartas de jogo
tem um impacto positivo nos resultados académicos dos alunos. No entanto, destaque-se que os
conteudos avaliados ndao foram os mesmos, podendo esse fator também sido influenciador nas
classificagcdes dos alunos.

Antes do primeiro contacto dos alunos com as cartas de Ciéncias, o interesse que a
interacdo com estas despertava, apresentava uma distribuicdo variada (Grafico 1), contrastando
com os resultados obtidos apds a sua utilizacdo, tendo a percentagem de alunos com interesse
muito alto ou alto aumentado 44,2%. Nos questionarios realizados apds a implementagao do
recurso apenas 11,1% evidenciou interesse reduzido ou muito reduzido, tendo este valor
reduzido 29,9% comparativamente com os questionarios iniciais.

Assim, para além dos efeitos evidentes que a gamificacdo tem no desempenho geral dos
alunos e no seu desenvolvimento cognitivo (Lee & Hammer, 2011), esta, segundo afimam Yildirim
(2017) e Fang et al. (2016), gera atitudes sentimentais positivas em relacdo as aulas e aos
conteudos lecionados.

A percecdo dos Encarregados de Educacado (Gréfico 3) é fundamental para uma visdo mais
holistica acerca da eficdcia do recurso na motivacdo dos alunos. Todos os Encarregados de
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Educacdo indicaram sentir um aumento na motivacdo e entusiamo dos seus educandos e
valorizam o recurso como preponderante para a aprendizagem. 90% dos Encarregados de
Educacdo indicou que os educandos mencionaram o jogo em casa com frequéncia.

Assim, tal como afirmam Buckley & Doyle (2014), para além da melhoria na aprendizagem,
é também evidente o impacto das aprendizagens gamificadas na motivacdo intrinseca e
participacdo dos alunos, demonstrada ndo sé pelo empenho dos mesmos durante a realizacao
das atividades, mas também pelo que demonstram os resultados dos inquéritos quer aos alunos,
quer aos Encarregados de Educacao.

Varios sdo os autores, como Rau (2011) e Tsai & Chen (2020), que corroboram a
importancia da utilizacdo de recursos como as cartas para que os alunos consolidem e apliquem
os conceitos aprendidos em contexto de sala de aula. Com base nos resultados obtidos (Grafico
2), também 76% dos alunos estdo conscientes da importancia do jogo para a aprendizagem e
consolidagao de conteudos e 18% reconhecem a importancia e evidenciam aprendizagem.

6. CONCLUSOES

Tendo em conta as reflexdes, levantamentos de dados e informacbes relevadas,
juntamente com os pareceres especificos averiguados nos didrios narrativos e na entrevista com
o professor cooperante, foi possivel concluir-se que a utilizagcdo do recurso das cartas de ciéncias
jogaveis, bem como a gamificacdo e intervengbes dinamicas STEAM associadas a utilizacdo e
jogabilidade das mesmas, foram preponderantes para causar um impacto significativamente
positivo na aprendizagem dos alunos, crendo-se que este teve alguma proveniéncia da postura
distinta, mais participativa e empenhada, associada com a sua maior motivagdo, mediante a
vontade de se integrarem e colaborarem adequadamente nas aulas. Destaca-se o fator
motivacional que contribui para uma cadeia de rea¢des que culminam numa maior predisposi¢ao
para estudar e aprender os conteudos de Ciéncias Naturais. Os alunos demonstravam maior
empenho, maior capacidade em integrar nas aulas os saberes cientificos, tendo vontade e
interesse em partilhar as pesquisas auténomas realizadas, as quais eram praticamente
inexistentes antes da implementac¢ao do recurso em causa.

O estudo caso em causa permitiu, portanto, averiguar que as cartas de ciéncias sao
suficientes para criar um impacto motivacional significativo nos alunos, desde que devidamente
utilizadas com uma mediacdo e incrementacao pela parte do docente, de modo a adaptar a sua
utilizacdo aos interesses e formas de pensar dos alunos, unificando-as com os objetivos de
aprendizagem das Ciéncias Naturais. Destacando-se, portanto, estratégias gamificadas de
entrega de cartas novas perante os conhecimentos cientificos dos alunos, como estratégia para
criar um maior interesse nos mesmos.

N3o obstante o sucesso identificado, existem ainda aspetos a melhorar no préprio
recurso, tendo-se levantado a possibilidade de tornar mais célere o processo de impressdo das
cartas (havendo uma pausa de cerca de 4 dias para a impressdo ficar com o aspeto de carta
“real”), bem como a ajustar a sua estética, melhorar a funcionalidade do jogo, simplificando ou
complexificando-o mediante as caracteristicas da turma em causa, eventualmente, diminuir o
“ruido” visual das cartas, sem nunca descorar um certo misticismo e ludicidade ao aspeto das
mesmas. Para além do apresentado, analisando a intervencdo e estudo a posteriori, denota-se
gue poderiam e deveriam ter sido feitos questionarios mais organizados e estruturados, de forma
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a conseguir retirar informagOes mais concretas e diversificadas, auxiliando a uma leitura mais
precisa sobre a pertinéncia e mais valias do recurso.

Em suma, admitindo-se melhorias a efetuar, o recurso aparenta cumprir com o propésito
para o qual foi criado, compreendendo-se que foi utilizado de forma proficua e relevante para
solucionar a problematica encontrada na turma.
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RESUMO | Desde 2011, sdo implementados no 52 e 62 ano do ensino bdsico angolano os projetos tecnoldgicos,
Meu Kamba, ProFuturo e o Kamba Dyami com a intencdo de oferecer ao aluno acesso a uma educagdo inclusiva, de
qualidade e que promova a aprendizagem para a vida. O presente estudo baseado na pesquisa documental reflete
sobre a percepc¢do que a comunidade educativa angolana tem do uso tecnologia como ferramenta pedagdgica no 52
e 62 ano do ensino basico. De acordo com evidéncias de 17 documentos extraidos das bases de dados de instituicoes
governamentais, instituicdes do ensino superior e Google Académico concluiu-se que, a comunidade educativa
angolana percebe a tecnologia como ferramenta pedagdgica de: (i) Inclusdo de recursos digitais na escola; (ii) Apoio
das tarefas do professor; (iii) Aquisicdo de competéncias tecnoldgicas.

PALAVRAS-CHAVE: Tecnologia, Ferramenta pedagdgica, Ensino basico, Angola.

ABSTRACT | Since 2011, companies integrated technological projects in primary schools. For instance, projects, such
as Meu Kamba, ProFuturo, and Kamba Dyami intend to provide years 5 and 6 students access to inclusive, quality
education and lifelong skill. So, this documentary research reflects on the Angolan school community’s perception
of technology as a learning tool for years 5 and 6 students. Yet, the study collected from the government institutions,
higher education institutions, and Google scholar databases 17 documents indicating that the Angolan school
community perceives technology as a learning tool that supports: (i) Access to digital resources, (ii) Teacher
administrative responsibilities, and (iii) Acquisition of technological competencies.

KEYWORDS: Technology, Learning tool, Primary School, Angola.

RESUMEN | Desde 2011, variados proyectos tecnolégicos como Meu Kamba, ProFuturo y Kamba Dyami son
implementados en el 52 y 62 afio de la educacion basica angolefia objetivando proporcionar acceso a una educacion
inclusiva, de calidad que promovi el aprendizaje para la vida. Siendo asi, el presente estudio de investigacion
documental reflexiona sobre la percepcién que la comunidad educativa angolefia tiene de la tecnologia como
herramienta pedagdgica en el proceso de aprendizaje de los alumnos del 52 y 62 afio de la educacion primaria. De
las bases de datos de instituciones gubernamentales, educacién superior y Google Escolar, la investigacion hay
recogido de 17 documentos indicando que la comunidad educativa angolefia percibe la tecnologia como una
herramienta pedagogica que apoya (i) la inclusiéon de recursos digitales en la escuela; (ii) La realizacién de las
responsabilidades administrativas de lo docente; (iii) la adquisicién de habilidades tecnoldgicas.
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1. INTRODUCAO

O desenvolvimento acelerado das sociedades, quer ao nivel da medicina, quer ao nivel da
economia ou da cultura alteram o modo como os individuos se relacionam, se apropriam e
ensinam os conhecimentos (Gebran, 2009). Assim, desde a invenc¢do da imprensa e estudo por
correspondéncia, o aluno tem melhores oportunidades de aquisicdo de conhecimentos (Burns,
2011; Mialaret, 1999). Recentemente, com a inclusdo do computador na escola, as tecnologias
assumem-se cada vez mais como instrumentos mediadores da educacgao pois asseguram ao aluno
a aquisicao de conhecimentos, acesso a um instrumento de pesquisa e a criacdo e disseminacao
de informagao.

Por exemplo, entre 2012 e 2015, a Gambia implementou do 92 ao 122 ano, um programa
interdisciplinar de ensino das ciéncias e matematica mediado pela tecnologia, como Internet,
computadores, projetores, quadros interativos e manuais escolares digitais (Tomita &
Savrimootoo, 2016). Como resultado, o uso da tecnologia na escola impulsionou a
implementacdo de estratégias ativas de ensino, reducdo e ajuste dos conteudos e objetivos
educativos, énfase na avaliacdo das aprendizagens levando a melhoria das competéncias dos
alunos (Tomita & Savrimootoo, 2016).

Na escola, a disponibilizagdo de tecnologias, como meio de garantia ao acesso a uma
educacdo de qualidade possibilitam o desenvolvimento de atitudes mais colaborativas que
estimulam a partilha de informacdes, senso de comunidade, responsabilidade social e alcance de
resultados educacionais (Bras & Pedro, 2020; Costa, 2020). Nisto, com vista a garantir ao individuo
uma formacao focada para o mundo digital, com novos conhecimentos e tecnologias avancadas
que o preparam para o trabalho e desafios futuros, Angola apoia a implementac¢do de projetos
tecnoldgicos (Governo de Angola, 2019), como o Meu Kamba, ProFuturo e Kamba Dyamino 52 e
62 ano, do ensino basico.

Todavia, o excesso de contelddos dos planos curriculares, a falta de preparag¢ao do
professor e a introducdao de conteldos informaticos impossibilitam a implementacao da
tecnologia como ferramenta pedagdgica no ensino bdsico (Fernando, 2015). A presente pesquisa
reflete na perce¢do que a comunidade educativa angolana possui da tecnologia como ferramenta
pedagdgica no 52 e 62 ano, do ensino basico.

Para a efetivacdo do estudo, analisa-se o papel da tecnologia na escola, conceito de
tecnologia como ferramenta pedagodgica, os perfis do aluno e do professor do ensino basico.

2. REVISAO DA LITERATURA

O sistema educativo angolano enfrenta inUmeros desafios, como elevadas taxas de
reprovacles, repeténcia e abandono escolar resultantes em grande parte pela falta de
professores devidamente qualificados, infraestruturas, meios e equipamentos adequados
(Peterson, 2003).

Com vista a mudar a atual situacdo, a lei de Bases do Sistema de Educacgdo e Ensino 32/20
orienta as instituicOes educativas que possuam recursos pedagoégicos, como guias do professor,
programas, manuais escolares e recursos técnicos e tecnoldgicos. Contudo, a lei 321/21, sobre o
regulamento das modalidades de ensino a distancia e semi-presencial no ensino primario e
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secundario reitera a necessidade de remodelacdo e apetrechamento das estruturas fisicas de
ensino, acesso a redes de comunicagdo e sistemas de informagao.

Nisto, reforcam-se os investimentos no uso adequado da tecnologia, de maneira que o
aluno desenvolva autonomia, competéncias linguisticas, de pesquisa, construa conhecimento,
realize calculos e simule fendmenos (Costa, 2020; Tajra, 2013), assim como o aperfeicoamento
profissional do professor na implementacdao de estratégias colaborativas de ensino, apoio
tutorial, sistematizacdo e adequacdo dos contetudos ao contexto do aluno (Crane, 2012).

Em um estudo com 42 alunos do 42 ano de duas escolas do municipio de Cerro Largo no
Rio Grande do Sul, durante a revisdao dos conteudos de adicao, subtracado, leitura e escrita com o
apoio de jogos online de Matematica e Lingua Portuguesa, os alunos demonstraram maior
dominio das suas faculdades de concentragdo, raciocinio légico, colaboragdo e cooperagao (Klein,
2013).

Com as suas carateristicas dinamicas e atrativas de inclusdo de videos, audios, escrita,
desenhos, jogos e outros, a tecnologia auxilia o aluno a formular ideias e conceitos e a expressar
atitudes (Crane, 2012; Klein, 2013; Sousa, 2019). Porém, como ferramenta pedagdgica, a
tecnologia ndo deve apenas servir para a consolida¢ao de conhecimentos e nem para a aquisi¢cao
de recursos tecnoldgicos sofisticados. A tecnologia como ferramenta pedagdgica deve estimular
a criacdo de conhecimentos, mudancgas no curriculo de ensino e na postura do professor e aluno.

Para que tal acontega, o professor deve alterar a sua rotina de sala de aulas e oferecer
atividades diferenciadas tendo em atencao as particularidades do aluno e o seu ritmo de resposta
as tarefas a serem executadas. Desta forma, o auxilio de estratégias de aprendizagem baseadas
em problemas, estudo de caso, projetos, sala de aula invertida, instrucao de pares, debates entre
outras facilitam a utilizacdo de softwares, como editores de textos no desenvolvimento de
competéncias de leitura e escrita, os softwares de simula¢gdes e de programacdao para o
aprimoramento de competéncias, como légica e matemadtica (Mialaret, 1999; Tajra, 2013).

2.1 Tecnologia como ferramenta pedagdgica

Nos ultimos anos, as criangas tém interagido cada vez mais cedo com a tecnologia. Sem
conhecimentos de leitura e escrita, as criangas manuseiam ferramentas digitais e absorvem
rapidamente conceitos e ideias (Sousa, 2019) que favorecem o desenvolvimento acelerado do
seu pensamento e aprendizagem.

O avanco da tecnologia e inovacdo estendeu-se a escola, desde a criagcdo da imprensa a
internet, os recursos tecnoldgicos permitem ao aluno conhecer e atuar no mundo que o rodeia.
No contexto escolar, a tecnologia como ferramenta pedagdgica ou educacional refere-se a
utilizacdo de recursos tecnoldgicos que aprimoram as praticas do processo de ensino-
aprendizagem e formam um cidad3do que transforme conhecimentos em ac¢des (Gebran, 2009). A
inclusdo de tecnologia interativa, como o computador, tablets, internet, televisdo, radio,
ferramentas digitais, entre outros elementos permite ao aluno produzir e trocar conhecimentos
(Gebran, 2009; Raboca & Carbunarean, 2014), ao professor atualizar constantemente os seus
conhecimentos (Raboca & Carbunarean, 2014) e aos orgdos do governo e parceiros coletar
evidéncias que levam a criacdo de politicas educativas ajustadas as necessidades e ao contexto
do aluno (Crane, 2012; World Bank, 2019).
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Contudo, criancgas vulneraveis possuem poucas oportunidades para aceder a recursos de
ensino, como manuais escolares e recursos eletrénicos estimulantes (Schunk et al., 2014), pelo
gue estas criancas teriam maiores oportunidades de alcancar sucesso académico se
beneficiassem da inclusdo da tecnologia como ferramenta pedagdgica na escola. No Togo,
aproximadamente 66 alunos partilham um livro de Matematica (Rodriguez-Segura, 2020). Ao
falar de Angola, em 2018, 40% das criancas dos 8 aos 11 anos tem pelo menos, dois anos de atraso
escolar (Ministério da Educac¢do [MED], 2020). Em 2017, a taxa de conclusdo do ensino primario
rondava os 50,2% (Plano Nacional de Desenvolvimento [PDN], 2018).

Neste sentido, a tecnologia com as suas variadas formas, como introducao de diferentes
tipos de letras, graficos, desenhos, introducao de livros digitais e jogos torna-se instrumento que
apoia na construcdo de competéncias verbais e visuais do aluno (Mialaret, 1999), ou seja, permite
ao aluno vulneravel aceder a um ensino atrativo e interessante que estimule a sua aprendizagem
e facilite o seu processo de construcdo, retencdo e transferéncia de conhecimentos.

Por exemplo, o uso do jornal mural com reportagens e matérias produzidas pelo préprio
aluno, bem como entrevistas, gravacdo e edicdo de videos, podcast, emissdo de cartées de
felicitagdes, poemas ou museu virtual com fotografias do bairro, municipio ou provincia
estimulam a criatividade, pesquisa, troca de experiéncias, curiosidade (Crane, 2012; Tajra, 2013),
assim como o desenvolvimento de competéncias de autoeficacia.

Desta forma, uma estreita ligacdo entre os objetivos educacionais, isto é, o que se
pretende alcangar ao longo do processo ensino-aprendizagem e a tecnologia como ferramenta
pedagdgica (Schunk et al., 2014) permitem ao professor organizar o ensino de maneira que o
aluno de forma critica identifique e proponha solugdes para os problemas sociais e ao mesmo
tempo alcance sucesso académico.

2.2 Professor do ensino basico

Com a dissemina¢dao da COVID-19 em 2020, o contexto escolar enfatizou o uso da
tecnologia na formacdo profissional do professor. Por exemplo, cada vez mais professores
participam de atividades de aperfeicoamento remoto ou hibrido, como conferéncias, grupos de
discussdo, seminarios (Schunk et al., 2014) que melhoram a sua atua¢do em sala de aulas, como
inclusao de mais atividades ludicas, partilha de ideias, recursos de ensino mais interativos, entre
outros aspetos.

Contudo, em Angola, é alto o numero de professores com fracas habilidades e
competéncias para o uso consciente e pedagdgico da tecnologia em sala de aulas (PDN, 2018).
Em um estudo sobre o impacto da pandemia na vida académica dos estudantes universitarios, 15
participantes afirmaram que a falta de equipamentos tecnoldgicos, os custos elevados de Internet
para participar de aulas a distancia (Morales & Lopez, 2020), bem como a fraca assisténcia dos
professores no uso das tecnologias, dificultaram a sua participacdo ativa.

Para uma efetiva implementacdo da tecnologia como ferramenta pedagdgica na escola, o
professor deve olhar o aluno como um individuo reflexivo, participativo e auténomo capaz de
transformar o seu contexto (Nikolay et al., 2018; Sousa, 2019). Neste sentido, a tecnologia auxilia
o professor a adquirir conhecimentos pedagdgicos e informaticos que reforcam uma
aprendizagem légica, reflexiva e critica ligada a pesquisa, troca de conhecimentos entre colegas,
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bem como a repensar a sua pratica docente (Nérici, 2010; Schunk et al., 2014; Sousa, 2019; Tajra,
2013; World Bank, 2019).

De maneira a permitir melhor interacdo com a tecnologia, na Africa do Sul, os curriculos
da formacdo inicial e continua de professores incluem contelddos de tecnologias que visam
melhorar as competéncias tecnoldgicas do professor, o relacionamento professor-aluno,
favorecer a comunicacdo e enriquecer o ambiente de sala de aulas (Ali et al., 2014). No caso de
Angola, nos curriculos de formacdo inicial de professores, o futuro professor toma contacto com
a disciplina de informatica, ou seja, noc¢des introdutdrias de informatica focadas no uso do Word
ou Excel que, por conseguinte, estabelecem fraca relacdo da tecnologia como ferramenta
pedagégica.

Nisto, para a utilizacdo da tecnologia como ferramenta pedagdgica torna-se relevante, o
recurso a estratégias de ensino ativas e centradas no aluno que encorajem a interacdo com
mecanismos tutoriais (Schunk et al., 2014) e apoiem no desenvolvimento de competéncias, como
a decodificacdo, criacdo, retencdo e transferéncia de conhecimentos que os futuros professores
possam replicar nas suas futuras salas de aulas.

Nesta perspetiva, com vista a encorajar o aluno a desenvolver competéncias do século 21,
como o pensamento critico, criatividade, interacdo com pessoas de diferentes culturas e
solucionar problemas globais (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
[UNESCO], 2017), desde 2013 sob supervisdao do Ministério da Educagao, implementam-se no 52
e 62 ano do ensino bdsico publico, o projeto Meu Kamba, da lingua kimbundo para a lingua
portuguesa “Kamba” significa “Amigo” e o projeto Kamba Dyami. Da mesma origem kimbundo,
“Kamba Dyami” significa em portugués “Meu amigo”, sob responsabilidade da Igreja Catdlica e
nas escolas privadas, o projeto ProFuturo.

Porém, em Angola, sdo poucos os estudos que abordam o uso da tecnologia como
ferramenta pedagdgica no desenvolvimento integral do aluno. Assim, para a coleta dos dados, o
presente estudo formula a seguinte questdo de pesquisa: Que percecao tem a comunidade
educativa angolana de tecnologia como ferramenta pedagdgica no 52 e 62 ano do ensino basico?

3. METODOLOGIA

O presente estudo baseado no paradigma qualitativo, com énfase no levantamento
documental aprofunda o fendmeno em estudo tendo como base documentos legislativos,
relatdrios oficiais do Ministério da Educagao Ministério do Ensino superior, Ciéncia e Tecnologia,
artigos cientificos, manuais escolares, fotografias, videos e outros recursos produzidos sem a
intervencdo do pesquisador (Lodico et al., 2010; Morgan, 2022; Salge et al., 2021; Sousa et al.,
2021). A pesquisa documental permite ao investigador refletir sobre os conhecimentos,
comportamentos e praticas dos individuos que implementam projetos tecnolégicos como
ferramenta pedagdgica, no ambiente escolar.

Para esse estudo: (i) em 2021, a pesquisadora analisou uma proposta de inclusdo digital
apresentada pela ProFuturo ao Ministério da Educacdao chamando a atenc¢do para a andlise dos
objetivos e impacto dos projetos tecnoldgicos na aprendizagem dos alunos; (ii) Julho a Agosto de
2022, a pesquisadora consultou um Ex-professor de Matematica do 52 e 62 ano e um Ex-
supervisor do Ministério da Educacao afetos ao projeto Meu Kamba sobre os objetivos e recursos
utilizados no projeto, bem como a identificacdo de projetos similares; (iii) Nas paginas digitais
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oficiais do Governo angolano, Ministério da Educacdo de Angola, Salesianos em Angola, Google
pesquisaram-se documentos, em lingua portuguesa e inglesa, publicados entre 2011 a Junho de
2022 relacionados a introducdo de projetos tecnoldgicos nas escolas do ensino basico angolano.
Na referida pesquisa utilizaram-se as seguintes palavras-chave: so das tecnologias educacionais
no ensino angolano e tecnologia como ferramenta pedagdgica, no ensino angolano; (iv)
Elaboragdo da ficha bibliografica que permitiu a analise critica dos contetudos pesquisados; (v) No
asseguramento das questdes éticas, usaram-se documentos e videos partilhados online em
paginas abertas, que ndo careceram de anonimato ou consentimento escrito prévio dos autores
para a sua utilizagao.

3.1 Instrumentos

Da consulta ao pessoal docente do Ministério da Educacdo e encontros com entidades
parceiras, bem como da coleta de material bibliografico identificaram-se os projetos tecnoldgicos
Meu Kamba, Kamba Dyami e ProFuturo, no 52 e 62 ano do ensino basico (Tabela 1). Na coleta de
dados utilizaram-se os recursos digitais e a ficha bibliografica.

3.1.1 Recursos Digitais

O levantamento dos dados com suporte aos recursos digitais possibilita a pesquisa de
documentos académicos, relatérios e outros, como manuais, videos e fotografias produzidos por
outras entidades (Lodico et al., 2010). Como resultado, foram encontrados nas bases de dados de
Instituicdes do Ensino Superior — IES, Google Académico e instituicdes governamentais, como o
Instituto Nacional de Formac¢dao de Quadros da Educacdo - INFQE, Televisao Publica de Angola -
TPA 1 e o Fundo Soberano de Angola, 32 documentos, dos quais 17 retratam a implementacgao
de projetos tecnolégicos no 52 e 62 ano, do ensino basico (Tabela 1).

3.1.2 Ficha bibliogrdfica

Consiste na elaboracao de uma ficha que, possibilita a analise critica dos documentos e
videos produzidos sobre o tema em estudo (Lodico et al., 2010). No referido estudo, a ficha
coletou informacdes relativa a, (i) referéncia bibliogréfica, (ii) tipo de projeto, (iii) data de acesso,
(iv) link das obras disponibilizadas na Internet e (v) resumo da obra facilitando o estudo das
opinides, entendimento, motivacdo e competéncias desenvolvidas pelos participantes dos
projetos.

Na andlise das obras encontradas, a ficha permitiu organizar os documentos de acordo
com as entidades de origem, conteudo apresentado, metodologia utilizada na coleta das
informacdes, caracteristicas dos participantes, relevancia da informacao coletada para o contexto
angolano. Na organizacdo e classificacdo do material coletado realizou-se a transcri¢cdo verbatim
das entrevistas retiradas dos canais do Youtube da Televisdo Publica de Angola e do Projeto
Kamba Dyami, assim como a catalogacdo, analise, triangulacdo e interpretacdo dos dados.
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Tabela 1- Bibliografia pesquisada

Projetos

Titulo

Tipo de
documento

Base de
dados

Meu
Kamba e
ProFuturo

Barbante, C. J. S. (2020). Projetos de inclusdo digital na educagdo em Angola:
Avangos e recuos. Revista Brasileira de Estudos Africanos. 5 (9), 259-275
https://www.seer.ufrgs.br/rbea/article/download/104401/64198

Artigo

Mathende, A. M. & Beach, J. (2022). The integration of information and
communication technology in education: A review of policies and practices in
Angola, South Africa and Zimbabwe. Journal of Special Education Preparation. 2 (1),
80-89

https://openjournals.bsu.edu/JOSEP/article/download/3846/2103/8503

Artigo

Sousa, J. B. M. (2021). Uma estratégia para promover o trabalho cientifico,
tecnoldgico e inovador no gabinete provincial da educagao do Huambo, Angola.
Telos. 23 (1), 9-20. DOI: https://doi.org/10.36390/telos231.02

Artigo

Google
Académico

Meu
Kamba

Cruz, J. M. S. (2019). O papel das institui¢bes de formagdo inicial de professores na
criagdo e desenvolvimento de competéncias TIC: O caso do ISCED-Benguela. (Tese de
Doutoramento, Universidade de Lisboa, Portugal).
https://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/38921/1/ULSD733239 td Jos%C3%A9
Cruz.pdf

Tese

IES

Instituto Nacional de Desenvolvimento da Educagdo. (s.d). Introdugdo das novas
tecnologias nas salas de aulas: Manual de apoio para a utilizagdo do software
mythware: INIDE

Manual
formativo

INFQE

Paulino, A., Moita, A., Ferreira, J., Andrade, N., & Quintela, H. (2015). Rethinking
pedagogy in multiple education contexts: A glocal Framework to ict meaningful
approaches to learning. International Journal for Infonomic. 8 (4), 1091-1096
https://infonomics-society.org/wp-content/uploads/iji/published-papers/volume-
8-2015/Rethinking-Pedagogy-in-Multiple-Educational-Contexts-A-Glocal-
Framework-to-ICT-Meaningful-Approaches-to-Learning.pdf

Artigo

Robalo, A. A. P. & Gouveia, L. B. (11 a 14 de Julho de 2017). A introdugdo das tics em
sala de aula no ensino primdrio: Formagdo de professores na provincia do Huambo
para o projecto “Meu Kamba”. Dias de Investiga¢do, Universidade Fernando Pessoa
https://www.researchgate.net/profile/Rute_Meneses/publication/330293066 Dia
s da_Investigacao na UFP/links/5c37aebd458515a4c71c8a7e/Dias-da-
Investigacao-na-UFP.pdf

Conferéncia

Google
Académico

Televisdo Publica de Angola. (11 de Abril de 2019). Empresa angolana distinguida
internacionalmente com projeto Meu Kamba [Video].
https://youtu.be/wD2C6T4aBi4

Video

TPA 1

10.

11.

ProFuturo

Cardim, J. (2021). Can technology improve the classroom experience in primary
education? An African experiment on a worldwide program. (Tese de Doutoramento,
Universidade Nova de Lisboa, Portugal).
https://run.unl.pt/bitstream/10362/143287/1/Cardim 2021.pdf

Tese

Tchivangulula, A. V. (2019). As tecnologias digitais na escola superior pedagdgica da
Lunda Norte — Angola. (Dissertacdo de Mestrado, Universidade do Minho, Portugal).
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/61954

Dissertacdo

IES

Tchivangulula, A. V. & Lencastre, J. A. (13 a 15 de Maio de 2019). Uma revisdo da
literatura sobre as tecnologias digitais na educagéo. Xl conferéncia Internacional de
TIC na educagdo. Universidade do Minho, Portugal.
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/61174

Conferéncia

Google
Académico

12.

Kamba
Dyami

Fundo Soberano de Angola. (2018). Kamba Dyami — Um programa um laptop por
crianga
https://fundosoberano.ao/responsabilidade-social/435/kamba-dyami-programa-
um-laptop-por-crianca

Pagina
Website

Fundo
Soberano
de Angola
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https://www.seer.ufrgs.br/rbea/article/download/104401/64198
https://openjournals.bsu.edu/JOSEP/article/download/3846/2103/8503
https://doi.org/10.36390/telos231.02
https://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/38921/1/ULSD733239_td_Jos%C3%A9_Cruz.pdf
https://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/38921/1/ULSD733239_td_Jos%C3%A9_Cruz.pdf
https://infonomics-society.org/wp-content/uploads/iji/published-papers/volume-8-2015/Rethinking-Pedagogy-in-Multiple-Educational-Contexts-A-Glocal-Framework-to-ICT-Meaningful-Approaches-to-Learning.pdf
https://infonomics-society.org/wp-content/uploads/iji/published-papers/volume-8-2015/Rethinking-Pedagogy-in-Multiple-Educational-Contexts-A-Glocal-Framework-to-ICT-Meaningful-Approaches-to-Learning.pdf
https://infonomics-society.org/wp-content/uploads/iji/published-papers/volume-8-2015/Rethinking-Pedagogy-in-Multiple-Educational-Contexts-A-Glocal-Framework-to-ICT-Meaningful-Approaches-to-Learning.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Rute_Meneses/publication/330293066_Dias_da_Investigacao_na_UFP/links/5c37aebd458515a4c71c8a7e/Dias-da-Investigacao-na-UFP.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Rute_Meneses/publication/330293066_Dias_da_Investigacao_na_UFP/links/5c37aebd458515a4c71c8a7e/Dias-da-Investigacao-na-UFP.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Rute_Meneses/publication/330293066_Dias_da_Investigacao_na_UFP/links/5c37aebd458515a4c71c8a7e/Dias-da-Investigacao-na-UFP.pdf
https://youtu.be/wD2C6T4aBi4
https://run.unl.pt/bitstream/10362/143287/1/Cardim_2021.pdf
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/61954
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/61174
https://fundosoberano.ao/responsabilidade-social/435/kamba-dyami-programa-um-laptop-por-crianca
https://fundosoberano.ao/responsabilidade-social/435/kamba-dyami-programa-um-laptop-por-crianca

13.

14.

15.

16.

17.

InfoAns. (31 de Julho de 2015). Os salesianos e o projeto “Kamba Dyami”.[Blog post]. Salesianos
Boletim Salesiano. Blog de Dom
https://boletimsalesiano.org.br/materias/acao-social/item/5076-0s-salesianos-e-o-

. . Bosco
projeto-kamba-dyami.html
Salesianos Dom Bosco. (s.d). Manual de usudrio: Uso do laptop XO Kamba Dyami.
African Innovation Foundation Manual Google
https://silo.tips/download/manual-de-usuario-uso-do-laptop-xo-salesianos-dom- formativo Académico
bosco
Kamba Dyami. (26 de Junho de 2015a). Professor Falso 1 [Video]. Video
https://youtu.be/st8180VXwHo
Kamba Dyami. (2 de Julho de 2015b). Director de Kamba Dyami Santiago Video Kamba
Schristophersen [Video]. https://youtu.be/QmWqYL8ri3w Dyami
Kamba Dyami. (17 de Julho de 2015c). Kamba Dyami 692 classe [Video]. Video
https://voutu.be/Sh4orv3$I;mA

4. RESULTADOS

O presente estudo reflete sobre a percecdo que a comunidade educativa angolana possui
da tecnologia como ferramenta pedagdgica, no 52 e 62 ano, do ensino basico. Desta, da
organizagao, classificacdo e catalogacdao dos documentos coletados, nos projetos tecnoldgicos
identificaram-se os seguintes indicadores, (i) Tecnologia na escola, (ii) Professor do ensino basico
e (iii) Aluno do ensino basico.

4.1 Tecnologia na escola

No que diz respeito a Tecnologia na escola, Mathende e Beach (2022) indicam que o
projeto Meu Kamba criado em 2014 tem como finalidade integrar equipamentos de informatica
em escolas publicas, do ensino basico.

Barbante (2020) atesta que o projeto do governo angolano em parceria com uma empresa
privada visa (i) a integracdo de equipamentos informaticos, como computadores, quadros
interativos, projetores e outros recursos nas escolas publicas do ensino bdasico, assim como a (ii)
inclusdo de conteldos programaticos de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias da Natureza
que facilitam a familiarizacdo dos professores e alunos com as tecnologias; e (iii) formacdo de
professores e diretores de escolas.

De acordo com Francisco Pedro, representante do projeto Meu Kamba em entrevista ao
programa “A sua Manh3” da Televisdao Publica de Angola — TPA 1:

“Existe um interesse grande das instituicbes em aderir ao projeto, porque hoje as
dinamicas das instituicdes dizem que, s6 podemos atingir objetivos com a tecnologia... e
nads precisamos levar isso ao ensino.”

Segundo Paulino et al. (2015), o Meu Kamba, que consistiu na integracao de tecnologias
nas escolas do ensino basico foi desenhado e implementado por técnicos do Ministério da
Educacdo, designadamente, do Instituto Nacional de Investigacdo e Desenvolvimento da
Educacdo — INIDE e disseminado com o apoio de 600 professores no formato cascata.

Francisco Pedro afirma:
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“Quando as escolas sdo publicas ha uma parceria com o Ministério da Educagdo, entdo
em conjunto preparamos as escolas, criamos uma série de condi¢des para montar e
instalar esse sistema e fazermos a formacao...”

No projeto ProFuturo, Tchivangulula e Lencastre (2019) afirmam que com o suporte
tecnoldgico, o projeto visa garantir a melhoria da qualidade de ensino e promocgdo da inclusao
digital dos alunos.

Em relacdo ao projeto Kamba Dyami, o InfoAns (2015) reitera que o projeto implementado
pelos Salesianos em Angola, em parceria com o INIDE e o Fundo Soberano de Angola, oferece ao
aluno uma educacao assistida pela tecnologia.

Segundo as entrevistas dos alunos ao canal do Youtube do Projeto,
Eloisa, aluna do 62 ano indica:

“Comecei a estudar a aula do Kamba Dyami no 42 ano, agora no 62 ano, o trabalho tem
sido bom. Aprendemos muitas coisas que ndo sabiamos...”

Do mesmo modo, Estévao, aluno do 62 ano aponta:

“Comecei a estudar a aula do Kamba Dyami no 42 ano, agora no 62 ano, aprendi coisas
gue nem sabia que existiam, como por exemplo, comunicar-se com o computador do
outro, falar tipo redes sociais, etc.”

4.2 Professor do ensino basico

No segundo indicador referente ao professor do ensino bdsico, o manual formativo do
Meu Kamba elaborado pelo INIDE, o referido projeto que tem como lema “Um computador por
aluno na sala de aulas”apoia na criagdo de espagos entusiasmantes de aprendizagem que
melhoram as capacidades produtivas e colaborativas do aluno e professor, com realce para o
professor, como organizagao, distribuicdo e rececao de trabalhos, monitoria de atividades,
eliminacdo distracOes e gestdo das avalia¢des (INIDE, s.d.).

Segundo Francisco:

“No nosso computador... vai encontrar aplicativos de Matematica, em que montamos
salas, feitas de 45 computadores que se comunicam entre si, com os dois computadores
do professor e com o quadro interativo. Por exemplo, numa aula de Matematica, em
tempo real, o professor ensina um exercicio aos alunos, os alunos respondem e sobretudo
o que é mais importante, o professor em tempo real acompanha a evolu¢do de cada aluno.
Fazemos a formacdo aos professores. Criamos uma série de requisitos, como deter
conhecimentos minimos de informatica, etc. Entdo, duas semanas sao suficientes para
formarmos de forma intensiva esses professores.”

De acordo Robalo e Gouveia (2017) e Cruz (2019), o projeto Meu Kamba tem como foco a
capacitacdo do professor.

Segundo Cardim (2021), o projeto ProFuturo dedica apenas 106 minutos semanais de
aulas e centra-se na pessoa do professor. De acordo com a autora, ao ter o professor como centro
torna-se possivel regular as suas atividades levando-o a (i) melhorar habilidades de planificacdo,
(ii) usar a aprendizagem assistida pelo computador na familiarizacdo com a tecnologia, (iii) reduzir
o nivel de absentismo na escola e aplicar estratégias ativas de ensino.
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Barbante (2020) atesta que o projeto ProFuturo facilita a capacitacdo de professores e a
possibilidade do aluno adquirir habilidades e competéncias para o seu futuro pessoal e
profissional.

Contudo apesar da formacdo do professor no uso das tecnologias, Sousa (2021) indica
gue, nos projetos Meu Kamba e ProFuturo, do total 300 professores de 50 escolas observadas,
80% nao possui um nivel de preparacdo que os permita desenvolver aulas com qualidade,
enguanto 70% ndo possui habilidades basicas para o uso de recursos tecnolégicos.

Ao olhar para o Kamba Dyami, que tem como lema “Um laptop por crianca.” Entre 2013
e 2015, o projeto baseado numa aprendizagem por computadores e implementado em duas
escolas da Missao Salesiana, disponibilizou 1.200 computadores que beneficiaram mais de 2.400
criancgas das provincias do Bengo, Benguela, Cabinda, Cuanza Norte e Luanda tornando possivel
a capacitacdo de professores e atualizacdo continua dos curriculos (Fundo Soberano, 2018).

De acordo com o professor Falso 1, em entrevista ao canal de Youtube, do Projeto Kamba
Dyami:

“O projeto incentivou-me a descobrir aspetos importantes no meu trabalho. No inicio,
desconhecia muitas coisas, tive de chegar aos colegas mais experientes que me ajudaram
a dominar bem o Kamba Dyami.... Na turma, as aulas comegaram a ser muito interativas
e interessantes porque os alunos tinham aquela expetativa sobre participarem das aulas
do Meu Kamba e eu procurava utilizar estes meios de ensino nas aulas de Matematica e
de Lingua Portuguesa, em algumas questdes que envolviam conjugacdes de verbos ou
formacao de palavras...”

No manual formativo do Kamba Dyami, os Salesianos de Dom Bosco (s.d) entendem que
0 recurso aos computadores visa a implementac¢do de novas tecnologias como um meio didatico
inovador que maximiza a aprendizagem do aluno e aproxima o professor do mundo educativo
atual.

Segundo, o Diretor do Projeto em Angola:

“...0 Kamba Dyami, ndo é somente inser¢ao de um segmento tecnoldgico no
ensino, mas sim uma nova maneira de ensinar muito mais além dos horarios, das
disciplinas e dos curriculos a cumprir. Existe a criacdo do professor como aquele
motivador, gue acompanha na realizacdo de projetos educativos.”

4.3 Aluno do ensino basico

No ultimo indicador sobre o aluno do ensino basico, no projeto Meu Kamba, Robalo e
Gouveia (2017) indicam que nas provincias de Luanda, Uige, Bengo, Huambo, Lunda Sul,
Benguela, Bié, Namibe e Cuando Cubango houve o envolvimento de 57 escolas, 99 sala de aulas,
4.158 computadores para 21.663 alunos, bem como a capacitacdo do professor como centro. Em
2019, o projeto voltado para a formacdo de professores contava com 7.056 computadores e
atendia 36.354 alunos para além das provincias acima citadas, as provincias de Cuanza Sul, Huila
e Zaire (Cruz, 2019).

De acordo com Cardim (2021), o projeto ProFuturo enfatiza a melhoria das habilidades de
leitura na disciplina de Ciéncias, ou seja, a disciplina mais dinamizada e fraca énfase nas disciplinas
de Lingua Portuguesa, Matematica, Etica e Cidadania e outras.
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No projeto Kamba Dyami, os seminarios de formacdo do aluno e professor ajudaram na
utilizacdo dos computadores para a transmissdo de conhecimentos articulados com os contetdos
das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica (Salesianos de Dom Bosco, s.d).

5. DISCUSSAO E INTERPRETACAO

Tendo em consideracdo as politicas de inclusdo das tecnologias no sistema de ensino
(Governo, 2019; Lei 32/20; Lei 321/21), da analise dos documentos realcou-se a presenca dos
seguintes indicadores, (i) Tecnologia na escola, (ii) Professor do ensino basico e (iii) Aluno do
ensino basico.

5.1 Tecnologia na escola

No Meu Kamba, Mathende e Beach (2022) mostram que o projeto se centra na integracao
de equipamentos tecnoldgicos na escola. Outrossim, Paulino et al. (2015) acrescentam que, o
projeto é desenhado de maneira a facilitar a inclusdo da tecnologia na escola. A mesma ideia
refor¢ada pelo INIDE (s.d.).

Para Barbante (2020), as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matemadtica e Ciéncias da
Natureza facilitam a familiarizacdo do aluno e do professor com a tecnologia.

Concernente ao projeto ProFuturo, Tchivangulula e Lencastre (2019) afirmam que
promove a inclusdo digital dos alunos. Enquanto, Cardim (2021) reitera que para além da inclusao
digital, o projeto familiariza o professor e o aluno com a tecnologia.

O Projeto Kamba Dyami promove uma educacgao assistida pela tecnologia (InfoAns, 2015)
e o uso das tecnologias em sala de aulas (Salesianos de Dom Bosco, s.d.).

No 52 e 62 ano do ensino basico, os projetos tecnolégicos Meu Kamba, ProFuturo, Kamba
Dyami possuem como finalidade primdria a inclusdo de material informatico na escola (Barbante,
2020; Cardim, 2021; InfoAns, 2015: Mathende & Beach, 2022; Paulino et al., 2015; Tchivangulula
& Lencastre, 2019). Nessa perspectiva, se o professor percebe a tecnologia na escola como mais
uma disciplina do plano curricular, tendera a fazer fraco ou nenhum recurso a estratégias ativas
de ensino e conteudos interativos que estimulem o aluno no desenvolvimento de habilidades
auténomas, linguisticas e pesquisa que levam a formacao de um cidadao ativo e reflexivo (Costa,
2020; Gebran, 2009; Tajra, 2013).

5.2 Professor do ensino basico

Segundo Barbante (2020), o projeto Meu Kamba propicia a formacdo do pessoal docente
e da direcdo da escola. No referido projeto tecnoldgico, Robalo e Gouveia (2017) e INIDE (s.d.)
enfatizam a sua centralizacdo no apoio a realizacdo das tarefas do professor, como organizacao,
distribuicdo e avaliacdo dos alunos.

De acordo com os dados, tendo o projeto ProFuturo o professor como centro observa-se
a reducdo do seu nivel de absentismo e melhorias das suas habilidades de planificacdo (Cardim,
2021).

No caso do Kamba Dyami, o projeto possibilita a capacitacdo de professores, o seu contato
com o mundo atual, articulacdo dos conteddos com a tecnologia (Fundo Soberano, 2018;
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Salesianos de Dom Bosco, s.d.), bem como a criagdo de comunidades de professores que apoiam
o trabalho uns dos outros (Kamba Dyami, 2015b).

Acrescentando a este pressuposto, nos trés projetos, os dados indicam, também, que,
80% dos professores possuem fracas competéncias no uso de recursos tecnolégicos (Sousa, 2021)
e dinamizam aulas em turmas numerosas, no qual um computador é partilhado por cinco alunos
(Robalo & Gouveia, 2017).

Sendo que, os referidos projetos centram-se no desenvolvimento das competéncias
tecnoldgicas e apoio administrativo das tarefas do professor compreende-se que, os dados dos
trés projetos tecnoldgicos indiguem, também, que os alunos demonstram maior entusiasmo no
uso dos recursos tecnoldgicos e interacdo entre pares do que na aprendizagem dos conteudos
escolares (Cardim, 2021; INIDE, s.d; Kamba Dyami, 2015b; Kamba Dyami, 2015c).

Nisto, o numero elevado de alunos que partilham o mesmo dispositivo eletrénico,
associado as fracas competéncias tecnoldgicas e uso da tecnologia como ferramenta pedagdgica
do professor favorecem na reduc¢do do tempo de uso do recurso, na fraca interacdo do aluno com
os conteudos de ensino e uso burocrdtico dos dispositivos digitais, nomeadamente, como
instrumento de controlo da planificagdo de aulas, cumprimento do plano de estudo, normaliza¢do
do trabalho com turmas numerosas, avaliagdao dos alunos entre outros aspetos. Como resultado,
a sobrecarga de trabalho leva o professor com fracas competéncias tecnoldgicas a negligenciar o
uso da tecnologia como ferramenta pedagodgica (Fernando, 2015) e ao possivel abandono do
projeto.

5.3 Aluno do ensino basico

Na formacao do aluno do ensino basico, os dados indicam que no projeto Meu Kamba
existe um universo de 4.158 computadores para 21.663 alunos (Robalo & Gouveia, 2017). Em
2019, houve um aumento do nimero de computadores para 7.056 e de alunos correspondendo
a 36.354 (Cruz, 2019).

No referido projeto, as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias da
Natureza servem como facilitadoras na aquisicdo de competéncias tecnoldgicas (Barbante, 2020).

Para Cardim (2021), o projeto ProFuturo oferece 106 minutos semanais de aulas aos
alunos, sendo que a maior parte do tempo é dedicado a disciplina de Ciéncias da Natureza e ao
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita.

No projeto Kamba Dyami, os participantes do 6° ano indicaram entusiamo ao participar
de atividades mediadas pela tecnologia (Kamba Dyami, 2015c). Contudo, os respetivos
participantes ndo foram capazes de identificar melhorias nas suas competéncias académicas ou
sociais.

Na analise dos dados dos trés projetos tecnoldgicos, nota-se que ndo sdo abordados os
critérios usados na selecdo das disciplinas do plano de estudo, sua relacdo com os objetivos
instrucionais, conteudos e avaliacdo ao servico das aprendizagens essenciais na garantia de
oportunidades de aprendizagem significativa ao aluno, ao desenvolvimento de competéncias de
literacia e numeracia, colaboracdo, espirito critico, entre outras. Nisto, a aprendizagem parece
restringir-se a utilizacdo da plataforma, onde situacGes de criacdo, producdo e transferéncia de
conhecimentos sdo pouco evidenciadas.
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6. CONCLUSOES

O estudo pretendeu refletir na perce¢cdo que a comunidade educativa angolana tem sobre
tecnologia como ferramenta pedagdgica no 52 e 62 ano do ensino basico.

Segundo Gebran (2009), Schunk et al. (2014) e Nikolay et al. (2018), no contexto escolar,
a tecnologia como ferramenta pedagdgica facilita o aprimoramento das praticas educativas a
serem alcangadas no decurso do processo de ensino-aprendizagem e na transformacao do aluno
como um ser ativo capaz de transformar o seu contexto.

Contudo, os dados coletados de Barbante (2020), Cardim (2021), InfoAns (2015),
Mathende e Beach (2022), Paulino et al. (2015), Tchivangulula e Lencastre (2019) indicam que a
inclusdo dos projetos tecnoldgicos Meu Kamba, ProFuturo e Kamba Dyami no 5° e 6° ano do
ensino bdasico: (i) promovem a inclusdo de tecnologia na escola; (ii) melhoram as competéncias
administrativas do professor, em especial, a planificacdo de aulas; e (iii) facilitam ao aluno e ao
professor adquirir competéncias basicas de informatica.

Assim sendo, no 5° e 6° ano do ensino basico, a comunidade angolana tende a perceber a
inclusdo de um instrumento tecnoldgico na escola como ferramenta pedagdgica, mesmo que o
projeto estabeleca fraca relacao entre o uso da tecnologia e os objetivos instrucionais. O
desconhecimento do papel da tecnologia como ferramenta pedagdgica oferece ao aluno poucas
oportunidades para desenvolver competéncias, como a literacia, numeracia, analise critica entre
outras. Ademais, a ndo utilizacdo da tecnologia como ferramenta pedagdgica impossibilita que
instituicdes educacionais avaliem adequadamente o impacto das tecnologias no sucesso
académico do aluno.

Com vista a uma eficiente utilizacdo da tecnologia como ferramenta pedagdgica no
processo de aprendizagem e descoberta do aluno (Costa 2020; Raboca & Carbunarean, 2014;
Tajra, 2013), assim como das competéncias docentes do professor, no 52 e 62 ano do ensino
basico, ou seja, nos ultimos anos do ensino primario em que o aluno desenvolve maior interesse
pelas questdes sociais, interagdo com os seus pares e outros assuntos, torna-se relevante que os
projetos tecnoldgicos:

1. Estabelecam uma ligacdo entre os objetivos instrucionais e competéncias sociais a serem
desenvolvidas pelo aluno;

2. ldentifiquem, previamente no plano de estudo, os conteldos do 52 e 62 ano que devem
ser mediados pela tecnologia permitindo ao aluno alcancar os objetivos instrucionais,
competéncias sociais, profissionais, em outras;

3. Permitam ao professor desenvolver competéncias docentes, como utilizar as ferramentas
da Microsoft para a realizacdo de atividades de consolidacdo dos conteudos, criacdo de
projetos, entre outas atividades;

4. Aumentem a quantidade de recursos tecnoldgicos nas escolas para que no minimo um
dispositivo eletrdnico seja partilhado por dois a trés alunos garantindo maior interacdo
com a tecnologia e conteudos de ensino.

7. LIMITACOES E IMPLICACOES

O presente estudo serviu-se da pesquisa documental para analisar os dados, pelo que,
futuros estudos devem coletar dados primdarios. Contudo, os dados analisados servem de
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indicadores para a criacdo de estudos voltados a aprendizagem do aluno mediada pela tecnologia
e na monitoria e avaliacdo de impacto dos projetos tecnolégicos no sucesso académico do aluno.
Para os professores, a pesquisa apoia na implementacdo critica e reflexiva do projeto educacional
gue tenha como sujeito o aluno.
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RESUMO | Neste artigo apresenta-se o resultado de inquérito, aplicado a professores portugueses, do ensino basico
e secundario, onde se pretendeu verificar se os professores do ensino nao superior utilizam tecnologias imersivas na
sua pratica letiva e se demonstram interesse em frequentar agdes de formagdo sobre tecnologias imersivas.
Responderam 55 professores, e os resultados mostram que, 29% conhecem e utilizam tecnologias imersivas na sua
pratica letiva, enquanto 94,5% estdo interessados em frequentar a¢des de formagdo, que visem a criagdo e/ou
personalizacdo de Ambientes Web Imersivos (AWI), para criarem experiéncias pedagogicas imersivas para os seus
alunos. Realizaram-se, entdo duas a¢des de formagdo, apenas para professores do grupo de informatica, aprenderam
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1. INTRODUCAO

O interesse pelos ambientes imersivos tem crescido nas ultimas décadas, sobretudo, pela
interatividade que ocorre durante a experiéncia imersiva. Segundo o site Web Google Trends
(trends.google.com), o interesse a nivel mundial de buscas pela expressao “Immersive Learning”
vem crescendo desde meados de 2015, acentuando-se o crescimento desde 2020 (Morgado,
2022). Na educagdo também se tem verificado este interesse, Cleto et al. (2021), criaram salas de
aulas imersivas para lecionar conteudos didaticos das suas disciplinas durante os anos da
pandemia (Cleto, Carvalho, et al., 2021; Cleto, Ferreira, et al., 2021a, 2021b). Os ambientes de
aprendizagem sdo aqui encarados como os contextos onde o fendmeno da aprendizagem se
manifesta (Morgado, 2022). Vdrias tecnologias sdo usadas no apoio e melhoria da aprendizagem,
seja na partilha dos conteudos, seja na mediacdo da comunicacdo aluno-professor, porém, o
sistema de imersdo acrescenta a componente de contexto, isto é, insere o aluno dentro do meio
para o qual ele estd a ser treinado (Pletz & Zinn, 2020). A abordagem da aprendizagem situada
baseia-se no pressuposto de que os processos de aprendizagem cognitiva ocorrem sempre num
contexto de aplicacdo proximo do real, e é tanto mais eficaz, ndo estabelece uma referéncia
situacional ao mundo profissional e do trabalho (Pletz & Zinn, 2020). A aprendizagem situacional
pode ser apoiada pelos ambientes imersivos realistas se estes oferecerem situa¢des que
desencadeiem o mesmo comportamento e 0 mesmo pensamento nos alunos, como em situagdes
reais (Loke, 2015), uma vez que as experiéncias imersivas envolvem as pessoas, despertando
nelas a sensa¢do de presenca espacial que impulsiona o envolvimento e a colaboragdo nas
atividades de aprendizagem (Sousa Gomes et al., 2019).

Nilsson (20216), apds um estudo exaustivo sobre os conceitos de imersao e presenca, vem
propor a comunidade cientifica uma taxonomia assente em trés eixos: a imersao pela narrativa,
definida como a sensacdo de estar dentro de uma histéria, completamente envolvido e aceitando
o mundo e os eventos da histéria como reais; a imersdao baseada desafio, é definida como as
acdes e interacdes que o aluno desenvolve no decorrer da narrativa, e a imersao pelo sistema
gue suporta a entrega dos fluxos narrativos e desencadeia os eventos que ocorrem nos
ambientes, quando o utilizador atua sobre o sistema (Nilsson et al., 2016).

Warburton (2009) enumerou varias caracteristicas Unicas de mundos virtuais que podem
ter impactos positivos no ensino e aprendizagem: imersao, visualizacdo e contextualizacdo dos
espacos tematicos, exposicdo e interatividade com os conteudos, formacao de cultura individual
e coletiva, simulacdo, presenca social e, criacdo de conteudos. As experiéncias imersivas tendem
a envolver os alunos (Kavanagh et al., 2017), despertando-lhes a sensacdo de fazerem parte do
ambiente virtual, demonstrando serem muito Uteis para estimular o envolvimento dos alunos
com as tarefas de aprendizagem e, na colaboracdo em atividades (Winkelmann et al., 2020). Para
além disso, autorrecriacdo e a interatividade dentro dos ambientes imersivos permitem o
desenvolvimento de aprendizagem ativa e muito préoximo da realidade, assemelhando-se as
praticas realizadas em laboratdrios de aprendizagem (Hu-Au & Okita, 2021; Cheng & Tsai, 2019;
C. Dede, 20093, 2009b; C. Dede et al., 2017; C. J. Dede et al., 2017; Sousa Gomes et al., 2019).

Neste artigo é divulgado: (i) os resultados da andlise das respostas ao questionario, (ii) o
processo pedagodgico criado durante a experiéncia imersiva que juntou professores de trés
escolas distantes e em simultaneo, numa sala de aula imersiva, (iii) os conteudos formativos e os
resultados alcancados na formacdo professores de informatica sobre a construcdo de AWI.
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2. METODOLOGIA E CONTEXTO

Coutinho et al. (2009), afirmam que no contexto da educacdo, a pratica e a reflexdo sado
interdependentes, a pratica conduz a uma necessaria reflexdo sistemdtica sobre processos e
métodos de ensino. Neste contexto, os professores também assumem o papel de investigadores,
uma vez que analisam, por um lado, a eficacia dos resultados alcancados pelos seus alunos, por
outro, os seus processos de ensino-aprendizagem, ajustando as técnicas e os métodos. A esta
metodologia a que se designa por investigacdo-acdo, visa uma permanente busca das melhores
pratica e estratégia de ensino e aprendizagem. Neste estudo, aplicou-se esta técnica, tendo-se
realizado uma acao de curta duracdo de trés horas que precedeu a uma oficina de formacao de
vinte e uma horas, direcionadas para professores de informatica, e refletindo sobre os resultados
obtidos, ajustaram-se as seguintes sempre num ciclo iterativo.

Primeiramente foi elaborado de um inquérito por questiondrio, onde se pretendeu
responder as seguintes questdes de investigacdo: Q1) “Os professores do ensino ndo superior
utilizam tecnologias imersivas na sua pratica letiva?”, Q2) “Os professores do ensino ndo superior
demonstram interesse em frequentar acées de formacdo sobre tecnologias imersivas?”. O
inquérito foi partilhado em grupos de professores, nas redes sociais e era dirigido a todos os
professores do ensino bdsico e secunddrio que lecionam em Portugal, para aferir se havia
interesse em promover uma a¢ao de formacdo alargada sobre construcdo e personalizacao de
ambientes web imersivos.

Devido ao interesse manifestado por professores de outros grupos de recrutamento e de
outros ciclos, em aprender a criar e a personalizar AWI, promoveu-se, juntamente com a
Associacdo Nacional de Professores de Informatica (ANPRI) um workshop colaborativo de trés
horas, que decorreu online e em modo presencial, em trés escolas em simultaneo (Alverca,
Esposende e ilhavo), onde todos os participantes partilharam o mesmo AWI, de forma sincrona.
Os participantes demonstraram algumas dificuldades de navegacdo e de orienta¢do espacial, mas
gostaram da experiéncia e manifestaram interesse em aprofundar os seus conhecimentos. Pelo
que, apos feedback dos formandos, foi lecionada uma oficina de formacgao de vinte e uma horas
dirigida a professores de informatica e que abordasse, com mais detalhe, a construcao e
personalizacdao de AWI e sua didatica educativa. Aprenderam a criar e a personalizar AWI com
imagens e videos 3609, incorporar textos, sons e outros elementos de multimédia. Cada
formando criou a sua sala de aula imersiva e implementou-a nas suas escolas com os seus alunos.

3. PROCESSO PEDAGOGICO

Como ja foi referido, foram dinamizadas 2 formagdes, uma Ag¢ao de Curta Duragao (ACD)
de 3 horas e uma Oficina de Formacgdo de 21 horas.

3.1 Ac¢do de Curta Duragao

No ambito do IV Congresso Nacional de Professores de Informatica foi dinamizada uma
oficina de trés horas que decorreu em modo simultaneo, e presencial, em trés escolas, de
diferentes localidades (Alverca, Esposende e ilhavo). A oficina ocorreu no Ambiente Web
Imersivo, Mozilla Hubs. Os professores, frequentaram a oficina numa das escolas, estando
também em cada uma delas um formador em modo presencial. Em Alverca assistiram seis
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professores, em Esposende, cinco e em filhavo, sete, todos professores do grupo 550
(Informatica), a excecdo de um dos professores que pertence ao grupo 300 (Portugués).

3.1.1 Sessdo

No inicio da oficina, apenas os trés formadores entraram no Ambiente Web Imersivo
(AWI). Os formandos assistiram, por projecdo, a uma breve apresentacdo AWI e a explicacdo de
como navegar no AWI. Foram ainda dadas as indica¢des sobre as tarefas que deveriam realizar
no AWI. Esta etapa demorou cerca de 30 minutos. Foi entdo fornecido o link da sala imersiva,
para que todos acedessem a sala, previamente configurada pelos formadores (usou-se o AWI
Mozilla Hubs), possibilitando desta forma que todos estivessem presentes no mesmo espaco
(virtual), apesar da distancia fisica. Para acederem a sala imersiva, os formandos, utilizaram
apenas os computadores, nenhum deles usou dispositivos méveis ou dculos de realidade virtual.
Os formandos tiveram cerca de 30 minutos, para efetuarem “uma caca ao tesouro”, esta
atividade possibilitou aprenderem a movimentar-se e a explorar o ambiente imersivo. As
atividades propostas consistiram em: personalizar o avatar, de acordo com as indicacdes
fornecidas; procurar determinados objetos 3D, espalhados pelo ambiente; tirar uma selfie, dentro
do AWI e enviar o avatar no chat. No final desta atividade de ambientagao, os avatares tinham de
se reunir num local definido, onde iriam, durante mais trinta minutos, aprender a personalizar
uma sala imersiva (criar uma sala, colocar objetos 3D, partilhar ecra, entre outros). Por fim foi
sugerido aos professores que, durante 60 minutos, personalizassem uma sala imersiva sobre um
tema a sua escolha e partilhassem, o Paddlet (Figura 1) criado para a formacdo, com os
formadores e colegas.

Cosputadores

4

Ata, Elsa o Sérgio

Figura 1 Partilha das salas de aula imersivas criadas pelos formandos

Para além do apoio dos formadores, os formandos tinham a sua disposicdo um guido
elaborado propositadamente para a oficina, com as atividades e material de apoio a realizacdo
das diversas tarefas propostas. Assim como o link para um questiondrio, que deveria ser
respondido voluntariamente no final da formacao.
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3.1.2 Questiondrio

O questionadrio foi estruturado em trés sec¢des. Na primeira seccdo, caracterizou-se os
participantes, a nivel da faixa etdria, situacdo profissional e motivacdes para inscricdo na Acao de
Curta Duracdo (ACD). Também se pretendeu aferir sobre a existéncia de experiéncia prévia com
ambientes virtuais. Na segunda parte, as questdes incidiram na ambientacdo dos professores ao
AWI. Aspetos como a naturalidade da interagdo, a responsividade da navegacdo, o envolvimento
visual com objetos e o nivel de proficiéncia nos movimentos e interacdo foram abordados.
Avaliou-se também a eficdcia e facilidade de adaptacdo ao AWl ao longo da experiéncia. A terceira
secdo do questiondrio explorou a disposicao dos professores em integrar ambientes imersivos na
pratica docente. Questdes sobre o interesse em utilizar esses ambientes com os alunos, a
relevancia de formacgdes para o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas e a disponibilidade
para participar nessas formacdes foram questdes incluidas. Além disso, foi solicitado que
refletissem sobre as potencialidades pedagdgicas e limitacdes e que referissem melhorias para a
utilizagdo desses ambientes em contexto educativo. Por fim, foi pedido que indicassem aspetos
que considerassem interessantes ou relevantes, assim com desinteressantes ou irrelevantes. Foram
solicitadas sugestdes para melhoria das proximas acoes.

3.2 Oficina de Formagao

A oficina de formacao, decorreu no ambito do Projeto Ciéncias da Computa¢do, da ANPRI
e teve a duragdo de vinte e uma horas. Foi dinamizada apenas para professores do grupo 550
(Informatica). Alguns dos participantes estiveram no workshop de 3 horas.

3.2.1 Sessoes

Foram dinamizadas sete sessdes ao longo de trés meses. Na sessao um, foi apresentado
aos formandos um ambiente web imersivo na plataforma Mozilla Hubs, previamente
personalizado pela equipa de formadores. Os formandos aprenderam a navegar e a explorar o
ambiente, realizando diversas atividades, tais como: desenhar, conversar, personalizar o avatar,
tirar e publicar fotografias, aceder e inserir objetos 3D da base de dados sktechfab
(https://sketchfab.com/). Nesta sessdo, os formandos foram desafiados a criar um AWI que se
relacionasse com a educacdo, um tema da sua area disciplinar ou, sobre a sua escola. Na segunda
sessdao os formandos aprenderam criar experiéncias interativas com o software my3602. O
objetivo desta sessdo foi incentivar os formandos a criar recursos interativos e a importa-los para
o seu AWI. Na sessdo trés, os formandos exploraram o ambiente web imersivo na plataforma
FrameVR. Aprenderam a importar objetos 3D, a inserir som, imagens, videos, texto e objetos
interativos nesta plataforma. Como trabalho auténomo foi solicitado que personalizassem o seu
AWI expondo imagens, videos, textos ou objetos 3D de acordo com o tema escolhido, utilizar o
audio como suporte de informacdo sobre uma imagem ou objeto e a utilizar dudio como som
ambiente. Na sessdo quatro foi proposto aos formandos a realizacdo de atividades de
aprendizagem interativas numa sala de aula imersiva (PixelArt), criada para o efeito, sobre
pensamento computacional (PC). Este espaco imersivo era constituido por varias salas, cada sala
continha: um texto com informacdo dos conteudos, um video com a demonstracdo do que se
pretendia e um desafio, que o formando teria de executar. Os desafios propostos foram: a
formacdo de imagens a partir de cddigos de cores; a codificacdo das cores a partir de imagens; a
criacdo de uma imagem a partir dos codigos hexadecimais e vice-versa. Também tinham outros
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desafios de caracter mais ludico e voluntario, como a criacdo de imagens pixelizadas. Como forma
de recolher a opinido dos formandos sobre a sala PixelArt foi colocada numa das salas um
inquérito por questiondrio para os formandos preencherem e voluntariamente.

Como todos os formandos sdo professores de informatica foi proposto que resolvessem
as atividades colaborativamente durante a sessdo e posteriormente, desafiarem os seus alunos a
realizar as atividades neste AWI. Foi disponibilizado um guido das atividades detalhado para
orientar os formandos dentro do ambiente, o objetivo foi que estes realizassem as atividades de
aprendizagem autonomamente. No final desta sessdo foram recolhidas as opinides dos
formandos/professores sobre a experiéncia imersiva deles, na sala (PixelArt). Os resultados sdo
apresentados na subseccdo 4.3.1. A sessdo cinco teve por objetivo ensinar os formandos a
construirem um AWI de raiz usando a plataforma Spoke. Na sessdo seis, os formandos
aprenderam a criar experiéncias de Realidade Aumentada com a app ASSEMBLR. Foi apresentado
a plataforma Spatial, que é em tudo semelhante as duas plataformas trabalhadas anteriormente,
contudo, permite a integracdo da realidade aumentada. A Ultima sessdo, foi proposto aos
formandos uma reflexao sobre os Ambientes Web Imersivos: Mozila, Hubs, FrameVR e Spatial.
Os resultados dessa reflexao sao apresentados na sec¢ao seguinte, subseccao 4.3.2.

3.2.2 Questiondrio sobre a atividade realizada no AWI

O questiondrio aplicado aos professores tinha por objetivo aferir a sua opinido sobre a
atividade de pensamento computacional PixelArt inserida no ambiente web imersivo. Uma vez
que todos os formandos sdao professores de informatica e ja dominam os conceitos relacionados
com PC, pretendia-se que resolvessem as atividades de aprendizagem e emitissem uma opinido
sobre o processo de aprendizagem utilizando o AWI. O ambiente web imersivo previamente
criado pelos autores deste artigo e professores de informatica era composto por varias salas onde
os alunos e professores, representados por avatares, percorriam varias as salas com conteudos
de pensamento computacional para o ensino basico e secundario, cada sala continha textos,
imagens e videos a explicar os conceitos e, atividades de aprendizagem para resolver.

Apds realizar as atividades, os formandos responderam a quatro perguntas, duas de
resposta fechada e duas de resposta aberta, a primeira pergunta “Indique o quanto gostou de
realizar a atividade PixelArt inserida no ambiente web imersivo?”. Teve por objetivo aferir o
sentimento do professor face a resolucdo das atividades pedagdgicas, mas imersos no AWI, ou
seja, uma vez que ja todos tinham resolvido estas atividades, em outros contextos, e pretendia-
se saber se, o facto de estarem imersos num AWI seria uma experiéncia agraddvel ou ndo. As
respostas variaram entre 1 e 5 em que 1 representava “ndo gostei nada” e 5 “gostei bastante”.
Com a segunda pergunta, “Qual a probabilidade de utilizar esta sala de aula com os seus alunos,
para realizar a atividade PixelArt.”, aferia-se se os professores teriam interesse em divulgar a sala
de aula imersiva pelos seus alunos, sendo desafiados a realizarem as atividades de pensamento
computacional PixelArt neste AWI. As respostas variaram entre os niveis 1 e 5, em que 1
representa “nada provavel” e 5 “muito provavel”. A terceira pergunta, “Indique que
constrangimentos teve ao realizar a atividade. “, de resposta aberta, pretendeu-se aferir que
constrangimentos sentiram ao realizar as atividades de aprendizagem dentro do AWI. O objetivo
era de captar e analisar as respostas dos formandos de forma a melhorar a experiéncia para os
futuros professores e alunos. A Ultima pergunta “Na sua opinido, quais os beneficios que os
ambientes web imersivos poderdo trazer para o ensino.”, igualmente de questdo aberta, era para
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perceber se os formandos (professores de informatica) veriam alguns beneficios nesta estratégia
de ensino.

Antes do preenchimento do questiondrio foi referido aos formandos que todas as
respostas eram facultativas, assim como o preenchimento do questionario, ndo se pretendia que
os formandos se sentissem pressionados a responder, por outro lado, foi referido que a finalidade
do inquérito por questiondrio era apenas aferir a sua opinido a fim de ser possivel melhorar a
experiéncia imersiva.

4. RESULTADOS

4.1 Andlise das respostas dos docentes ao inquérito por questiondrio aplicado

O inquérito por questiondrio foi divulgado nas redes sociais (grupos fechados de
professores). Para a recolha de dados, criou-se um formuldrio na plataforma Google Forms,
composto por trés secgdes: a primeira seccao, corresponde a caracterizacao dos professores, a
segunda a utilizacdo de ambientes imersivos em contexto educativo e terceira a percecdo dos
professores sobre ambientes imersivos. Ao clicar no questiondrio, surge um video para
contextualizar a tematica, e logo ap6ds o video é efetuada uma breve contextualizacdo do estudo
e a respetiva autoriza¢cdo de recolha de dados. Na sec¢dao um, caracterizacao dos professores,
todas as questdes eram obrigatérias e pretendia-se conhecer o participante, face a sua
experiéncia de lecionagdo, assim como sobre a utilizacdo previa de ambientes imersivos em
contexto educativo. Se a resposta fosse “Ndo”, os inquiridos eram dirigidos para a secg¢do trés do
questionario, caso a resposta fosse “Sim”, os inquiridos responderiam a sec¢do dois e
posteriormente a trés. Na seccdo dois, uma vez que, era apenas respondido por quem ja tinha
utilizado estes ambientes, pretendia-se saber que ambientes foram utilizados e quais as
atividades neles realizadas. A secc¢do trés, inicia com dois videos e um pequeno texto explicativo,
referente aos videos. Os videos, sdao dois exemplos de duas aulas que foram lecionadas em dois
ambientes web imersivos distintos. Um dos videos, mostra o professor a expor conteudos
programaticos de linguagens de programacao, e os alunos em bancadas a ouvir as instrucdes. O
outro video, apresenta quatro alunos a trabalhar em grupo, num espac¢o colaborativo mais
restrito, onde cada aluno projeta o seu monitor numa parede e todos observam a informacao,
partilham e debatem opinides. Os videos tinham a intencionalidade de demonstrar aos
participantes duas possiveis utilizacdes dos ambientes web imersivos. As restantes perguntas
pediam aos participantes para refletirem sobre o interesse em aprender a personalizar AWI, as
potencialidades e possiveis dificuldades de utilizacdo na sua pratica letiva, nesta seccdo todas as
perguntas eram de caracter obrigatdrio.

4.1.1 Secg¢do 1 - Caracterizagdo sociodemogrdfica

Responderam ao inquérito 55 professores, com idades compreendidas entre 30 e 60 anos,
sendo que, 92,8% dos professores se situavam entre os 40 e os 60 anos. Geograficamente
distribuidos da seguinte forma: 1 do Algarve; 2 da Beira Alta; 1 da Beira Baixa; 6 da Beira Litoral;
10 do Douro Litoral; 16 da Estremadura; 8 do Minho; 8 do Ribatejo e 3 de Tras-Os-Montes e Alto
Douro. Relativamente a situacdo profissional: 32 professores pertencem ao quadro de escola ou
de agrupamento; 11 ao quadro de zona pedagdgica e 12 sdo professores contratados. A
distribuicdo por grupo de recrutamento é apresentada na tabela 1.
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Tabela 1- Distribuicdo dos participantes por grupo de recrutamento

Grupo de recrutamento Percentagem Respondentes
110 (Ensino Basico — 1.2 ciclo) 7,3 4
200 (Portugués e Estudos Sociais) 1,8 1
230 (Matematica e Ciéncias da Natureza) 3,6 2
290 (Educagdo Moral e Religiosa) 1,8 1
300 (Portugués) 7,3 4
330 (Inglés) 5,5 3
400 (Historia) 3,6 2
410 (Filosofia) 5,5 3
420 (Geografia) 3,6 2
430 (Economia e Contabilidade) 1,8 1
500 (Matematica) 10,9 6
510 (Fisica e Quimica) 1,8 1
520 (Biologia e Geologia) 1,8 1
530 (Educagdo Tecnoldgica) 1,8 1
540 (Eletrotecnia) 1,8 1
550 (Informatica) 30,9 17
600 (Artes Visuais) 3,6 2
620 (Educacgdo Fisica) 1,8 1
910 (Educagdo Especial) 3,6 2

Relativamente a utilizagdo de ambientes imersivos, a maioria (70,9% ou seja 39 inquiridos)
refere que nunca os utilizou. Pelo que sé responderam a sec¢do dois 16 professores, o que
usaram.

4.1.2 Sec¢do dois - Docentes com utilizagdo prévia de ambientes imersivo na sua prdtica
pedagdgica.
Destes 16, apenas 1 tem idade entre os trinta e os trinta e nove anos, os restantes tém
idades compreendidas entre os 40 e os 60 anos, 13 pertencentes ao quadro de escola ou de

agrupamento e 3 contratados, situadas nas zonas geograficas do Douro Litoral e na Estremadura.
O grupo 550 - Informatica é o mais representativo (Tabela 2).

Tabela 2- Distribuicdo dos participantes por grupo de recrutamento

Grupo de recrutamento Respondentes
330 (Inglés) 1
430 (Economia e Contabilidade) 1
500 (Matematica) 2
550 (Informatica) 10
600 (Artes Visuais) 1
910 (Educagdo Especial) 1

Na primeira questdo pretendeu-se saber quais os ambientes imersivos utilizados em
contexto escolar. A pergunta era uma questdo aberta com possibilidade de uma ou vdrias
respostas, os resultados encontram-se na tabela 3.
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Tabela 3- Ambientes imersivos utilizados em contexto educativo

Ambientes Imersivos Respondentes
Sloodle 1
Second Life
Roblox high scool 2
Cospaces
Google Expeditions
YouTube VR / Filmes
Metaverse e 3Dmax
Unity 3d, Blender.
Artsetp
Realidade Aumentada
Realidade Virtual

P NP FPPFPNPRPNRPR

Os professores foram ainda questionados, através de uma questdo aberta, sobre as
atividades que desenvolveram com os alunos nestes ambientes. As respostas obtidas mostram
que os utilizavam em visitas de estudo ou a exposi¢des virtuais, criacdo de cenarios/espagos
arquitetonicos e exploracao e visualizagao de videos no Youtube VR ou ainda a demonstragdo de
conteudos programaticos, como no caso de dois professores, que referiram que usaram para
visualizacao de soélidos e poligonos no espaco.

A questdo “Indique os obsticulos que existiram na implementacdo de estratégias
pedagdgicas que recorram a estes ambientes com os seus alunos”, foi essencialmente referido:
custos de equipamentos e subscricdo de plataformas e conteldos, falta de software proprietario,
falta de equipamento adequados, largura de banda da internet, fator tempo e carga letiva muito
elevada dos alunos.

Quando questionados sobre os niveis de ensino em que usaram os ambientes, a maioria
refere que usou com o terceiro ciclo e com o ensino secundario, seguindo-se o primeiro e segundo
ciclo, por fim o ensino profissional (Grafico 1). Esta questao permitia escolher vérias das opc¢oes.
Sobre esta questdo obtiveram-se 23 respostas, uma vez que, alguns professores lecionam em
varios niveis de ensino. O terceiro ciclo e ensino secundario sdo os niveis que mais se destacam.

Grdfico 1- Questio: Ambientes imersivos utilizados em contexto educativo

16 respostas

19 cicle
2° ciclo
3 ciclo B (50%)

Secundario

Ensino Profissional
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Os professores referiram que os alunos gostaram de usar estes ambientes (Grafico 2) e
gue o interesse em usar estes ambientes, apds as primeiras experiéncias, continua a ser um fator
de motivacdo (Grafico 3). Para estas duas questdes usou-se uma escala de Likert de 5 niveis (1-
Discordo totalmente e 5 — Concordo totalmente).

Grdfico 2 — Questdo: Na sua opini@o, os alunos gostaram de usar estes ambientes?
16 respostas

15

13 (81,3%)

10

1 (6,3%)

0 (le%} 0 (u‘f%} 2 (12,5%)

Ndo se observam niveis inferiores a 3 pelo que se depreende que a percegdo dos
professores é positiva, isto é, tém opinido que os alunos, de uma forma geral, gostaram da
experiéncia.

Grdfico 3 — Questdo: Considera que o interesse em usar estes ambientes, apds as primeiras
experiéncias, continua a ser um fator de motivagdo.

16 respostas

10,0

9 (56,3%)
75

6 (37,5%)

25

0 {D%) 0 (0%)
0.0 I |

1 (6,3%)
1 2 3 4 5

Verifica-se que a totalidade dos professores tem a opinido favoravel, ou seja, que o
interesse dos alunos se mantém apds as primeiras experiéncias.

4.1.3 Docentes que afirmaram interesse na formagctGo em AWI — sec¢do trés

Na terceira parte do questionario, respondida por todos (55, no total) comegou-se por
perguntar, usando novamente uma escala de Likert de 5 niveis (1- Nada interessado e 5 — Muito
interessado), se os professores estariam interessados em utilizar este tipo de ambientes como
estratégia pedagogica com os seus alunos. Obtiveram-se 53 respostas afirmativas e 2 negativas,
o que permite afirmar que os professores manifestam interesse em saber mais sobre estas
tecnologias. Na segunda questdo perguntou-se se consideram necessario haver acdes de
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formacdo especificas que ensinem os professores desenvolver atividades pedagodgicas utilizando
os AWI. Da analise as respostas dos professores observou-se que apenas trés professores, dois
do grupo de informatica e um do grupo de eletrotecnia, consideram ndo haver necessidade de
acoes de formagdao em AWI.

Foi ainda pedido, que os professores, apds a visualizacao dos dois videos, indicassem que
potencialidades pedagdgicas podem advir da utilizacdo destes ambientes imersivos em contexto
educativo e se consideram que existem limitacdes na utilizacdo de ambientes imersivos em
contexto educativo, pedindo-se que referissem quais, no caso afirmativo. Relativamente as
potencialidades, os professores referem que podera fomentar uma maior motivacdo para
aprendizagem e um maior envolvimento dos alunos com as tarefas propostas. Assim como outras
competéncias definidas no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO),
nomeadamente autonomia, desenvolvimento da comunicacgdo, do espirito critico e colaborativo.
Uma aprendizagem mais ativa e dinamica com o aluno no centro da aprendizagem e com o
professor a aprender também. Como limita¢des indicam problemas associados com o espaco
apropriado, equipamento, assim como o nimero de utilizadores por computador e velocidade de
acesso a internet que as escolas dispdem. Referem ainda a falta de formagdo na drea.

Os resultados demostraram que sao poucos os participantes que afirmaram conhecer e
ter utilizado tecnologias imersivas na sua pratica letiva e que a maioria revelou interesse em
frequentar a¢des de formacdo que visem a criagdo e/ou personalizagdo de Ambientes Web
Imersivos (AWI). Apds analise das respostas a este questiondrio, desenvolveram-se oficinas de
formacao para professores do ensino basico e secunddrio e também, workshops para apresentar
as principais diferencas entre as varias tecnologias associadas aos mundos imersivos 3D.
Apresentam-se os resultados obtidos aos questionarios aplicados aos professores, formandos
desta oficina. Também s3o indicadas as opinides dos professores sobre a construcao e
personalizacdao de AWI nas plataformas Mozila, Hubs, FrameVR e Spatial.

4.2 Agdo de Curta Duragdo (3 horas)

Apenas oito, dos dezoito participantes responderam ao questionario. Quatro professores
com idade compreendida entre os 41 - 50, dois entre os 51 - 60, um entre os 61 -70 e outro entre
os 31 -40. Apenas um, é quadro de zona pedagdgica. Como ja foi anteriormente referido, apenas
um dos professores, pertence ao grupo 300 (Portugués), os restantes pertencem ao 550
(informdtica). Cinco participaram no workshop em Esposende e seis em Alverca e sete em ilhavo.
Quando questionados sobre os motivos que os levaram a participar, os professores responderam:
i) Aprender sobre Realidade Aumentada, ii) Aprofundar os meus conhecimentos em ambientes
imersivos, Realidade Aumentada e Virtual, iii) Conhecer novas tecnologias para utilizar com os
alunos. A questdo “J4 participou em alguma experiéncia envolvendo ambientes virtuais?”, apenas
trés responderam que sim. Todos consideram pertinente haver acdes de formacdo que permitam
desenvolver estratégias pedagdgicas para utilizar estes ambientes, assim como se mostraram
interessado em participar nas acbes de formacdo que possam decorrer. Em relacdo as
potencialidades pedagdgicas que podem advir na utilizacdo destes ambientes imersivos em
contexto educativo, referiram essencialmente que: i) A utilizacdo dos ambientes imersivos
potencializa o desenvolvimento de capacidades de sele¢do, andlise e sintese de informacdo, de
comunicacdao e de colaboracdo. ii) Possibilita a construcdo de cenarios de aprendizagem
inovadores iii) Motiva os alunos para aprendizagens mais dindmicas, imersivas e adaptadas as sua
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necessidades e interesses. No entanto, os professores ressalvam que nunca se deve perder o foco
na pedagogia. Ao serem questionados se existem e quais as limitagdes na utilizagao de ambientes
imersivos em contexto educativo, indicaram que: “Na escola atual, infelizmente, ainda ha muitos
constrangimentos na utilizacdo de ambientes imersivos, tais como: o professor que ndo quer
inovar”; falta de formacdo nesta area; equipamentos obsoletos e rede de internet muito instavel.
Foi ainda pedido que identificassem alguns aspetos que considerassem interessantes ou
relevantes para o uso desta tecnologia em contexto escolar e aspetos que considerassem
particularmente desinteressantes ou irrelevantes. Os professores ndo mencionaram aspetos
irrelevantes, ja em relacdo aos aspetos relevantes indicaram: i) Aprendizagem mais dinamica;
desenvolvimento de competéncias digitais; maior envolvimento dos alunos. ii) Estimula a
criatividade, permite adaptar/ apreender ferramentas que vdo ser utilizadas em situagGes
futuras. iii) Atualidade, futuro e envolvimento e fator novidade. Foi também perguntado aos
professores a sua percecdo relativamente a navegacao dentro do AWI e a sua interacdo com a
plataforma. Optou-se por recolher os dados através de uma escala de Likert de 4 pontos, em que
1 representa “Nada” e 4 representa “Muito”. As respostas estdo indicadas na tabela 4.

Tabela 4- Inquérito por questiondrio aos professores

Questoes 1 2 3 4

1 Quado intuitivo foi para si a ambientagdo ao mundo virtual 1 2 3 2

2 Qudo natural Ihe pareceu a sua interagdo? 0 3 3 2

3 Quado responsiva foi a navegacdo as acdes que foi executando ao longo da 0 2 4 2
experiéncia?

4 Quanto se sentiu envolvido pelos aspetos visuais dos objetos e do ambiente 0 2 3 3

virtual?
5 Qual a sua proficiéncia nos movimentos e interagdo com o ambiente virtualnofinal 1 1 5 1
da experiéncia?

6 Qudo eficaz/fécil foi a sua adaptacdo ao AWI 1 1 4

7 Qudo bem conseguiu focar-se nas instrugdes a seguir, em detrimento dos 0 2 4
mecanismos para chegar até aos objetos

8  Estaria interessado em utilizar este tipo de ambientes com os seus alunos? 0 1 1 6

As respostas estdao em linha com o que foi observado em sala de aula, no inicio da
atividade. Vdarios professores manifestaram dificuldade em movimentar-se no espago imersivo,
assim como, orientarem-se dentro do AWI, perdiam-se com muita facilidade e ndo conseguiam
encontrar os objetos escondidos, outros encontravam os objetos, mas ndo conseguiam encontrar
o ponto de encontro. Os formadores tiveram de repetir varias vezes os comandos a utilizar e a
forma como deveriam de utilizar as maos no teclado e rato. No fim do workshop ja alguns destes
constrangimentos tinham sido ultrapassados, isto é, a maioria dos professores demonstraram
destreza nos movimentos e ja conseguiam orientar-se no espago. De notar que apesar de alguma
dificuldade sentida inicialmente seis dos inquiridos afirmaram ter interesse em saber mais sobre
estas tecnologias.
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4.3 Oficina de formagdo (21 horas)
4.3.1 Resultados do inquérito a atividade PixelArt

Este inquérito foi aplicado aos docentes, durante uma sessao da oficina de formacao,
dentro do ambiente web imersivo PixelArt. Das 22 respostas obtidas, 20 afirmaram terem
gostado da experiéncia, dos quais 16 referiram ter gostado bastante (nivel 5), ou seja, gostaram
de resolver as atividades de aprendizagem imersos no AWI. Dois formandos ndo gostaram mesmo
nada da experiéncia (nivel 1).

Relativamente a segunda questdo, verifica-se que 17 formandos consideram que é
provavel que utilizem a sala com os seus alunos, destes apenas 12 afirmam ser muito provavel
(nivel 5). Dois formandos afirmam que ndo pretendem utilizar a sala de aula imersiva com os seus
alunos (nivel 1).

Relativamente a terceira pergunta, “Indique que constrangimentos teve ao realizar a
atividade”, de resposta voluntdria, as respostas obtidas, apresentam-se na tabela 5:

Tabela 5- Feedback sobre a experiéncia

Categorias Constrangimentos

Desafios Iniciais O facto de ter entrado sem ter lido as orientagdes antes ... Tive de voltar atrds para
perceber o que deveria fazer na sala.
Adaptar-me a plataforma
Ndo tenho grande habilidade a navegar com o teclado

Problemas Técnicos As vezes o computador blogueia neste ambiente.

A movimentagéo do avatar no ambiente é demorada
Requisitos Hardware e Os alunos que estdo em casa com limita¢ées na internet/ falta de recursos.
Conectividade Ligagdo a Internet muito instdvel na escola e computadores com poucas

capacidades de processamento.
Os computadores ndo possuem os requisitos técnicos necessdrios para executar o
programa.

Acompanhamento Na experiéncia, ndo tivemos o acompanhamento direto de um formador, o que me
levou a sentir, inicialmente, "perdido"”, apesar de ter sido partilhado o guido de
atividades.

A falta de uma voz humana, também se fez sentir. Apesar de haver zonas para todos
podermos conversar.

Dificuldades técnicas foi o constrangimento mais apontado pelos professores, quanto a
esta questdo, pouco ou nada podemos fazer, para mudar as circunstancias, uma vez que a
experiéncia corre num navegador web. Contudo, consideramos pertinentes as opinides “Na
experiéncia, ndo tivemos o acompanhamento direto de um formador, o que me levou a sentir,
inicialmente, "perdido"”, apesar de ter sido partilhado o guido de atividades” e “A falta de uma
voz humana, também se fez sentir. Apesar de haver zonas para todos podermos conversar.” Estas
duas afirmac0es, serdo tidas em conta nas proximas oficinas de formacdo de professores.

Na questdo 4: “Na sua opinido, quais os beneficios que os ambientes web imersivos
poderdo trazer para o ensino.”, as respostas dos formandos, sdo apresentadas na tabela 6:
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Tabela 6- Beneficios dos AWI

Categorias Beneficios

Privacidade Protegdo da privacidade.
O facto de poder criar um avatar ndo expondo o espago de casa/sala de aula ou
espaco fisico onde nos encontramos.

Motivacdo para a ensino mais ludico proporcionando uma experiéncia mais motivadora e

aprendizagem estimulante.

Envolvimento dos alunos O ambiente imersivo acaba por dar a sensagdo que estamos a jogar (tipo roblox
que os mitudos gostam muito). Torna-se assim mais atrativo para os jovens. E
desafiante.

Plataformas inovadoras e | Plataformas inovadoras, sGo uma forma muito criativa e cativante de aprender,
uma aula neste ambiente serd uma atividade muito atrativa para os nossos
alunos.

Plataformas Potencializa as aprendizagens, pois torna a aula mais dindmica e atrativa.

potenciadoras de

aprendizagem

Ambientes exploratdrios Permitem realizar aprendizagens experienciais; aumentam o envolvimento dos
alunos; tornam as aulas mais atrativas e motivadoras incrementando o grau de
apreensdo dos conteudos.
Os alunos apreciam ambientes exploratdrios para conteudos e isso é uma mais-
valia

Alternativa Podem constituir uma excelente alternativa as aulas por videoconferéncia ou até
de trabalho de casa.
Os ambientes web imersivos estdo adequados para os alunos da "atualidade”,
desde que utilizados de forma "equilibrada", isto é, alternando com outras
estratégias.
Serdo uma mais-valia, principalmente, quando néo haja um espaco fisico para
realizar as sessoes.

Da andlise as respostas, destacam-se o facto de serem aulas mais dinamicas e
interessantes, estimula a aprendizagem, proporciona motivacdo, maior envolvimento dos alunos,
a protecdo da imagem, ludicidade e semelhanca com os videojogos, espaco para realizacdo dos
trabalhos de casa ou complemento as aulas presenciais.

4.3.2 Percegdo dos formandos quanto a utiliza¢do dos vdrios AWI

A medida que se introduzia os conceitos, os formandos criavam e personalizavam as suas
salas de aula imersivas, com atividades de aprendizagem adequadas ao seu nivel de ensino e area
disciplinar. Essas salas eram partilhadas por todos os colegas e formadores para que todos as
experienciassem. Na ultima sessdo foi solicitada a que cada formando apresentasse as suas
apreciacdes sobre cada uma das ferramentas em que criou salas de aula imersiva. Para cada
plataforma foi solicitado que referissem, com base na sua experiéncia, as vantagens, as
desvantagens, as potencialidades, e dificuldades sentidas. De seguida apresenta-se os resultados
obtidos (tabela 7). As principais vantagens indicadas pelos formandos sao (tabela 7):
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Tabela 7- Vantagens dos AW/

Categorias Vantagens

Diversidade de templates | Varios templates, adaptdveis a diferentes contextos, que permite
personalizar salas gratuitas, onde se podem compartilhar diversos contetdos
multimédia;

Comunicagao Comunicagdo verbal em zonas restritas trabalho, assim como em todo o
ambiente;

Comunicagdio textual, utilizando o chat (com possibilidade de tradugdo
instantdneas para outras linguas) ou quadro brancos;

Interagao Possibilidade de interagir com outras pessoas, sob a forma de avatar

Portabilidade Ndo é necessdrio instalar nenhum software, basta a partilha de link
Funciona no browser num computador, num telemdvel ou com déculos VR.

Funcionalidades Possibilidade de importar e manipular objetos, reutilizar/utilizar espagos e

conteudos criados em outras plataformas 3D;
tirar fotografias, partilhar o ecrd ou a webcam;

Navegagao Espago com que os alunos estdo familiarizados, uma vez que o modo de
navegagdo é idéntico aos jogos

Relativamente as potencialidades, verifica-se que muitas delas sdo também referidas
como vantagens (tabela 8).

Tabela 8- Potencialidades dos AWI

Categorias Potencialidades
Promocgado de criatividade | Espaco que promove a criatividade dos alunos
Criagdo de conteudo Facilidade de criagdo de cendrios virtuais para que os alunos explorarem, de

uma forma interativa, diferentes locais, que ndo conseguiram visitar de uma
forma fisica;

Presenca Realizagdo de reunides, encontros e eventos com os alunos impossibilitados
de comparecerem modo presencial fisico; dando ao aluno a sensagdo de estar
Imersao Sensagdo de imersdo para os utilizadores que usaram os dculos VR

Relativamente as desvantagens, referiram essencialmente que os recursos tecnoldgicos
das escolas portuguesas sdao antigos e a estrutura de Internet tem uma fraca largura de banda
gue impede uma navegacao e interagdo pouco fluida. O numero de utilizadores em simultaneo
gue as plataformas permitem, também é uma desvantagem que apontam.

No que concerne as dificuldades, indicaram, essencialmente dificuldade de navegagao
(muitos referiram que nao sdo jogadores habituais de videojogos e por este motivo ndo estavam
habituados as teclas) e de orientacdo espacial. Também surgiram dificuldades em inserir
elementos 3D de outras plataformas, devido ao tamanho dos ficheiros e em fixar os objetos no
ambiente (Alinhamento e ajuste de elementos mais pormenorizado)

Os formandos consideram que as principais vantagens sdo a diversidade de templates,
gue podem ser adaptados com importacdo objetos, ao que pretendem lecionar, assim como a
interacdo entre os diversos utilizadores e a possibilidade de comunicar de modo verbal e textual.
Indicam a familiaridade com o ambiente de navegacdao semelhante a jogos e a facilidade acedem,
através do envio do link da sala imersiva, ndo sendo necessario instalar nenhum software e o
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facto de funcionar no browser de um computador, num telemdvel ou com déculos VR.
Relativamente ao Spatial, indicam como vantagem a possibilidade de criarem avatares a partir de
uma fotografia capturada pela webcam. O avatar replica os movimentos dos Iabios, olhos e maos
do mundo real, permitindo a interagdao com os objetos 3D, comunicando via linguagem corporal.
As potencialidades coincidem em grande parte com as vantagens. Enfatizam a sensacdo de
presenca e imersdo. Assim como, a criacdo de cendrios virtuais, que a integracdo do Spoke com
o Mozilla Hubs permite para criacdo de cendrios “proprios” e originais, sem ser necessario
recorrer a software externo de modelacdo 3D e/ou programacgdo, promovendo a criatividade e
gue possibilita a realiza¢cdo de eventos online. Por outro lado, mencionam como desvantagem o
facto de nos projetos desenvolvidos no Spoke, ndo ser possivel a colaboracdo simultdnea de
alunos e referem também limitacdes no numero de utilizadores em simultaneo e a infraestrutura
tecnoldgica obsoleta nas escolas portuguesas. Os formandos indicam que as dificuldades com que
se depararam tem a ver com a navegacao, a orientacdo espacial, o alinhamento de objetos no
ambiente, a inser¢ao de elementos 3D devido ao tamanho dos ficheiros e a compreensao das
mensagens de erro no Spoke.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Este artigo apresenta os resultados inquérito por questionario efetuado a professores
portugueses do ensino basico e secundario, onde se pretendeu compreender se utilizam e como
utilizam os Ambientes Web Imersivos, assim como investigar sobre as vantagens e desvantagens
da sua utilizacdo. Para responder a questdao Ql “Os professores do ensino ndo superior utilizam
tecnologias imersivas na sua pratica letiva?”, verificou-se que a maioria ndo diferencia entre os
conceitos de Realidade Virtual, Aumentada e Mista, e desconhece os Ambientes Web Imersivos,
pelo que nao os utiliza. Na resposta a segunda questado, “Os professores do ensino nao superior
demonstram interesse em frequentar agdes de formagao sobre tecnologias imersivas?”, 96%
afirmaram ter interesse em frequentar a¢des de formac¢ao nesta area. Os resultados apontam
para uma disposicdo, por parte dos professores em conhecer e utilizar esses ambientes, assim
como a necessidade de receber formagao nessa area.

Em resposta a essa necessidade e em colaboragdo com a Associacdao Nacional de
Professores de Informatica, promoveram-se duas a¢des de formagdo, uma de curta duracdo (3
horas) e uma oficina de formacdo (21 horas). Durante essas formacdes, houve a preocupacdao em
recolher dados para aferir a percecdo dos professores sobre a utilidade e necessidade de
integragdo dos AWI na pratica letiva, assim como de uma eventual necessidade de reformulagao
das sessbes formativas as necessidades identificadas. Embora as respostas obtidas nos
guestionarios aplicados aos participantes da Acdo de Curta Duracdo e da Oficina de Formacao,
limite a generalizacdo dos resultados, os dados recolhidos demostram que os professores
precisam de mais formacdo para se sentirem confortaveis na utilizacdo destes ambientes e que é
necessario haver uma aposta da tutela no investimento em equipamento. Apesar dos
condicionantes, nomeadamente os desafios relacionados com infraestrutura tecnoldgica e
adaptacdo aos AWI, os professores reconhecem vantagens e potencialidades da integracdo dos
AWI em contexto educativo. No entanto, é necessario destacar que este foi apenas um estudo e
gue sdo necessarios mais estudos nesta area, quer relativamente a percecdo dos professores,
guer a dos alunos. Os AWI sdo ainda novidade no meio académico ndo superior e carece de maior
investimento por parte das escolas, no que concerne a oferta de formacgdo nesta area, por forma
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a capacitar os professores para adversidades que possam surgir e condicionar a pratica de ensino
presencial. Considera-se que esta tecnologia ndo substitui a presenca do professor na sala de
aula, mas é uma excelente ferramenta de apoio ao ensino e aprendizagem.

Como trabalho futuro, pretende-se investigar como é que os professores, que
frequentaram a oficina, usaram os AWI em contexto educativo. Pretende-se ainda promover
acoes sobre a tematica, independentemente dos grupos de recrutamento dos professores.
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RESUMO: No campo educacional, praticas pedagdgicas gamificadas podem ser desenvolvidas tanto a partir de
perspectivas competitivas quanto colaborativas. Nesta segunda perspectiva, este artigo apresenta e analisa uma
vivéncia urbana, enquanto territdrio imersivo de aprendizagem como espaco de confluéncia no qual se entrecruzam
os conceitos de sistema, narrativa e agéncia. Participaram da pratica sujeitos em diferentes etapas formativas,
exercendo presenga por meio das modalidades fisica e online. Por meio de abordagem qualitativa e de natureza
exploratdria, apropriando-se do Método Cartografico de Pesquisa-Intervencdo, esta pesquisa descreve e analisa as
potencialidades da gamificagdo e das Tecnologias Digitais (TD) quando apropriadas em vivéncias de aprendizagem,
no cruzamento conceitual da imersao pelo sistema, narrativa e agéncia. Os resultados que emergem apontam para
a relevancia de apropriagcdo de praticas pedagdgicas gamificadas enquanto territérios engajadores de ensino e
aprendizagem na perspectiva da imersao.

PALAVRAS-CHAVE: Territorios imersivos, Aprendizagem, Imersao, Narrativa, Agéncia.

ABSTRACT |In the educational field, gamified pedagogical practices can be developed from both competitive and
collaborative perspectives. From this second perspective, this article presents and analyzes an urban experience, as
an immersive learning territory as a confluence space in which the concepts of system, narrative and agency
intersect. Subjects in different training stages participated in the practice, exercising presence through physical and
online modalities. Through a qualitative and exploratory approach, using the Cartographic Research-Intervention
Method, this research describes and analyzes the potential of gamification and Digital Technologies (DT) when
appropriate in learning experiences, at the conceptual intersection of immersion through system, narrative and
agency. The emerging results point to the relevance of appropriating gamified pedagogical practices as engaging
teaching and learning territories from the perspective of immersion.

KEYWORDS: Immersive territories, Learning, Immersion, Narrative, Agency.

RESUMEN |En el ambito educativo, las practicas pedagdgicas gamificadas se pueden desarrollar desde una
perspectiva tanto competitiva como colaborativa. Desde esta segunda perspectiva, este articulo presenta y analiza
una experiencia urbana, como territorio de aprendizaje inmersivo como espacio de confluencia en el que se cruzan
los conceptos de sistema, narrativa y agencia. En la practica participaron sujetos en diferentes etapas formativas,
ejerciendo la presencialidad a través de modalidades fisicas y online. A través de un enfoque cualitativo y
exploratorio, utilizando el Método de Investigacién-Intervencién Cartogréfica, esta investigacion describe y analiza
el potencial de la gamificacion y las Tecnologias Digitales (DT) cuando sea apropiado en experiencias de aprendizaje,
en la interseccidn conceptual de la inmersién a través del sistema, la narrativa y la agencia. Los resultados que
emergen apuntan a la relevancia de apropiarse de practicas pedagdgicas gamificadas como territorios participativos
de ensefianza y aprendizaje desde la perspectiva de la inmersion.
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1. INTRODUCAO

A presenca dos jogos como elemento cultural acompanha a trajetéria humana desde seus
primérdios. Embora sejam vistos como formas de entretenimento, os jogos tém a capacidade de
engajar profundamente os jogadores em atividades para além da diversdo, sendo apropriados
em areas do conhecimento tdo diversas quanto entretenimento, marketing ou educagdo. Estudos
relacionados aos jogos e sua intersec¢ao com a educagdo destacam a relevancia dos mesmos no
desenvolvimento cognitivo e na aprendizagem (Schlemmer, 2020a; Schlemmer, 2020b; Johnson,
et al., 2014; Nicholson, 2016), com Schlemmer (2021) destacando trés formas de pensar a relagao
entre jogos e aprendizagem: a criagao de jogos, a aprendizagem baseada em jogos (GBL- Game
Based Learning) e a gamificagao.

A gamificacdo é a apropriagdo de estilos, estratégias e elementos presentes no design dos
jogos em contexto nao jogo (Deterding et al., 2011; Kapp, 2012) e que, na educacao, visa engajar
os sujeitos de diferentes contextos e niveis educacionais na perspectiva da cooperagdo e da
aprendizagem (Schlemmer, 2014; Schlemmer et al., 2015). Ao apropriar-se de elementos de jogos
analégicos, digitais ou hibridos, a gamificacdo gera pertencimento e engajamento por meio do
sistema e narrativa, que estabelecem ambientacdo, unem os elementos do game e fornecem
coeréncia e sentido a gamificacdo, potencializando a agéncia e a imersdo. Tais elementos podem
ser incorporados nos processos de ensino e aprendizagem por meio das praticas pedagdgicas,
enquanto vivéncias e territdrios imersivos de aprendizagem.

Praticas pedagdgicas sdo constituidas e definidas pelas teorias que as sustentam e pela
producdo coletiva entre docentes e estudantes (Meirieu, 2002, 2006, 2016), promovendo a
aprendizagem, aqui compreendida a partir do conceito de Invencdo, onde aprender ndo se limita
a solucionar problemas, mas também inventa-los (Kastrup, 1999). Assim, praticas pedagdgicas
em diferentes contextos, apropriando-se de Tecnologias Digitais (TD), em seus inumeros
desdobramentos e formatos, apresentam potencial de serem apropriadas como territdrios
imersivos de aprendizagem que, ao acolher a diferenga e a experimentagdo, constituem-se em
espacos de aprendizagem propicios a invencdo de problemas (Alvarez & Passos, 2015; Kastrup,
1999).

Os elementos que compde uma pratica pedagdgica gamificada tem por objetivo engajar
os jogadores e instigar a agéncia - enquanto efetiva presenca e participacao na atividade - que,
como apontam Frazier et al. (2021) desempenha um papel crucial nesse processo, ao favorecer a
imersao e o alcance dos objetivos esperados. A imersdao é um estado cognitivo em que se esta
absorto com tamanho envolvimento em uma atividade que a aten¢dao comeca a se dissociar das
demais ocorréncias do mundo (Morgado, 2022). A imersdao enquanto fendbmeno ou estado
cognitivo!, emerge do cruzamento de 3 eixos conceituais: sistema, narrativa e agéncia (Nilsson,
et al., 2016; Morgado, 2022). O sistema gera a sensacao subjetiva fisica ou real de estar rodeado
(Slater, 2009), a narrativa foca no significado do contexto (Ryan, 2015) e a agéncia é expressa
enquanto envolvimento ativo em um contexto (Frazier et al., 2021). Esta perspectiva
tridimensional propicia a imersdao enquanto sensacdo ou estado cognitivo de estar absorto

! Destaca-se que, mesmo neste estado profundo de envolvimento, os individuos estdo conscientes de suas a¢des,
desencadeando agéncias significativas no jogo, que alteram os acontecimentos da experiéncia (Murray, 1997).
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(Morgado 2022) e estes trés conceitos, ao serem contemplados em praticas pedagdgicas, podem
propiciar a aprendizagem?.

Nesse sentido, este artigo tem por objetivo analisar uma pratica pedagogica na qual
convergem e se articulam os conceitos de sistema, narrativa, presenca e agéncia na configuracao
de um territério imersivo de aprendizagem. Esta pesquisa apropria-se do Método Cartografico de
Pesquisa-Intervencdo® (Passos et al., 2015; 2016) tendo os dados produzidos e analisados no
percurso da prépria pesquisa cartografica que demanda esse mergulho na experiéncia
(coemergéncia), “agenciando objeto e sujeito, teoria e pratica” (Passos & Barros, 2015, p.17)
instigando a criacdo de novas metodologias e praticas na aprendizagem em contextos de
digitalidade e conectividade (Schlemmer et al., 2016; Schlemmer & Lopes, 2016).

Estruturalmente, este artigo apresenta a fundamentacao teérica que sustenta a pratica
pedagégica gamificada apresentada e analisada na secc¢do 2, a descricdo da pratica pedagdgica e
sua implementacdo na secc¢do 3, a avaliacdo da implementacdo da pratica pedagdgica e principais
resultados na seccdo 4 e as conclusdes e implicagdes na seccdo 5.

2. FUNDAMENTAGAO E CONTEXTO

No contexto educacional, a apropriacdo de elementos de gamificacgdo podem
potencializar a emergéncia de pedagdgicas inventivas e imersivas constituindo-se em uma
abordagem inovadora, que combina elementos ludicos e desafiantes, oriundos do universo dos
jogos e os re-contextualiza no ambito do ensino e da aprendizagem. Isso coloca em questdo e
instiga transformacBes na maneira como a educacdo é concebida e experimentada,
principalmente em se considerando a hiperconectividade em que nos encontramos imersos.

Neste artigo apresentamos e discutimos uma vivéncia inventiva e gamificada, na
configuracdo de um territdrio imersivo de aprendizagem, que emerge na perspectiva de provocar
uma intervenc¢do, no sentido de instigar uma reflexdao acerca da transformacado digital na
Educacdo, problematizando o habitar do ensinar e do aprender (Schlemmer et al.,2021), na
constituicdo de redes de conhecimento e formacgdo, que articulam a educacao em diferentes
niveis, a pesquisa e a extensdo, numa perspectiva ecossistémica. Buscando apresentar a
possibilidade de apropriacao de TD em rede, entendemos como necessaria a problematiza¢ao de
conceitos relevantes como aprendizagem, gamifica¢cao, narrativa, agéncia e imersao, apropriados
na vivéncia que aqui apresentamos.

O conceito de aprendizagem apropriado nessas intervencdes é compreendido pelos
autores enquanto cognicdo inventiva, conforme proposto por Kastrup (2015), enfatizando a
aprendizagem enquanto “invencdo de problemas”. Nesse sentido, compreendemos que a
aprendizagem nao esta limitada a solucao de problemas pré-definidos, ou seja, os aprendizes ndo

2Das praticas pedagdgicas emerge um coletivo, que agencia atores humanos e n3o humanos - narrativa, tecnologias
digitais, dispositivos moveis, espacos da cidade entre outro -, nas modalidades presencial fisica e hibrida.

3 Abordagem metodoldgica presente nas investigacdes desenvolvidas pelo Grupo de Pesquisa Educacdo Digital (GPe-
dU UNISINOS), tanto como método de pesquisa quanto como como provocador do desenvolvimento de novas
metodologias e praticas pedagdgicas (intervencdo). Devido a sua caracteristica intervencionista, esse método tem o
potencial de provocar a criagdo e ampliagdo de espagos educacionais, permitindo também o acompanhamento de
processos e percursos de aprendizagem.

APEduC Revista/ APEduC Journal (2023), 04(02),106-122 108


https://www.zotero.org/google-docs/?y92zg4
https://www.zotero.org/google-docs/?ZGjBMz
https://www.zotero.org/google-docs/?qzT20E

apenas reagem a desafios estabelecidos, mas também desenvolvem habilidade de identificar,
explorar e produzir questdes que sejam pertinentes para eles, dentro de um contexto especifico.
A aprendizagem, de acordo com Kastrup (2001), ndo tem inicio quando reconhecemos algo, mas,
ao contrario, quando estranhamos e problematizamos. Ela ocorre com a experiéncia de
problematizagdo (breakdowns?), ou seja, uma tens3o entre o que sabemos e o que nos inquieta.
A autora enfatiza que “aprender ndo é sé ter hdbitos, mas habitar um territdrio, [...] um processo
que envolve o "perder tempo", que implica errédncia e também assiduidade, resultando numa
experiéncia direta e intima com a matéria” (Kastrup, 2001, p. 22).

A aprendizagem inventiva demanda um “perder tempo” e requer essa “errancia”
(Kastrup, 2001), no sentido de reconhecer que neste “espago-tempo” de exploragao,
aparentemente sem direcao especifica e objetiva, pode se constituir em um territério onde a
inventividade tem espaco para emergir. Nesse sentido, a vivéncia aqui analisada se caracteriza
enquanto um processo inventivo, pois na cognicdo inventiva, a aprendizagem nao se limita a
solucdo de problemas previamente dados e/ou de antemdo estabelecidos. Em vez disso, ela
envolve a criacdo de problemas, em que a prépria questdo e sua solucdo estdo intrinsecamente
interligadas, formando dois aspectos insepardveis do processo de aprendizado (Kastrup, 1999,
2015).

A gamificacdo envolve, por sua vez, a apropriacao de estilos, estratégias e componentes
presentes no design de jogos, em contextos que ndo sdo tradicionalmente relacionados a jogos
(Deterding, 2011; Kapp, 2012). Essas propriedades sao apropriadas em contextos educacionais,
com o propodsito de promover a aprendizagem, conforme proposto por Schlemmer (2018).
Estudos que investigaram o potencial dos jogos e da gamificacdo tanto em suas dimensdes social
(McGonigal, 2011) quanto educacional (Papert, 2008; Schlemmer, 2014) identificaram o potencial
para a motivacdo, a cooperacdo, o engajamento e a construcdo de significado como fatores
essenciais para potencializar as possibilidades de aprendizagem.

No que se refere a gamificacdo, suas propriedades podem ser incorporadas na concepcao
e desenvolvimento de praticas pedagdgicas e, dentre elas, a narrativa ou storytelling é um
componente particularmente relevante. Essa narrativa, seja apresentada por um mestre de
cerimoOnias, por meio de tecnologias de audio, texto e video ou mesmo por um elemento da
equipe de jogadores, constitui a trama do jogo e desempenha papel fundamental na criacao de
uma estrutura coesa que conecta todos os elementos do jogo.

Desde as comunidades que se formaram ao redor das fogueiras, passando pelo radio,
televisao e pelo cinema, as narrativas nos ajudam a contar diferentes histérias que propagam
cultura e tradi¢bes (Murray, 1997°). As redes que se estabelecem ao redor das narrativas, desde
os primodrdios, constituem-se em espacos de compartilhamento de saberes e producdo de
conhecimento. Com o avancgo das tecnologias digitais em rede, as narrativas que ora assumem
uma caracteristica de oralidade frontal, passam a dindmica multimodal e reticular, ao hibridismo
tecnolégico digital e com ele, potencializam a arte de contar histdrias. E, nesse sentido podem ser

4 conceito cunhado por Varela et al. (2003);

5> Historicamente, trazemos os conceitos de narrativa, imers3o e agéncia a partir da obra Hamlet no Holodeck
(Murray, 1997), enquanto uma referéncia no campo das narrativas produzidas em formato digital (Page, 1999). “A
narrativa € um dos nossos mecanismos cognitivos primarios para a compreensao do mundo” (Murray, 1997, p. 9).
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entendidas, para além de somente mecanismos que nos ajudam a compreender o mundo, mas
enguanto mecanismos de “producdo de outros mundos possiveis”.

A narrativa estabelece o cendrio, mantém a integridade IUdica e proporciona significado
aos participantes, enriquecendo a experiéncia. Na gamificacdo, a relevancia da narrativa é
justificada por apresentar a histdria que instiga e provoca o engajamento dos participantes,
potencializando a agéncia em direcdo a imersdo nos participantes da experiéncia (Bonfim et al.,
2023; Carolei, 2015; Morgado, 2022). Carolei e Schlemmer (2015) apresentam diversos tipos de
narrativas: a) Descobertas: envolvem pesquisa de elementos narrativos presentes no contexto
vinculado ao jogo/gamificagdo; b) Inventadas: criadas ficcionalmente com base em plots
arquetipicos e/ou estereotipados para produzir e dar direcdo aos desafios; c) Negociadas:
originadas de processos colaborativo e/ou cooperativo, com base em idealizagBes,
desejos/vivéncias pessoais e histérias de vida; e) Vivenciadas/Experienciais: evidenciam o que
efetivamente foi vivenciado pelo jogador no jogo ou processo gamificado e; f)
Significadas/Compartilhadas/Socializadas: envolvem a interpretagdo da vivéncia, do que o
jogador experienciou e, com base nisso, compartilhou/socializou®. A narrativa e demais
elementos da gamificacdo frequentemente geram conexdao emocional e engajamento (Kapp,
2012), condic¢Oes que levam a agéncia e, esta consequentemente pode possibilitar a imersao.

A agéncia enquanto “capacidade gratificante de realizar a¢des significativas a ver os
resultados de “nossas” decisdes e escolhas” (Murray, 1997, p.127) é entendido enquanto visdo
antropocéntrica e, por isto, na pratica pedagdgica apresentada, subjaz a perspectiva sociotécnica
de Latour (2012)’, que argumenta ser crucial “examinar mais profundamente o contetdo exato
daquilo que se “agrega” sob a égide de uma sociedade", pois entende o “social” enquanto “uma
série de associa¢des entre elementos heterogéneos” (Latour,2012, pp. 18-19). Por isto, na Teoria

“Ator-Rede” (TAR) o termo “sociedade” é ressignificado para “coletivo”, ou seja, enquanto termo
que agrega agentes humanos e ndo humanos (Latour,2012).

Ao questionar “Quando agimos, quem mais age? Quantos agentes se apresentam?”, o
autor entende que a “acdao é tomada de empréstimo, distribuida, sugerida, influenciada,
dominada”, ha um “algo social que executa a a¢do” (Latour, 2012, pp 74; 76). Isso significa que a
agéncia ndao emerge de uma entidade Unica e humana, mas se desdobra em uma multiplicidade
de actantes® em acdo, “ator-rede” resultando em uma experiéncia multidimensional. O ator ndo
€ a origem de uma acdo, mas sim um alvo em movimento de um vasto conjunto de entidades que
convergem em sua direcdo (Latour, 2012). Conquanto se entendam redes enquanto movimento,
acdo, Carolei (2015) afirma que a ac3o, por si s6, n3o caracteriza agéncia, a simples presenca®
fisica do aprendiz no contexto ndo garante a capacidade de realizar acdes significativas e obter
resultados com base em escolhas, papéis e interacbes. Portanto, o conceito de agéncia

6 Esses diversos tipos de narrativa ndo sdo excludentes, podendo hibridizar-se na narrativa principal conforme Carolei
e Schlemmer (2015);

7 Entendemos que no Grupo de Pesquisa Educac3o Digital (GPe-dU UNISINOS), para além da perspectiva sociotécnica
(Latour, 2012), estamos produzindo investigacGes no que tange a epistemologia reticular, conectiva e atépica (Di
Felice, 2012). Porém, no contexto deste texto optamos por abordar a primeira.

8 tudo aquilo que gera uma ac3o.

9 A presenca pode ocorrer fisica ou digitalmente, e nem sempre a presenca fisica/digital no territério da pratica
garante engajamento e agéncia. Isso assume especial importancia em espagos de aprendizagem, desafiando a
perspectiva simplista que sugere que atividades de aprendizagem digitais sdo menos relevantes por ndo oferecerem
interagOes presenciais fisicas.
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caracterizado como envolvimento ativo em um contexto (Frazier et al., , 2021) é adotado aqui
enquanto conceito capaz de analisar a imersao em conjunto com sistema e narrativa (Morgado,
2022).

A partir do conceito de hibrido (Latour 1994, 2012), é possivel analisar as diferentes
dimensbGes em relagdo a espacgos (geograficos e digitais), tempos (sincronos e assincronos),
tecnologias (analdgicas e digitais) (Schlemmer et al., 2016), bem como problematizar o conceito
de presenca (fisica, telepresenca e presenca digital), referenciada por Schlemmer e Di Felice
(2023), como uma ecologia da presencialidade, contrapondo a compreensao habitual de que
“estar presente” e estar com um corpo biolégico, fisicamente no mesmo tempo e espaco
geografico.

No campo da Educacgdo, para além dessas compreensdes, a presenca que se busca é a
presenca relacional, que pode ser operacionalizada por telepresenca/presenca digital virtual por
perfil, personagem ou avatar, provendo potencialidade na promocao da aprendizagem e imersao
(Schlemmer & Moreira, 2020, 2022). A presenca fisica/digital no espaco de aprendizagem nao
garante, por si s, agéncia. Para Schlemmer e Di Felice (2023) no contexto da Educacao,
inovadoras formas de presenca quando potenciadas por metodologias e praticas inventivas
digitais, podem engajar individuos em multiplas presencialidades, constituindo diferenciadas
formas de agéncia nos processos de ensino e de aprendizagem.

A imersdo é um estado cognitivo em que se estd absorto com tamanho envolvimento em
uma atividade que a atencdo comeca a se dissociar das demais ocorréncias do mundo (Morgado,
2022). Para Latour, a agao nao se desenrola sob o dominio completo da consciéncia. Ela deve ser
compreendida, antes como um nd, ligadura, conglomerado de muitos e surpreendentes
conjuntos de fungdes que sé podem ser desemaranhados aos poucos (Latour, 2012), uma vez que
ao agirmos, em uma perspectiva ndo antropocéntrica, ndo estamos sos.

Aimersdo é particularmente relevante na aprendizagem, pois possibilita que os individuos
vivenciem em profundidade experiéncias, sendo transportados para outros cendrios (pds-
urbanos e/ou atdpicos), sem sair de um local fisico-geografico. Em praticas pedagdgicas
gamificadas, a aprendizagem por meio de atividades engajadoras que possibilitam aos estudantes
inventar e descobrir caminhos e solugdes oportuniza a imersao (Schlemmer et al., 2017). Esse
nivel de agenciamento amplia as possibilidades de construcdo de sentidos e significacdo de
conceitos, uma vez que o individuo pode vivenciar experiéncias diversas em gamificacdes,
possibilitando transformar informacdo e conceitos em experiéncias vivenciadas, e por
consequéncia promovendo aprendizagens (Schlemmer, 2014).]

Nas praticas pedagdgicas gamificadas, regras e estratégias da gamificacdo podem
envolver os estudantes em atividades por vezes mais exigentes e desafiadoras do que tarefas
escolares convencionais. Isso pode estimular a cooperacdo, pois nestas praticas o objetivo
principal ndo é competir, mas trabalhar em conjunto com parceiros para alcangar um objetivo
comum. Destaca-se que o trabalho em conjunto pode resultar apenas em colaboracdo, e ndo
necessariamente em cooperacgao, ja que “co-operar” implica em “operar mentalmente” com o
outrol® e ajustar acdes por meio de correspondéncia, reciprocidade ou complementaridade, o
gue demanda, na perspectiva piagetiana, a existéncia de uma escala comum de valores

10 sejam eles humanos e/ou n3o-humanos;

111 APEduC Revista/ APEduC Journal (2023), 04(02),106-122


https://www.zotero.org/google-docs/?IjT5qm
https://www.zotero.org/google-docs/?FFEi7g
https://www.zotero.org/google-docs/?FFEi7g
https://www.zotero.org/google-docs/?kfpq70

intelectuais expressos por meio de simbolos comuns univocos, conservacdo da escala de valores
e reciprocidade na interac¢do (Schlemmer, 2009).

A cooperacdo e o engajamento ampliam as possibilidades de construcdo de sentidos e
conceitos. A medida em que os estudantes vivenciam as experiéncias dos jogos, estas contribuem
decisivamente para a aprendizagem, demonstrando que a aprendizagem pode ser construida nas
mais diversas praticas e territorios de aprendizagem, e ndo apenas no espac¢o da sala de aula
convencional. Assim, a expressao da agéncia transcende o aspecto fisico, manifestando-se como
telepresenca ou presenca digital por meio de perfil, personagens ou avatares (Schlemmer, 2009;
Schlemmer & Moreira, 2022).

Na gamificacdo enquanto pratica pedagdgica aqui apresentada, o conteiudo é
transformado em um desafio para o estudante, que deve “inventar” o seu préprio percurso diante
de um cendrio apresentado. Isso pode leva-lo a sentir-se mais ativo, engajado e imerso na
tematica abordada. Esse engajamento, por sua vez, pode levar a imersdo e é nessa perspectiva
gue a pratica pedagdgica inventiva, imersiva e gamificada aqui apresentada vai ser apresentada
e analisada.

3. DESCRICAO DA VIVENCIA E SUA IMPLEMENTACAO

Nesta secdo apresentamos a vivéncia “Nos Rastros na Cidade de Itabaiana” (Oliveira et al.,
2020; Oliveira & Schlemmer, 2023) na perspectiva de sua concepc¢ao, objetivo, caracteristicas e
aporte metodoldgico/conceitual que a constitui enquanto espaco informal de aprendizagem. A
motivacdo inicial para a concep¢do e desenvolvimento da vivéncia esteve relacionada a provocar
intervencdes, na perspectiva do Método Cartografico de Pesquisa-Intervengdo (Passos et al.,
2015; 2016), o estudo do conceito de invencao (Kastrup, 1999), processos inventivos (Oliveira,
2021) e processos de aprendizagem gamificados (Schlemmer, 2018) e ndo necessariamente como
espaco para aferir ou avaliar as aprendizagens dos participantes.

3.1 A vivéncia “Nos Rastros da Cidade de Itabaiana”

Em 2019, no contexto de uma mobilidade discente!! proporcionada pelo projeto “A
cidade como espacgo de aprendizagem: uma proposta em rede colaborativa acerca da gamificacao
na educacdo na era da mobilidade” emergiu a vivéncia “Nos Rastros da Cidade de Itabaiana'?”
(Oliveira et al., 2020; Oliveira & Schlemmer, 2023), constituida enquanto uma pratica pedagdgica
iIMERGE (Oliveira et al., 2020; Oliveira, 2021) que se caracteriza como inventiva, gamificada e
imersiva.

Um dos propdsitos de sua concepcao foi provocar uma intervencdo na cidade com o
intuito de investigar: a) o conceito de learning cities'3, procurando compreender a cidade como

1Realizada pela segunda autora deste artigo, financiada pelo Edital CAPES/FAPITEC/SE N° 10/2016;
2Alguns registros da vivéncia, neste grupo: https://www.facebook.com/groups/366811773879897;
13 A aprendizagem imersiva nas cidades esta associada a uma politica global orientada para a aprendizagem em rede
promovida pela UNESCO, que elaborou o conceito de Learning Cities. A iniciativa visa mobilizar as cidades e
demonstrar como usar seus recursos para desenvolver e enriquecer o potencial humano, a aprendizagem ao longo
da vida, a sustentabilidade e a justica social. Uma cidade da aprendizagem é aquela que mobiliza os seus recursos
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um espaco de aprendizagem, visibilizando, ampliando e hibridizando alguns de seus locais
pela apropriagdao de TD; b) o conceito de invengao (Kastrup, 1999), com énfase na geragdo de
experiéncias imersivas na cidade e; c) a vivéncia na cibricidade (Ribeiro, 2020; Schlemmer 20203,
2020b, Schlemmer et al., 2022) enquanto alternativa inovadora aos espacgos tradicionais de
aprendizagem e as metodologias e praticas pedagdgicas convencionais (Schlemmer, 2018).

ESPACO ESPACO

GEOGRAFICO DIGITAL
g Nio-Humuw
Nao-Humano @ w
- PRESENGA w
_— .82 HIBRIDA Humanos

PRESENCA PRESENCA

FiSICA DIGITAL

Figura 1 Configuragdo de Espagos e Presengas da vivéncia (Fonte: Autores)

A vivéncia buscou promover a imersao (geografica e digital) dos participantes em aspectos
histéricos, culturais, politicos e artisticos da cidade brasileira de Itabaiana-SE, oportunizando aos
mesmos experienciar um percurso gamificado e investigativo pela cidade, emergindo enquanto
um territério de aprendizagem imersivo. A pratica pedagdgica foi criada para um contexto
informal, envolvendo académicos e professores-pesquisadores de diferentes cursos, instituicoes
de ensino superior, estados e cidades, vinculados a projetos da UFS (Universidade Federal de
Sergipe) e UNISINOS (Universidade do Vale do Rio dos Sinos). A vivéncia implicou a composicao
de dois grupos: um cla que se deslocava pela cidade de Itabaiana-SE, com mobilidade fisica,
portando, com dispositivos modveis, conectados a internet e presenca hibrida: ora fisica, ora
online/digital; outro definido como cld com presenca digital, contemplando os participantes que
ndo puderam se deslocar fisicamente e que acompanharam o percurso no grupo criado no
aplicativo WhatsApp!*®), configurando um deslocamento online. O primeiro cl3 contou com a
participacdo de aproximadamente 20 pessoas, enquanto o segundo envolveu 10 participantes.

Para conceber essa experiéncia, como parte de uma intervengdo, a pesquisadora-
cartografa iniciou a exploracao da cidade de forma online, uma vez que estava diante de uma
cidade desconhecida. Durante essa exploracdo, elementos histéricos, culturais, politicos e
artisticos comecaram a se destacar'®, contribuindo para a identificacdo de locais que poderiam
ser visitados ao longo de uma tarde. Considerando o tempo disponivel para o deslocamento,

para promover a educagdo inclusiva, alarga o acesso as tecnologias digitais, promove a educagdo de qualidade e
fomenta a cultura da aprendizagem ao longo da vida (UNESCO, 2023).

14 do qual todos os participantes fazem parte.

15 0 que compreendemos como actantes ndo humanos agenciando-se a pratica

113 APEduC Revista/ APEduC Journal (2023), 04(02),106-122


https://www.zotero.org/google-docs/?ztaBXl
https://www.zotero.org/google-docs/?HyUBko
https://www.zotero.org/google-docs/?fSujpU

foram selecionados cinco lugares para serem experienciados, recebendo cada um deles (Figura
1) um dos elementos de gamificacdo: puzzle, um rastro'® ou uma pistal’, no formato de cards
(Canva), enviados pelo WhatsApp®), como QRCodes ou Auras de Realidade Aumentada (HP
Reveal). Esse processo de configuracdo dos locais com elementos de gamificacdo contribuiu para
enriguecer a experiéncia dos participantes no percurso.

A experienciagdo na vivéncia, se caracteriza com puzzles ou pistas a serem decifrados
coletivamente, tanto pelos participantes presentes fisicamente, quanto aqueles que estavam
presentes de forma online. Esses elementos!®, por sua vez, orientavam os clds para um local. Ao
encontrd-lo, os clas, tém a possibilidade de interagir com os rastros online, deixados sobre aquele
lugar, no formato de videos ou de realidade aumentada. O propdsito desses rastros era visibilizar,
hibridizar e/ou ampliar a compreensao dos lugares, potencializando-o enquanto espacos hibridos
de aprendizagem, proporcionando uma experiéncia Unica e enriquecedora que transcendesse as
fronteiras tradicionais da sala de aula e promovesse a aprendizagem pela imersdo fisico-
geografica e digital.

4. AVALIAGAO DA IMPLEMENTAGAO DA PRATICA PEDAGOGICA E PRINCIPAIS RESULTADOS

Nesta secdo, examinaremos como a vivéncia gamificada “Nos Rastros da Cidade de
Itabaiana”, promove a imersdao, no cruzamento dos conceitos de agéncia (humana e nao
humana), narrativa e diferentes presencas (fisica e digital). Desse contexto entendemos emergir
um territério imersivo de aprendizagem, que pdde ser experienciado, em deslocamento por uma
cidade, a partir de diferentes presencas, espagos e tecnologias digitais e em rede. Sendo nessa
vivéncia, a aprendizagem compreendida como invenc¢do de problemas e o territdrio imersivo que
emerge enquanto espag¢o para o cultivo da experimentacdo, da problematizacdo e da
inventividade.

A narrativa é um convite para que o participante se sinta instigado a imergir na vivéncia
“Nos Rastros da Cidade de Itabaiana”. Essa, tem como plano de fundo um storytelling urbano.
Nessa perspectiva, a prépria cidade, nos agenciamentos em rede, com os dispositivos moveis,
com os humanos, com os locais geograficos e digitais vai contando sua histéria, enquanto
entidade narradora, uma agéncia ndo humana que compartilha sua histéria por meio dos
elementos encontrados nos espacos urbanos e coproduzidos pelas TD. Estas, conferem a
narrativa o carater de interatividade, o que permite que a histdria ndo seja “contada” em uma
ordem cronoldgica ou linear. Em vez disso, a narrativa fica aberta a inventividade dos
participantes, enquanto coautores, o que lhe permite a possibilidade de escolhas de percursos a
serem percorridos. Nesse sentido, emerge uma narrativa coletiva e conectiva que, ao agenciar
lugares, pessoas e TD torna-se uma cidade outra, uma “cidade aumentada”. A cada novo
agenciamento, no percurso da vivéncia, a cidade e sua histdria bifurcam-se e proliferam outros
possiveis.

16 rastro é sempre alguma producdo que ja foi feita ou deixada sobre aquele local (video, uma musica, uma imagem,
uma intervencdo) e que podemos ter acesso digitalmente/online;

17 pistas fisicas, online, hibridas ou vivas (no caso dessa vivéncia tivemos uma pista viva que foi o Maestro da
Sociedade Filarmonica Nossa Senhora da Conceic¢do, de Itabaiana);

18 elementos enviados pela pesquisadora cartégrafa que acompanhava o grupo com mobilidade fisico-geografica
pela cidade;
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Na experiéncia “Nos Rastros da cidade de Itabaiana", a imersdo tem inicio quando os
participantes se conectam a um grupo no WhatsApp*® e recebem as primeiras pistas sobre os
lugares que serdo visitados. Neste sentido, destacamos o conceito de agéncia de Latour (2012):
qualquer coisa que tenha a capacidade de influenciar ou causar efeitos em uma rede social pode
ser considerado um "ator?®" com agéncia. Ao longo do percurso, os dispositivos méveis e o
aplicativo de comunicagdo agenciam-se aos estudantes e professores-pesquisadores, e por meio
destes, recebem as pistas e/ou puzzles, que correspondem a locais, personagens ou fatos da
cidade. Todos esses elementos sdo entidades/actantes que tém a capacidade de influenciar na
imersao dos participantes e potencializar a diversidade de presengas.

Os participantes da vivéncia estiveram imersos com presenca hibrida, combinando
deslocamento fisico e também online por diversos espacgos, conforme Figura 2. O percurso da
vivéncia agenciou locais, cl3s, pistas (viva, online e/ou geografica), puzzles, rastros e um mediador
humano. Os locais selecionados foram pontos histdricos, culturais, politicos e artisticos na cidade
gue os participantes visitaram e que continham puzzles, pistas ou rastros, recebidos pelos
participantes via grupo WhatsApp para serem decifrados coletivamente. Uma vez decifrados,
conduziam o grupo para o proximo local, onde novas pistas e enigmas os aguardavam.

i Masi i
® Instituto de Musica

Figura 2 Elementos da Gamificac3o (Pistas Online e Pista Viva?!) (Oliveira et al., 2020)

Os relatos dos participantes evidenciaram o quanto os habitantes locais muitas vezes
desconhecem aspectos significativos de sua prépria cidade. Conforme destaca Lemos (2013, p.
230), “[...] na nossa experiéncia de insercdo no espaco urbano, agimos por aderéncia a
determinados locais” e assinamos alguns lugares da cidade, o resto é espaco genérico, apagado
pelos deslocamentos”. Nesse sentido, um dos participantes relata que, apesar de morar em
ltabaiana, nunca tinha visitado alguns dos lugares selecionados pela pesquisadora-cartdgrafa,
afirmando que foi incrivel conhecer os lugares, pessoas, histdrias e as singularidades na éptica
proposta pela pratica.

1% Neste grupo j& se encontravam estudantes e professores-pesquisadores, participantes de outra vivéncia realizada
anteriormente, na cidade de Sdo Leopoldo-RS, os quais puderam acompanhar e ajudar a solucionar os puzzles, em
percurso online, comunicando-se entre si e com o grupo de Itabaiana-SE.

20 para Latour, “ator” é compreendido como “algo social” que executa a ac3o (Latour, 2012, p.74), ou seja, ndo
ficando claro quem ou o que esta atuando quando as pessoas atuam, uma vez que o “ator-rede” nessa dinamica de
papéis, nunca esta sozinho a atuar (Latour, 2012).

21 Maestro da Sociedade Filarménica Nossa Senhora da Concei¢3o: a mais antiga instituicdo musical do Brasil, desde
1745.
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Na mesma perspectiva, outros participantes corroboram da mesma visdo, afirmando que,
embora vivessem na cidade, havia lugares em que nunca haviam entrado, ou mesmo conheciam.
Um participante mencionou que a experiéncia transformou sua percepgao sobre esses espagos
urbanos, tornando-os mais significativos apds a vivéncia. Outro compartilhou que as pistas o
incentivaram a olhar para detalhes e caracteristicas novas de lugares ja conhecidos. Destaca-se
ainda, nesta vivéncia, a perspectiva da inclusdo, ja que uma das participantes que era cadeirante
relatou que, devido a falta de mobilidade, raramente visitava Itabaiana, uma vez que residia em
outro municipio. Além disso, as personalidades histdricas de Itabaiana mencionadas na vivéncia
sdo referenciadas por outro participante como contribuintes significativos para a histdria da
cidade, enquanto outro afirmou ter desenvolvido uma perspectiva mais atenta para observar ndo
apenas os espacos histéricos e culturais de Itabaiana, mas também de outras cidades.

" R
Figura 3 Participantes da pratica “Nos Rastros de Itabaiana” em espagos da cidade (Oliveira et al., 2020).

Neste sentido, o conceito de "presenca" refere-se a um "estar" ndo apenas fisica e
geograficamente presente nos locais da cidade, mas também cognitivo e emocionalmente
conectados a experiéncia. Isso implica que eles ndo somente passaram pelos lugares, mas que
estiveram presentes com uma atitude atencional?? e conscientes das histdrias, singularidades e
caracteristicas desses locais. Na vivéncia, os participantes tiveram a experiéncia de habitar um
territério imersivo de aprendizagem, uma vez que houve momentos de concentragao focada,
prazer elevado nas descobertas e profundo envolvimento durante o percurso. A experiéncia de
imersao na cidade desencadeou uma jornada na qual os participantes foram instigados a
descobrir aspectos que anteriormente passavam despercebidos nos deslocamentos pela cidade,
0 que os permitiu redescobrir lugares e caracteristicas que ndo tinham sido
exploradas/valorizadas pelos participantes. Essa experiéncia de imersdo, marcada pelas
diferentes presencas e na diversidade de agenciamentos (humanos e ndo-humanos), revelou uma
riqueza de narrativas potenciais, entrelacadas no tecido da cidade.

Na Figura 3 é possivel observar os participantes habitando diferentes espacos da cidade
(fisicos e digitais) e nesse sentido, a vivéncia proporciona aos mesmos, a percepc¢ao da expansdo
dos espacos publicos e a ampliacdo das informacbes sobre a mesma. Além disso, a imersdo na
cidade quebrou as barreiras tradicionais de mobilidade, permitindo a uma participante, com
dificuldade de locomocéo, habitar plenamente o espaco da cibricidade (Ribeiro, 2020; Schlemmer
2020a, 2020b, Schlemmer et al., 2022), compreendida enquanto uma cidade hibridizada. A

22 Compreendido por Kastrup como uma abertura dos olhos e dos outros sentidos, em relacdo ao espaco que
habitamos, bem como considerando nossos interesses, desejos e necessidades no escopo desses (Kastrup & Caliman,
2023).
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imersdo possibilitou a reinterpretacdo de lugares familiares, indo além da simples revelacdo de
espacos desconhecidos, instigando os participantes a olhar de maneira distinta para locais que ja
conheciam e descobrindo novos detalhes e caracteristicas que passam despercebidos em outros
deslocamentos.

5. CONCLUSOES E IMPLICACOES

Contar histérias pode ser um poderoso agente de transformacdo pessoal e as praticas
pedagdgicas oferecem aos professores e estudantes a oportunidade de crid-las e hibridiza-las,
para além de apenas testemunha-las, potencializando a imersao em diferentes dimensdes e a
aprendizagem. Nesse sentido, a vivéncia "Nos Rastros da cidade de Itabaiana" apropriando-se de
TD, criou uma experiéncia educacional inventiva, gamificada e imersiva na cidade, que resultou
na hibridizacdo, visibilizacdo e ampliacdo de espacos geograficos para o digital em rede.
Apresenta-se como uma proposicdo de pratica pedagdgica gamificada na cidade, no sentido de
problematizar os limites da educacao, repensando espac¢os de aprendizagem para além das
fronteiras fisicas das instituicdes educacionais. Evidencia o ainda, como a narrativa, a presenca, a
agéncia, potencializadas pelas TD, podem ampliar a percepc¢ao e conexdo com o espaco urbano,
revelando a riqueza de narrativas potenciais que podem estar entrelacadas na cidade e no sentido
da emergéncia de um territério imersivo de aprendizagem.

Com o cendrio da cidade enquanto sistema e uma narrativa habilmente construida em
relacdo a propria historia e espacos da cidade, foi possivel perceber a agéncia dos participantes,
tanto no espaco geografico fisico, quanto online, no sentido da participacao ativa e engajamento
e todos os desafios propostos pela pratica. O movimento de aten¢do? da cartdgrafa possibilitou
visualizar o sentimento de imersdo na atividade, a ponto dos participantes relataram nao
perceber a nocdo de tempo ou de espacos, exceto o espaco de cada desafio no momento
especifico. Comentarios dos participantes como “eu nunca havia olhado assim para esse local”,
“eu nunca soube disso sobre a minha cidade” e “eu ndo sabia da histdria sobre esse local”
demonstram o engajamento e a aprendizagem que emergiram da pratica.

A préatica pedagogica gamificada apresentada, devido ao seu aspecto gamificado e
vivéncia em espaco aberto, apresenta potencialidades para ser explorado por docentes de
diversas disciplinas ou unidades curriculares, pois os desafios e pistas podem ser criados com
conteudos, abordagens e niveis de dificuldades as mais diversas possiveis, o que inclui todo o
campo experimental muito presente nas areas das Ciéncias e Matematica. Da mesma forma,
educadores da area de Tecnologias podem explorar a apropriacdo de conceitos e dominio pratico
de uma série de Tecnologias Digitais emergentes, como smartphones, sensores e aplicativos com
seus estudantes de uma maneira ludica, imersiva e engajadora. O potencial de imersdo de
praticas construidas na perspectiva gamificada é bastante relevante, pois trata-se de atividades
que reinem elementos bastante apreciados pelos estudantes: elementos de jogos (gamificacdo),
desafios, tecnologias digitais e atividades em espacos abertos.

Por outro lado, uma pratica pedagdgica, em seu processo inventivo, exige do docente um
percurso investigativo e problematizador que demanda tempo para a sua cria¢do, pois o tempo
investido na criacdo da pratica é comparativamente muito superior ao tempo necessario para

2 Rastreio, toque, pouso e reconhecimento atento (Kastrup,2007).
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gue os participantes o experienciem. Porém, entendemos ndo sendo a pratica uma “atividade
fechada” a partir da narrativa, da agéncia, da presenca e da imersao dos participantes a vivéncia
de aprendizagem vai sendo ampliada num processo de cocriacdo. Devido a esse percurso singular
ela vai sendo continuamente modificada e aberta a novas inveng¢des, considerando que “a
descoberta ndo pode ser preparada; a invencdo nao pode ser planejada” (Papert, 2008, p.143).

Limitacdes ocorrem devido a natureza dindmica das praticas, quando se trata de
acompanhar e avaliar a aprendizagem em espagos atépicos, uma vez que quem age sdao muitos
actantes/entidades. Na pratica pedagdgica “Rastros pela cidade de Itabaiana” destacamos como
limitacGes, a demanda por uma presenca hibrida (fisica e digital) e atenc¢do continuas ao processo,
por parte da pesquisadora-cartégrafa, o que implicou a necessidade de intervir, acompanhando
o grupo em seu deslocamento e mantendo-se constantemente preparada para fornecer pistas ou
desafios aos participantes (que ndo sdo previamente elaboradas). Em relacdo a
movimentacdo/mobilidade, surge a questdio de como o professor vai acompanhar as
aprendizagens de todos os estudantes, quais os aspectos relevantes a observar na atividade para
possibilitar ao professor consciéncia do que ocorre no processo e opc¢ao de orquestrar
pedagogicamente a atividade (Lima et al., 2020), priorizando a qualidade pedagdgica da
experiéncia??.

Ainda referindo-se a atividades em espacos abertos, plataformas educativas dedicadas
podem facilitar a criacdo e implementacao de praticas pedagdgicas (games ou gamificacdo) em
espacos abertos. Elas podem oferecer possibilidades intuitivas (inventivas) para que os
professores projetem e gerenciem atividades gamificadas de maneira eficiente. Do mesmo modo,
em relacdo ao desenvolvimento de Plataformas Educativas, a criacdo de plataformas especificas
para apoiar praticas pedagdgicas imersivas em espacos abertos e com tecnologias loT e/ou
wearables podem auxiliar na implementacao dessas abordagens, como a plataforma Inven!RA
(Cruzeiro, 2020; Coelho, 2022; Morgado et al., 2023).

A incorporacdo de tecnologias |oT e wearables permite uma abordagem imersiva e
conectiva para a aprendizagem em espacos abertos. Sensores, dispositivos vestiveis e outros
dispositivos conectados podem criar experiéncias sensoriais potentes, proporcionando feedback
em tempo real aos alunos e docentes no que se refere ao percurso de aprendizagem dos mesmos.
No entanto, nesse acompanhamento dos percursos de aprendizagem de estudantes
movimentando-se espacialmente (mobile learning, ubiquitous learning) é essencial garantir que
isso seja construido na perspectiva dialdgica, promovendo a autonomia e a aprendizagem, e ndo
na perspectiva de monitoramento ou vigilancia. E fundamental manter um equilibrio entre a
apropriacdo dessas tecnologias de acompanhamento de percurso no sentido de provocar a
autonomia dos alunos, garantindo que a aprendizagem continue a ser um processo ativo e
imersivo.

24 0 primeiro autor deste artigo desenvolveu tese de doutorado sobre a orquestracio pedagdgica dos percursos de
aprendizagem em movimento utilizando dashboards e sensores da Internet das Coisas. Sensores espalhados pelo
espaco da pratica captam e enviam dados relevantes da pratica a internet, sendo processados e devolvidos em tempo
real ao professor no formato de dashboards que exibem visualizagdes de diferentes indicadores a respeito dos
estudantes e aspectos da pratica, melhorando a consciéncia docente sobre as atividades e facilitando a intervengao
produtiva junto aos estudantes que requerem ateng¢do imediata. Ao apresentar as informagbes visualmente
consolidadas ao docente, 0 mesmo nao necessita investir tempo tentando buscar informagdes ou navegando entre
varias telas ou abas para conseguir a informagao de que necessita (Lima, 2020; Lima, 2021).
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Futuras pesquisas poderiam investigar o que instiga os estudantes em relacdo a conteudos
e praticas pedagdgicas, o que ajudaria a criar experiéncias mais alinhadas as expectativas dos
estudantes e, portanto, com maiores possibilidades de imersao. Os estudantes podem ser
incluidos como coautores na concepc¢do de praticas pedagdgicas gamificadas, transformando o
processo em uma experiéncia de aprendizagem inventiva. Sendo o professor aquele que instiga
0 processo, enquanto pratica coletiva/conectiva, resultando que a prépria concep¢do da pratica,
bem como o desenvolvimento, pode se constituir enquanto uma experiéncia de aprendizagem.
Por outro lado, praticas pedagdgicas poderiam ser construidas de modo cooperativo,
coletivo/conectivo e/ou ecossistémicas® por diversos professores, envolvendo varios
componentes curriculares e tornando-se multidisciplinar, podendo ainda ser apropriada como
atividade avaliativa de um determinado dominio do conhecimento. Também as questdes de
acessibilidade demandam pesquisas mais aprofundadas e possivel englobando um coletivo
multidisciplinar de profissionais para uma apropriacdo mais inclusiva das praticas pedagdgicas
gamificadas na educacdo, tanto para atividades de aprendizagem quanto avaliativas, visando a
aprendizagem nos mais diversos dominios.
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RESUMO | A atividade “Educagdo e Cocriagdo no Metaverso numa abordagem mista”, realizou-se no dambito do
Projeto IPV Inova e Inclui visando desenvolver um simulador em ambiente virtual de representagdo do Instituto
Politécnico de Viseu. Para criar este espago imersivo, foram dinamizadas workshops de cocriagdo transversais e
multidisciplinares em ambientes virtuais colaborativos e criativos.

Propomos uma analise especulativa dos resultados dos processos de ensino-aprendizagem destas workshops a luz
do entendimento tridimensional da imersdo formulado por Morgado (2022), para compreender onde podemos
situar este caso em termos da imersao pelo sistema, da imersao pela narrativa, e da imersao pela agéncia.
Consideramos que este foi um caso de aprendizagem imersiva com elevados niveis de imersdo nos trés eixos,
destacando-se a imersdo pelo sistema e pela agéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Metaverso, OpenSimulator, Aprendizagem imersiva, Cocriagdo, IPVerso.

ABSTRACT | The activity "Education and Co-creation in the Metaverse in a Mixed Approach" was carried out as part
of the IPV Inova e Inclui project, with the aim of developing a simulator in a virtual environment to represent the
Polytechnic Institute of Viseu. To create this immersive space, transversal and multidisciplinary co-creation
workshops were organised in collaborative and creative virtual environments.

We propose a speculative analysis of the results of the teaching-learning processes of these workshops in the light
of the three-dimensional understanding of immersion formulated by Morgado (2022), to understand where we can
situate this case in terms of immersion by the system, immersion by the narrative, and immersion by the agency. We
believe that this was a case of immersive learning with high levels of immersion in all three axes, with immersion by
the system and by the agency standing out.

KEYWORDS: Metaverse, OpenSimulator, Immersive learning, Co-creation, IPVerso.

RESUMEN | La actividad "Educacion y Co-creacién en el Metaverso en un Enfoque Mixto" se llevd a cabo como parte
del proyecto IPV Inova e Inclui, con el objetivo de desarrollar un simulador en un entorno virtual para representar al
Instituto Politécnico de Viseu. Para crear este espacio inmersivo, se organizaron talleres de co-creacion transversales
y multidisciplinares en entornos virtuales colaborativos y creativos.

Proponemos un analisis especulativo de los resultados de los procesos de ensefianza-aprendizaje de estos talleres a
la luz de la comprensidn tridimensional de la inmersidon formulada por Morgado (2022), para entender dénde
podemos situar este caso en términos de inmersion por el sistema, inmersion por la narrativa e inmersion por la
agencia. Creemos que este fue un caso de aprendizaje inmersivo con altos niveles de inmersién en los tres ejes,
destacando la inmersion por el sistema y por la agencia.

PALABRAS CLAVE: Metaverse, OpenSimulator, Aprendizaje inmersivo, Co-creacion, IPVerso.
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1. INTRODUCAO

A atividade “Educacao e Cocriacdo no Metaverso numa abordagem mista”, realizou-se no
ambito do Projeto IPV Inova e Inclui. IPV 12 (POCH-02-5312-FSE-000014) e visou desenvolver e
disponibilizar um simulador em ambiente virtual de representacdo do Instituto Politécnico de
Viseu (IPV). A atividade foi divulgada junto da comunidade educativa identificando-se os
potenciais participantes. Os seus objetivos foram:

¢ Habilitar estudantes e docentes para os novos desafios resultantes da transicao digital,
através do desenvolvimento de competéncias criativas, tecnolégicas, conceptuais e colaborativas
em ambientes virtuais;

e Fomentar a resiliéncia estudantil e a sua capacidade de adaptacdo a ambientes de
trabalho diferenciados, em situag¢des inesperadas como a gerada pela pandemia Covid 19;

¢ Desenvolver metodologias ativas de ensino aprendizagem, centradas nos estudantes,
baseadas em projetos cocriativos, envolvendo workshops e seminarios a distancia e presenciais;

e Fomentar a mobilizacdo de competéncias desenvolvidas em novos contextos;

e Estabelecer ligagGes entre a comunidade académica local e diferentes comunidades
globais, criando relagdes entre ambientes virtuais e tangiveis, relagées sociais a distancia e
relagbes de proximidade;

* Promover competéncias profissionais dos estudantes para os mercados emergentes no
Metaverso;

¢ Contribuir para a integracao de estudantes internacionais, criando espagos de expressao
cultural prépria e de ligacao aos paises de origem;

e Contribuir para um ensino aprendizagem inclusivo, personalizado, adaptado as
caracteristicas especificas de cada estudante;

* Promover a igualdade de oportunidades e de género na arte, cultura e tecnologias.

Neste artigo serdo analisadas as sub-atividades do ano letivo 22/23. A atividade continuou
durante o inicio do ano letivo de 23/24, e o simulador IPVerso continuard mesmo depois de
concluido o projeto Inova e Inclui.

Para criar este espaco imersivo, foram dinamizadas workshops de cocriagdo transversais
e multidisciplinares em ambientes virtuais colaborativos e criativos. O encadeamento das
workshops permitiu o desenvolvimento de competéncias que possibilitaram aos formandos a
criacdo de diferentes aspetos do ambiente virtual — construgdo, otimizacdo de modelos 3D,
desenvolvimento de scripts, sonorizacdo e personalizacdo de avatares. Foram privilegiadas
metodologias ativas, centradas nos formandos e incentivadoras da autoaprendizagem, baseadas
em projetos cocriativos. Foram utilizadas tecnologias em rede, plataforma OpenSimulator* (OS),
para potenciar o trabalho colaborativo, com articulacdo entre ensino remoto e presencial.

Construimos o simulador IPVerso? como uma regido virtual da grid Craft World3, baseada
em OS. Esta é uma plataforma de mundos virtuais extensivel, capaz de simular espacos virtuais

L http://opensimulator.org/
2 hop://craft-world.org:8002/IPVerso/86/130/24
3 https://www.craft-world.org/
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tridimensionais multiutilizadoras de cédigo aberto (Vicente et al., 2018). Uma grid é constituida
por um conjunto de varias regides num mesmo espaco virtual navegdvel através de um avatar ai
registado. A escolha do Craft World deveu-se a facilidade operacional. A opgdo por uma grid ja
estabelecida poupou trabalho de desenvolvimento significativo (uma vez que ndo foi necessaria
a implementacdo de servidor préprio) a custos monetarios muito razodveis. Por outro lado, a
escolha também foi influenciada pelo facto desta ser uma grid j4 com uma comunidade educativa
ativa muito significativa, assim como uma comunidade cultural e artistica bastante dindmica. Aqui
devemos destacar o Museu do Metaverso, com curadoria de Rosanna Galvani, que muito tem
contribuido para a divulgacdo e salvaguarda do patriménio artistico virtual, contando na sua
colecdo com obras de docentes e estudantes do IPV.

Esta grid ja tinha sido utilizada, pela nossa instituicdo, na experiéncia Virtual Art Lab, com
resultados muito interessantes (Sousa, Souto-e-Melo & Figueiredo, 2022).

Contamos com um grupo de formandos bastante heterogéneo, com estudantes do ensino
superior do IPV do curso de 1.2 ciclo de Artes pldsticas e Multimédia (APM) e do curso de 2.2 ciclo
Mestrado em Ensino de Educagao Visual e Tecnoldgica no Ensino Basico (MEEVTEB), assim como
com docentes do IPV do Departamento de Comunicagao e Artes (DeCA) e do Departamento de
Informatica (DI).

Cada workshop funcionou com pequenos grupos: a primeira, Workshop de Cocriagdo de
Ambientes Virtuais (1.9 edi¢do), funcionou no primeiro semestre do ano letivo de 22/23 com nove
estudantes do segundo ano de MEEVTEB, e os seus resultados foram a paisagem (concebida pela
docente do DeCA Catarina Carneiro de Sousa) e arquitetura (concebida pela aluna de MEETVTEB
Mariana Sa) do Simulador e a exposicdo A/R/T (com trabalhos dos restantes estudantes de
MEETVTEB) (Sousa & Rodrigues, 2023b; Sousa, 2023a). No segundo semestre desenvolveu-se um
ciclo de workshops, aberto a toda a comunidade académica do IPV. Contou com a adesao do curso
de APM: trés alunas do primeiro ano, sete alunos do segundo ano e uma aluna do terceiro.
Aderiram, também, como formandos, a este ciclo trés docentes do DeCA e dois docentes do DI.
Os resultados deste ciclo foram as exposicdes virtuais Presenga (Sousa, 2023b), com trabalhos de
estudantes de APM; Haven, concebida pelos docentes do DI, Valter Alves e José Cardoso (Alves &
Cardoso, 2023) e Bonecos no IPVerso, pela docente do DeCA, Sofia Figueiredo (Figueiredo, 2023).

Uma das vantagens desta plataforma, no caso da construcdao e modelacdo 3D, é o facto
de possibilitar modelagdes simples, com os seus préprios recursos, proporcionando oportunidade
de trabalho criativo mesmo aqueles que ndo dominam edicdo 3D. No entanto, permite também
a integracdo de modelos 3D editados em software externo, possibilitando aqueles que o
dominam, a criacdo de objetos mais sofisticados.

No caso da criacdo de scripts em OS foi possivel desenvolver uma ampla gama de
possibilidades criativas, incluindo diferentes processos de interatividade, simulacdes, animacdes
e outras ferramentas. No entanto, a complexidade do script também apresentou desafios para os
utilizadores, principalmente aqueles com experiéncia limitada ou até nenhuma em programacao.
Além disso, a natureza de cédigo aberto significa que hd uma ampla gama de scripts e cédigos
disponiveis para serem utilizados, mas também existe a necessidade de adaptacdo ou acautelar
de risco de instabilidade e problemas de seguranca com a sua utilizacdo.

No contexto do presente artigo faremos uma breve iremos analisar, a luz do
entendimento tridimensional da imersdo formulado por Morgado (2022), situando, nesse
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guadro, os processos de ensino-aprendizagem destas workshops, cujos principais resultados
foram: a criacdo da arquitetura do simulador IPVerso e de diversas instalacdes artisticas em
ambiente virtual, combinando arte, investigacdo e educacdo. Este trabalho permitiu habilitar os
formandos para os novos desafios resultantes da transicdo digital, através do desenvolvimento
de competéncias criativas, tecnoldgicas, conceptuais e colaborativas em ambientes virtuais.

Este documento estd dividido em cinco sec¢des: a primeira com a apresentacdao da
atividade e de alguns conceitos tedricos, a segunda seccdo surge com a explicacdo da
fundamentacdo e contexto, de seguida surge a terceira seccao onde fazemos uma descricdo da
pratica educativa e da sua implementacdo, a quarta seccdo surge com a apresentacdo dos
resultados e a avaliacdo da implementacdo desta atividade, e por ultimo, na quinta seccdo,
surgem as conclusdes.

2. FUNDAMENTAGAO E CONTEXTO

2.1 Ambientes Virtuais Colaborativos Criativos (AVCC)

Ambientes Virtuais Colaborativos (AVC) sdo espacos virtuais digitais e distribuidos que
suportam atividades de colaboracdo, interacdo entre utilizadores, agentes e/ou artefactos
digitais. Podem variar desde ambientes 3D complexos até ambientes baseados apenas em texto.
Podem ser acedidos através do computador, de dispositivos mdveis e/ou dispositivos head-
mounted (Snowdon, Churchill, & Munro, 2012). Os ambientes virtuais distribuidos 3D sdo
comummente referidos como Metaverso. As capacidades criativas deste tipo de ambiente
encontram-se sujeitas a variabilidade inerente aos recursos especificos de cada plataforma,
sendo que uma maior diversidade de opg¢des amplia as perspetivas criativas disponiveis.

A potencialidade mais importante de um AVC é a colaborag¢dao, no entanto, esta
potencialidade, sé por si, ndo implica que seja permitida a criagdo com o minimo contingéncias.
Embora os AVC em geral aumentem a participagao do utilizador, nem todos permitem o controlo
criativo do conteudo. Alguns podem oferecer uma personalizacao restrita do conteudo
predefinido, ou opgdes limitadas de importacdao e exportacao de ficheiros, mas nao permitem
que o utilizador crie completamente o seu avatar ou o seu mundo. E exatamente aqui que a
plataforma OS, tal como a Second Life* (SL), se distingue de outras, uma vez que permite ndo sé
atividades de colaboragao, mas também um contributo criativo substancial por parte dos seus
utilizadores. Para que uma plataforma permita tanto a criatividade como a colaboracao, os
utilizadores devem poder partilhar conteddos entre si, de modo a poderem desenvolver o
trabalho uns dos outros. Neste sentido, um mundo virtual pode ser considerado um Ambiente
Virtual Colaborativo Criativo (AVCC) se proporcionar criatividade, colaboracdo e distribuicdo
(Eustaquio & Sousa, 2018).

2.1.1 Potencialidades criativas

Para que um AVC seja considerado criativo, é fundamental