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RESUMO

Este trabalho aborda a formagao continuada de professores da Educagao Basica, com
foco na insergcdao do Letramento Computacional e do Pensamento Computacional,
articulados a Aprendizagem Criativa, como estratégias para atender as demandas da
sociedade contemporéanea, marcada pela crescente influéncia das tecnologias digitais.
O problema que desencadeou este estudo é o seguinte: de que forma o conceito de
Letramento Computacional pode contribuir para a movimentagdo de saberes na
formacgéao continuada de professores da Educagao Basica no contexto da Aprendizagem
Criativa. O objetivo geral da pesquisa foi propor processualidades para a formagao
continuada de professores na abordagem da Aprendizagem Criativa, tendo as
tecnologias como constituintes do processo de significagdo, a partir do conceito de
Letramento Computacional. O quadro tedrico foi construido articulando os conceitos de
Letramento Computacional, Pensamento Computacional e Aprendizagem Criativa,
ancorados em referenciais como a teoria sociointeracionista de Vigotski e o
construcionismo de Papert. Também foram exploradas as intersecgbes entre praticas
pedagodgicas inovadoras e a formacgao docente, enfatizando o papel do professor como
mediador, pesquisador e facilitador da aprendizagem em ambientes que integram
tecnologia e criatividade. A metodologia utilizada baseou-se em uma abordagem
qualitativa, com inspiragao cartografica, de forma que o pesquisador se constituiu como
sujeito implicado no processo. Os dados foram construidos a partir de um atelié com
duracéo de 30 horas, inspirado na Aprendizagem Criativa, com foco na introducao ao
Letramento Computacional e no uso de tecnologias digitais e desplugadas. O corpus
gerado foi analisado a luz dos referenciais tedricos, buscando identificar padrdes,
desafios e potencialidades que emergiram no contexto do ateli€, mapeando o processo
dos sujeitos envolvidos. Os resultados indicam que, embora o atelié tenha promovido
reflexdes significativas entre os professores participantes, um periodo de formacao de
30 horas mostrou-se insuficiente para desencadear processos de compreensao acerca
do Letramento Computacional, especialmente para aqueles que ndo possuiam
familiaridade prévia com o Pensamento Computacional. Além disso, destacou-se a
necessidade de integrar esses conceitos de forma gradual e continua ao longo da
Educacédo Basica, de modo a preparar os individuos desde cedo para compreender e
aplicar as habilidades relacionadas a esses conceitos. Os Espacos Educativos Criativos
revelaram ser locais dindmicos e com potencial para experienciacdes, incentivando a
criatividade e a autonomia dos estudantes, porém dependem da intencionalidade e
mediagdo do professor. Este trabalho sugere processualidades para a formacgao
continuada de professores, evidenciando a importancia do Letramento Computacional
como uma competéncia essencial na formagdo docente e na pratica pedagodgica
contemporanea, permitindo o desenvolvimento de habilidades criticas, criativas e
reflexivas em um mundo cada vez mais digital. Baseado nos referenciais, o estudo
demonstra como o Letramento Computacional transcende a alfabetizacédo digital, ao
promover a autonomia, a autoria e a colaboragdo por meio de praticas pedagdgicas
inovadoras e experiéncias significativas. Essas praticas, quando mediadas pelo
professor em espagos criativos e interdisciplinares, fomentam a integracdo do
Pensamento Computacional e da Aprendizagem Criativa no cotidiano escolar. A
pesquisa também sugere a inclusdo dessas praticas de forma estruturada na formacéao
inicial e continuada de professores, contribuindo para uma educacdo mais alinhada as
demandas do século XXI.

Palavras-chave: Letramento Computacional; Pensamento Computacional;
Aprendizagem Criativa; formacgao de professores; Educagéo Basica.



ABSTRACT

This study addresses the continuing education of Basic Education teachers, focusing
on the integration of Computational Literacy and Computational Thinking, combined
with Creative Learning, as strategies to meet the demands of contemporary society
increasingly influenced by digital technologies. The research was guided by the
following question: how can the concept of Computational Literacy contribute to the
movement of knowledge in the continuing education of Basic Education teachers
within the context of Creative Learning? The main objective was to propose
processes for continuing teacher education, grounded in Creative Learning, with
technologies as meaningful components of the learning process. The theoretical
framework was built by articulating the concepts of Computational Literacy,
Computational Thinking, and Creative Learning, anchored in references such as
Vygotsky’s socio-interactionist theory and Papert’s constructionism. The intersections
between innovative pedagogical practices and teacher education were also explored,
emphasizing the teacher’s role as a mediator, researcher, and facilitator of learning in
environments that integrate technology and creativity. The methodology adopted a
qualitative approach with cartographic inspiration, positioning the researcher as an
implicated subject in the process. Data were generated through a 30-hour workshop
inspired by Creative Learning, focusing on introducing Computational Literacy and
using both digital and unplugged technologies. The data corpus was analyzed in light
of the theoretical references, aiming to identify patterns, challenges, and potentialities
that emerged during the workshop, mapping the process of the subjects involved.
The results indicate that, although the workshop fostered significant reflections
among the participating teachers, a 30-hour training period proved insufficient to
initiate comprehension processes about Computational Literacy, especially for those
without prior familiarity with Computational Thinking. Additionally, the need for
gradual and continuous integration of these concepts throughout Basic Education
was highlighted, aiming to prepare individuals early on to understand and apply
related skills. Creative Educational Spaces emerged as dynamic environments with
potential for experimentation, fostering students' creativity and autonomy, although
they rely on the teacher’s intentionality and mediation. This study proposes
processes for continuing teacher education, highlighting Computational Literacy as
an essential competence in contemporary teacher training and pedagogical practice,
enabling the development of critical, creative, and reflective skills in an increasingly
digital world. Grounded in the theoretical framework, the study demonstrates how
Computational Literacy transcends digital literacy by promoting autonomy,
authorship, and collaboration through innovative pedagogical practices and
meaningful experiences. When mediated by the teacher in creative and
interdisciplinary spaces, these practices encourage the integration of Computational
Thinking and Creative Learning into everyday school life. The research also suggests
the structured inclusion of these practices in initial and continuing teacher education,
contributing to an education better aligned with 21st-century demands.

Keywords: Computational Literacy; Computational Thinking; Creative Learning;
teacher training; Basic Education.
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1 APRESENTAGAO E CONTEXTUALIZAGAO

A vontade de conhecer e aprender a utilizar as tecnologias digitais me
acompanha desde o inicio da graduacao em Ciéncia da Computacao. Estagiar junto
ao Nucleo de Processamento de Dados da Universidade de Caxias do Sul fez
aumentar meus conhecimentos e fascinio pela tecnologia, pois nessa época, metade
dos anos 90, estavam difundindo o uso dos computadores pessoais. A propria
universidade estava comegando a trocar os poucos e antigos computadores,
exclusivos até entdo a alguns setores, e iniciando a expansdo do uso dos

computadores nos mais diversos centros e departamentos.

Apds concluir minha graduacdo, optei por fazer uma especializagdo em
Redes de Computadores na Universidade Federal do Parana — UFPR. Em Curitiba,
trabalhei com desenvolvimento de software em trés empresas diferentes, atuando
em duas dessas, com prestagdo de servico ao Instituto Curitiba de Informatica,
responsavel pelos sistemas que gerenciam a Prefeitura de Curitiba. Além disso,
atuei também em duas escolas de informatica, sendo que a maior parte do tempo foi
no SENAC. Sempre gostei de trabalhar com desenvolvimento de programas

computacionais bem como com a atuagao no ensino.

Em 2008, apos seis anos em Curitiba, retornei a Caxias. Atuei numa
empresa desenvolvedora de software, trabalhando como desenvolvedor de sistemas
e analista de testes. Permaneci nessa até ser chamado no concurso do Instituto
Federal do Rio Grande do Sul — IFRS, no inicio de 2013. Desde entdo, atuo como
professor de informatica dessa Instituicdo, desempenhando minhas atividades em

diferentes niveis de ensino.

No IFRS ministro disciplinas da area de informatica para o Ensino Médio e
cursos superiores, além da disciplina de TIC na Educacado para licenciatura em
matematica e também para a pods-graduacdo. Além disso, atuo com projetos de
ensino, pesquisa e extensdo, sendo que em 2019 criei um clube de robética da
Instituicdo a fim de possibilitar um espago para quem tivesse interesse em iniciar
seus estudos e pesquisas envolvendo a robodtica. Nesse ano, participamos pela
primeira vez da Olimpiada Brasileira de Roboética — OBR, tanto na etapa escrita

como na fase pratica.



20

No inicio de 2014 ingressei no Programa Especial de Formagao Pedagdgica
— exigéncia da Instituigdo por trabalhar com alunos' do Ensino Médio — o que
demandou mais empenho e adaptacdes. Foi muito importante fazer esse curso, pois
ampliou minha visdo sobre a escola, os alunos e principalmente sobre didatica e o
fazer pedagogico. Desafiei-me a mudar minha forma de dar aula, tentar outras

estratégias e aplicar na pratica o que estava aprendendo nas disciplinas do curso.

Ao observar as turmas para as quais lecionei, percebi que essas eram muito
heterogéneas, mas que a maioria dos alunos ja possuia habilidades natas com o
uso da tecnologia. Esses alunos ja nasceram numa outra época, na qual a
tecnologia esta muito mais acessivel e presente em todos os ambientes. Vivemos
numa sociedade interconectada, com acesso simples e rapido aos mais diferentes
conteudos e informagdes, onde praticamente todos os alunos possuem seu celular
(e geralmente com acesso a internet), além de conhecerem e possuirem diversos

outros recursos tecnoldgicos — salvo algumas excecgoes.

Essas questdes me motivaram a ingressar no Mestrado em Educacao da
Universidade de Caxias do Sul, no ano de 2016. O mestrado demandou bastante
empenho e dedicagado, fazendo sair da zona de conforto e ingressando num novo
mundo de autores e conceitos, até entdo desconhecidos. A interacdo com os
professores e colegas proporcionou muitas trocas e momentos de reflexdes,
instigando a pensar a educagao por outras perspectivas, buscando solugbes para

alguns problemas e abrindo os olhos para pesquisas nessa area.

Minha formacdo em Ciéncia da Computacdo foi direcionada a aspectos
relacionados ao conhecimento técnico, ao saber fazer, ao emprego da tecnologia. O
curso nao preparou para ser professor, nenhuma disciplina abordou aspectos
didaticos ou praticas pedagogicas, pois nao faziam parte dos objetivos. A forma de
atuar dos professores, sua postura e dindmicas serviram de exemplo e inspiragao
para minha posterior atuagcao em sala de aula. Foi durante o mestrado que tive a
oportunidade de ver o ensino e a aprendizagem com outros olhos. Passei a refletir
sobre minha atuacdo como professor, comecei a buscar novas formas de ensinar e

trabalhar com os alunos.

' Neste trabalho, utilizaremos tanto o termo aluno como o termo estudante para nos referirmos ao

sujeito que aprende, embora em algumas teorias haja distingdo entre um termo e outro.
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Ao conhecer a teoria vigotskiana e utiliza-la em minha dissertagao, passei a
repensar minhas praticas, procurando observar atentamente minha forma de
atuacao para ser um professor mais mediador. Assim, em vez de dar todas as
respostas prontas para os alunos, buscava instiga-los através da problematizagao
da situagao. Dava dicas e fazia com que eles parassem e refletissem sobre o que
estava acontecendo, revendo suas duvidas ou erros que estavam atrapalhando sua
atividade, a fim de que pudessem identificar possiveis caminhos para a solugao

almejada.

Outra reverberacdo da teoria vigotskiana nas minhas praticas foi com
relacdo a dimensdo social e cultural dos alunos, onde passei a olhar com mais
atencdo as suas realidades, inserindo-os em praticas mais colaborativas e
interacionistas. Também ingressei na comissdo de assisténcia estudantil da
Instituicdo a fim de ter um panorama dos estudantes e, quando possivel, contribuir
na promoc¢ao de atividades e agcdes em prol dos estudantes, em especial aos em

maior vulnerabilidade econdbmica e social.

N&o é uma tarefa simples, geralmente € desafiador, exigindo empenho e
deslocamento da zona de conforto, principalmente com relagdo a mediagdo. As
grandes diferengcas econémicas, sociais e culturais também se apresentam como um
desafio a ser pensado e articulado pelo professor. Entretanto € muito gratificante
conseguir estabelecer vinculos e articular saberes com alunos de diferentes perfis,
vindos de realidades distintas e, ao final, desencadear algum tipo de mudanga,
contribuir de alguma forma para a formacgao desse aluno. Uma formacéao para além
do conteudo, que perpassa a formagcdo académica e que englobe os aspectos
humanos, olhando o aluno como pessoa cidada, e com isso perceber que foi

possivel fazer um movimento, mesmo que modesto, rumo a evolugao da educacao.

Nesse sentido, quem passa por algum curso que abra seus olhos e mente
para uma nova forma de atuar e interagir no meio educacional, acaba se tornando
um elemento multiplicador de mudangas, se torna esperanga de avangos e
melhorias na educacado. Para isso & preciso sair de sua zona de conforto, estar

aberto a mudancas, pesquisar e experienciar.

A pesquisa desenvolvida no mestrado desencadeou mudancas na forma

como atuo em todos os niveis de ensino. As reverberagdes da pesquisa
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aconteceram durante o processo de constru¢cao da dissertagado e continuaram apos
a conclusdo da pesquisa, influenciando a continuidade dos estudos, de novas
pesquisas e culminando com o ingresso no curso de Doutorado em Educacgao da
Universidade de Caxias do Sul — UCS.

Um dos principais aspectos que emergiram com a pesquisa do mestrado foi
a importancia da ressignificagdo do papel do professor, o qual precisa levar em
consideragao as mudancas ocorridas na sociedade nos ultimos anos, em especial
com relagao ao contexto das tecnologias digitais, bem como o perfil dos estudantes
que nasceram num cenario permeado pelas tecnologias. Nesse contexto, Soares e
Maschio (2017) apontam que o desafio das praticas pedagdgicas é dar autonomia
ao estudante para que ele seja capaz de colocar em movimento seus instrumentos

internos.

Para que isso acontega, o professor necessita atuar como um agente
transformador, assim como propde a teoria sociointeracionista de Vigotski (2007), ou
seja, incentivando a participagao ativa do estudante em seu processo de aprender,
realizando intervengdes mediadoras, explorando seu potencial criativo, conhecendo

e atuando em sua zona de desenvolvimento proximal.

Esse cenario indica a importancia da forma de atuacdo do professor,
redimensionando seu papel a fim de deixar o lugar do discurso e atuar como
mediador, promovendo atividades que possibilitem aos alunos desenvolverem sua
criatividade com autonomia, além de incentivar e propiciar momentos de atuacao
compartilhada e colaborativa. Essa perspectiva esta relacionada a proposta de
Aprendizagem Criativa elaborada por Mitchel Resnick (2006). Para construir o
conceito de Aprendizagem Criativa, Resnick se baseou principalmente no
construcionismo de Seymour Papert, além das ideias de Piaget, Paulo Freire, Maria

Montessori e outros grandes pensadores da educagéo.

No contexto da Aprendizagem Criativa, o professor tem o papel de criar um
ambiente colaborativo, no qual os alunos estdo ativamente envolvidos em sua
prépria aprendizagem. Os professores sao vistos mais como facilitadores da
aprendizagem do que como instrutores e transmissores de informagdes, propondo

trabalhos em grupos, atividades colaborativas e interativas, apresentando desafios,
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incentivando e instigando os alunos a buscarem solugdes para os problemas

propostos, mediando e apoiando os alunos em suas necessidades.

Na Figura 1 estdo representados os principais elementos que motivaram e

serviram de inspiragao para o desenvolvimento desta pesquisa.

Figura 1 - Principais elementos que motivaram a realizacdo da pesquisa

Motivacoes para a Pesquisa

Observagoes
em Sala de Aula
e Percepcgoes

Inquietacoes
Resultantes do

sobre a Atuagao Mestrado

dos Pares

Desejo de Transformacoes
Mudancga - O e Adaptagoes
que posso Resultantes da
Fazer? Pandemia

Fonte: elaborada pelo autor (2022).

Inspirado nos resultados da pesquisa desenvolvida no mestrado e nas ideias
de Resnick, busquei formas de promover transformagdes na minha area de atuagéo.
Iniciei redimensionando o planejamento das disciplinas nas quais atuo a fim de
inserir conceitos e algumas praticas relacionadas ao desenvolvimento do
Pensamento Computacional. Nos cursos de Licenciatura em Matematica e
Especializagdo na Docéncia procuro trazer para o debate a insercdo do Pensamento
Computacional no curriculo da Educagdo Béasica?, bem como a necessidade de
evoluir e repensar a formagdo dos estudantes para atuarem na sociedade

tecnolégica. Também busco ressaltar a importéancia de mudar o perfil de atuagao do

2 A Educagéo Basica no Brasil, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB - 9.394/96),
passou a ser estruturada por etapas e modalidades de ensino englobando a Educagéo Infantil, o
Ensino Fundamental obrigatério de nove anos e o Ensino Médio.
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professor, deixando de lado o sujeito conteudista e assumindo um papel de

mediador do processo de aprendizagem.

Essas consideracdes se alinham as recomendacdes das diretrizes da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC, no que diz respeito ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades relacionadas ao Pensamento Computacional,
desencadearam diversas questdes e provocaram inquietacbes relacionadas a
formacéo inicial e continuada dos professores para atuarem na Educacido Basica

com esses conceitos, muitas vezes desconhecidos.

Ao olharmos para nossa sociedade nos ultimos anos, percebemos inumeras
mudancas e transformacgdes advindas principalmente das evolugdes tecnoldgicas,
as quais influenciaram as formas de comunicacao e relacionamento entre os sujeitos
e destes com os recursos tecnologicos. As tecnologias digitais em rede estédo
potencializando nossa sociedade hiperconectada, entretanto “tem exigido
movimentos disruptivos em diferentes contextos, tais como a ciéncia, o mundo do
trabalho, o lazer, enfim, no viver e no conviver em suas diferentes dimensodes”
(Schlemmer; Moreira, 2020, p. 2).

Essas mudancas, esses movimentos disruptivos ndo acontecem ao mesmo
tempo e com a mesma intensidade em todos esses dominios, uma vez que
demandam estrutura tecnoldgica digital e de rede de comunicagdo que nem sempre
estdo disponiveis para todos. Schlemmer e Moreira também destacam que, para
que o movimento disruptivo aconteca, € necessario a reconfiguracdo desses
diferentes dominios, o que envolve a articulagao tanto dos individuos participantes
como dos recursos tecnoldgicos envolvidos, os quais exercem influéncia um sobre o

outro, causando a modificagdo de ambos.

Nesse cenario, tudo passa a ser “informacdo que pode ser armazenada,
manipulada, remixada e, pelas redes digitais de comunicacdo, transformadas,
provocando a transfiguragdo do mundo que habitamos. Assim, nos tornamos
infoviduos, que habitam infomundo, ambos resultantes de processos de

hibridizagao” (Schlemmer; Moreira, 2020, p. 3).

Essa conjuntura reverbera em demandas para diversas areas e setores, em
especial para as areas da Computagdo e da Tecnologia da Informacéo, as quais

enfrentam grandes desafios na formagao de profissionais para suprir as demandas
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advindas desse novo cenario. Além dessa demanda por profissionais capacitados
para atuarem nas mais diversas areas, tanto na implantagdo e manutengao dos mais
diversos tipos de tecnologias como no desenvolvimento e aprimoramento de novas
solucdes, percebe-se a necessidade de mudancgas na formacdo da sociedade em
geral, a fim de capacitar os individuos para um pensar critico, criativo e colaborativo
frente ao emprego das tecnologias. Uma formacgao que permita ao sujeito identificar
possibilidades de utilizagdo dos recursos tecnologicos para a resolugdo de
problemas em diferentes contextos de seu cotidiano, abrindo caminhos para a

implementagao de seu pensamento criativo.

Essa forma de pensar criativa e reflexiva, de se relacionar com a tecnologia,
de abstrair e atuar frente aos mais diversos tipos de problemas sao algumas das
caracteristicas do Pensamento Computacional, o qual tem se tornado uma
habilidade essencial para todos que convivem em sociedade e fazem uso de
diferentes tipos de tecnologias, como um Smartphone, um GPS ou uma Smart TV.
Mesmo sem perceber de forma evidente, em nosso dia a dia, organizamos tarefas e
roteiros através do uso de abstracbes e de sequéncia de passos bem definidos,

muitas vezes por meio de algoritmos e programacao em dispositivos como esses.

Além dessa vinculagdo com o mundo das tecnologias digitais, refletindo na
forma de pensar e de elaborar estratégias para o emprego das tecnologias na
resolucado de problemas, o Pensamento Computacional também pode estar presente
em tarefas desplugadas, ou seja, do mundo nao digital, como em atividades que
envolvam organizar um caminho com o uso de um mapa, ou na esquematizacao
l6gica e ordenada de uma sequéncia de passos para a execug¢ao de uma tarefa.
Essas, entre outras atividades cotidianas, que envolvem a utilizacdo de habilidades
relacionadas a resolugdo de problemas, ao pensamento légico e algoritmico, e que
nao envolvem o uso de dispositivos digitais, também podem ser relacionadas ao

Pensamento Computacional.

Um caminho para o desenvolvimento de habilidades associadas ao
Pensamento Computacional é através da programacgao de computadores, a qual
vem se tornando essencial em todas as areas, assim como apontam Valente (2019),
Vee (2013), Wing (2006), Brackmann (2017), entre outros pesquisadores em seus
trabalhos. Tradicionalmente agrupada com a ciéncia, disciplinas de tecnologia,

engenharia, artes e matematica — STEAM, a programacgédo (linguagem formal)
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também tem relacdes com outras areas e disciplinas, bem como com as linguagens
naturais (usadas tradicionalmente pelos humanos para comunicagido). Essas
relagdes podem se traduzir em mecanismos de processamento sobrepostos e sua

investigacado pode transformar as praticas educativas (Fedorenko et al., 2019).

Nesse sentido, Bers (2021) aponta que a linguagem € um recurso que
utilizamos para comunicagao, interagdo e compreensao, mas também pode ser
empregada para desenvolver nossas criagbes. Fazemos nosso mundo através da
interacao social usando a linguagem, e 0 mesmo acontece com o emprego da
linguagem de computador, que possibilita implementar nossas ideias, criar nossas

solugdes e compartilhar nossas criagoes.

Lucia Santaella criou o conceito de matrizes da linguagem e pensamento, no
qual elegeu trés linguagens como as matrizes para todas as demais existentes: a
sonora, a visual e a verbal. Esse conceito proposto apresenta uma maneira de
relacionar, de forma indissociavel, a linguagem e o pensamento. “Qualquer coisa
que esteja a mente, seja ela de uma natureza similar a frases verbais, a imagens, a
diagramas de relagbes de quaisquer espécies, a reagdes ou a sentimentos, isso

deve ser considerado como pensamento” (Santaella, 2005, p. 55).

A linguagem, porém, diferentemente do pensamento que habita apenas o
mundo interior, manifesta-se, exteriorizando-se e materializando-se nas criacboes
humanas. O termo matriz foi escolhido pela autora por entendé-lo como lugar onde
algo se gera ou se cria, uma vez que ela pretendia classificar as linguagens e
pensamentos originais, mais essenciais, de onde todas as outras linguagens se

originam.

Ao propor o conceito de matrizes da linguagem, Santaella (2005) aponta a
necessidade de considerar as linguagens para além da matriz verbal, pois estamos
vivendo uma contemporaneidade de hibridizagao total das linguagens, ou seja, toda
linguagem resulta de misturas entre linguagens advindas das matrizes sonora, visual
e verbal. Além disso, as linguagens também se hibridizam em cada matriz e, embora
cada uma delas se presentifique na outra, as trés, de maneira individual, estdo no
estado mais préximo do puro. A sonora se aproxima do icone, a visual do indice e a

verbal do simbolo.
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A autora também defende que a linguagem nos move a pensar e que sem
ela ndo ha pensamento nem comunicagao. Somos constituidos na linguagem e com
o0 advento dos computadores, providos de grande capacidade de processamento e
com uma linguagem propria, surgem novas possibilidades de expansao da nossa

capacidade mental.

Nesse contexto, a autora também afirma que as linguagens sao plasticas,
estdo crescendo, se multiplicando e estdo se misturando. O contexto digital faz
surgir uma nova linguagem humana que mescla o visual, o verbal e o sonoro. Esse
novo cenario € denominado, por ela, de mundo pds-humano, onde a comunicagao
nao depende mais de diferentes suportes, como o papel, o radio, ou a TV, pois o
ciberespaco® se apropria de todas as linguagens anteriores, criando uma identidade

prépria, com novas possibilidades de uso e configuragdes (Santaella, 2014).

Nessa perspectiva, Santaella (2021) sugere que estamos vivendo uma fase
de simbiose humana-computador, que vai além de uma questao de interface entre
humano e computador. Logo, a tecnologia € uma extens&do nossa e da nossa
inteligéncia e lutar contra a tecnologia € lutar contra o proprio desenvolvimento da
inteligéncia humana. A autora também identifica o celular como uma linguagem, e
nao uma ferramenta, pois, segundo ela, o celular pode ser entendido como um

prolongamento ndo apenas da mente, mas da sensibilidade e da comunicagéo.

Essa simbiose humana-computador reflete na educagao pois, antes do
mundo digital, a educacao formal era paralela as atividades em casa, ou seja, a
crianga saia da escola e entrava em outro mundo, da televiséo, filmes, quadrinhos,
além de jogos e brincadeiras. Com o advento e popularizagdo do mundo digital, ndo
€ mais possivel fazer essa separagédo, nao da mais para viver no paralelo porque,
segundo Santaella (2021, n.p) “comegou a penetrar capilarmente na nossa vida”. A
autora também aponta que esse infomundo € uma mescla de informacédo e

entretenimento ao mesmo tempo, podendo ser denominado de infotenimento.

Toda essa realidade hiperconectada, resultante da ecologia de rede e que
engloba as relagdes entre individuos, biodiversidade, técnica, informacéo e territorio,
foi posta em evidéncia em fungdo da pandemia de COVID-19, a qual provocou

isolamentos, alteragbes na forma de viver, trabalhar e interagir na sociedade, em

% Pierre Lévy (1999) define o ciberespago como o espago de comunicagéo aberto pela interconexao

global de computadores.
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diversos niveis e com reflexos nas mais diversas areas. Uma dessas areas foi a
educagao, a qual precisou se adaptar e se reinventar em pouco tempo, desenhando
um novo cenario, com a inser¢cao e adaptacao das tecnologias digitais, para que
alunos e professores pudessem restabelecer o contato, além de possibilitar a
retomada, mesmo que parcial, das atividades académicas. Para isso, foi preciso que
os professores compreendessem as limitagdes e possibilidades desse novo cenario,
para entdo se apropriar das tecnologias, reorganizar suas disciplinas e reestruturar

suas praticas docentes.

Diante desse cenario pandémico, repleto de incertezas, que demandou
mudancas, adaptagbes e reinvengbes por parte dos professores, percebi*, nas
conversas com colegas professores, na escuta dos alunos que atuam como
professores, nos dialogos nas disciplinas do doutorado e na participagcdo em eventos
da area da educacao, diferentes posturas e formas de atuacao frente as demandas
advindas de insergdo e emprego das tecnologias para aulas e atividades remotas. A
partir de tais observagdes € possivel distinguir diferentes grupos, sendo que alguns

desses serao comentados a seguir.

Para o grupo de professores cuja formacgéo inicial ou continuada contemplou
as questdes envolvendo a articulagéo das tecnologias com a pratica pedagdgica e ja
as empregavam rotineiramente, o redimensionamento ao novo cenario foi mais
natural. Entretanto, isso ndo significa que foi facil, que ndo demandou estudos e
adequacgdes, geralmente aumentando significativamente a carga de trabalho de

todos os professores, independente do grupo no qual se enquadravam.

Ja, para os professores que, mesmo sem formacado especifica, possuia
familiaridade com a utilizacdo dos recursos tecnolégicos no seu cotidiano, porém
nao 0s empregava em suas praticas pedagdgicas, precisaram de mais pesquisas e
estudos para se adaptarem a realidade que se apresentava. Foi preciso encontrar

formas de articular os conteudos aos recursos tecnologicos disponiveis.

Por outro lado, o grupo de professores que ndo possuia formagdo ou
conhecimento especifico para o uso das tecnologias digitais, ndo fazendo uso em

suas atividades, percebeu-se imerso em um cenario extremamente desafiador.

4 Nota sobre a conjugagéo verbal: em algumas partes do texto escrevo utilizando a 12 pessoa do

singular pois me coloco como pesquisador implicado, e, nesse sentido, busco trazer dados e
informagdes da minha vivéncia como professor para a minha pratica investigativa.
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Assim, cada qual buscou articular estratégias para tentar se adaptar as demandas

advindas, com diferentes graus de sucesso e satisfagdo com os resultados obtidos.

Essa abrupta necessidade de emprego das tecnologias digitais levou alguns
professores a questionar sua formacéo inicial e continuada, na busca por respostas,
ja que nao estavam preparados para lidar com esses recursos. Entretanto, o
despreparo pode estar diretamente relacionado ao perfil desses professores, suas
preferéncias por métodos didaticos que n&do envolvam as tecnologias digitais, uma
falta de abertura as mudancas, bem como a uma falta de proatividade com relagéo a

sua autoformacéao.

Nesse cenario pandémico, professores do mundo todo viram-se, de uma
hora para outra, frente a necessidade de se reinventar, de buscar novos
conhecimentos, de desenvolver novas habilidades e, para muitos, foi um choque de
realidade. Todo esse periodo de isolamento, toda essa carga de tarefas e
adaptagdes deixou marcas, gerou reflexbes e produziu mudancgas, em diferentes
niveis, em cada um dos envolvidos. Fica a questdao de como sera daqui pra frente,
de como esses desafios enfrentados vao reverberar nas agdes desses professores,
no seu olhar para si e para sua autoformacédo, e qual sera o papel das tecnologias

na formacéao e na pratica desses docentes.

Além das questdes envolvendo os professores, Schiemmer e Moreira (2020)
apontam que esse cenario inesperado também impactou as instituigbes de ensino,
impondo tomadas de decisbes rapidas, sem a realizagao de etapas fundamentais
para desenvolver uma educacdo digital online de qualidade. Essa urgéncia em
estabelecer um novo formato para retomar as aulas impossibilitou a realizagao de
etapas como o planeamento e a capacitagdo para a docéncia digital, além da
preparacao da infraestrutura tecnolégica, envolvendo tanto a parte de hardware
como a de software. Escolhas foram feitas de forma abrupta sem tempo para
discutir, sem tempo para realizar experimentos prévios a fim de fornecerem
subsidios para embasar as tomadas de decisdo. Nao foi possivel debater, com a
profundidade necessaria, diferentes conceitos associados a essa area, tais como o
de ensino remoto emergencial, ensino a distancia, educacéo a distancia, educagao

online, educagao digital, entre outros.
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Atualmente, apds a reabertura das escolas e com a retomada das atividades
presenciais, estamos vivendo um tempo em que cabe problematizar os caminhos da
educacgéo e suas implicacdes na formacéo docente. E o momento de buscar novos
sentidos e novos caminhos para a educacgao escolar, deixando velhos habitos para
tras. “Mudar horizontes e ndo reproduzir mais do mesmo e lamentar perdas em
relagcdo a um modelo escolar que pede por mudangas: um modelo com visdes

apenas imediatistas e competitivas” (Gatti, 2020, p.37).

A formacao de professores pode e deve levar em consideragdo os saberes
relacionados as tecnologias digitais, para além do mero saber utilizar de forma
instrumental, e sim emprega-la como possibilidade de constru¢do do conhecimento,
de pesquisa, de encontrar novos caminhos, de transformacédo do sujeito. Nesse
sentido, Gatti (2020) aponta como um possivel caminho a integracao, no trabalho
pedagdgico dentro dos espacos escolares, daquilo que as diferentes midias podem
oferecer a educacdo, “com mediagdes motivadoras dos professores, criando nova
distribuicdo dos tempos para as aprendizagens e utilizando espagos variados, com a
utilizagao de dindmicas didaticas em que alunos sejam protagonistas ativos” (Gatti,
2020, p.38).

Um possivel itinerario para a formagao de professores passa por direcionar o
protagonismo para o professor (aqui no papel de aluno), fazendo com que esse pare
para pensar e reflita sobre suas praticas, langando um olhar atento ao que esta
acontecendo consigo e ao seu redor. Essa pausa reflexiva objetiva ampliar sua
consciéncia, busca reservar momentos para parar e olhar para si, num movimento
de reflexdo, de tomada de consciéncia, de definicdo de estratégias a seguir e de
implementagcédo de acdes visando atingir as metas propostas, assim como apontam
os estudos de Gatti, Barretto, André e Almeida (2019), Feltrin, Batista e Becker

(2018), Oliveira, Oliveira e Pommer (2020), entre outros.

Além disso, a proposta de itinerario busca levar o professor a experienciar a
Aprendizagem Criativa através de praticas pedagogicas empregando tecnologias
digitais ou atividades desplugadas. Experienciar na perspectiva de Jorge Larossa
Bondia (2002, p.24), o qual considera que para que haja experiéncia € preciso que
algo nos acontega, e isso requer: “interrupgdo, parar para pensar, olhar, sentir,
suspender a opinido, o automatismo da acéao, cultivar a delicadeza, a atencéo [...]

dar-se tempo e espaco”. Experienciar envolve atuar, deixando-se tocar e se
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transformar pelas acdes realizadas, num processo de refletir sobre o que foi
vivenciado, sobre as agdes realizadas. Larossa também afirma que esse saber da
experiéncia ndo pode beneficiar ninguém, pois ninguém aprende com a experiéncia
do outro, a menos que ela seja revivida e o sujeito tenha tomado-a para si, ou seja,

se apropriado dela.

Assim, a proposta de pesquisa que desejamos desenvolver apresenta uma
concepcao de letramento que pode contribuir com a formacao de professores de
modo que eles redimensionem sua forma de atuar. Buscamos trazer uma ampliagao
do conceito de letramento que, no contexto desse estudo, va além da “condi¢ao de
ser letrado” (traducdo para o portugués da palavra inglesa literacy) e que esta
relacionado ao dominio de habilidades de leitura e escrita. Almejamos um
entendimento mais amplo desse conceito, que esteja em consonancia com a ideia
de matrizes de linguagem e pensamento proposta por Santaella (2005), na qual
elegeu trés linguagens como as matrizes para todas as demais existentes: a sonora,

a visual e a verbal.

Segundo a referida autora, a matriz sonora compreende todo e qualquer tipo
de som e tem como eixo fundamental a sintaxe, pois combina sons, alturas,
duragdes etc. para formar elementos mais complexos. Ja, a matriz visual abrange as
formas visuais fixas, isto é, as imagens que n&o possuem tempo intrinseco, pois o
tempo se inscreve na matriz sonora, enquanto o espagco na matriz visual. Desse
modo, as imagens em movimento seriam uma linguagem hibrida, aliando
visualidade a sonoridade. Santaella explicita, também seguindo esse raciocinio, que
as esculturas pertencem a matriz visual quando tém um carater eminentemente

visual, ndo apelando para o sentido tatil.

Ja, a matriz verbal corresponde a linguagem verbal escrita, uma vez que a
oral incorpora elementos da sonoridade e do gestual, sendo assim considerada
hibrida por Santaella. A matriz verbal tem como eixo fundamental o discurso e
apresenta dominancia do legi-signo simbdlico argumental, pois “o discurso verbal
[...] esta sempre dirigido para os efeitos interpretativos que é capaz de produzir em
processos comunicativos” (Santaella, 2005, p. 117). Dessa forma, todo discurso fala
sobre algo de modo compartilhado por falante e ouvinte, sendo assim uma

representacgao.
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Santaella também afirma que as linguagens hibridas sdo predominantes em
detrimento das linguagens puramente sonoras, visuais e verbais. Segundo a autora,
isso decorre do fato de que “as matrizes da linguagem e pensamento estao
alicergadas nos processos perceptivos, o que significa que uma dinamica similar a
dos sentidos [da sinestesia] € desempenhada nas interacdes e sobreposicdes das
linguagens” (Santaella, 2005, p. 78). Para a autora, a multiplicidade das linguagens
hibridas existentes nasce, portanto, da combinacdo das trés matrizes de linguagem

e pensamento e de suas subdivisdes.

Por conseguinte, propomos um conceito de letramento que va além das
operacionalidades das praticas de leitura e escrita, que envolva o desenvolvimento
de habilidades para reconhecer os limites e potencialidades dessas praticas, a fim
de que possam ser empregadas com competéncia especifica nos mais diversos
contextos, além de ser mais coerente com o cenario de multiletramentos no qual
estamos inseridos. Para isso, o conceito de letramento necessita articular as
concepgdes de linguagens sonora, visual e verbal com as linguagens emergentes no
contexto da cultura digital e hibrida contemporédnea, onde o0s recursos
computacionais propiciam a navegacgao pelo ciberespaco, no qual o hipertexto e a
hipermidia apresentam diferentes variagdes das linguagens verbais, visuais e

sonoras.

Nesse cenario emerge a relevancia e as contribuigbes do Letramento
Computacional, salientando que esse conceito ja esta inserido no curriculo escolar
de diversos paises e vem ganhando espac¢o e destaque nas normas e orientagdes
que regem a educacéao brasileira. Inserir o Letramento Computacional no curriculo
da Educagao Basica visa possibilitar as pessoas o desenvolvimento de habilidades e
competéncias relacionadas ao Mundo Digital, ao Pensamento Computacional e a

Cultura Digital, passando com isso a utiliza-las em suas praticas sociais cotidianas.

Diante dessas colocagdes, emerge a pergunta de pesquisa: de que forma a
concepcdao de Letramento Computacional pode contribuir para a
movimentagdo de saberes na formagcao continuada de professores da

Educacao Basica no contexto da Aprendizagem Criativa?

1.1 OBJETIVO GERAL
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Propor processualidades para a formagao continuada de professores na
abordagem da Aprendizagem Criativa, tendo as tecnologias como constituintes do

processo de significacdo, a partir do conceito de Letramento Computacional.

1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Construir um quadro tedrico articulando os conceitos estruturantes que
estdo expressos na pergunta de pesquisa, sendo eles o Letramento Computacional,

a formagéao continuada de professores e a Aprendizagem Criativa.

b) Gerar dados a partir de um atelié para professores da Educacéo Basica,

inspirado nos conceitos apresentados no quadro tedrico.

c) Analisar os dados gerados buscando entender de que forma o conceito
de Letramento Computacional e da Aprendizagem Criativa podem contribuir para a

formagao continuada de professores que atuam na Educacao Basica.

d) Apresentar as contribuicbes do estudo realizado, na forma de

processualidades, para a formagao continuada de professores.
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2 QUADRO TEORICO

Neste capitulo, apresentaremos os principais conceitos relacionados a area
da Computagdo que serdo empregados nesta pesquisa. Assim, na segédo 2.1,
traremos os conhecimentos da area da Computacdo e sua relacdo com o curriculo
da Educacdo Basica. Apds, na secdo 2.2, abordaremos o Letramento
Computacional, partindo do conceito de letramento, passando pelos
multiletramentos e pelo letramento digital, para entdo aprofundar o conceito de
Letramento Computacional. Por fim, na sec¢do 2.3, apresentaremos a Aprendizagem

Criativa, relacionando com a formagao de professores e a educagao do futuro.

Para desenvolver essa pesquisa utilizaremos o0s principais conceitos
relacionados a area da Computagédo: Pensamento Computacional, Mundo Digital e

Cultura Digital, articulado ao conceito de Letramento Computacional.

2.1 CONHECIMENTOS DA AREA DA COMPUTACAO

A Computacao esta presente em todos os lugares, em tudo o que fazemos,
desde uma simples receita de bolo, um manual de instrugdes de um eletrodoméstico
ou em um roteiro turistico, sendo considerados processos computacionais. A
Computacdo também pode ser considerada uma ciéncia do artificial, pois ela pode
ser usada para investigar problemas e construir solugdes, gerando processos que
nao existiam no mundo real, criando um mundo artificial, virtual. Esse mundo virtual,
que tem a internet como um de seus principais componentes, esta presente na vida
de grande parte da populagéo, sendo fundamental para muitas pessoas. Segundo a
Sociedade Brasileira de Computagao — SBC, a Computagcdo prové ndo somente

explicagdo como também ferramentas para transformar o mundo (SBC, 2017).

A investigagdo dos processos de informagcdo, o desenvolvimento de
linguagens e técnicas para descrever processos existentes e também métodos de
resolucdo e analise de problemas, bem como a geragdo de novos processos fazem
parte do conjunto de atribuigdes da Computacédo. Para armazenar a informagao e
automatizar a execugao de processos, foram criadas maquinas (computadores). Nos

ultimos 50 anos, o mundo vivenciou o aprimoramento e disseminacdo dos
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computadores, afetando profundamente aspectos econémicos, cientificos, sociais e
culturais. Portanto, a SBC (2017, p. 3) afirma que “tanto para resolver problemas em
todas as areas quanto para ter uma compreensao do mundo em que vivemos, todo

cidadao do século XXI deve dominar os fundamentos da Computagao.”

Segundo Ribeiro, Foss, Cavalheiro (2017, p. 1), “0 grande objetivo da
Computagao € ‘raciocinar sobre o raciocinio’. [...] ou seja, formalizagdo do mesmo, o
que permite a sua automagao e analise (matematica)’. A formalizagcdo do raciocinio
esta intimamente relacionada a resolugdo de problemas, a qual tem como base a
abstracdo. Além disso, as autoras apontam que o resultado do processo de
raciocinio computacional deve ser uma descrigdo clara e nao-ambigua de um
processo, a fim de permitir entender o problema e suas condigdes de contorno,
possibilitando que tenhamos a clareza necessaria para soluciona-lo. Porém, para
que se consiga construir um modelo abstrato que possa ser compreendido e

analisado, esse precisa estar descrito em uma linguagem precisa.

Por esse motivo, a Computagao esta fortemente baseada na Matematica, a
qual prové uma linguagem formal, precisa e universal para descricdo de modelos,
além de varias técnicas para analisar modelos com precisdo. Porém, diferente da
Matematica, o objeto da Computacdo sao os processos, ou seja, na Computacao
constréi-se modelos de processos também denominados de algoritmos. Esses
podem ser descritos de forma abstrata empregando linguagem natural, também
podem ser descritos utilizando linguagens de especificagdo, ou ainda através de
programas, empregando para isso uma linguagem de programacao (Ribeiro; Foss;
Cavalheiro, 2017).

Segundo a SBC (2017), a Computagao “prové técnicas e abstracdes para
auxiliar no processo de construgdo e analise de solugdes, bem como linguagens
para descrever algoritmos. Portanto, Computacdo prové habilidades distintas das
outras areas de conhecimento”. As abstragdes também sdo empregadas na
Matematica para auxiliar na resolugao de problemas. Entretanto, conforme o tipo de
problema a ser abordado, a Matematica n&o prové as abstracdes necessarias para
descrever a solucdo. Um exemplo de problema nao trivial que ndo encontra suporte
nas abstragcdes Matematicas é a descricdo de um processo para a ordenacdo de
uma pilha de provas de alunos. Além disso, néo é objeto da Matematica investigar

como os algoritmos sao construidos.
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A énfase do raciocinio ou Pensamento Computacional ndo sdo apenas os
algoritmos, e sim o processo de construgdo deles, ou seja, “além das abstracbes
necessarias para descrever algoritmos, o Pensamento Computacional engloba
também técnicas para a construgdo de algoritmos, que podem ser vistas como

técnicas de solugao de problemas” (Ribeiro; Foss; Cavalheiro, 2017, p. 3).

A Computagao nao serve apenas para automatizar a solugao de problemas.
Quando olhamos para a evolugdo da Computacdo, em especial das areas de Teoria
da Computacao e Engenharia de Software, nos é apresentada a trajetéria percorrida
na busca por adquirir conhecimentos de como sistematizar e, se possivel,
automatizar o processo de resolucdo de problemas. Para Ribeiro, Foss, Cavalheiro
(2017), essa habilidade, de sistematizar, representar e analisar a atividade de

resolugao de problemas é chamada de Pensamento Computacional.

Segundo a SBC (2017), observa-se que a Computagdo impacta o ser
humano em sua totalidade, tanto internamente, em seu sistema nervoso e cognitivo,
como no ambiente externo, no seu trabalho e lazer, portanto os conhecimentos da
area da Ciéncia da Computagdo podem ser organizados em 3 eixos, conforme

ilustrados na Figura 2.
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Figura 2 - Representagéo dos 3 eixos que compdem os conhecimentos da area da Computagao

Fluéncia
Digital
Etica Cultura ot
Digial Digital Computacao
Computacdo
e Sociedade

Fonte: SBC (2017).

O eixo denominado Mundo Digital objetiva que os estudantes se apropriem
dos processos que ocorrem no mundo digital, a fim de que possam compreender e
criticar tendéncias, tornando-se ativos nesse cenario. Para isso requer uma
compreensao estruturada do mundo digital, ndo apenas momenténea e fugaz,
baseada em trés pilares: codificacdo, processamento e distribuicdo. Esses trés
pilares atuam de forma indissociavel, sendo que a codificagao esta relacionada a
representacdo, no mundo digital, dos mais diversos tipos de informagédo que possam
nos interessar. Ja, a capacidade de processamento dos dados codificados no
Mundo Digital visa agilizar o desempenho de varios processos assim como habilitar
o surgimento de varios outros. O pilar da distribuicdo de informagdo no mundo digital
é fator fundamental para tamanho impacto do Mundo Digital em nossa sociedade.
Além de uma facilidade de aceleragcado do processo de transmissao da informacéo, a
distribuicdo dela também esta relacionada a uma mudanga de paradigma, onde

todos podem gerar informagdes para que sejam consumidas pelos demais.
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J4, o eixo da Cultura Digital esta relacionado a uma fluéncia em tecnologias
digitais a fim de possibilitar que os individuos estabelecam comunicacdo e se
expressem no Mundo Digital. Também envolve analisar padrées de comportamento,
propor e empregar novos questionamentos morais e éticos para sociedade frente ao
Mundo Digital. As relagbes interdisciplinares da Computagdo com outras areas do
conhecimento, visando promover a fluéncia no uso do conhecimento computacional
para construir e expressar solugbes de maneira contextualizada, critica e em

sintonia com os aspectos culturais, também fazem parte da Cultura Digital.

O Jdltimo eixo, o do Pensamento Computacional, esta relacionado a
capacidade de “compreender, definir, modelar, comparar, solucionar, automatizar e
analisar problemas e suas solu¢cdes de forma metddica e sistematica, usando para
isso a construgao de algoritmos” (SBC, 2017, p. 5). O Pensamento Computacional
compreende a utilizagdo de abstragdes e 0 emprego de técnicas necessarias para a
descricdo e analise de dados e processos, fornecendo suporte para a automacéao de
solugbes. O conceito de algoritmo esta presente em todas as areas e esta
profundamente ligado a resolugédo de problemas, pois um algoritmo € uma descrigao
clara e ndo ambigua de um processo que visa a resolugdao de um determinado

problema.

Apesar de ser um termo recente, o Pensamento Computacional vem sendo
considerado como “um dos pilares fundamentais do intelecto humano, junto com a
leitura, a escrita e a aritmética pois, como estas, serve para descrever, explicar e
modelar o universo e seus processos complexos” (SBC, 2017, p. 5). Nesse sentido,
observamos que o Pensamento Computacional, em conjunto com os demais eixos
da Computacao, podem ser considerados como um novo letramento — o Letramento

Computacional, o qual sera abordado no subcapitulo 2.2.

2.1.1 A area da Computagao e o curriculo da Educagao Basica

Um olhar para o panorama mundial de inser¢ao da Computag¢ao no curriculo
da Educacdo Basica revela as mais diferentes realidades, ou seja, ndo ha uma
padronizacao. Os resultados de um levantamento realizado por Brackmann (2017),

revelam que alguns paises adotaram de forma facultativa o ensino de Computacéo
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em seus curriculos, enquanto em outros € possivel observar que a inser¢ao ocorreu
de forma compulséria. Varia também em quais niveis sdo adotados: em alguns
paises € apenas no Ensino Fundamental, outros englobam também o Ensino Médio
(ou somente no Ensino Médio), também ha exemplos de adog&o no Ensino Médio e
no Técnico, assim como ha paises que ja inserem a Computagao desde o Jardim da
Infancia. Dentro de um mesmo pais, como é o caso da Austria e dos Estados
Unidos, & possivel encontrar diferentes abordagens, dependendo da regido ou do

curriculo adotado.

Outra questao observada é que em alguns paises/localidades a Computagao
€ tratada como uma disciplina especifica, enquanto em outros locais € vista como
uma area transversal. Varia muito também o ano de adocéo do curriculo, enquanto
Israel ja adotou um curriculo baseado em Computacdo em 1976 e alguns paises
como Escoécia, Lituania e Poldnia o adotaram na década de oitenta, outros paises
somente o adotaram mais recentemente, como € o caso dos Estados Unidos em
2015 e da Franga em 2016 (Brackmann, 2017).

Ja, no Brasil, a insercdo da Computagao no curriculo da Educacao Basica
comegou a ser vista nos documentos oficiais do Ministério da Educacdo — MEC
somente com a instituicdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC. A Base é
um documento normativo que define o conjunto de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica. A BNCC n&o é um curriculo, é a meta, aonde se almeja chegar e,

usando-a como referéncia, as escolas deverao construir os seus curriculos.

A BNCC® ndo elencou a Computagdo como um componente curricular
especifico, e sim como uma area transversal, sendo trabalhada como atividades ou
projetos dentro de alguns componentes curriculares. Entretanto, ao reconhecer o
impacto do desenvolvimento tecnoldgico na sociedade, a BNCC incluiu as
tecnologias digitais no seu conceito de educacao integral e inseriu a cultura digital na
lista das dez competéncias gerais da Educagao Basica. Também estabeleceu a
importancia de inserir tematicas de Computagcdo tanto nos objetivos de

aprendizagem e desenvolvimento da Educagédo Infantil, como em competéncias

® Nesse projeto estamos trazendo algumas orientagdes e consideragdes da BNCC sem entrar no

mérito ou na analise da pertinéncia dessas propostas, apenas tomando-as como elementos para
discutir a proposta a ser apresentada.
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especificas e habilidades dos diferentes componentes curriculares do Ensino
Fundamental e Médio. Dentre as dez competéncias gerais, a competéncia cinco

busca propiciar aos estudantes condigdes para:

"Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagbes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva" (Brasil, 2018,
p.09).

Um olhar para a BNCC focado nos aspectos relacionados a Computacéo,
em especial quando apresenta aspectos relativos a progressao das aprendizagens
essenciais do Ensino Fundamental para o Ensino Médio, pode gerar uma
compreensao equivocada de que o Pensamento Computacional € um componente
exclusivo da matematica, especialmente quando aponta que, no Ensino
Fundamental, a area da Matematica “centra-se na compreensao de conceitos e
procedimentos em seus diferentes campos e no desenvolvimento do Pensamento
Computacional, visando a resolugdo e formulacdo de problemas em contextos

diversos” (Brasil, 2018, p.471).

Nesse sentido, quando pensamos em programacao de computadores, que é
uma das formas de desenvolver habilidades relacionadas ao Pensamento
Computacional, a associamos de forma geral a resolugdo de problemas e calculos
numeéricos. Essa € uma relagdo natural, pois o processamento exige modelos,
algoritmos e organizagédo de procedimentos muito familiares ao campo matematico.
Entretanto, o conceito de Pensamento Computacional € muito mais amplo e pode
ser abordado dentro dos mais diversos componentes curriculares, podendo ser
potencializado com atividades ou projetos transdisciplinares. Porém, fica a questao:
os professores estdo preparados para compreender o Pensamento Computacional e
construir praticas coerentes com essa visdo ou estdo suficientemente

problematizados e abertos a construir esses conceitos?

Em outras secdes da BNCC € possivel identificar uma visdao mais
abrangente do Pensamento Computacional, ndo sendo tratado como um
componente exclusivo da area de exatas. Como se verifica na recomendagao de

competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nas diferentes areas a fim de
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possibilitar aos estudantes o desenvolvimento de sua autonomia e da apropriacao

do conhecimento, de modo que eles possam, por exemplo:

— Utilizar, propor e/ou implementar solugbes (processos e produtos)
envolvendo diferentes tecnologias, para identificar, analisar, modelar e
solucionar problemas complexos em diversas areas da vida cotidiana,
explorando de forma efetiva o raciocinio logico, o Pensamento
Computacional, o espirito de investigacao e a criatividade. (Brasil, 2018,
p.475).

Um aspecto que se destaca na BNCC € a auséncia no documento de uma
conceituacao para o Pensamento Computacional, apenas observa-se uma definicao
de forma indireta quando o documento apresenta as propriedades que devem conter
o Pensamento Computacional. Além disso, o documento n&do apresenta diretrizes ou
recomendacgdes para o ensino de habilidades da Computacdo na Educacgao Basica.
A falta desses elementos possibilita distintas formas de gestdo e inclusdo do
Pensamento Computacional no curriculo, bem como contribui para uma
compreensao reducionista do conceito de Pensamento Computacional, o qual,

muitas vezes, € visto apenas como uma maneira de resolver problemas.

Para abordar essas questdes, o Conselho Nacional de Educagéo (CNE),
através das Resolu¢cdes CNE/CP 02/2017 e CNE/CP 04/2018, estabeleceu a criagao
de uma norma especifica para isso. A partir de tais resolugdes foi elaborada uma
proposta para essa norma, a qual contou com a colaboragdo e coordenacédo do
Centro de Inovagdo para a Educagdo Brasileira® (CIEB), além da participagdo de
especialistas e outras organizagbes. Essa proposta, denominada “Normas sobre
Computacado na Educacao Basica — Complemento a BNCC” foi aprovada pelo CNE
em fevereiro de 2022 e foi homologada pelo Ministério da Educacdo em 03 de
outubro de 2022 (Brasil, 2022).

As discussdes e a redagcdo do documento contaram com a participacéo de
dezenas de pesquisadores (inclusive de outras areas que ndo da computagao), além
de diversas organizagbes. O documento comegou a ser construido em 2017 e sua
versao final foi elaborada a partir das propostas da Sociedade Brasileira de
Computagao (SBC), da Rede de Licenciaturas em Computagdo — RELIC e do CIEB.
Essa norma busca colocar a Computacado, seus fundamentos e tecnologias, no

centro do sistema educacional brasileiro, em todas as etapas de ensino, e € dividida

¢ Disponivel em: https://cieb.net.br/
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em trés eixos: Cultura Digital, Mundo Digital e Pensamento Computacional (Brasil,
2022; CIEB, 2022).

Uma outra perspectiva sobre a Computacdo na Educagdo Basica é
apresentada por Metzger (2019), quando aborda a nogao do erro presente na nossa
cultura educacional e aponta a programagao como um possivel caminho para
supera-lo. As correcgdes feitas pelo professor em caneta vermelha, utilizando um xis
para destacar os erros cometidos tendem a provocar marcas ha memoria dos
alunos. Mesmo que os professores, com muito zelo, realizem corregcdes comentadas
ou cuidem para dar retornos significativos a seus alunos, com alguma frequéncia
estes ndo conseguem compreender e construir sentido, ficando marcados pelo

estigma do erro.

Por outro lado, Metzger (2019) ressalta que na programacéo o erro € bem-
vindo, é algo esperado, que faz parte do processo de programar. Ha uma expressao
muito empregada entre os programadores, denominada “debugar”’, a qual envolve 0s
testes, as revisbes e as correcdes feitas no programa a fim de eliminar os erros.
Além disso, na programagado n&o existe uma resposta correta unica: sempre
verificamos se um programa consegue realizar aquilo que propds. “Toda vez que um
aluno executa um programa criado, automaticamente esta realizando uma
autoavaliagao: funcionou ou nao funcionou? Nesse exercicio continuo, os alunos
crescem e aprendem a resiliéncia, buscam auxilio de seus pares e professores”
(Metzger, 2019, p.97).

A experiéncia do debugar pode ser levada para outras disciplinas: os alunos
podem avaliar os erros (também chamados de bugs) em exercicios de Matematica
ou no desenrolar de uma narrativa. Metzger (2019) ressalta a inclusdo nas
competéncias gerais da BNCC de competéncias desenvolvidas por criancas e
jovens relacionadas a criagdo dos préprios algoritmos, ao desenvolvimento das
proprias estruturas de autoavaliacdo, as quais contribuem para um crescimento mais

solido e autbnomo dos individuos.

Nesse sentido, existem iniciativas que visam auxiliar escolas e professores a
inserirem a Computacgao no curriculo da Educacao Basica. Um exemplo é o trabalho
desenvolvido pelo Centro de Inovagédo para a Educagéo Brasileira (CIEB) - uma

organizagao sem fins lucrativos, cuja missdo € promover a cultura de inovagédo na
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educacao publica, estimulando um ecossistema gerador de solug¢des para que cada
estudante alcance seu pleno potencial de aprendizagem. Buscam inovar para
impulsionar a qualidade, a equidade e a contemporaneidade da educagao publica
brasileira (CIEB, 2022).

O CIEB desenvolveu propostas de curriculos a fim de oferecer diretrizes e
orientagdes para apoiar redes de ensino e escolas a incluir os temas tecnologia e
computacdo em suas propostas curriculares. Para atender esses aspectos, ao logo
de todas as etapas da Educacao Basica, foram desenvolvidas duas propostas de
curriculo: a primeira abrangendo a Educacéo Infantil e todo o Ensino Fundamental, e
a segunda proposta abrangendo o Ensino Médio. Os curriculos apresentam
recomendagdes para a implementagdo de praticas que ajudam a desenvolver nos

alunos competéncias e habilidades relacionadas as tecnologias e a Computagao.

Os curriculos propostos estdao em consonancia com a BNCC, alinhados as
competéncias gerais e as habilidades da Base, visando auxiliar a implementacéo do
que estabelece a quinta competéncia geral, que envolve a criagdo e utilizagado das
tecnologias digitais nas mais diversas praticas sociais, de maneira critica,
significativa, reflexiva e ética, contribuindo para exercer o protagonismo e a autoria
(Brasil, 2018, p.09).

A organizagdo dos curriculos segue uma divisdo por eixos baseada na
proposta elaborada pela SBC (2017) para a area da Computagao: Cultura Digital,
Tecnologia Digital e Pensamento Computacional, abordando conceitos e habilidades
especificas de tecnologia e Computacdo. Além disso, apresenta sugestbes de
praticas pedagogicas e materiais de referéncia para apoiar os professores, bem
como sugestdes de avaliacdo dos alunos. O material traz também indica¢des sobre
niveis de maturidade das escolas e dos docentes em relagcdo ao uso das
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo para cada pratica sugerida (Raabe;

Brackmann; Campos, 2018; Centro de Inovagao para a Educagéao Brasileira, 2020).

A Figura 3 ilustra a proposta de organizagdo curricular para a Educagéo
Infantil e o Ensino Fundamental, com seus eixos estruturantes e conceitos. Essa
proposta esta fundamentada em principios pedagodgicos que consideram o curriculo

como sendo plural, orientador e integrativo.
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Nesse sentido, Raabe, Brackmann e Campos (2018) afirmam que se trata
de um curriculo plural pois agrega diversos conhecimentos e saberes, multiplas
culturas e perspectivas diversas, com um olhar para todos os envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem. Os autores também consideram o curriculo
orientador por definir aprendizagens e referenciais de atividades que podem ser
realizadas em sala de aula. J&, o aspecto integrativo do curriculo é ressaltado pelos
autores devido as propostas de convergéncia de saberes, ou seja, a
interdisciplinaridade.

Figura 3 - Curriculo de referéncia para a Educacgao Infantil e
Ensino Fundamental

Fonte: Raabe, Brackmann e Campos (2018).

Na Figura 4 esta representado curriculo de referéncia para o Ensino Médio,
com seus trés eixos estruturantes, seus dez conceitos e suas 26 unidades
curriculares, apresentando competéncias, conhecimentos, habilidades, atitudes,
praticas, sugestdbes de avaliacdo, materiais de referéncia e niveis de adogao de
tecnologia dos docentes.

A elaboragéo desse curriculo teve como base a analise e sistematizagao dos
principais aprendizados advindos das referéncias curriculares nacionais e

internacionais de paises que ja incorporam temas de inovagao e tecnologia em seus
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curriculos. Nesse curriculo foi empregado o termo “Tecnologia e Computagéao” tendo
em vista que a nomenclatura engloba tanto conceitos abstratos quanto suas
aplicagbes e implicagbes praticas em instrumentos, técnicas e métodos (Centro de

Inovagao para a Educacgao Brasileira, 2020).

Figura 4 - Curriculo de referéncia para o Ensino Médio
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Fonte: Centro de Inovagéo para a Educacao Brasileira (2020).

O curriculo de referéncia para o Ensino Médio apresenta sugestdes de
praticas pedagdgicas para servirem de apoio aos docentes no desenvolvimento de
cada uma das habilidades propostas em sala de aula. Além disso, sdo apresentados
indicadores de avaliacdo a fim de entender se os estudantes aprenderam
determinado conteudo abordado em uma habilidade. Também sdo sugeridos
materiais de referéncia (sites, plataformas, objetos digitais de aprendizagem, jogos,
programas etc.) que possam apoiar os docentes no planejamento e em sala de aula

(Centro de Inovagao para a Educagao Brasileira, 2020).
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Outro elemento destacado pelos autores é que cada uma das unidades
curriculares esta associada com o nivel de adogéo de tecnologia do docente. Esse
indicador informa o conhecimento especifico necessario para desenvolver a
competéncia e, consequentemente, as habilidades a partir de praticas. Essas
indicagbes levam em consideragdo a realidade da infraestrutura atualmente
disponivel nas escolas brasileiras, além do conjunto de conhecimentos
tradicionalmente presentes na formacao inicial docente. Além disso, diversas
praticas sugeridas sdo desplugadas, ou seja, ndo exigem o emprego de recursos
digitais, conectividade ou infraestrutura tecnoldgica complexa, pois trabalham os

conceitos por meio de metodologias e diversos materiais didaticos.

Com base nesse levantamento inicial dos curriculos propostos pelo CIEB e
levando em consideracdo o texto da resolugcdo do CNE intitulada “Normas sobre
Computacgao na Educacao Basica — Complemento a BNCC”, observa-se que ambos
os documentos possuem relevante fundamentagao teérica, com um olhar para as
praticas nacionais e internacionais e, conforme lvan Claudio Pereira Siqueira —
relator do parecer, resultaram em um conjunto de competéncias e habilidades

adequadas as etapas da Educacgao Basica (CIEB, 2022).

A partir das indicagdes presentes na BNCC e mais recentemente com a
resolucdo “Normas sobre Computacdo na Educacdo Basica — Complemento a
BNCC”, percebe-se muitos questionamentos e inquietacdes por parte dos docentes
e também dos gestores escolares. Ao atuar em instituicdo de ensino que oferta
Ensino Médio e também curso de formacao inicial e continuada de professores,
observa-se alguns movimentos de mudanga nos ultimos anos, porém ainda num
processo de adaptacao, reestruturagao de curriculos e preparacao dos professores

para atuarem com temas relacionados a Computacéo.

A BNCC esta estruturada a partir de um conjunto de competéncias e
habilidades que se espera que os estudantes desenvolvam ao longo da Educagéao
Basica, o que implica renovar os curriculos e as metodologias de ensino. Por essa
razao, essa renovacao depende diretamente da formacao dos professores. Nesse
sentido, o Conselho Nacional de Educacdo definiu a BNC-Formacao, separadas
entre a Base Nacional Comum para a Formacgéo Inicial (BNC-Fl), aprovada em 2019,

e a Base Nacional Comum para a Formagao Continuada (BNC-FC), aprovada em
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2020. Ambos os documentos, mesmo com matriz diferente, dialogam entre si e com
a BNCC (Brasil, 2019; Brasil, 2020).

A BNC-Formacgao, como um todo, € pautada por uma visao de como deve
ser o trabalho docente, com forte énfase na sua atuagdo em sala de aula, ou seja,
na sua pratica, e se baseia em trés competéncias centrais: conhecimento
profissional, pratica profissional e engajamento profissional. Para isso, os cursos de
pedagogia e licenciatura precisam se adequar as novas disposi¢des, reformulando
os curriculos e estagios. Ja, no caso da Formagao Continuada, cabe as redes de

ensino e as escolas reformularem seus programas e agdes nessa area.

Com relagao a Base da Formagao Continuada, é apresentada a descrigcao
das competéncias que se espera que os professores tenham. Além disso, propde
uma definicho comum de quais sdo as expectativas em relacdo ao que os
professores da Educagao Basica precisam saber ou o que eles devem ser capazes

de fazer em sala de aula, no exercicio da sua profissao (Brasil, 2020).

Nesse viés, as agoes de formacgao docente continuada devem ser orientadas
pelas competéncias previstas no documento, onde o conhecimento profissional diz
respeito ao dominio do conteudo que o professor precisa ensinar e a capacidade de
ensina-lo. Ja, a pratica profissional se refere a capacidade de planejar agcbées que
resultem em aprendizagem e de gerenciar esses ambientes. Por fim, o engajamento
profissional diz respeito ao compromisso com o proprio desenvolvimento profissional
e com a aprendizagem dos estudantes, entre outros aspectos (Brasil, 2020;
Avancini, 2021).

Cabe ressaltar que a pratica docente, na BNC-FC, deve ser vista com olhar
atento para que nao seja desenvolvida uma formagao tecnicista, perdendo o vinculo
com a pesquisa. Mesmo que o documento apresente de forma clara a importancia
de formar um professor-pesquisador, que dialogue com a pratica e a sala de aula, se
essa formagao nao for coerente com esse perfil de profissional, podera seguir por
um caminho excessivamente tecnicista, ndo explorando a imaginacéo e o potencial

criativo dos professores (Brasil, 2020; Avancini, 2021).

Com relacao as competéncias gerais dos docentes, a BNC-Formacéao

apresenta uma lista com dez competéncias que os docentes devem desenvolver ao
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longo de sua formagado inicial ou como formagdo continuada. Dentre essas

competéncias a quinta esta diretamente relacionada com as tecnologias digitais:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e
comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas docentes, como recurso pedagdgico e como ferramenta de
formagdo, para comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens
(Brasil, 2020, p.08).
Além disso, dentro das competéncias especificas e habilidades da dimensao
do conhecimento profissional, a BNC-Formagao determina no item 1.2.7, que o
professor deve “Demonstrar conhecimento de variados recursos — incluindo as
Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TICs) —, capazes de envolver

cognitivamente e emocionalmente os alunos em seus aprendizados” (Brasil, 2020,
p.10).

A partir dessas consideragdes, em especial a homologagdo das “Normas
sobre Computacdo na Educacdo Basica — Complemento a BNCC”, percebe-se
movimentos para que a Computagédo, compreendida como o0 agrupamento dos eixos
relativos ao Pensamento Computacional, a Cultura Digital e ao Mundo Digital, seja
de fato inserida nos curriculos escolares da Educagao Basica. Essa insercdo nos
curriculos ja vem ocorrendo em diversos paises, tendo em vista a relevancia do
desenvolvimento de habilidades e da construgdo de formas de pensar relativas ao
Pensamento Computacional, aliado ao emprego critico e reflexivo das tecnologias

digitais por todos os sujeitos.

Frente a isso, deparamo-nos com um cenario de incertezas, principalmente
com relagao a formacgao dos professores para atuarem com essas demandas, tendo
em vista que a compartimentalizagao de saberes ainda se faz presente nas escolas,
0 que nao favorece uma compreensao mais ampla do Pensamento Computacional,
nem as possibilidades dele ser trabalhado transversalmente nos curriculos por

qualquer componente curricular.

Diante disso, fazem-se necessarias adequagdes nos cursos de formagao
inicial e continuada de professores, com o objetivo de prepara-los para uma atuacao
efetiva e coerente nesse cenario apresentado. Com isso, almeja-se que possam
contribuir para que as alteracdes curriculares se efetivem e produzam mudancas

significativas na educagao, que nao fiquem somente na teoria ou que sejam um
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mero formalismo. Nesse sentido, esta pesquisa busca trazer contribuicbes para a
formagao continuada de professores a fim de que possam atuar na Educacgao Basica
almejando o Letramento Computacional de seus alunos, o qual sera detalhado a

seguir.

2.2 LETRAMENTO COMPUTACIONAL

2.2.1 Entendendo o conceito de letramento

Frente aos desafios do século XXI, Valente (2019) aponta que o
Pensamento Computacional, o Letramento Computacional e a competéncia digital
sdo conceitos que contribuem para o desenvolvimento de conhecimento, habilidades
e atitudes fundamentais para atuar no cenario atual. Esses conceitos vém sendo
trabalhados por diferentes grupos de pesquisa e educadores, produzindo uma
grande quantidade de informagdo, as quais nem sempre sdo consensuais. Diante
disso, surge a necessidade de indicar como os conceitos de Letramento,
Multiletramentos, Letramento Digital e Letramento Computacional séao

compreendidos no cenario desta pesquisa.

A palavra letramento é a tradugdo para o portugués da palavra inglesa
literacy, que significa “a condi¢cao de ser letrado”, ou seja, um atributo dado aqueles
individuos que tanto dominam as habilidades de leitura e escrita quanto sabem usa-
las nas diferentes situagdes sociocomunicativas nas quais sao requeridas (Silva;
Araujo, 2012). Para Magda Soares (2009, p.39), o letramento € resultado da agao de
ensinar ou de aprender a ler e escrever, ou seja, ‘o estado ou a condi¢ao que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado

da escrita e de suas praticas sociais”.

O conceito de letramento surgiu nas duas ultimas décadas do século XX
contrapondo-se ao de alfabetizacdo. Tornar-se alfabetizado envolve aprender a ler e
a escrever, isto €, adquirir uma tecnologia necessaria para decodificar (ler) e
codificar a lingua escrita (escrever). Entretanto, para participar ativamente da vida
em uma sociedade letrada ndo basta apenas saber ler e escrever. E preciso dominar

a linguagem, pois, para cada tipo de discurso, € necessario escolher as palavras
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adequadas a fim de estabelecer uma comunicagao apropriada com outras pessoas,
ter acesso a informagdes, poder trocar opinides, protestar e fazer cultura, enfim,

tornar-se cidadao (Soares, 2009).

Nesse sentido, podemos inferir que a alfabetizacdo por si s6 ndo basta; é
preciso alcangar o letramento, pois a alfabetizacdo esta relacionada a aquisicao da
lingua enquanto o letramento pressupde que o individuo saiba responder as
exigéncias de leitura e de escrita que sdo demandadas cotidianamente. Entretanto,
o individuo pode ser alfabetizado, saber ler e escrever, mas nao exercer praticas de

leitura, ndo sendo capaz de interpretar um texto:

um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado;
alfabetizado & aquele individuo que sabe ler e escrever; ja o individuo
letrado, o individuo que vive em estado de letramento, é ndo sé aquele que
sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita,
pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais
de leitura e de escrita (Soares, 2009, p.39 e 40).

Vee (2013, p.45) define letramento como “uma facilidade humana com uma
tecnologia simbdlica e infraestrutural — como um sistema de escrita textual — que
pode ser usada para propdsitos criativos, comunicativos e retoricos”. O letramento
permite que as pessoas representem suas ideias em textos, que possam viajar para
longe de contextos interpessoais imediatos (escrever) e também que interpretem

textos produzidos por outros (ler).

O conceito de letramento respeita a capacidade de vivenciar as praticas
sociais da leitura e escrita, ou seja, a capacidade de ler, escrever e também de
valer-se da oralidade letrada. Essa visao reverbera tanto para a educagao, como

para o individuo e para a prépria sociedade.

Implicita nesse conceito esta a ideia de que a escrita traz consequéncias
sociais, culturais, politicas, econémicas, cognitivas, linguisticas, quer para o
grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a
usa-la. Em outras palavras: do ponto de vista individual, o aprender a ler e
escrever — alfabetizar-se, envolver-se nas praticas sociais de leitura e de
escrita — tem consequéncias sobre o individuo (Soares, 2009, p.17).

Segundo Mendonga e Bunzen (2015), o letramento pode ser entendido
como um conceito que ajuda a pensar questdes relativas a linguagem. A leitura e a
escrita n&do acontecem no vazio, acontecem como pratica social de sujeitos situados,

nas quais estdo interligadas relagdes de poder, assim como estdo implicadas
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habilidades relativas as praticas sociais. Isso faz com que haja uma diversidade de

tipos de leitura e escrita, sendo que alguns tipos s&do valorizados e outros nao.

Por esse viés, os usos que fazemos da cultura escrita sao localizados, ou
seja, sO podemos discuti-los levando em consideragao um contexto socio-historico e
cultural especifico, levando em conta lugares e instituicdes, nossos papéis e lugares

sociais, além dos instrumentos que utilizamos.

Nesse sentido, se estivéssemos descrevendo um jovem que viveu no século
XVII no Brasil, teriamos uma descrigdo bastante diferenciada das suas atividades
diarias e do préprio uso da cultura escrita. Segundo Mendonga e Bunzen (2015), n&o
haveria o uso do cartdo magnético ou por aproximagao, da tecnologia de telas
sensiveis ao toque (presente em praticamente todos os celulares), do controle
remoto, das mensagens virtuais, da urna eletrénica e da fotografia digital, a qual
pode ser compartilhada ou publicada com um simples toque. “Navegar’, no século
XVII, certamente, abarcava apenas percorrer 0 mar ou rio numa embarcacéo, visto
que percorrer interativamente o hipertexto ou hipermidia € uma pratica de letramento
do final do século XX” (Mendonga; Bunzen; 2015, p.21).

As praticas de letramento, assim como os textos, os géneros e o0s suportes
modificam-se com o tempo e com as comunidades nas quais estdo inseridos. A
escrita surgiu como uma necessidade da espécie humana em armazenar
informagdes para si mesma e também para outros sujeitos. Além disso, foi
empregada para a comunicagcdo com outros individuos, distantes no tempo e no
espaco, sofrendo alteragdes e evolucdes, assumindo diferentes formas, formatos,
estilos e fungdes sociais ao longo dos séculos. Ao olharmos para esse percurso
histérico com a introducdo de diferentes recursos tecnoldgicos, percebemos um
processo de mudanga cultural em que os agentes humanos sdo o0s reais

impulsionadores.

Mendonga e Bunzen (2015, p.22) apontam que estamos vivendo em uma
sociedade de “banco de dados” em que a cultura escrita desempenha um papel
central. Entretanto, os autores destacam que outras formas de registro, como a arte
na pedra, os registros com nos, 0os 0ssos ou pedacgos de pau entalhados, os bastdes
ou tabuas com mensagens, os jogos de cordas para cantos e os seixos coloridos

ainda sao utilizados por diferentes povos e comunidades de praticas visando
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organizar e acumular informagdes. Ainda hoje encontramos inscrigbes em paredes e
em cascas de arvores em locais publicos, porém com novas motivagdes, geralmente

feitas por individuos visando marcar sua presenca graficamente.

2.2.2 Multiletramentos

Com o advento das culturas em rede e das novas tecnologias digitais de
informagédo e comunicagao, tém surgido cada vez mais novas “formas de ser, de se
comportar, de discursar, de se relacionar, de se informar e de aprender’ (Rojo;
Barbosa, 2015, p. 116). Como resultado disso, percebe-se uma mudanga no fluxo de
comunicacao, de producdo e veiculagdo de textos, os quais formam novos
processos de composi¢cao que acrescenta um carater hipertextual e hipermidiatico
aos diferentes materiais produzidos atualmente. O texto contemporaneo caracteriza-
se pela diversidade de linguagens, de midias e de tecnologias, envolvendo a
multiplicidade cultural (multiculturalismo) do mundo atual e demanda uma atitude
critica frente a profusao de informagdes que circulam nos ambientes da cultura de
massa e digital, ou seja, requer praticas pedagogicas que levem em conta os

multiplos e novos letramentos (multiletramentos) (Rojo; Barbosa, 2015).

Para Marques (2022), o multiletramento vai além das abordagens comuns
de leitura e escrita praticadas nas escolas do passado, pois visa ampliar os métodos
de ensino por meio de atividades que integrem as novas tecnologias, a globalizagao
e a internet. Através do uso e exploracédo de multiplos modos de expresséo, busca
contemplar a diversidade cultural e linguistica, a fim de proporcionar uma formagao
de exceléncia aos alunos, almejando o desenvolvimento de habilidades para

interpretar textos e ter um olhar mais critico sobre diferentes temas.

O multiletramento caracteriza-se por ser uma forma mais abrangente do
letramento e da alfabetizacdo, pois ndo foca apenas nas habilidades de leitura,
interpretacdo e escrita. A pedagogia do multiletramento é capaz de incorporar e
intensificar uma ampla gama de percepgdes e ferramentas linguisticas, culturais,
comunicativas e tecnologicas. Sua incumbéncia é preparar os alunos para as
situacdes de uma sociedade cada vez mais dinamica, auxiliando criangas e jovens

nos desafios de um mundo globalizado (Marques, 2022).
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Nesse sentido, as propostas pedagogicas dos multiletramentos pressupdem
o desenvolvimento do potencial de criticidade dos estudantes através da
compreensao sobre a diversidade de linguagens que caracterizam a produgado e a
circulacdo de (hiper)textos. Além disso, buscam propiciar a construgdo de
comportamentos criticos diante dos problemas da multiculturalidade numa
perspectiva de cidadania democratica, frente as diversidades que caracterizam a

sociedade atual (Rojo; Barbosa, 2015).

Na visdo de Marques (2022), o multiletramento surgiu para ampliar as
experiéncias positivas conquistadas com as técnicas de letramento para criangas,
pois adota as possibilidades do universo digital, permitindo que os alunos aprendam
de forma mais atrativa e democratica. Como resultado, observa-se estudantes mais
proativos, curiosos, estimulados e aptos a utilizar as diferentes formas de linguagem

para se desenvolverem no mundo onde vivem.

Ao fazerem uso de recursos tecnolégicos em seus processos de
aprendizagem, Signorini (2012) aponta que os estudantes se apropriaram dos
letramentos multi-hipermidiaticos ndo como meros consumidores de tecnologia, mas
como cidadados capazes de fazerem ligagdes mais relevantes com as praticas
socioculturais que caracterizam o uso de linguagens multimodais. Nessa
perspectiva, Signorini (2012, p.282) ressalta que a “exploragcao sistematica da
mediacao tecnoldgica de base computacional € também uma condi¢cdo para a sua
apropriagao critica, ou seja, como condi¢do para recriagdo enquanto recurso de

empoderamento”.

Nesse sentido, as potencialidades advindas com o ciberespaco diferenciam-
se das possibilidades de comunicagao proporcionadas pelas midias classicas pois,
segundo Pierre Lévy (1999), o ciberespago — que € o espago de comunicagao aberto
pela interconexdo global de computadores — estda em constante mutacéo,
promovendo uma nova configuragédo de larga escala de comunicagdo — muitos para
muitos. Nesse espaco, vozes ressoam e se fazem ouvir, interconectam-se em rede,
de maneira que as tecnologias digitais desencadeiam implicagdes em diferentes
campos da vida social, sobretudo com a virtualizagdo da informagao e as multiplas
dimensbdes que ela oferece num tempo em que se desenvolvem inteligéncias
coletivas, onde ha questionamento de poderes, num processo de verticalizagao

entre individuos, grupos e comunidades.
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Para Lévy (1999), o mundo virtual € um universo de possibilidades
incalculaveis, no qual se podem fazer exploragbes e interferéncias de inumeras
naturezas, de modo que os usuarios sao participantes ativos, podendo interagir em
tempo real nesse espaco virtual que acolhe as mais diversas formas linguisticas e
culturais. Por esse prisma, as praticas de ensino podem ser repensadas para que
estejam de acordo com as demandas da contemporaneidade, com olhar voltado
para as possibilidades de interconexdes entre homens, maquinas e informacgoes,
onde as novas tecnologias podem favorecer aprendizagens cooperativas e

heterogéneas.

Além disso, na sociedade atual € preciso ter conhecimento minimo de certos
recursos para interagir e participar na vida social, principalmente das novas
ferramentas disponibilizadas na cibercultura. Esse termo foi conceituado por Levy
(1999, p.17), como o "conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de
atividades, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente

com o crescimento do ciberespago".

Soares (2005) aponta que nesse panorama de cibercultura, no qual a
dimensao informacional proporcionou interacdes simultdneas e producgdes
colaborativas, reconfigurando a producédo, reprodugado e difusdo de textos, novas
praticas de leitura e de escrita aparecem como uma necessidade a ser suprida por
escolas e professores. Nesse cenario, “[...] uma educagao de qualidade demanda,
entre outros elementos, uma visdo critica dos processos escolares € usos
apropriados e criteriosos das novas tecnologias” (Moreira; Kramer; 2007, p. 1038).
As repercussdes do desenvolvimento tecnolégico se da em toda a comunidade
escolar, tanto na sala de aula, como na formacgao dos professores, no trabalho com

o curriculo, além de impactar a prépria gestdo da escola.

2.2.3 Letramento Digital

A geracao atual de estudantes ndo conhece o mundo sem tecnologia ou
internet, sendo que cada vez mais suas experiéncias pessoais e profissionais
dependem de um letramento digital, o qual envolve ndo s6 a capacidade de leitura e

escrita em telas de celulares e computadores, como a utilizagdo dos recursos
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tecnoldgicos implicados: localizacado, filtros, analises, etc. (Martins, 2018). Como

resultado disso, vemos surgir novas demandas para a educagao contemporanea.

Esse letramento faz parte da cultura digital, com base nas relagbes humanas
dialogadas por intermédio da comunicagao digital, associados a compreensao de
textos narrados e interpretagdo obtidas através do conhecimento adquirido. Desta
maneira, Martins (2018) afirma que o letramento digital esta associado aos
multiletramentos, ou seja, modos de ler, escrever e interpretar informagdes. Nesse
sentido, o letramento digital aborda o desenvolvimento de conhecimentos e atitudes
vinculadas aos recursos digitais, seu emprego com proficiéncia nas praticas

socioculturais e aos usos eficientes da tecnologia.

Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 17) descrevem o letramento digital
como o conjunto de “habilidades individuais e sociais necessarias para interpretar,
administrar, compartilhar e criar sentido eficazmente no ambito crescente dos canais
de comunicagao digital”. Através dessa conceituagdo € possivel entender o
letramento digital como um conjunto de competéncias, habilidades e atitudes para
acessar, manipular, produzir e publicar informacdes na Internet ou fazendo uso de

outros recursos digitais.

Para os autores, o letramento digital € um conjunto de outros letramentos
menores, chamados de macroletramentos. Logo, para desenvolver o letramento
digital dos estudantes, o professor precisaria criar estratégias capazes de contribuir
para a construcado de um conjunto de letramentos de forma gradativa em sala de

aula.

Os autores também chamam a atencdo para o fato de muitas escolas
estarem preocupadas em proteger seus alunos do meio digital e acabam, com isso,
nao considerando em sala de aula os letramentos ja adquiridos. A escola, que
almeja formar cidadaos preparados para lidarem com as demandas do século XXI,
precisara tratar esta nova realidade dos usos linguisticos, evitando ficar a margem

das inovagdes presentes na sociedade (Dudeney; Hockly; Pegrum, 2016).

Nessa perspectiva, o letramento digital nasce para atender as necessidades
da educacéo contemporanea, adicionando a tecnologia na educagao, ajudando nos
processos de ensino e aprendizagem, onde 0s recursos tecnoldgicos integram-se as

praticas pedagogicas atuais. Porém, ressaltamos a necessidade de pensar além das
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operacionalidades desses recursos, e com isso levar em consideracdo como a
dimensdo da computagdo pode ser considerada na criagdo de formas de
intervengdes e praticas pedagodgicas, a fim de que estas propiciem ao aluno,

mediatizado pelas tecnologias, significar e dar sentido ao que realiza.

Portanto, podemos afirmar que nao basta apenas utilizar as tecnologias
como um meio para a execugao das atividades, mas elas devem ser empregadas
como constituintes do processo de significar. Dessa forma, a tecnologia educacional
altera a maneira como aprendemos, auxilia na constru¢do do conhecimento e na

exploracao de novas trilhas para o desenvolvimento de praticas do ensino.

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento que define o
conjunto progressivo das aprendizagens essenciais, competéncias gerais e
especificas aos alunos da Educacado Basica, dentre elas a utilizacado de diferentes
linguagens e midias no processo de construgdo do saber, do compartilhamento de
expressoes, ideias, experiéncias na produgao de sentidos, a tecnologia educacional
é vista como fundamental para as novas praticas educativas e deve ser
implementada em todas as etapas da Educacédo Basica, assim como orienta a 52

competéncia geral:

“Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e
comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais para se comunicar, acessar e disseminar informagdes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e
autoria na vida pessoal e coletiva” (Brasil, 2018, p.09).

A partir dessas consideragdes podemos inferir que o conceito de letramento
digital no contexto escolar deve ser incluido de maneira transversal e integrada, de
forma que as praticas de letramento digital se materializem nas agbes pedagdgicas,
como, por exemplo, praticas relacionadas ao mundo digital e a cidadania,
expressoes artisticas e culturais e apropriagao tecnologica, dentre outros. Com isso,
a partir desses temas, os estudantes podem se constituir em produtores de
conteudo, com a possibilidade de criagao de blogs, féruns, podcasts, e-book, entre
outros. O mundo digital oferece uma diversidade de géneros que fazem parte da
vida dos alunos e que circulam nas midias — como fanfics’, vliogs®, charges, memes,

videos-minuto, que podem ser transformados e adaptados para serem objetos que

" As fanfics (ficgdo de fa) sdo historias ficcionais criadas por fas, que se baseiam em diversos

personagens e histérias de filmes, livros, séries, histérias em quadrinhos, videogames, mangas,
animes, grupos musicais, celebridades etc.
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propiciem experiéncias de aprendizagem, nas quais os estudantes podem vivenciar
elementos da cultura digital. Essas praticas materializam o letramento digital no

contexto escolar.

2.2.4 Letramento Computacional

O século XXI tem apresentado diversas demandas para as novas geracoes
dentre as quais esta o dominio de multiplas linguagens, entre elas a computacional.
Com a disseminacgao das tecnologias digitais e das midias digitais no inicio dos anos
2000, foi possivel estabelecer diferenciagbes entre os usuarios. De um lado os
usuarios que sabiam simplesmente utilizar os recursos basicos oferecidos por essas
tecnologias, ou seja, o alfabetizado computacional, e de outro lado os usuarios que
sabiam explorar outros recursos dessas tecnologias, como fotografia, video,

animagao e, portanto, considerados os letrados computacionais.

Com isso, o conceito de Letramento Computacional, elaborado por diSessa
(2001), foi utilizado como algo a ser trabalhado e desenvolvido para que os usuarios
das tecnologias digitais pudessem tirar o maximo de proveito das facilidades
oferecidas por essas tecnologias. O autor defende que os computadores podem ser
a base técnica de um novo tipo de letramento, devendo ser uma ferramenta para
pensar com, tendo seu uso inserido de forma natural na vida pessoal e profissional
dos individuos, da mesma maneira que a leitura e a escrita estdo incorporadas ao

cotidiano das pessoas letradas.

Dessa forma, o Letramento Computacional € compreendido como o estado
ou condicdo em que as pessoas desenvolvem habilidades e competéncias no
contexto do Mundo Digital, do Pensamento Computacional e da Cultura Digital, e
passam a utiliza-las em suas praticas sociais cotidianas. Valente (2016, p.864)
também aponta que essas habilidades nao estdo apenas “restritas ao uso do que foi
chamado de software de escritério, como o processador de texto, a planilha e, com
isso, ndo exploram conceitos da Ciéncia da Computacdo, permitindo usar o

computador como um instrumento de pensar com e pensar sobre o pensar’.

® Viog é a abreviagdo de videoblog (video + blog), um tipo de blog em que os conteudos

predominantes s&o os videos.
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Segundo a SBC (2017), no contexto do Letramento Computacional, o Mundo
Digital € compreendido como o conjunto de dispositivos computacionais — tanto
fisicos como virtuais — que permitem codificacdo, organizagcdo e armazenamento da
informagédo na contemporaneidade. Para que esses dispositivos sejam empregados
de forma eficiente, visando atingir seu pleno funcionamento, demandam o
desenvolvimento do Pensamento Computacional. Este pode ser compreendido
como “forma de pensamento com conceitos basicos da Ciéncia da Computagao para
resolver problemas, desenvolver sistemas e para entender o comportamento

humano, habilidade fundamental para todos” (Brackmann, 2017, p. 27).

Partindo dessa relacdo entre o Mundo Digital e o Pensamento
Computacional é constituida a Cultura Digital, a qual pode ser compreendida como
“[...] a cultura contemporanea que revoluciona a comunicagdo, a producédo e a
circulagcao em rede de informagdes e conhecimento na interface cidade-ciberespaco.
Logo, novos arranjos espagotemporais emergem e com eles novas praticas
educativas” (Santos, 2019, p.20).

A proposta de Letramento Computacional elaborada por diSessa (2001)
amplia o olhar para além das questbes tecnoldgicas, extrapola as fronteiras da
Computagado e por isso se fundamenta em trés pilares: o material, 0 mental ou
cognitivo e o social. O letramento, de modo geral, envolve signos, simbolos e meios
de representacdo que ndo s&o arbitrarios, mas s&o organizados em subsistemas
estruturados, com regras de operagdao, conjuntos de simbolos, padrbes de

combinagao, convengdes e meios de interpretacéo.

Com relacado ao primeiro pilar, do material, diSessa destaca a dependéncia
tecnologica dos materiais utilizados no letramento, além deles serem construidos.
Esse pilar abrange os sinais, simbolos e representacdes fisicas, permitindo que
possamos transformar alguns aspectos do nosso pensamento em algo estavel,
reproduzivel, manipulavel e transportavel por meio de uma forma fisica. Para o
autor, cada periodo histérico contou com determinadas tecnologias para possibilitar
a comunicacdo e também para efetuar registros. Assim sendo, em determinada
época, o lapis e papel propiciaram contribuicdes a pintura rupestre ou a pedra
entalhada. Ja, no periodo atual, ao conjunto de materiais tradicionais foram
acrescentadas as tecnologias digitais e as midias ja conhecidas ou as que ainda

estdo por ser desenvolvidas.
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A materialidade do letramento somente se sustenta em conjungdo com o
que pensamos e fazemos com nossa mente, por isso o segundo pilar apontado por
diSessa é o mental ou cognitivo. A materializacao da inteligéncia ndo reside nem na
mente e nem no material, mas na articulagdo entre a atividade interna e externa.
Essa articulagdo pode ser entendida a partir de Vigotski, como sendo o processo de
internalizacao, ou seja, “a reconstrugao interna de uma operagao externa” (Vigotski,
2007, p.56). O processo de internalizagao corresponde a formagao de conceitos pelo
sujeito, desenvolvendo com isso novas aprendizagens. Logo, diSessa propde que 0s
pontos fortes da nossa capacidade mental, assim como nossas limitagdes, sejam
levados em consideragcdo no projeto e no desenvolvimento de sistemas
computacionais. Por conseguinte, as tecnologias digitais e as midias digitais podem
auxiliar a materializagdo da inteligéncia, criando oportunidades e facilitadores para a

compreensao da inteligéncia e dos processos de construgdo do conhecimento.

O terceiro pilar apontado por diSessa € o social. O autor ilustra o fator social
do letramento citando o desenvolvimento do calculo diferencial e integral, onde a
invencdo do calculo por Newton foi parte da constru¢do de uma infraestrutura
intelectual para entender mecéanica, a ciéncia das forgas e do movimento. Porém,
essas ideias ndo surgiram de uma pagina em branco, ou seja, as ideias basicas

foram emprestadas de técnicas e estudos graficos que ja existiam.

O autor também aponta que o surgimento de um tipo de letramento depende
de forgas sociais inovadoras, assim como ocorre com a evolugédo das tecnologias, a
qual acontece por meio da comunicagao e compartilhamento de ideias, projetos e
artefatos. Novas tecnologias surgem com base no aperfeicoamento de outras que ja

existiram.

Nesse sentido, Annette Vee (2013) aponta a programagao de computadores
como um letramento, adotando para isso as concepgbes de Letramento
Computacional propostas por diSessa (2001) em conjunto com as ideias de Wing
(2006, 2011) e definindo o Letramento Computacional como uma “constelagao de
habilidades para transformar um processo complexo em pequenos procedimentos e
depois expressar — ou ‘escrever — esses procedimentos usando a tecnologia de
cédigo que pode ser ‘lida’ por uma entidade ndo humana como um computador”
(Vee, 2013, p. 47).
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A partir dessa conceituagédo, a autora argumenta que, como tecnologias
materiais, a trajetoria histérica da escrita e sua transformagado em letramento pode
ser comparada com a trajetoria sociocultural percorrida pela escrita de codigos de
computadores (programacdo), mostrando como elas estdo interligadas em
ambientes de composigado contemporaneos. Vee (2013) defende que um estudo
comparativo dessas trajetorias permitiria enxergar o fenbmeno da linguagem de
programacao enquanto um letramento emergente. Dessa forma, seria possivel
verificar se a pratica social da escrita de codigos computacionais transformaria as
maneiras como as pessoas experienciam, ensinam, aprendem e desenvolvem suas

habilidades individuais relativas as tecnologias de informagéo e comunicagao.

Nesse contexto, Resnick afirma que:

Mesmo que a maioria das pessoas nao se torne um jornalista ou escritor
profissional, é importante que todos aprendam a escrever. A maioria das
pessoas ndo sera um programador profissional ou cientista da computagéo,
mas aprender a programar com fluéncia é uma habilidade valiosa para
todos. Tornar-se fluente, seja na escrita ou na programacgdo, ajuda a
desenvolver seu pensamento, desenvolver sua voz e desenvolver sua
identidade (Resnick, 2020b, p. 44-45).

Essa perspectiva apresentada pelo autor permite articular a pratica de
programagao com o desenvolvimento do pensamento, pois a movimentagdo de
saberes necessaria para programar ativa e articula constru¢ées mentais capazes de
contribuir para o desenvolvimento de habilidades relativas ao Pensamento
Computacional. Dentre elas estao: estratégias para lidar com problemas complexos,
identificacdo de padrdes/generalizagdo, capacidade de formular problemas de uma
forma que permita usar o computador e outras ferramentas para ajudar a resolvé-
los, criagdo de modelos abstratos da realidade, construgao de algoritmos indicando
uma sequéncia logica de passos para resolver o problema, capacidade de testar e
validar as hipoteses levantadas de maneira recursiva, além da depuragdo e

refinamento das solucoes.

Na relagdo da escrita com a programacgao, Resnick (2020b, p.45) indica que
“no processo de escrita, vocé aprende a organizar, refinar e refletir sobre suas
ideias. A medida que vocé se torna um escritor melhor, vocé se torna um pensador
melhor. Ao aprender a programar, vocé também se torna um pensador melhor”.
Programar envolve imaginar e pensar de forma criativa, pois estimula a criagdo de

novas ideias e solugdes para os problemas apresentados. Programar envolve
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também a habilidade de resolver problemas combinando tanto os pensamentos
convergentes (estruturando o conhecimento de maneira légica e aplicando suas leis)
quanto os divergentes (pensando “fora da caixa” e inovando, através da exploracao

de outros caminhos e possibilidades).

Essas estratégias inerentes ao Pensamento Computacional podem ser Uteis
em todos os tipos de atividades que envolvam projetos e resolugdo de problemas,
nao apenas para atividades relacionadas a programacgao ou para quem € da area da
Computagdo. “Resolver desafios pode ser util para desenvolver algumas das
habilidades de Pensamento Computacional, mas criar seus préprios projetos o leva

além, ajudando-o a desenvolver sua voz e sua identidade” (Resnick, 2020b, p. 45).

Essa ressalva feita pelo autor diz respeito a forma como a programacgao e
demais conceitos relacionados ao Pensamento Computacional sdo abordados em
sala de aula. Geralmente sao propostas atividades, na forma de praticas de
aprendizagem, onde os alunos precisam pensar em estratégias para lidar com isso,
0 que envolve a criagdo de hipoteses, pensar e organizar procedimentos para a
resolucdo, implementar e testar a solugao, além de analisar os dados e aprimorar a
solugédo. Entretanto, essa forma de atuar limita o desenvolvimento de algumas
habilidades relacionadas a imaginacgao, criatividade e autonomia dos alunos que, por
sua vez, sdo potencializadas quando s&o incentivados a criarem seus proprios
projetos de acordo com seus interesses e motivagdes, num ambiente colaborativo e

com a mediacao do professor.

Diante dessas consideracdes, no contexto deste trabalho, propomos que o
conceito de Letramento Computacional seja conhecido para além dos sujeitos da
area da Computacao, pois entendemos que o desenvolvimento de habilidades e
competéncias relativas a essa concepcao de letramento pode proporcionar uma
nova forma de pensar, de conhecer e de aprender que pode ser apropriada por

todas as areas.

Inferimos que, ao conceber o Pensamento Computacional como letramento,
da forma como estamos discorrendo, queremos ressaltar sua amplitude, a qual
extrapola as fronteiras da area da Computagdo, pois contribui para o
desenvolvimento de uma forma de pensar. Auxilia a entender a realidade, ou as

situagdes-problema, numa perspectiva mais ampla, uma vez que busca entendé-la
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em todos os seus aspectos, abrindo a visao para a complexidade do fenébmeno que

esta sendo analisado.

Destacamos também nossa visdo de Letramento Computacional para além
da mera operacionalidade, ultrapassando a aprendizagem relacionada a criagao de
algoritmos e da construgcéo de programas, mas implicando no desenvolvimento de
habilidades relativas a forma de pensar, as quais podem ser transpostas para outros
contextos. Essa maneira de pensar auxilia a resolver problemas em diversas areas,
porém nao é uma resolugdo baseada apenas na definicdo de passos a serem
seguidos, mas sim de uma maneira de entender as variaveis que estido envolvidas,
observando e compreendendo os elementos que estdo em movimento e que juntos

contribuem para compor o cenario que esta sendo analisando.

Assim sendo, defendemos que todos tenham oportunidade de desenvolver
habilidades relativas ao Letramento Computacional, contribuindo para constituir essa
forma de pensar mais ampla e complexa. Para isso, faz-se necessario que o
professor crie praticas e experiéncias de aprendizagem com potencial de
desenvolver habilidades e competéncias no contexto desse letramento e, dessa
forma, possa inserir, transversalmente, esse conceito no curriculo da Educagao
Basica. Entendemos que essa insergdo pode ser implementada por qualquer area
do conhecimento, ndo devendo ficar restrita apenas a matematica e a area das

exatas, como vem sendo aplicada.

Nesse cenario, envolvendo a formacédo de professores, a implementacao
transversal do Letramento Computacional no curriculo da Educagéo Basica a fim de
oportunizar a todos o desenvolvimento de habilidades e competéncias relativas a
esse letramento. Também sustentamos que essas atividades e praticas sejam

desenvolvidas no cenario da Aprendizagem Criativa, a qual sera abordada a seguir.

2.3 A APRENDIZAGEM CRIATIVA E A FORMAGAO DE PROFESSORES

Quando pensamos no conceito de Aprendizagem Criativa geralmente
associamos com criatividade ou ser criativo. Em linhas gerais, a criatividade esta
relacionada com a capacidade de criar, imaginar ou produzir algo novo e diferente,

sendo que nao esta restrita apenas a um grupo de pessoas. Todos os individuos
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tém a capacidade de serem criativos, a diferenga € que alguns exercitam mais do

que outros.

Senna (2020) defende um conceito de criatividade que rompe com a ideia de
um talento inato e reservado a artistas e compreende a criatividade como sendo
uma competéncia possivel de ser desenvolvida e estimulada em todos os niveis
educacionais e em todas as areas do conhecimento. Para esse autor, a criatividade
€ entendida como um grande potencial que o ser humano dispde para enfrentar o
novo, resolver problemas e seguir avangando nos mais diversos campos, desde a

ciéncia e a tecnologia, até a comunicagao e as artes.

Com relacdo ao pensamento criativo, ele pode ser entendido como algo
relacionado com a capacidade de criar ideias e novas solugbes, mesmo diante de
coisas que parecem resolvidas e obvias. E um tipo de pensamento que se
caracteriza por abordar a realidade de forma original e flexivel, reconhecendo a
importancia de varios pontos de vista, metodologias e teorias. Ressaltamos, porém,
que o pensamento criativo, ou a ideagdo, muitas vezes nao € inteiramente
sustentado pelo novo, mas provavelmente esta realizando novas conexdes entre os
conceitos existentes, numa perspectiva de saberes em movimento (Teambuilding,
2022).

A Aprendizagem Criativa esta relacionada com uma abordagem pedagdgica
que defende a criagcdo de ambientes educacionais mais criativos, ludicos e
relevantes. Assim sendo, a Aprendizagem Criativa proposta por Mitchel Resnick
(2006) prevé um envolvimento ativo dos estudantes em sua aprendizagem, tendo os
professores como facilitadores, mediando e apoiando os estudantes na busca por
solucdes para os problemas apresentados, no sentido de lidar com as situagdes de
aprendizagem propostas e colocando em movimentos suas aptiddes criativas.
Nesse cenario, os professores propdem atividades desafiadoras envolvendo

pesquisas e autoria, incentivando interagao e colaboracao entre os estudantes.

Segundo Resnick (2009, 2020b), os jovens atuais ja estdo habituados a
interagir com a tecnologia, mas poucos conseguem utiliza-la de maneira proativa,
para criar e projetar e, segundo ele, habilidades de criag&o, design e criatividade se
tornardo cada vez mais importantes para as sociedades futuras. Assim sendo, o

desenvolvimento do pensamento criativo passa a ser o ponto central na preparacao
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de criangas e jovens para o amanha, a fim de que consigam agir e pensar em

solug¢des inovadoras para situagdes com as quais vao se deparar.

Dessa forma, a abordagem da Aprendizagem Criativa busca o envolvimento
ativo dos estudantes, reconhecendo suas potencialidades e encorajando sua
autonomia, através da proposicédo de atividades engajadoras e com foco no uso da

imaginacgao e da criatividade para a resolugao de problemas (Resnick, 2009).

O conceito de Aprendizagem Criativa proposto por Resnick centra-se nos
chamados 4 P’s: projetos, paixao, pares e pensar brincando. O autor acredita que
aprendemos melhor quando temos oportunidade de construir algo que seja
significativo para nds, seja um carrinho, um poema ou um programa de computador.
Segundo Resnick (2020b, p.16), “quando as pessoas trabalham em projetos pelos
quais tém interesse elas se dispdem a trabalhar por mais tempo e se esforcam
mais”. O processo se enriquece ainda mais quando somos incentivados a trocar
ideias com outras pessoas e a explorar os materiais e conceitos envolvidos no

projeto de forma livre e descontraida.

Resnick (2022) sintetiza sua concepgdo de pensamento criativo com a
“Espiral do Pensamento Criativo”, ilustrada na Figura 5. Essa espiral consiste em um
processo no qual as pessoas imaginam o que desejam fazer, criam um projeto com
base em suas ideias, utilizam/brincam com suas criacées, compartilham suas ideias
e criagdes com os outros, refletem sobre as suas experiéncias e tudo isso os levam
a desenvolver novas ideias e novos projetos. Passar por esse processo repetidas
vezes, faz com que os alunos aprendam a desenvolver suas proprias ideias, as
testem, busquem seus limites, experimentem alternativas e gerem novas ideias com

base em suas experiéncias.
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Figura 5 - Espiral do Pensamento Criativo de Resnick
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Fonte: Resnick (2020b).

A analise da espiral do pensamento criativo proposta por Resnick remete ao
principio da recursividade (ou do circulo recursivo), proposto por Edgar Morin (2003),
o qual define um processo recursivo como sendo aquele cujos produtos sao
necessarios para a propria producdo do processo. E uma dinamica autoprodutiva e
auto-organizacional, na qual a ideia de circuito recursivo é primordial para se
conceber a autoproducdo e a auto-organizacgdo. “E um processo no qual os efeitos
ou produtos sao, simultaneamente, causadores e produtores do préprio processo, no
qual os estados finais sdo necessarios para a geragado dos estados iniciais” (Morin,
2003, p.35).

O movimento de testar, analisar e refletir sobre o que foi criado (tanto por
parte de quem criou como pelos pares com quem foi compartilhado) e que pode ser
entendido como o estado final do processo, acaba servindo também como estado
inicial para novas ideias e criacbes. Dessa forma, entendemos que o processo
educacional ndo acontece de forma linear, mas segue uma espiral onde imaginamos
0 que gostariamos de criar, construimos algo, brincamos com materiais e ideias

neste processo, compartilhamos nossas criagcdes e refletimos sobre o como e o que
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aprendemos, voltando a imaginar novamente. Destacamos que os préprios passos
da espiral ndo precisam seguir essa sequéncia pré-definida; podemos pular para um

ou para outro conforme vamos avangando com nossos projetos.

Na medida em que percorremos a espiral da Aprendizagem Criativa,
aprofundamo-nos em tematicas e habilidades relevantes e exercitamos nossa
capacidade de conceber, desenhar e implementar ideias significativas para nés e
para nossas comunidades. Por esse motivo, Resnick (2022) destaca que o
pensamento criativo € importante para todos. Em um mundo de rapidas mudangas,
as criangas, a medida que crescem, vao enfrentar um fluxo interminavel de
situacdes desconhecidas, incertas e imprevisiveis em todas as partes de suas vidas.

Logo, a necessidade de pensar criativamente, se torna cada vez mais importante.

No contexto dessa pesquisa, almejamos proporcionar condigdes para que 0s
participantes experienciem a Aprendizagem Criativa, a fim de que coloquem em
movimento 0s seus saberes, articulando seus conhecimentos prévios com novas
criagcdes e descobertas, praticando a interagao e a colaboragdo, sem deixar de lado

0 pensamento critico, desde a concepcao das ideias até a analise dos resultados.

No cenario computacional, caracterizado pelo pensamento binario, onde
cada situagéo é tratada com um verdadeiro ou falso, o pensamento criativo ganha
relevancia por ser uma maneira de encontrar novas formas de agir. Por outro lado, o
pensamento critico € um processo sequencial, l6gico e disciplinado de racionalizar,
analisar, avaliar e interpretar informacées a fim de fazer julgamentos ou tomar

decisdes informadas (Oliveira, 2022).

O pensamento criativo caracteriza-se por ser generativo, ou seja, tenta criar
algo novo, € divergente, concentra-se nas possibilidades e é alcancado desafiando
os principios estabelecidos. Ja, o pensamento critico caracteriza-se por ser analitico,
ou seja, analisa a partir do que ja existe, € convergente, concentra-se na
probabilidade e aceita os principios estabelecidos. E possivel e desejavel o emprego
em conjunto com ambas as capacidades (criativa e critica), a fim de maximizar os
resultados almejados, mas para isso é importante conhecer a si mesmo para saber
quais aspectos estdo potencializados e quais necessitam ser aprimorados (Oliveira,
2022).
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Por conseguinte, o autoconhecimento é fator determinante para que o
professor consiga estabelecer metas e percursos para sua formacgao inicial e
continuada. Reservar momentos de parada e reflexdo, olhando para si, revendo e
reavaliando suas praticas, ponderando sobre suas potencialidades e fragilidades,
aumentando a capacidade para indicar os possiveis caminhos a serem seguidos.
Neste trabalho optamos por direcionar o foco para a formagao continuada com o
intuito de desenvolver habilidades relacionadas ao Letramento Computacional, em
um cenario de Aprendizagem Criativa. Assim, no topico 2.3.1, abordaremos a

formacéao continuada com um olhar para o professor do futuro.

2.3.1 A educacao do futuro e o redimensionamento da formagao docente

A formacédo continuada de professores tem sido tema de muitas palestras,
cursos, seminarios e congressos. Névoa (2017) comenta que, em geral, cursos e
praticas formativas muitas vezes nao produzem resultados desejados a formagao
continuada de professores. Para o autor, a formagdo continuada precisa ser
desenvolvida no contexto da atuagéo, ou seja, no cenario de trabalho, na escola e,
para isso, propde a criagao de equipes pedagdgicas para coordenar, apoiar e dar
suporte aos professores na construcdo e execucado de praticas reflexivas e
formativas, incentivando o trabalho colaborativo entre os colegas e, ao mesmo

tempo, que seja coerente com o contexto onde o professor esta inserido.

Nossa proposta para a formagdo docente, no contexto deste projeto de
pesquisa, segue por essa perspectiva, no sentido de romper com a ideia de praticas
formativas baseadas em instrugdes e recomendagdes. Propomos praticas formativas
onde o professor é implicado no processo, observando-se e tomando seu contexto
de atuagdo como objeto de pesquisa. Sob essa abordagem, a formacgéo propicia e
incentiva a autonomia dos participantes, onde eles possam experimentar e se
apropriar de diferentes saberes, articulando-os com saberes prévios, em um
movimento de ir e vir entre sua pratica e saberes pedagogicos. Sendo assim, seu
ambiente de atuacdo é cenario de formacgdo continua, onde a criatividade e o

pensamento critico, dentre outros, estdo em movimento.
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Além disso, partimos do pressuposto que a formacido continuada de
professores, no contexto digital, necessita que eles conhegam, pratiquem e
experienciem o Letramento Computacional a fim de integrar aspectos desse
letramento em suas praticas pedagdgicas. Uma integragdo que ndo seja apenas em
acbes isoladas, mas que esteja presente de forma transversal nos curriculos,
contribuindo para a formagao de sujeitos autbnomos, criticos e criativos, preparados

para atuar nas demandas da sociedade atual.

Noévoa utiliza a metafora de uma grande biblioteca para apresentar sua
concepcgao de como serao os espacos educativos do futuro. Uma biblioteca como
um ambiente aberto de construgdo de conhecimento, onde livros impressos e em
formato digital, bem como varios objetos de aprendizagem, estdo presentes para
que os estudantes possam toma-los como instrumentos mediadores para aprender.
No contexto desse cenario, alguns estudantes podem estar em um canto estudando
sozinhos, outros podem estar reunidos desenvolvendo alguma atividade em grupo e
em outro local da biblioteca, outros podem estar navegando na web, realizando
buscas/pesquisas. Além disso, é provavel que em outro canto da biblioteca haja
estudantes interagindo com professores. Essa diversidade de situagdes constituem

“a aula” que acontece nessa biblioteca (Instituto Casagrande, 2022a).

Essa metafora concebe o professor como sujeito que sai de seu papel de
centralizador e de discurso, para um individuo que cria com seus alunos nas praticas
educativas. Um sujeito que medeia e acompanha, instiga e orienta, fazendo emergir
uma forma de atuar em parceria com os alunos e que envolve a produgao de

conhecimento, a cultura e as relagdes humanas.

Além disso, os professores também tém que trabalhar entre si, analisando
suas praticas e suas formas de atuar, compartiihando e interagindo, buscando
diferentes caminhos. Nesse espaco, os alunos ndo estdao sentados “ouvindo uma
aula”, mas sim interagindo entre si, aprendendo em parceria e tomando como
elementos mediadores, seus computadores, livros, projetos, pesquisas, criando e
sendo autores. Assim, a pratica educativa € um processo criativo, que, na visao de
Névoa, é extremamente central, pois para ele a educagao € cultura, é criacéo, é

ciéncia (Instituto Casagrande, 2022a).
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Mitchel Resnick também elabora uma proposta para a educacao do futuro, a
qual se baseia em um cenario geralmente evidenciado no jardim de infancia. O autor
vem trabalhando ha diversos anos sobre essa proposta, defendendo a importancia
de prolongar as caracteristicas presentes nesse cenario para todas as etapas de

ensino e, inclusive, que se prolongue para a vida toda.

Para melhor entender essa proposta de Resnick, é preciso resgatar suas
origens, diretamente ligadas ao construcionismo de Papert e a proposta de Froebel

para a criagao do primeiro jardim de infancia.

O educador e matematico Seymour Papert € considerado um dos pais do
campo da Inteligéncia Artificial (IA), sendo internacionalmente reconhecido como um
dos principais pensadores sobre as formas pelas quais a tecnologia pode modificar a
aprendizagem. Junto com sua equipe do Instituto de Tecnologia de Massachussetts
(MIT, na sigla em inglés), foi responsavel por desenvolver, ainda nos anos sessenta,
a linguagem de programacao LOGO. Caracterizada por ser uma linguagem de facil
compreensao e manipulagdo tanto por criangas como por pessoas leigas em
computacdo e sem dominio em matematica. Embora tenha sido feita também para
os leigos, a LOGO envolve as linguagens de programacéao profissionais e busca,
basicamente, a exploracdo de atividades espaciais, desenvolvendo conceitos

numeéricos e geométricos (Papert, 1986).

A linguagem foi desenvolvida para permitir que criangas programassem a
maquina, em vez de serem programadas por ela, criando com isso seu proprio
micromundo. Este, segundo Papert (2008), representa um universo simbdlico criado
pelas criangas em suas brincadeiras, onde tudo € possivel, e sua imaginagao e
criatividade ditam as regras do mundo, inclusive fisicas e sociais. Nesse espaco de
criagcdo, sao executados processos caracteristicos de autoria, assimilacido e
acomodacéo, e as regras do micromundo sdo testadas pela propria crianga, a fim de

fortalecer e validar a sua realidade.

O ambiente em torno da linguagem LOGO prioriza uma “pedagogia de
projetos”, onde as diversas areas do conhecimento podem ser integradas na
resolucao de diferentes problemas, numa atitude cooperativa do grupo, incentivada
pelo professor. Essa linguagem oferece ao docente a possibilidade de acompanhar,
passo a passo, O raciocinio légico da crianga e analisar o que ela fez. Como

incentivador, é preciso que se espere o tempo de cada sujeito. Assim, “essa vivéncia
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desperta na crianga a responsabilidade sobre seu desenvolvimento, a segurancga
diante de situagbes desconhecidas, além de leva-la a refletir sobre seu proprio
conhecimento” (Martins, 2012, p.19).

Na criacdo do projeto LOGO, Papert apresentou a teoria Construcionista, a
qual teve origem em seu trabalho desenvolvido com Piaget na Universidade de
Genebra. Piaget propés o Construtivismo em seu trabalho sobre a génese da
inteligéncia humana. Esse trabalho possibilitou a Papert realizar as conexdes de
seus conhecimentos de matematico e pesquisador com a analise do
desenvolvimento da inteligéncia das criangas. A partir de entdo comecgou a
considerar a matematica um meio de compreender como as criangas aprendem e

pensam (Prado, 1999).

O Construcionismo seria uma extensdo do Construtivismo, segundo
concepgao de Papert, pois a constru¢do dos esquemas ou estruturas cognitivas
seria muito mais préspera se apoiada em algo concreto, tangivel, como um kit de
montar da Lego, um programa de computador ou mesmo um castelo de areia na
praia. Dessa maneira, o produto resultante do processo pode ser visto e exibido,
externalizado e discutido, examinado e analisado. Para Papert, essa é a principal
caracteristica do Construcionismo, pois possibilita visualizar e examinar a ideia da

construcao mental do conhecimento (Papert, 2008).

Por conseguinte, a construgdo do conhecimento, no pensamento concreto,
contribui para o desenvolvimento das entidades mentais relevantes, ampliando-se a
capacidade do sujeito de operar no mundo, através da experimentagdo e da
descoberta de seus préprios caminhos. Assim, a crianca tera um arsenal maior para
lidar com as situagdes de maneira flexivel e criativa, capacidade essa cada vez mais
exigida na sociedade. O professor, por sua vez, tem o papel de orientador criativo,
proporcionando um ambiente capaz de fornecer conexdes individuais e coletivas
como, por exemplo, através do desenvolvimento de projetos vinculados com a
realidade dos alunos e que sejam integradores de diferentes areas do

conhecimento.

Na visdo de Papert, o Construcionismo ndo € uma concepgao puramente
mentalista tendo em vista que agrupa o trabalho intelectual do aluno com sua
externalizagdo por intermédio de diversos recursos disponiveis. Logo, o computador

e demais tecnologias associadas possuem um papel importante, pois possibilitam a
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expressao dos mais diversos tipos de elaboracdo mental. Uma caracteristica
marcante do Construcionismo é o aprendizado integrado a construgcéo de algo para

proporcionar a compreensao de seu funcionamento (Papert; Harel, 1991).

Segundo Mitchel Resnick, professor de Pesquisas Educacionais do
Laboratoério de Midia do MIT®, ligado a Fundagdo LEGO, e desenvolvedor de novas
tecnologias e atividades para envolver principalmente criangas nas suas
experiéncias criativas, Seymour Papert exerceu grande influéncia sobre ele e suas
pesquisas. Resnick destaca que um dos principais aspectos dessa influéncia esta
relacionado com a énfase que Papert dava para a interacdo entre a construgao de
coisas no mundo real e a construcdo mental de ideias. Ele considera essa a
esséncia do Construcionismo: o vai e vem entre criar coisas no mundo, 0 que
permite criar novas ideias, que entao leva a criar coisas novas no mundo, e assim
por diante, em um ciclo interminavel de criar coisas e criar ideias. Além disso,
destaca como outro ponto fundamental do Construcionismo a atencdo que € dada
aos interesses das pessoas, o que também era um aspecto central na concepcéao de
Papert (Resnick, 2020a).

Foi a partir de pesquisas e aperfeicoamentos das linguagens e ambientes de
programacao para jovens, em especial o LOGO, que o Lifelong Kindergarten Group
do MIT Media Lab, coordenado por Mitchel Resnick, desenvolveu a linguagem de
programacgao Scratch. Essa linguagem possibilita a criagao de histérias, animacgdes,
simulagdes, jogos e musicas, objetivando o desenvolvimento de competéncias
basicas e essenciais a realidade do século XXI. O Scratch foi concebido para auxiliar
as criangas e os jovens a pensarem de forma criativa, desenvolvendo e aprimorando
o raciocinio sistematizado bem como o trabalho colaborativo. Segundo o relatério
anual de 2021, o ambiente conta com 42 milhdes de pessoas, espalhadas pelo
mundo, criando projetos, resultando em torno de 113 milhdes de projetos criados
(Resnick et al., 2021).

Outro aspecto que fundamenta a proposta de Resnick remete a origem e a
esséncia do primeiro jardim de infancia, o qual foi criado por Froebel em 1837. Antes
disso, a maioria das escolas se baseava na abordagem de transmissdo, porém
Froebel percebeu que as criangas aprendiam melhor quando interagiam com o

mundo ao seu redor, por isso ele passou para um modelo interativo, no qual era

9

MIT — Massachusetts Institute of Technology.
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dado as criangas oportunidades de interagir com brinquedos, materiais de
artesanato e outros objetos. Desenvolveu, assim, novos brinquedos, tais como:
blocos, barras, pecas geométricas, jogos de montagem, entre outros, os quais eram
inseridos nas atividades como objetos de aprendizagem, como instrumentos
mediadores. Logo, esses objetos passam a ter potencial para desencadear
processos de internalizacdo, numa perspectiva ludica, onde a exploragao envolve os
sentidos e contribui para criar novas ideias e desenvolver a criatividade (Resnick,
2020b).

Esse cenario de envolvimento das criangas com o0 pensamento e a
expressao criativos, baseado na abordagem interativa de educagdo proposta por
Froebel, serviu de inspiragdo para Resnick na busca por formas de auxiliar as
pessoas a se desenvolverem como pensadoras criativas. A partir disso, chegou a
criar um grupo de pesquisas no MIT denominado Lifelong Kindergarten (Jardim de
infancia para a vida toda), no qual criou um ambiente inspirado no jardim de infancia,
pois, segundo ele, a aprendizagem baseada nesse modelo € ideal para as
necessidades do século XXI (Resnick, 2020b).

Nesse ponto fazemos uma ressalva com relagdo aos diferentes rumos
tomados pelas escolas de jardim de infancia. Embora diversos jardins de infancia ao
redor do mundo ainda sejam influenciados pela proposta de Froebel, também sao
observadas tendéncias preocupantes. Hoje em dia, em muitos jardins de infancia,
“as criangas passam tempo preenchendo fichas de matematica e praticando com
cartdes de aprendizagem fénica. O foco maior é dado as instrugdes de alfabetizagao
precoce, diminuindo o tempo para exploragdes ludicas” (Resnick, 2020b, p.9). Em
outras palavras, o jardim de infancia esta se igualando ao restante da escola. Por
essa razao, algumas pessoas denominam os jardins de infancia de hoje de campo
de treinamento de alfabetizacdo. Resnick, por outro lado, defende exatamente o
oposto, propondo que o restante da vida € que deve se tornar mais parecido com o

jardim de infancia.

Um outro aspecto levantado por Resnick (2020b), com relagao as ideias e ao
trabalho de Froebel, é sua influéncia exercida sobre outros tedricos da educacéo,
como € o caso de Maria Montessori que envolveu os sentidos das criangas por meio
de materiais fisicos que pudessem ser manipulados. Além disso, Froebel também

inspirou alguns dos mais populares criadores de brinquedos e materiais
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educacionais interativos, resultando com isso na criagdo de brinquedos como:
blocos de madeira, pegas LEGO, barras Cruisenaire, quebra-cabecgas e jogos de

montar.

O trabalho e as ideias de Froebel também inspiraram Resnick na elaboragao
de um programa de pdés-graduacédo do MIT Media Lab, voltado ao uso criativo de
novas tecnologias numa abordagem inspirada no jardim de infancia. Para isso,
contam com espacos que se assemelham muito com as salas da educacgao infantil:
laboratérios amplos, sem muitas paredes, com muito material colorido — desde tubos
enormes de tecido a massas de modelar — além de outros jogos. Mas como estao
em uma das universidades mais tecnologicas do mundo, afora esses materiais
artesanais, também tém acesso a computadores de ultima geragao e robds de todos
os tipos. Nesse panorama, os estudantes passam pouco tempo em sala de aula,
destinando a maior parte do tempo ao desenvolvimento de projetos, orientados pela

espiral da Aprendizagem Criativa (Resnick, 2020Db).

Retomando o apontamento de Resnick, no qual indica que varios tedricos da
educagdao como € o caso de Maria Montessori sofreram a influéncia de Froebel,
destacamos que Montessori idealizou, em 1907, o método montessoriano, o qual
consiste na promog¢ao da autonomia e da liberdade individual, respeitando os limites
do desenvolvimento natural das habilidades fisicas, sociais e psicologicas da
crianga. Segundo Montessori, as criangas ja nascem com um enorme potencial e
cabe aos adultos auxilia-los e estimula-los para que possam desenvolver
plenamente as suas habilidades de maneira autbnoma e no seu devido tempo.
Assim sendo, sua finalidade é, basicamente, proporcionar ambientes adequados e
que favorecam o estimulo das capacidades sensoriais € o desenvolvimento

completo das criangas (Montessori, 2022).

Além desse exemplo das escolas montessorianas, outras iniciativas podem
ser observadas inspiradas na ideia de espagos educativos criativos de escolas do
futuro. Dentre elas, o Professor José Moran destaca o Colégio Montserrat'® — de
Barcelona, Espanha, especialmente por sua transformacao arquiteténica. Essa é
uma escola primaria (atendendo alunos dos 6 aos 12 anos), na qual os alunos tém a
disposicao espacos multifuncionais, que possibilitam tanto o trabalho individual como

em grupo, em cooperacgao. Outro aspecto destacado nesse espago educativo € o

® Maiores informagdes sobre o Colégio Montserrat em: https://www.cmontserrat.org/
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emprego da interdisciplinaridade com abertura e flexibilidade, o que possibilita o
desenvolvimento da criatividade e permite a aplicagdo de outras metodologias de
aprendizagem compativeis com o século XXI (Instituto Casagrande, 2022b; Think1
TV, 2016).

Mais uma escola inovadora, na perspectiva de Espaco Educativo Criativo,
também de Barcelona, é a Escola Dels Encants’’. E uma escola publica para o
Ensino Fundamental, com aproximadamente 475 alunos, concebida repensando a
forma de ensinar, bem como o seu propésito, almejando a promogao do talento de
todas as pessoas. Para tanto, a escola busca integrar espacos, diversificar
atividades e ampliar as formas de interacdo, possibilitando que os alunos escolham

seu percurso (Canal Futura, 2018).

A Escola Dels Encants conta com uma arquitetura e ambientes
diferenciados, que facilitam a livre circulagdo dos alunos. Os espagos possuem
tematicas diferentes, buscando atender as diferentes inteligéncias e estimulando o
desenvolvimento do potencial de cada crianga. Os espagos se assemelham com a
natureza, com materiais de cores neutras, muita madeira e elementos naturais,
contribuindo para a criagdo de um lugar neutro e relaxante, que convida a calma,
que possibilita a conexdo com a atividade que esta sendo desenvolvida. Além disso,

as criangas tém autonomia para criar seu proprio itinerario de aprendizado.

A escola possui 3 comunidades, de acordo com a faixa etaria, separadas por
andar. Em cada comunidade existem microespacos, os quais possibilitam uma certa
delimitacdo do ambiente. Cada microespago possui diferentes objetos e materiais,
além de contar com um professor para orientar e acompanhar as atividades,
atuando no papel de tutor, de mediador da aprendizagem. Dessa forma, as criangas
circulam pelos ambientes e, conforme suas ideias e intencionalidade, escolhem em

qual espago gostariam de desenvolver seus projetos (Canal Futura, 2018).

Com base nesse cenario, a proposta que apresento neste projeto de
pesquisa busca proporcionar um Espaco Educativo Criativo, inspirado nas ideias de
Resnick (2020a; 2020b) e de Névoa', com caracteristicas de laboratério, rompendo

com a organizagao tradicional de uma sala de aula e incorporando outros elementos

" Maiores informagbes sobre a Escola Dels Encants em: https://escoladelsencants.cat/

Névoa (2017) e sua conferéncia no congresso online um novo tempo na educagéo (Instituto
Casagrande, 2022b).

12
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e materiais. Um espaco dinamico e aberto no sentido de acolher as demandas que
vao surgindo no processo. Um lugar que possibilite a livre circulagdo dos
participantes, que tenha potencial para estimular ideias, criar projetos, desenvolver a
criatividade, a autonomia e a colaboracdo. Além disso, nesse espago o professor
desempenha o papel de tutor, de alguém que apoia, estimula e incentiva, que atua

como mediador do processo.

Nesse Espaco Educativo Criativo, os participantes serdo incentivados a
experimentar diferentes formas e estratégias para desenvolver habilidades relativas
ao Pensamento Computacional, experienciando e vivenciando atividades relativas a
programacgao, podendo, para isso, empregar recursos digitais ou atividades
desplugadas. Almejo com isso que, ao conhecer, praticar e experienciar, no contexto
desse espacgo, os participantes desenvolvam e incorporem as suas praticas sociais

habilidades e competéncias entendidas como Letramento Computacional.

Diante disso, como professor, me inspirei nesse Espaco Educativo Criativo
para servir de cenario para a formagao continuada de professores. Os participantes
terdo a oportunidade de conhecer esses conceitos, além de poderem praticar e
vivenciar essa forma de atuagdo, movimentando e articulando saberes com

protagonismo e de forma colaborativa.

Retomando os exemplos de escolas inovadoras, apresentamos apenas
alguns exemplos para ilustrar o que ja esta sendo feito, destacando o fato de ir além
do aprendizado tradicional, pois envolvem aspectos comportamentais, sociais,
emocionais, criativos e colaborativos dos alunos. A partir desses exemplos de
inovagao buscamos apresentar possiveis caminhos para a educagao do futuro que,
no contexto desse trabalho, esta diretamente relacionado a proporcionar um Espaco
Educativo Criativo. Espaco esse que possibilite o desenvolvimento de praticas
relacionadas ao Construcionismo de Papert, que facilite e incentive a interacédo e a
colaboracdo, que seja aberto e flexivel, permitindo o exercicio da autonomia e o

desenvolvimento da Aprendizagem Criativa.

Nesse Espacgo Educativo Criativo, almejamos que o professor, atento as
necessidades e interesses dos estudantes, proponha situagdes de aprendizagem
em que eles proprios serdo protagonistas, assumindo o comando e elaborando seus

projetos a partir do que gostam. Assim, ha liberdade e incentivo para que os
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estudantes investiguem, pesquisem, proponham solu¢gbées para problemas, testem,
troquem ideias e, no decorrer desse processo, estudem os conteudos necessarios

para a implementacao de seus objetivos.

Essa configuragao das atividades tem potencial para envolver os estudantes,
possibilitando vivenciar a constru¢ao dos conhecimentos desencadeados a partir de
sua curiosidade, empregando para isso sua criatividade e os 4P’s da Aprendizagem
Criativa propostos por Resnick: Projetos, Paixdao, Pares e Pensar Brincando,
resgatando o comportamento das criangcas no Jardim de Infancia. Nesse sentido, os
espacos educativos criativos estdo em consonancia com as ideais do professor José
Moran (2019, p.6), ao indicar que “as escolas precisam preparar os alunos para um
mundo imprevisivel, onde a criatividade vale mais do que o simples acumulo de

conhecimento, como ocorria no passado”.

Uma outra questao levantada por Moran (2019) diz respeito ao modelo de
educacdo e a separagao por disciplinas. Segundo ele, algumas escolas estao
tentando mudar a separacdo formal das disciplinas, o que fazia sentido na era
industrial pois, naquela fase, tornava o processo eficiente. Nesse caso, o autor
aponta que nao € ruim ter as coisas separadas por areas. Porém, ao estar tudo mais
integrado hoje, ndo faz sentido que haja uma separacéo tao distinta das coisas

como era feito antes.

A partir dessas consideragdes, ressaltamos a importancia de um novo olhar
para pensar as praticas educativas, levando em conta a integracéo de saberes e a
transdisciplinaridade, num cenario permeado pelas tecnologias digitais. Sendo
assim, qual o papel do professor? Para Morin (2014), o papel do professor € o de
mentor, o de orientador, levando o aluno a desenvolver competéncias cognitivas,

socioemocionais e visdo de futuro.

Mas para que essas mudangas acontegam, Morin (2014) aponta que é
preciso uma reforma na formagao dos professores. Segundo ele, € preciso educar
os educadores a fim de que os professores saiam do encasulamento de suas
disciplinas e dialoguem com outros campos de conhecimento. Por conseguinte,
buscamos com a proposta desta pesquisa, oferecer possibilidades e caminhos para
a formacgao docente, que inclua a concepcéo de Letramento Computacional como a

apresentamos, numa perspectiva transdisciplinar no curriculo da Educagao Basica.
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A Figura 6 representa os principais conceitos fundantes do quadro tedrico,

0S quais servirdo como guia para a geragao de dados dessa pesquisa. No Apéndice
A esta representada a articulagao entre esses conceitos.

Figura 6 - Conceitos fundantes do quadro teérico
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Fonte: elaborada pelo autor (2022).
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo serdo apresentadas as escolhas metodologicas que
nortearam a realizacdo desta pesquisa. Além disso, na se¢ao 3.1, sera realizado um
sobrevoo pela turma do atelié, com o objetivo de tragar um perfil de seus
participantes, envolvendo formacéao, atuagao profissional e relagdo com a tecnologia
digital. Apds, na secao 3.2, sera realizado um sobrevoo pelo atelié, buscando trazer
uma visdo geral de seu percurso e 0s principais aspectos que emergiram. Por fim,
na secao 3.3, sera apresentada a constituicdo do corpus e as principais inspiracdes

para a analise.

A pesquisa aqui retratada utilizou uma abordagem qualitativa (Flick, 2012)
pois seus objetivos possibilitam a compreensdao dos fendmenos sociais que
envolveram o problema pesquisado, a partir da analise da interacdo dos sujeitos
com o objeto de estudo. Segundo Godoy (1995) e Bortoni-Ricardo (2008), os
pesquisadores que se dedicam a pesquisa qualitativa se preocupam mais com o
processo do que com os resultados ou produto de sua pesquisa, pois buscam
“significados que os atores sociais envolvidos no trabalho pedagdégico conferem as
suas acgoes, isto é, estdo a busca das perspectivas significativas desses atores”
(Bortoni-Ricardo, 2008, p.41).

Ainda, de acordo com Bortoni-Ricardo (2008), numa pesquisa com essa
abordagem, os dados gerados podem ser de diversas naturezas, variando desde a
transcricdo de entrevistas, anotagées campo, passando por desenhos, fotografias,
textos de alunos, assim como gravacgdes eletrénicas e outros tipos de documentos.
Dessa forma é possivel atribuir a devida relevancia aos dados da realidade estudada
e que contribuem para a compreensao e ampliacdo de conhecimentos sobre o

fendmeno pesquisado.

Um meétodo qualitativo que pode ser usado para a investigacdo de uma
situagao especifica, partindo de seu contexto real, é o estudo de caso. Conforme Yin
(2001, p.10):

Em geral, os estudos de caso representam a estratégia preferida quando se
colocam questdes do tipo "como" e "por que", quando o pesquisador tem
pouco controle sobre os eventos e quando o foco se encontra em
fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real.
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Sendo assim, escolhemos o estudo de caso para a geragdo de dados no
contexto dessa pesquisa na forma de um atelié para professores da Educacao
Basica. Optou-se pela denominacao de atelié por considerarmos ser mais coerente
com os pressupostos dessa pesquisa, 0s quais objetivaram a criagdo de um
ambiente de dialogo, interagcdo, exploracdo e colaboragdo, além de estar
diretamente relacionada com as ideias da Aprendizagem Criativa, proposta por
Resnick. Além disso, o ambiente e a dindmica do atelié seguiram a proposta de

Espaco Educativo Criativo — inspirado nas ideias de Resnick, Novoa, dentre outros.

Os professores que participaram desse atelié faziam parte de uma turma de
alunos de um curso de formacido continuada de professores, ministrado por uma
Instituicdo de ensino da Serra Gaucha. A seguir apresentaremos um sobrevoo sobre

a turma a fim de estabelecer um breve panorama dos participantes.

3.1 UM SOBREVOO PARA TRACAR UM PANORAMA DA TURMA

A turma que fez parte do atelié contou com a participacdo de 18 suijeitos,
porém, para essa pesquisa, serao considerados apenas 17. O motivo que nos levou
a desconsiderar um deles se deve ao fato que ele estava afastado para tratamento
de saude durante todo o periodo de realizagdo do atelié e, por esse motivo, nao
frequentou os encontros presenciais, realizando apenas atividades domiciliares,
conforme previsto no regulamento da Instituicdo de ensino.

Para a elaboragdo desse panorama, sistematizamos os dados gerados a
partir das respostas ao questionario disponibilizado aos participantes no primeiro
encontro do atelié, além das anotagdes do pesquisador. Esse panorama buscou
tracar um perfil da turma, apresentando alguns aspectos gerais, envolvendo a
formacao inicial e continuada, local de residéncia e atuagao, a profissdo, o grau de
conhecimento e dominio das tecnologias digitais e com qual frequéncia emprega
essas tecnologias em suas praticas pedagdgicas.

Com relagdo a formacdo dos participantes, percebemos um grupo
heterogéneo, com uma diversidade de formacgdes iniciais e continuadas que véao
desde as licenciaturas em Pedagogia, em Letras (Portugués, Inglés e Espanhol), em

Historia, em Matematica, passando pelos bacharelados em Jornalismo, em Direito,
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em Fisica, em Administracdo, pelo curso de tecndlogo em Processos Gerenciais e
indo até pds-graduagdes em Alfabetizacdo, em Educacgao Inclusiva e Tecnologias
Educacionais Aplicadas a Educagdo, em Direito Publico, em Engenharia de
Produgao, mestrado em Histéria, em Letras e Cultura, doutorados em Educacéao e
em Fisica.

O grupo de participantes do atelié também apresentava uma distinta atuagao
profissional, sendo que 9 atuavam na rede municipal, 3 na rede estadual, 3 na rede
privada, 1 atuava em sindicato e escola de idiomas, 1 fazia apenas estagio curricular
na rede estadual e 1 ndo atuava diretamente na educagédo (agente administrativo
municipal). Dentre os participantes que atuavam nas redes estaduais e municipais,
apenas 1 trabalhava simultaneamente em ambas, sendo 20 horas em cada.

Outro aspecto observado foi com relagdo ao local de residéncia e de
atuacao profissional dos participantes. O levantamento revelou que, dos 17
participantes do atelié, 14 residiam e atuavam em Caxias do Sul, 1 residia e atuava
em Flores da Cunha, 1 residia em Farroupilha e atuava em Caxias do Sul e 1 deles
residia em S&o Marcos e atuava um turno em Caxias do Sul e outro em S&o Marcos.

A fim de manter o anonimato dos participantes do atelié, conforme
assegurado no termo de consentimento, iremos referencia-los pela letra P, seguida
de um numero. Dessa forma, a identificacdo deles ficou: P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7,
P8, P9, P10, P11, P12, P13, P14, P15, P16 e P17. No Quadro 1 estao relacionados
os 17 participantes com suas respectivas formagdes iniciais e continuadas, seus

locais de residéncia e de trabalho, assim como sua atuagao profissional.

Quadro 1 - Formagao, atuagao profissional, local de residéncia e de trabalho

(continua)
Partici- Formacgao Formacgao Local de Local de Atuacgao
pante Inicial Continuada Residéncia Trabalho Profissional
. . Nao atua na
P1 Bachgrglado Pc,’s .em Direito Caxias do Sul |Caxias do Sul |educagao —
em Direito Publico
Agente Adm.
Licenciatura em Zﬁ‘:beerzza 0. MBA Professor das
P2 Pedagogia e ~<; ’ Caxias do Sul |Caxias do Sul |Redes Municipal e
em Gestéo de
em Letras Estadual
Pessoas
Bacharelado Licenciatura em Professor em
P3 . . Caxias do Sul |Caxias do Sul |Sindicato e Escola
em Jornalismo |Letras .
de ldiomas




81

(conclusao)

Especializagao
Licenciatura em |Novo Ensino . . Professor da Rede
P4 Letras Médio; Mestrado Farroupilha Caxias do Sul Privada
em Letras e Cultura
P5 L|cen0|?t},|ra em| Caxias do Sul | Caxias do Sul Professor da Rede
Matematica Estadual
Licenciatura em M.etr’aSjo em Flores da Flores da Professor da Rede
P6 . Histoéria, Doutorado ..
Historia - Cunha Cunha Municipal
em Educagao
Pdés em
. . Alfabetizacao e
P7 L|cenC|at.ura em Letramento; Caxias do Sul |Caxias do Sul Prof§§sor da Rede
Pedagogia i Municipal
Pdés em
Neuropsicologia
P8 L|cenC|atgra em - Caxias do Sul |Caxias do Sul Proﬂ'es.sor da Rede
Pedagogia Municipal
P9 LI.C e?c.natura em - Caxias do Sul |Caxias do Sul Proﬂ'es.sor da Rede
Historia Municipal
Especializacdo em
Educacao Inclusiva
Licenciatura em | e Tecnologias ~ Caxias do Sul |Professor da Rede
P10 ) L Sao0 Marcos - ..
Pedagogia Educacionais e Sao Marcos |Municipal
Aplicadas a
Educacao
pyq | icenciatura em - Caxias do Sul | Caxias do Sul | rofessor da Rede
Historia Estadual
Bacharelado , .
P12 |em Pos em En~genhar|a Caxias do Sul |Caxias do Sul Prgfessor da' Rgde
- ~ de Producgéo Privada (industria)
Administracao
P13 L|cenC|atgra em - Caxias do Sul |Caxias do Sul Proﬂ'es.sor da Rede
Pedagogia Municipal
Licenciatura em
P14 Bachfar'elado Matematica®; Caxias do Sul | Caxias do Sul Estagio curricular
em Fisica Doutorado em na Rede Estadual
Fisica
P15 L|.cet1c.:|atura em - Caxias do Sul |Caxias do Sul Proﬂ'es.sor da Rede
Historia Municipal
Tecndlogo em . .
P16 |Processos Llcen0|§ty fa em Caxias do Sul |Caxias do Sul Prgfessor da Rede
. Matematica* Privada
Gerenciais
P17 L|cenC|atgra em - Caxias do Sul |Caxias do Sul Proﬂ'es.sor da Rede
Pedagogia Municipal
* Cursando

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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Com relagao ao grau de conhecimento e dominio das tecnologias digitais por
parte dos participantes, 10 deles consideravam possuir um conhecimento basico, 6
consideravam possuir um conhecimento intermediario e 1 deles indicou ter um
conhecimento situado entre o basico e o intermediario. Nenhum dos participantes
considerou possuir conhecimento avangado. Destacamos um apontamento feito pelo
participante P7, o qual indicou possuir conhecimento basico porém, julgava ser um
conhecimento autbnomo e investigativo, o que Ihe permitia auxiliar seus colegas
com demandas da area. O Grafico 1 ilustra o perfil da turma com relacdo ao

conhecimento das tecnologias digitais.

Grafico 1 - Grau de conhecimento e dominio das tecnologias digitais pela turma

GRAU DE CONHECIMENTO/DOMINIO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS

B Conhecimento Basico
35% , . ) L
M Entre o basico e o intermediario

Conhecimento Intermediario

B Conhecimento Avancado

6%

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Outra questdo levantada foi com relacdo a frequéncia de uso das
tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas. Nesse aspecto, 7 participantes
indicaram fazé-lo com certa frequéncia e 7 consideraram fazé-lo algumas vezes,
enquanto 2 participantes informaram que o fazem raramente e apenas 1 deles
afirmou que utiliza regularmente. O Grafico 2 representa o perfil da turma com

relagcado a esse emprego das tecnologias digitais.
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Grafico 2 - Frequéncia de emprego das tecnologias digitais nas praticas peda@icas

FAZ USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAS EM SUAS
PRATICAS PEDAGOGICAS
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Fonte: Elaborado pelo autor (2023)

A partir desse panorama da turma daremos inicio a um novo sobrevoo no
qual contemplaremos a elaboragdo e execucao do atelié. Destacamos que nesse
sobrevoo e também no caminho de analise que sera percorrido, empregaremos dois
tempos verbais, ou seja, sera utilizada a primeira pessoa do singular para trazer a
voz do autor atuando como pesquisador implicado, tanto no processo de construcao
dos dados, como também no acompanhamento dos participantes do atelié, assim
como a primeira pessoa do plural indicara um olhar do autor junto com sua
orientadora e/ou em conjunto com os autores que fazem parte do referencial teérico

deste trabalho.

3.2 UM SOBREVOO PELO ATELIE

Nessa secao apresentaremos um sobrevoo sobre o atelié, buscando
resgatar o planejamento prévio, as necessidades de mudancgas e adaptagdes, assim
como alguns aspectos relevantes que ocorreram no percurso. De modo geral, o
atelié ocorreu dentro do periodo planejado, distribuido ao longo de 10 encontros,
com duragao de 30 horas e fazendo uso de diferentes espagos da Instituicdo de

ensino.
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O atelié foi desenvolvido com professores inscritos em um curso de
formagao continuada de professores, ministrado por uma Instituicido de ensino da
Serra Gaucha. Este curso teve inicio em fevereiro de 2022 e finalizou em dezembro
de 2023. Foi acordado com a direcdo de ensino e com a coordenacido do curso que
o atelié seria inserido dentro de uma das disciplinas desse curso, a qual possuia
relagdo com educacgao e tecnologias da informagado e comunicagdo. Para isso, foi
necessario rever o planejamento inicial e adaptar o atelié para acolher os aspectos
minimos da ementa da disciplina, buscando equilibrar a proposta do atelié com os
requisitos da disciplina.

Os participantes desse atelié eram professores de escolas publicas
(municipais e estaduais), de escolas particulares, além de professores que atuam
com treinamentos dentro de empresas. Possuiam diferentes formacgdes iniciais e
continuadas, bem como diferentes tempos e experiéncias de atuacdo em sala de
aula.

Destacamos que, para a realizacdo desse atelié, o projeto de pesquisa foi
submetido ao Comité de Etica e seguiu os tramites vigentes. Assim sendo, antes de
iniciar o atelié, os participantes foram informados de que se tratava de uma pesquisa
cientifica e que, os artefatos por eles desenvolvidos, fariam parte desta pesquisa,
sem que houvesse uma identificacao deles. Para participar do atelié, os professores
inscritos no curso de formagao continuada foram convidados a assinar o termo de
consentimento exigido pela Plataforma Brasil'®, sendo que todos concordaram.

A proposta do atelié foi proporcionar atividades dindmicas, ndo seguindo um
roteiro fixo, preestabelecido. Por isso, no planejamento prévio nao foi detalhado
todos os encontros, apenas elencamos algumas possibilidades de atividades. Dentre
elas, destacamos o emprego do Pensamento Computacional através de atividades
desplugadas e/ou atividades que empregassem as tecnologias digitais, atividades
relacionadas a robotica e/ou empregando materiais diversos, construgcdo de
atividades integradas ou projetos transdisciplinares envolvendo o Letramento

Computacional, entre outras.

¥ A Plataforma Brasil € um sistema eletronico criado pelo Governo Federal para sistematizar o
recebimento dos projetos de pesquisa que envolvam seres humanos nos Comités de Etica em
todo o pais. E uma base nacional e unificada de registros de pesquisas envolvendo seres
humanos, permitindo acompanhamento das pesquisas em seus diferentes estagios. A pesquisa
esta cadastrada na Plataforma sob o n® CAAE 68160823.2.0000.5341.
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A seguir, apresentaremos 0s principais aspectos que emergiram em cada
um dos encontros, apresentando também algumas das atividades que foram
previstas no planejamento prévio do atelié, as quais nem sempre se concretizaram
por serem apenas sugestdes iniciais, pois o atelié buscou estar coerente com o
referencial tedrico e com a proposta de pesquisa e, para isso, procurou adequar e
direcionar os conteudos conforme o perfil dos participantes, seus interesses e de
acordo com sua evolucado no decorrer dos encontros. Para isso, em cada encontro
foi estimulada a analise e reflexdo dos participantes com relacdo as atividades
desenvolvidas, buscando identificar quais saberes foram movimentados e quais
necessitavam de atencao para atender as necessidades dos participantes ou de
seus interesses especificos. Essas reflexdes foram registradas no diario reflexivo de
cada encontro.

Nossa proposta para inicio do atelié foi a apresentacdo de um video para
instigar os participantes a expressarem suas percepgdes sobre o tema neste
abordado, promovendo a interacdo com os demais colegas e tendo o professor
como mediador. Esperavamos com isso estabelecer o perfil da turma com relacéo a
programacao, Pensamento Computacional, Letramento Computacional, mundo
digital, cultura digital e tecnologias digitais. Além disso, pretendiamos identificar
questdes relacionadas ao momento em que os alunos estavam vivendo, questdes
profissionais e/ou pessoais que estivessem interferindo em seu bem-estar, ou que
pudessem influenciar no seu desempenho profissional e no proprio atelié.

Entretanto, esse planejamento prévio para o inicio do atelié ja teve que ser
revisto e readequado antes mesmo do inicio do primeiro encontro, o qual foi um
pouco conturbado e desafiador por dois motivos.

O primeiro, foi o fato de chegar na Instituicdo e descobrir que, por uma falha
de comunicagao, ndao havia um laboratério de informatica disponivel para o atelié.
Além disso, naquela data, o link de internet da Instituicdo estava com problemas,
exigindo adaptagdes por parte do pesquisador para contornar essa situagao.

O segundo motivo foi 0 atraso dos participantes e seu estado emocional. No
horario previsto para inicio do atelié, havia apenas um participante presente.
Conforme outros participantes foram chegando e justificando seu atraso, também
deixaram transparecer seu cansago, nervosismo e irritagdo. Diversos participantes

relataram estar sobrecarregados com as demandas do curso, principalmente com
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relagdo ao trabalho final. Além disso, estavam com diversos trabalhos e leituras
pendentes de outras disciplinas, os quais nao estavam conseguindo administrar.

Diante disso, alguns participantes comunicaram que pretendiam suspender a
matricula na disciplina relacionada ao atelié e outros ainda cogitavam cancelar o
curso, pois o mesmo estava muito cansativo e desgastante. Foi aberto um espacgo
de acolhimento, com a escuta das demandas, buscando entender o cenario de cada
um, seus anseios e seu estado emocional. Esse momento de escuta, de dialogo e
acolhimento foi importante para os participantes, pois, além de terem a possibilidade
de expor toda essa carga emocional, puderam perceber que ndo estavam sozinhos
nesse percurso, que outros colegas também estavam com sobrecarga e com
sentimentos semelhantes.

Nesse contexto, como professor do atelié, busquei ouvir e acolher as
demandas dos participantes, apresentando ideias e sugestdes para que pudessem
lidar com a situagao apresentada com maior clareza e tranquilidade. Ao apresentar o
atelié e sua relagdo com a pesquisa, procurei reorganizar a proposta das atividades,
a fim de retirar as possiveis sobrecargas de trabalhos fora do horario presencial,
assim como busquei incentivar a permanéncia dos alunos, propondo atividades
praticas e diferenciadas. Diante disso, os participantes aceitaram a proposta e
mantiveram suas matriculas.

A fim de viabilizar as atividades praticas e também contemplar os principais
elementos da ementa da disciplina, precisei articular trocas e realocacbes de
espagos com outros professores, a fim de possibilitar o uso do laboratério de
informatica, uma vez que todos estavam reservados no horario do atelié. A partir do
segundo encontro foi possivel realizar as atividades no laboratério de informatica,
além do emprego de outros espagos da Instituicao, conforme detalhados a seguir.

No segundo encontro, no laboratério de informatica, os participantes
acessaram o Moodle (ambiente virtual de aprendizagem utilizado pela Instituicao de
ensino) no qual foi disponibilizado o material do atelié. As principais atividades
desenvolvidas nesse encontro englobaram a montagem de um mural virtual da
turma utilizando o Padlet’, a apresentagdo de um video envolvendo a criagédo de

algoritmos através de uma atividade do cotidiano, dialogo contemplando os

" Padlet € uma ferramenta on-line que permite a criagdo de um mural ou quadro virtual dindmico e

interativo para registrar, guardar e partilhar conteiddos multimidia. Disponivel em:
https://padlet.com/
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conceitos de algoritmo e programagdo, além da montagem de algoritmos
envolvendo atividades do dia a dia.

Antes do terceiro encontro, os participantes enviaram mensagem
questionando a possibilidade de realizar o encontro de forma on-line. Diante disso,
repensei e reorganizei as atividades para poder atender a demanda da turma. O
encontro remoto possibilitou a participacao da estudante que estava afastada para
tratamento de saude. Esse reencontro com ela foi muito importante, tanto para a
turma, como para a propria estudante, pois estavam preocupados com a gravidade
de seu quadro. A estudante participou de uma parte das atividades e depois
precisou se retirar.

Nesse terceiro encontro foi apresentado o Lucidchart’ com algumas dicas e
sugestdes de uso, a fim de atender demandas que surgiram no encontro anterior.
Além disso, foi feita uma retomada e um aprofundamento dos conceitos de ldgica,
algoritmos, programacao e linguagens de programag¢ao. Também foi introduzido e
debatido o conceito de Pensamento Computacional com suas principais
caracteristicas, foi apresentado um panorama a nivel mundial e de Brasil, sendo
apontados e debatidos aspectos relacionados a BNCC.

No quarto encontro foram retomados e aprofundados aspectos relacionados
ao Pensamento Computacional, envolvendo seus pilares (decomposicao,
reconhecimento de padrdes, abstracdo e algoritmos). Também foram abordados
algumas definicées de letramento e sua relagdo com o Pensamento Computacional.
Além disso, foi apresentado o conceito de atividade desplugada e realizada uma
experienciagao utilizando material impresso e outra utilizando o chdo de uma sala de

aula como tabuleiro, conforme ilustrada na Figura 7.

®*  Lucidchart é um aplicativo de criagdo de diagramas baseado na web que permite aos usuarios

colaborar visualmente no desenho, revisdo e compartilhamento de graficos e diagramas, além de
melhorar  processos, sistemas e estruturas  organizacionais. Disponivel em:
https://www.lucidchart.com/pages/pt
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Figura 7 - Atividade utilizando o chao da sala como tabuleiro

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

O quinto encontro também foi on-line em virtude das condi¢gdes climaticas
(chuvas e temporais). Esse encontro objetivou apresentar algumas atividades
usando tecnologias digitais para desenvolver o Pensamento Computacional
(Code.org™ e Scratch'). Os participantes foram incentivados a conhecer e explorar
esses dois recursos. O encontro on-line possibilitou a participacdo da estudante em
estudos domiciliares, porém alguns participantes tiveram problemas de conexao com
a internet em funcéo das condigdes climaticas adversas.

No sexto encontro, realizado de forma presencial, foram retomados os
recursos tecnoldgicos visto no encontro anterior, possibilitando o esclarecimento de
duvidas e a apresentagdo do que foi desenvolvido pelos participantes. Como
complementagdo ao Scratch, foi apresentado o Tinkercad® com algumas

possibilidades de uso, conforme ilustrado na Figura 8. Nesse encontro também

'® Code.org € uma plataforma de educagdo sobre programagéo que utiliza minigames on-line como
parte do método de ensino. Disponibiliza o acesso gratuito a cursos de programacéao visual em
blocos, que podem ser utilizados pelos mais variados publicos, desde criangas a partir dos 4 anos
até adultos. Disponivel em: https://code.org/

" O Scratch é uma plataforma que utiliza uma linguagem de programagao visual que permite criar
jogos, animagoes e diversas historias interativas. Disponivel em: https://scratch.mit.edu/

'® QO Tinkercad é uma ferramenta on-line de design de modelos 3D em CAD e também de simulagdo
de circuitos eletronicos, desenvolvida pela Autodesk. Disponivel em: https://www.tinkercad.com/
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foram realizadas outras atividades desplugadas buscando trazer possibilidades de

complementagao com o emprego do Scratch.

Figura 8 - Exemplo de circuito criado no Tinkercad
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Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

O sétimo encontro buscou proporcionar aos participantes novas vivéncias
através da exploragcdo de outros espacos da Instituicdo de ensino, de outros
materiais e recursos tecnologicos. Esse encontro contou com a participagdo de uma
professora/pesquisadora da Instituicdo de ensino, ligada a area da matematica. Foi
realizada a visita ao Laboratério de Matematica, sendo apresentados alguns
produtos la desenvolvidos, sendo que os participantes puderam experimentar alguns

jogos envolvendo raciocinio légico, conforme ilustrado na Figura 9.
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Figura 9 - Atividade realizada no Laboratério de Matematica

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

Outro espaco visitado e utilizado nesse encontro foi o FabLab, onde os
participantes puderam conhecer os principais recursos tecnoldgicos ai presentes,
bem como alguns produtos desenvolvidos com o emprego desses recursos. Foi
realizada uma atividade em grupo envolvendo a utilizagdo de materiais alternativos e
que buscava estimular a criatividade e a colaboragéo, ilustrada na Figura 10. Foram
apresentados alguns jogos desplugados envolvendo o raciocinio légico e
matematico, que buscavam estimular o desenvolvimento de alguns pilares do
Pensamento Computacional. A Figura 11 ilustra a experienciagdo do Jogo Trimind,
enquanto que a Figura 12 ilustra a exploragao do jogo O Quarto e na Figura 13 esta

ilustrada a experiéncia com o jogo Estacionamento Algoritmico.
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Figura 10 - Atividade em grupo no FabLab

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).



92

Figura 11 - Experiéncia com o jogo Trimin6

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).
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Figura 12 - Explorando o jogo O Quarto

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).
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Figura 13 - Experiéncia com o jogo Estacionamento Algoritmico

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

O oitavo encontro iniciou no laboratério de informatica e envolveu uma
retoma de conceitos relacionados ao Letramento e ao Pensamento Computacional,
relacionando com as atividades vivenciadas no encontro anterior. Os participantes
foram desafiados a aplicar os conceitos ja vistos com os jogos realizados no
FabLab. Também realizaram uma atividade desplugada, a qual foi complementada
com o uso do Scratch. A segunda parte desse encontro foi realizada no FabLab,
onde os participantes puderam utilizar jogos e conhecer outras atividades
desplugadas. Também tiveram acesso a microcontroladores e outros componentes
eletrénicos, possibilitando a experimentacdo de atividades relacionadas ao
desenvolvimento do Pensamento Computacional e que envolvem o uso de

tecnologias digitais, conforme ilustrado na Figura 14.
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Figura 14 - Atividade pratica envolvendo o Tinkercad e circuitos eletronicos

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

No nono encontro foi retomada a atividade envolvendo os jogos
apresentados e sua relacdo com os pilares do Pensamento Computacional,
buscando construir de forma coletiva e colaborativa a tabela com as possiveis
respostas. Nesse encontro os participantes se organizaram em pequenos grupos
para planejar e implementar a atividade final proposta para o atelié.

O décimo e ultimo encontro foi destinado a apresentagao para a turma das
atividades ou projetos desenvolvidos por cada um dos grupos, onde os participantes
puderam contribuir com ideias e consideragdes para fins de aperfeicoamento das
criagdes. Por fim, os participantes foram convidados a preencher um formulario
avaliando o atelié e sua participacao nele.

As atividades desenvolvidas ao longo desses dez encontros tiveram como
objetivo fazer com que os participantes movimentassem e articulassem saberes,
trabalhando sua criatividade e exercitando o trabalho colaborativo, critico e reflexivo.

Em cada encontro os participantes foram incentivados a registrar um breve texto
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com suas percepcoes e reflexdes sobre o que foi vivenciado, questdes que tivessem
emergido, sugestdes e consideragdes, além de demandas que tivessem para os
proximos encontros, contribuindo para a preparacgao das atividades seguintes e para

a organizagéao do atelié.

Além disso, um dos objetivos desse atelié foi provocar a reflexéo,
estimulando os participantes a olharem para si, buscando identificar seus potenciais
e quais pontos necessitavam ser desenvolvidos ou aprimorados. Com isso,
almejamos que cada participante revisse sua forma de pensar e de atuar nos
ambientes escolares, incorporando a auto reflexdo no seu cotidiano, além de
promover atividades que contribuam para o desenvolvimento do Letramento
Computacional e da Aprendizagem Criativa, incentivando a autonomia e a

colaboracédo de maneira critica e reflexiva.

A Figura 15 ilustra a espiral da formacao de professores que serviu de base
para o desenvolvimento do atelié, envolvendo aspectos humanos e tecnologicos.
Procuramos desenvolver atividades que possibilitassem momentos de dialogo, de
reflexao, de olhar para si e para suas praticas, reconhecendo suas potencialidades e
suas necessidades de aprimoramento, movimentando saberes e incentivando a
pesquisa, a experiéncia, a criatividade, além de exercitar a mediacdo e a

colaboracgao.
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Figura 15 - Espiral da formagao de professores
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Fonte: Elaborada pelo autor (2022).

3.3 CONSTITUICAO DO CORPUS E INSPIRACOES PARA A ANALISE

O delineamento para a geragdo do corpus da pesquisa foi inspirado em
movimentos cartograficos, que conforme Kastrup, Passos e Escdssia (2009) € um
procedimento metodolégico que acompanha processos dindmicos. Ele foi
constituido pelas narrativas reflexivas de cada participante (escritas elaboradas apods
cada encontro), pelos projetos e atividades desenvolvidos no decorrer do atelié,
além das anotagdes e observagdes do pesquisador. Foi gerado tendo como base as
producdes que emergiram entre professores e pesquisador, implicados no processo
de experienciar as atividades do atelié relacionadas a vivéncias do Pensamento
Computacional na perspectiva da Aprendizagem Criativa. Aquilo que esses sujeitos

conseguiram materializar nas producgoes.
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Com base no que emergiu no atelié, optamos por seguir empregando a
inspiracdo cartografica para realizar o procedimento de andlise das emergéncias
desse estudo. A cartografia acompanha processos em movimentos de
reconhecimento dos fendmenos que acontecem no territério em estudo, no caso o
atelié com os professores. Sendo assim, a analise na abordagem cartografica
pressupde o reconhecimento de processos que surgiram no dizer, fazer e produzir
dos professores participantes e do pesquisador. Portanto, foi por meio da vivéncia
das experiéncias ocorridas entre os participantes que a interpretacdo dos fenébmenos
aconteceu, num movimento que surgiu a partir da inter-relagdo entre pesquisador e
professores, que atuaram de forma implicada entre si e com o fenbmeno

investigado.

Segundo Barros e Barros (2013) analisar, na perspectiva cartografica, é
acompanhar todo o processo, permitindo que a compreensao inicial dos fendbmenos
estudados passe por transformacbées no decorrer do fluir das explicacbes
relacionadas ao interpreta-lo. Dessa forma de entender, a analise € mais do que
descrever o “estado das coisas”, investigar a producdo de subjetividades e
dindmicas que surgem, num movimento simbidtico entre a objetividade e a
subjetividade a fim de que os aspectos experimentados e que estdo sendo

investigados se revelem.

Por conseguinte, acompanhar o processo do que aconteceu no decorrer do
atelié, tem a ver com identificar as subjetividades envolvidas, buscando entender o
que aconteceu no cenario de estudo. Nesse movimento de analise, o pesquisador,
como sujeito implicado, percebe-se como sujeito que esta implicado no processo de
analisar, de forma que esse processo esta impregnado pela sua subjetividade e a
dos professores participantes. Subjetividades essas advindas das experiéncias que
viveram participando do atelié e de seus saberes. Sao sujeitos implicados, uma vez
que as relagbes deles e o territério de estudo estdo intrinsecamente articuladas
numa coexisténcia, onde os participantes “sdo parte da experiéncia a ser
pesquisada, que comporta tanto subjetividade quanto objetividade, sem separacao

nem primazia entre esses aspectos da experiéncia” (Barros; Barros, 2013, p. 380).

Sob essa otica, a analise na perspectiva cartografica ndo renuncia a
objetividade, pois considera o fato/acontecimento n&o isolado, mas como algo que

acontece dentro de um processo. Acessa uma “objetividade que tende a proliferacao
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de sentidos, em vez de restringir um sentido unico” (/bidem, p. 386). Para tanto, &
importante que a propria pesquisa seja interrogada constantemente, que o
pesquisador reflita sobre “como” e “o que” perguntar/observar, a fim de propiciar que
a pesquisa seja interessante e desencadeadora de reflexdes e sentidos, tanto para o

observador quanto para o observado.

Diante dessas consideragcbes, o processo de analisar se refere a fazer
emergir os elementos explicativos a partir dos quais o pesquisador buscou dar
sentido ao que aconteceu no desenvolvimento do atelié, levando em conta a
subjetividade dos professores participantes e os aspectos tedricos considerados

para essa pesquisa.

Em outras palavras, procurou-se construir, a partir desse movimento de
analise, emergéncias daquilo que foi significado a partir da experiéncia vivida. A
analise buscou validar o que foi percebido e captado, mapeando o que aconteceu no
atelié e tecendo com os conceitos tedricos considerados no estudo. Para isso foi
empregada uma atitude cartografica no sentido de se deixar tocar pelo que emergiu

na experiéncia, buscando compreender e significar as atividades desenvolvidas.

Assim, mais do que ter procedimentos fixos € numero de ocorréncias ou
aspectos qualitativos, a analise do corpus nesta pesquisa teve uma atitude
cartografica no sentido de se deixar tocar pelo que emerge na experiéncia, no

sentido de compreender e significar as atividades desenvolvidas.

Logo, a pergunta de pesquisa, que funciona como fio condutor da busca,
pode ir se transformando, uma vez que, no processo de analisar, pode se revelar
algo além do que se imaginava, pois, como ja referido, o fenbmeno em estudo vai
sendo desvelado no processo da analise. Assim, ela atua como marcador no
processo de observar as experiéncias desenvolvidas pelos professores
participantes, buscando o sentido que cada um atribuiu a essas experiéncias, bem
como foram se reconstruindo e se transformando ao longo desse processo de

experimentar as atividades desenvolvidas no atelié.

Nessa opgao metodoldgica, as emergéncias que surgem no processo sao oS
marcadores que vao dando rumo a analise, que €, como ja referido, processual,
relacionando todas as etapas do processo de pesquisar, desde a escolha dos

referenciais tedricos até a construgdo e desenvolvimento do atelié, abrindo-se a
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multiplicidade de sentidos construidos. Nessa abordagem, o pesquisador precisa
estar aberto para perceber toda a dinamicidade do processo e todos os elementos
que emergem inclusive, como ja referido, sua propria subjetividade e a dos

participantes do atelié.

Dessa forma, o grande o desafio € levar em conta o propdsito que esta
expresso na pergunta de pesquisa e os elementos conceituais do quadro tedrico.
Ressaltamos que podem surgir novos elementos conceituais importantes de serem

considerados nos movimentos explicativos e interpretativos.
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4 MOVIMENTOS DE ANALISE

Neste capitulo serdo apresentados o0s principais movimentos
desencadeados no decorrer do atelié, buscando destacar e detalhar o que emergiu
nesse percurso, no qual desempenhei papel de pesquisador implicado, junto aos
sujeitos envolvidos. Assim, na segao 4.1, serdao abordadas as questdes referentes
aos movimentos de escutar, dialogar e acolher. Apds, na se¢ao 4.2, sera detalhado
o0 movimento de olhar para a tecnologia, conciliar demandas e permitir abertura para
o0 novo. Em seguida, na secdo 4.3, sera apresentado o movimento de vivenciar
praticas do Pensamento Computacional, envolvendo recursos plugados e
desplugados. Na sequéncia, na sec¢ao 4.4, traremos o movimento de explorar novos
espacos e vivenciar a criatividade. Dando continuidade, na secdo 4.5,
apresentaremos o movimento de criar, colaborar e integrar saberes. Por fim, na
secao 4.6, sera realizado o movimento de analisar as emergéncias e estabelecer

relagdes.

4.1 MOVIMENTOS DE ESCUTAR, DIALOGAR E ACOLHER

As vivéncias do atelié foram marcadas por momentos de dialogo, de
debates, de escuta e acolhimento. Desde o primeiro encontro ficou evidente que era
preciso dar espago para que os participantes externassem suas angustias
envolvendo sobrecargas de trabalho, frustragdes com outras disciplinas e demandas

do curso, além de problemas pessoais e profissionais.

Como pesquisador implicado também enfrentei alguns obstaculos,
frustragdes, necessidade de mudangas e negociagdes. As situagdes do cotidiano
escolar reforgam a ideia de que “um professor tem de se preparar para agir num
ambiente de incerteza e imprevisibilidade. E evidente que temos de planejar o nosso
trabalho. Mas, tdo importante como isso € prepararmo-nos para responder e decidir
perante situagcdes inesperadas” (Novoa, 2017, p. 17). Nesse sentido, ao comegar os
encontros do atelié (o qual foi concebido para gerar os dados desse estudo e cuja
intencdo era possuir um formato flexivel e sem roteiro fixo), fui surpreendido com a

necessidade de mudangas e adaptagdes antes mesmo do primeiro encontro.



102

O planejamento inicial, relacionado ao primeiro encontro do atelié, precisou
ser readequado frente a falta de reserva de um laboratério de informatica (resultado
de uma falha de comunicacgao e organizagao na Instituicdo). Nesse momento, houve
um movimento de escuta e acolhimento por parte dos responsaveis pelo
gerenciamento das reservas de salas e laboratérios, ouvindo minhas demandas e
buscando encontrar possiveis solugbes. Também necessitei executar esse
movimento no sentido de ouvir as justificativas para a falta de reserva, buscando
compreender o cenario e dialogando em busca de solu¢des para atender minhas

demandas sem afetar o andamento das outras disciplinas.

Frente a indisponibilidade de laboratério de informatica, a solugao
encontrada para o primeiro encontro do atelié foi realiza-lo em uma sala de aula, a
qual contava com um computador e projetor. Porém, naquele dia, a Instituigao
estava com problemas de acesso a internet, o que provocou transtornos na
utilizacdo dos demais computadores, demandando repensar as atividades para esse

encontro.

As situagdes que antecederam o inicio do primeiro encontro, provocaram
movimentos de querer falar para a turma sobre as frustragdes e consequentes
necessidades de mudangas porém, o cenario que encontrei na sala reservada ao
atelié se mostrou mais adverso e desafiador, demandando abertura para escutar e
buscar compreender o que estava acontecendo com a turma. Fui surpreendido com
o estado emocional dos participantes, que chegaram a sala apds conversa com seus
respectivos orientadores e com a coordenacgao do curso. Lembrando que o atelié, da

forma como foi proposto, fazia parte de um curso de especializagao.

A turma estava descontente com algumas questdes envolvendo o projeto
final do curso, conforme relata a participante P2 em seu diario reflexivo “estamos na
reta final do curso e na elaboragdo do nosso projeto de TCC entdo isso esta
deixando o pessoal apreensivo e preocupado”. Aliado a isso, somavam-se a alta
demanda de leituras e trabalhos por parte das disciplinas em curso, além das

demandas profissionais e questdes pessoais.

Chamou atencéao a intengao de alguns participantes em querer suspender a
matricula e outros, ainda, que estavam cogitando abandonar o curso. As

verbalizagbes que surgiram, a partir do espag¢o dado para que externassem suas
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angustias, frustragdes e irritagcdes possibilitou entender um pouco melhor o contexto
da turma e com isso buscar possiveis estratégias para reverter esse cenario. Este
movimento de escutar, dialogar e acolher foi importante para os participantes pois
encontraram um espago com abertura para falar e, ao se sentirem acolhidos,
permitiu que enxergassem que ndo estavam sozinhos, que os colegas estavam
passando por situagdes semelhantes e que eu, no papel de professor, estava aberto

a adequagdes na disciplina’ (no caso o atelié).

Na apresentacdo da proposta do atelié para a turma, busquei destacar a
intencdo de promover vivéncias para além da operacionalizacdo de recursos
tecnologicos, sendo que a colaboragdo, a criatividade e a integragdo de saberes
teriam papel relevante nesse processo. A fim de evitar a sobrecarga de atividades
extraclasse, indiquei que haveria espago no contexto do atelié para realizar a
maioria das atividades propostas e, além disso, apontei que as experiéncias e agdes
surgiriam como resultado do que aconteceria, de forma dindmica e levando em
consideragdo as demandas da turma. Esses apontamentos reverberaram em
movimentos de acolhida por parte dos participantes, resultando no envolvimento de
todos com o atelié. Segundo a participante P2, “o professor Leonardo foi super
receptivo e nos deixou mais relaxados em relagcédo a disciplina dele, nos deixou bem
abertos para dar dicas de assuntos e conteudos que gostariamos que ele
abordasse, isso tornou o0 momento da aula bem agradavel e fluiu muito bem a nossa

relagao”.

Estes movimentos de escutar, dialogar e acolher vao ao encontro com as
indicagdes de Novoa (2014) sobre uma nova perspectiva de aprendizagem, que leve
em consideragdo estudos e contribuicbes formuladas em diversos campos
cientificos e culturais e que, em grande parte, nao chegaram as praticas escolares e
as teorias educativas. Ele aponta para “os trabalhos recentes das neurociéncias
sobre a importadncia das emogdes, dos sentimentos e da consciéncia na
aprendizagem; as pesquisas que tém posto em destaque o papel da memdria e da
criatividade” (N6évoa, 2014, p.182).

' Conforme apresentado na secdo 3.2, o atelié¢ foi construido no contexto de um curso de
Especializagdo na Docéncia. Portanto, os participantes estavam cursando as disciplinas desse
curso, sendo que o atelié utilizou o espago que seria de uma das disciplinas da Especializacao, a
qual estava relacionada a Educacao e Tecnologias da Informac¢éo e Comunicacgao.
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Nessa mesma perspectiva, relatério “Reimaginar nossos futuros juntos: Um
novo contrato social para a educagao”, elaborado pela UNESCO (2021), aponta para
a necessidade de uma educacdo que considere a totalidade do ser humano,
incluindo os aspectos emocionais e afetivos, além do desenvolvimento cognitivo.
Além disso, ressalta a importancia de ambientes de aprendizagem que promovam o
bem-estar emocional, a empatia e a capacidade de escuta ativa como partes
essenciais para uma educagao de qualidade. Assim, reconhece que aprender nao &
apenas uma atividade racional, mas profundamente influenciada por sentimentos,

emocoes e relacdes sociais.

O documento também menciona que a educacao deve ser transformadora e
humana, destacando a importancia de desenvolver ndo apenas competéncias
académicas, mas também habilidades emocionais e sociais, como a capacidade de
lidar com as proprias emogdes e de entender os outros, fundamentais para o

aprendizado colaborativo e o convivio em sociedades mais justas e inclusivas.

Diante disso, destacamos a importancia de pensar as praticas pedagodgicas
considerando o estudante por completo, ou seja, um sujeito com emogdes,
sentimentos, que esta inserido e traz consigo um contexto social e cultural
especifico. Ignorar esses aspectos € deixar de olhar para o lado humano da
educagao, criando barreiras e distanciamento entre professor e sujeitos
aprendentes, o que podera inibir movimentos de criatividade, além de prejudicar a

aprendizagem.

Dessa forma, o educador que se dispde a olhar e acolher os estudantes
como sujeitos completos e complexos tem potencial para criar um canal acessivel,
capaz de instigar a interagcdo equilibrada dos sentimentos, tanto dele com os
estudantes como entre os colegas de classe. No dia a dia com os estudantes, o
professor encara uma jornada repleta de surpresas, que podem ser vistas como uma
oportunidade de potencializar o controle emocional e identificar pontos de melhorias.
Esse conhecimento e controle emocional, aliado ao conhecimento sociocultural dos
membros da turma tém potencial de contribuir para uma aprendizagem mais efetiva

desses sujeitos.

Como professor pesquisador, atuando com uma turma predominantemente

de professores, busquei servir de exemplo, colocando em pratica os movimentos de
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escutar, dialogar e acolher, procurando compreender o estado emocional e as
demandas dos participantes, dando espago para exporem suas angustias e suas
necessidades, exercendo a empatia no momento de dialogar e definir os caminhos a
serem percorridos, porém com olhar atento, a fim de ndo perder o foco nem deixar

que alguma situagao fugisse do controle.

O professor que esta aberto a conhecer seus alunos, a criar lagos e com
isso exercitar a empatia, com abertura para escutar, dialogar e acolher, tem a
oportunidade de estabelecer com eles uma relagao em nivel de inspiragao, capaz de
gerar movimentos de criatividade, inovagdao e empolgacdo. O contato com os
estudantes em sala de aula € o momento ideal para que o professor promova
experiéncias transformadoras, tanto pelo viés da Aprendizagem Criativa de Resnick
(2006, 2009), a qual propde um envolvimento ativo dos estudantes, estimulando sua
autonomia através de atividades engajadoras, almejando o uso da imaginacao e
criatividade para a resolugao de problemas, como através da concepcédo de Névoa
para espacgos educativos do futuro, na qual utiliza a metafora da biblioteca, onde o
professor cria com seus estudantes praticas educativas. Nesse contexto, ele exerce
um papel de mediador, acompanhando, instigando, orientando e fazendo emergir
uma forma de atuar em parceria com os estudantes, a qual envolve a produgao de

conhecimento, a cultura e as relagées humanas (Instituto Casagrande, 2022a).

Porém, nem sempre o docente enxerga dessa forma. O ritmo intenso do
professor, demandando agilidade no processo de composicao das aulas, de
elaboracao de avaliagdes, langamento de notas, envolvimento em projetos e outras
atividades acabam por vezes tirando a necessaria autoavaliagdo comportamental e
com isso, acaba fazendo o basico, o necessario, ndo conseguindo assim ser

mobilizador e motivo de inspiracdo para seus estudantes.

Uma questao, apresentada de forma recorrente pela turma, foi com relacao
ao formato dos encontros, ou seja, apesar de o atelié ter sido planejado para ocorrer
de forma presencial, assim como as demais disciplinas do curso de especializagao
ao qual a turma estava vinculada, os participantes solicitavam a possibilidade de
realizar alguns encontros de forma remota (sincrona). Dentre os argumentos
apresentados pela turma estavam: quadros gripais e outras doencgas respiratoérias,

dificuldade de deslocamento de alguns participantes que residiam em outros
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municipios ou muito longe da Instituicdo de ensino, além da previsdo de eventos

climaticos severos.

Em trés ocasides acolhi as demandas da turma e realizei os encontros de
forma remota. Esses momentos também viabilizaram a participacdo da estudante
que estava afastada por motivos de saude (em exercicios domiciliares). A
participagédo dela foi motivo de alivio e alegria, pois estavam preocupados com seu

quadro de saude.

As demandas da turma exigiram julgamento e tomada de decisdo, levando
em conta os pros e contras de aceitar ou rejeitar o pedido frente ao andamento do
atelié, questbes administrativas e a necessidade de revisdo e readequagado do
planejamento. Essas e outras questdes fazem parte da profisséo, pois “ser professor
nao é apenas lidar com o conhecimento, € lidar com o conhecimento em situagdes
de relagdo humana” (Névoa, 2017, p. 22). Cabe portanto ao professor encontrar um
equilibrio entre as demandas da turma, ementas e objetivos da disciplina, prés e
contras das escolhas para todos os envolvidos, sem esquecer de considerar seus

préprios objetivos e expectativas.

Alguns elementos podem contribuir nas escolhas, servindo de guias ou
balizadores. No meu caso, o questionario inicial, respondido pelos participantes no
primeiro encontro, possibilitou tragar o perfil da turma (descrito na sec¢ao 3.1) e,
agregado aos dados e percepgdes levantados nos encontros presenciais, contribuiu
para avaliar e decidir pela realizacdo ou ndo do encontro on-line. Esse perfil da
turma possibilitou identificar quantos alunos residiam em uma cidade e trabalhavam
em outra, quantos necessitavam se deslocar por longas distancias para chegar a
Instituicao de ensino, bem como quais alunos dependiam do transporte publico para
realizar esse deslocamento. Além disso, também revelou o tipo de acesso a
recursos tecnoldgicos e a internet que possuiam fora do espago escolar, seu nivel e

grau de conhecimento e confianga em utilizar os artefatos tecnoldgicos.

Outro momento marcante, relacionado aos movimentos de escuta, dialogo e
acolhimento, foi o intervalo dos encontros — o momento do café. A turma se
organizou trazendo café e lanche para que esse momento fosse de partilha e
integracdo. Esses intervalos possibilitaram aos participantes externar suas

angustias, aflicdes com questdes profissionais, foi um espago para compartilhar
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vivéncias, duvidas e também conhecer a realidade dos outros colegas, tendo em
vista que a turma era composta por professores de diversas areas, atuando com
alunos de diferentes faixas etarias e niveis de ensino, além de estarem vinculados a
diferentes escolas, cidades, e tipos de contrato (rede municipal, estadual e
particular). Nesse grupo também havia profissionais que atuavam em cursos
técnicos e espacgos profissionalizantes dentro da industria. Essa diversidade de
formagdes e ramos de atuagao despertou o interesse dos participantes por conhecer

os diferentes cenarios de atuacao, suas caracteristicas e realidades.

No quarto encontro, a participante P13 demonstrou estar inquieta e
incomodada e acabou por relatar no momento do intervalo o motivo dessa irritacéo,
o qual envolvia as condigdes de trabalho (contratada de uma empresa terceirizada
para atuar com alunos da Educacado Infantil). Além das questbes financeiras,
envolvendo baixa remuneragao e atrasos com pagamentos, também havia escassez
de materiais didaticos e de consumo, inviabilizando a realizacdo de diversas

praticas, causando prejuizos a formagao das criangas.

Dos colegas presentes, somente a participante P8 conhecia esse cenario,
pois se encontrava na mesma situacdo. Os demais desconheciam esse tipo de
contratagdo e essa realidade, o que gerou diversos questionamentos e sugestdes
sobre o que fazer em busca de possiveis alternativas. A participante P6, por ser
membro do sindicato na rede onde atua, fez alguns questionamentos, apontamentos
e deu algumas dicas as colegas. Nesse mesmo viés, a participante P1 também se
solidarizou e, por ter formagao na area do direito, também fez algumas colocagdes e
deu sugestdes de como proceder. Esse espaco de acolhida frente as angustias e
dificuldades externadas possibilitou uma retomada do equilibrio emocional, sendo
que apos o intervalo, a participante P13 estava mais tranquila e envolvida com as
atividades do atelié, refletindo a importancia desse momento de pausa para o café,
onde encontrou espaco para desabafar e teve esse retorno de sensibilizagdo e

acolhida por parte dos colegas.

No primeiro encontro, a pausa do intervalo foi palco para que surgissem
diversas questbes. Como a turma ja estava cursando o terceiro semestre da
especializagdo, todos ja se conheciam e haviam criado algumas rotinas e
organizagbes. Diante disso, ao propor a pausa para o intervalo, os participantes

rapidamente arrumaram um espago na sala onde estavamos, juntando algumas
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mesas, colocando um pano sobre elas e organizaram os lanches que trouxeram. Um
deles trouxe uma cafeteira e, enquanto os dialogos ocorriam, passou um café para
compartilhar. Fui convidado a participar desse lanche compartilhado, tendo a
oportunidade de conhecer um pouco mais a turma e contribuindo para estabelecer

um vinculo com eles.

As conversas nesse primeiro dia nao versaram sobre o ateli€ em si. Porém,
as questdes debatidas, estavam relacionadas ao curso de especializagao no qual o
atelié estava inserido e tanto as preocupacgdes como o estado emocional da turma
estavam refletindo no desenvolvimento do atelié. Diante disso, apresento aqui
alguns elementos desses dialogos que tiveram como foco as preocupag¢des da
turma com relagdo ao projeto de concluséo de curso, além de outras demandas que
estavam gerando uma sobrecarga de trabalho e provocando uma certa

desmotivacgao.

Sobre essas questdes, a participante P2 registrou em seu diario reflexivo
que “alguns professores tém nos tratado de forma como se fossemos do ensino
meédio e que isso ndo estava agradando a turma, sendo que algumas pessoas tém
até medo de falar.” Aliado a isso, no inicio do segundo encontro a participante P17
relatou que estavam se sentindo sob pressdo com as escritas e prazos do curso e,
por isso, estavam cansados e desanimados. Diante dessas colocagdes, registradas
nos diarios reflexivos do primeiro encontro, optei por iniciar o segundo encontro
convidando-os a se expressarem, pois isso estava influenciando o estado emocional
da turma, apesar dos movimentos de escuta, dialogo e acolhimento que ocorreram

no encontro anterior.

Apos esse momento de dialogo, a turma se organizou para dar
encaminhamento as propostas levantadas e dei inicio as atividades do atelié. Para
isso, reorganizei o planejamento levando em consideragdo os relatos do primeiro
encontro, os dados extraidos do questionario respondido pelos participantes e os
registros nos diarios reflexivos. Esses dados revelaram que muitos participantes néao
tinham facilidade nem seguranca em utilizar os recursos digitais, sendo que a
maioria apontou ter motivagdo em aprender, almejando conhecer programas ou
recursos que pudessem ser empregados em suas praticas, a fim de torna-las mais

dindmicas e atrativas.
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Com relagao a esse perfil dos participantes, tracado a partir das respostas
ao questionario inicial, revelou que a maioria dos participantes utiliza as tecnologias
digitais de maneira superficial, como ferramenta para auxiliar em algumas
atividades, mais especificamente para realizar buscas e pesquisas na internet,
assistir videos, elaborar trabalhos, ler noticias, responder questionarios e para
recreacao (jogos diversos, redes sociais, etc). Quando questionados sobre os usos
que seus estudantes faziam desses recursos, as respostas foram praticamente as
mesmas, ou seja, 0s Usos que os participantes faziam os replicavam para seus
estudantes, destacando-se apenas a inclusédo de jogos didaticos em algumas

respostas.

O fato de muitas respostas evidenciarem possiveis dificuldades ou
inseguranga em explorar e aplicar os recursos digitais, também revelam esse desejo
de conhecer e de se apropriar de outros recursos. Porém, o que foi observado ao
longo do atelié, indica que a maioria dos participantes demanda por explicagdes,
exemplos e orientacdes passo a passo de como fazer o uso dos recursos. Portanto,
desejam tornar suas praticas mais dinamicas e atrativas, mas seu perfil revela uma

falta de autonomia e de proatividade.

Nesse contexto, propus para a turma explorarmos um programa com
recursos dindmicos e com potencial para ser empregado em qualquer area do
conhecimento, pois a conjuntura atual demanda uma constante atualizagdo em
termos de tecnologia, além de estarmos atentos as “consequéncias para a
aprendizagem das novas tecnologias, das distintas formas de navegagao e de
processamento da informagao” (Novoa, 2014, p.182). Para isso, é fundamental que
os professores tenham um conhecimento basico sobre os recursos tecnoldgicos
para, a partir dai, buscar alcancar um nivel de letramento, o qual os capacite a usar
com propriedade esses recursos em suas praticas educativas e com isso, tenham
condicdo de orientar seus estudantes para o uso consciente, critico e seguro da

tecnologia, objetivando que eles também atinjam esse nivel de letramento.

Assim, apresentei brevemente o Padlet?’, dando algumas dicas de utilizagdo

e incentivando-os a conhecé-lo por meio da exploracéo, tendo como desafio inicial a

20 O Padlet € um ambiente no qual é possivel criar murais interativos e colaborativos. Por meio

desse ambiente, os docentes e os alunos podem trocar arquivos, realizar atividades, acompanhar
processos de ensino e aprendizagem. Além disso, o acesso pode ser controlado para permitir
edi¢cbes ou apenas visualizagdes. Esta disponivel em: https://padlet.com/
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elaboracdo de um mural para a turma, onde cada participante deveria criar uma
postagem sobre si, podendo envolver alguma imagem, animagodes, textos e outros
recursos. Por ser um programa que a maioria da turma desconhecia e por envolver a
realizagdo de uma atividade mais leve, desencadeou o engajamento dos
participantes, inclusive com algumas brincadeiras e descontragdo. Com relacéo ao
programa, foram destacados pelos participantes os recursos de gerenciamento do
professor, a possibilidade de inserir comentarios nas postagens dos colegas, além

dos recursos envolvendo reagdes, votagéo e atribuir pontuagao.

A realizagao dessa atividade envolvendo o Padlet, apds o espacgo de dialogo
e acolhimento, motivou a turma e as atividades seguintes também transcorreram
com envolvimento e entusiasmo. Essas atividades abrangeram a apresentagado dos
conceitos de algoritmo e programagao. Para isso, busquei que os participantes
expusessem suas concepgdes prévias sobre o que entendiam ser um algoritmo e
que definigdo conseguiam estabelecer. Nesse sentido, a participante P2 verbalizou e
posteriormente registrou em seu diario reflexivo, que “quando ougo essa palavra me
remete a matematica do ensino fundamental, no qual tenho muitos traumas, pois a
matematica para mim foi muito dificil e nunca tive um professor que me fizesse

aprender por prazer ou me cativado para essa disciplina”.

Ao estabelecer essa relagdo de algoritmo com matematica, expressando
suas dificuldades e traumas relacionados a disciplina, a participante deixou
transparecer em sua fala e na sua expressao que provavelmente nao teria afinidade
com o assunto e que teria dificuldades em compreender e estabelecer relagoes.
Assim, optei por intervir e mediar, buscando entender o contexto e os motivos da
frustragdo da participante com a matematica, almejando tranquiliza-la e
estabelecendo relagdes entre o conceito de algoritmo e as contribuicbes dos outros

participantes.

Em seguida, busquei apresentar outros cenarios onde o algoritmo esta
presente ou pode ser aplicado, a fim de mostrar que os algoritmos n&o estao
restritos a area da Matematica ou da Computagdo (assim como associou a
participante P2). Para isso, criei exemplos e relagbes com atividades do cotidiano da
turma, como a elaboragao de um bolo seguindo uma receita, 0 passo a passo para
fritar um ovo e a rotina diaria do acordar até o ir ao trabalho. Por fim, mobilizei a

turma a pensar de forma organizada e estruturada, assim como sao os algoritmos e,
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a partir disso, lancei desafios para que construissem algoritmos relacionados a

atividades do cotidiano.

Ao analisarmos uma receita de bolo, por exemplo, podemos identificar os
pilares do Pensamento Computacional, os quais envolvem a decomposi¢cao de
problemas complexos, a identificagdo de padrdes, a abstracdo e a criagdo de

algoritmos. Em uma receita de bolo, esses pilares podem ser entendidos como:

Decomposigcao: a decomposicdo ocorre quando se divide o processo de
fazer o bolo em pequenas etapas gerenciaveis, como a separagéo dos ingredientes,
mistura, cozimento, etc. Exemplo: separar os ingredientes secos dos molhados,

bater os ovos, preaquecer o forno, e cada agao individual no preparo do bolo.

Reconhecimento de padrboes: os padroes surgem quando observamos
processos repetitivos ou similares em diferentes receitas. Ao fazer diversos tipos de
bolo, muitas etapas seguem o mesmo padrdo, como misturar ingredientes secos

primeiro ou adicionar ovos e liquidos depois.

Abstracdo: a abstracdo ocorre quando focamos nos aspectos mais
importantes e ignoramos detalhes desnecessarios. Por exemplo, na receita de bolo,
vocé pode abstrair o tipo exato de forma de bolo, pois o0 importante € que seja uma
forma adequada ao forno. Um outro exemplo de elementos essenciais sao a
quantidade de farinha e agucar, entretanto o formato da tigela que vocé usa para

misturar pode ser abstraido.

Algoritmos: sdo uma sequéncia de passos que vocé segue para alcangar um
resultado. A receita de bolo é, essencialmente, um algoritmo que deve ser seguido
passo a passo para que o bolo seja preparado corretamente. Exemplo: o algoritmo
de uma receita pode ser descrito como: preaquecer o forno a 180°C; misturar
farinha, agucar, fermento e ovos em uma tigela; em outra tigela, bater os ovos, o

Oleo e o leite; combinar os ingredientes secos e molhados; e assar por 40 minutos.

Esses pilares s&o essenciais para desenvolver habilidades de resolucédo de
problemas, e a receita de bolo é uma forma concreta de visualizar como o

Pensamento Computacional se aplica a atividades do cotidiano.

Ao final do encontro, a participante P17 registrou em seu diario reflexivo que
“foi uma aula bem dinamica todos saimos comentando ao final a abordagem objetiva

e segura do professor, um tema que por vezes parece complexo, mas transcorreu
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de forma leve e que nos fez bem, sem pressao”. Esse registro reforga a importancia
dos movimentos de escuta e acolhimento, além da necessidade do professor estar
atento as inquietagdes e dificuldades da turma, para intervir e mediar, assim como

postula a teoria de Vigotski (2007).

Diante desse contexto, que envolveu explorar e experienciar alguns
recursos, conhecer os conceitos de algoritmo e programagao, estabelecendo relagao
com acgdes e atividades do cotidiano, é possivel fazer associagdbes com o conceito
de Letramento Computacional. Assim, percebemos que, mesmo que muitos
participantes tenham um contato superficial com tecnologias digitais, eles estdo em
busca de aprimorar suas habilidades e praticas educativas, almejando incorporar
elementos das tecnologias digitais de forma mais significativa e capaz de envolver

os estudantes, trazendo aspectos ludicos e dinamicos.

O Letramento Computacional envolve a capacidade de entender, criar e
aplicar conceitos computacionais, como algoritmos e a loégica por tras das
tecnologias digitais, para resolver problemas de maneira organizada e estruturada.
No contexto do atelié, observamos que os participantes, inicialmente, utilizavam as
tecnologias apenas como ferramentas passivas, sem uma exploragao profunda das
possibilidades. A proposta de atividades como a criagdo de murais no Padlet e a
introdugéo ao conceito de algoritmos buscou desenvolver essa compreensao critica

e pratica de recursos computacionais.

Ao propor atividades praticas que envolvem algoritmos aplicados a situacdes
cotidianas, como preparar uma receita ou descrever a rotina diaria, busquei
contextualizar o aprendizado de conceitos computacionais de modo acessivel e
pratico, aproximando-o da realidade dos participantes. Esse processo tem potencial
para promover uma introducédo ao Letramento Computacional, pois incentiva que os
participantes desenvolvam autonomia no uso de tecnologias, além de provocar uma
parada para refletir e observar com outras lentes as acdes e atividades que
costumamos executar de forma automatizada, como é o caso de fritar um ovo ou

preparar uma receita de bolo.

Estando no papel de professor do ateli€ e atuando em parceria com os
participantes procurei estar atento tanto as questdes emocionais como os aspectos

cognitivos que pudessem influenciar o engajamento dos participantes nas atividades
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do atelié. Angustias, questbes externas ao atelié, falta de dominio no uso das
tecnologias e até mesmo traumas em vivéncias anteriores poderiam afetar os
participantes na compreensao de conceitos e sua participagdo nos movimentos de
explorar e experienciar atividades relacionadas ao Pensamento Computacional.
Dessa forma, busquei dar espago para a escuta, o dialogo e acolhimento, assim
como fui pensando e articulando atividades e movimentos que oportunizassem

experiéncias praticas, ludicas e significativas a todos os participantes.

No sétimo encontro, busquei proporcionar aos participantes uma imersao em
um Espaco Educativo Criativo. Para isso, fomos conhecer e explorar um espaco
denominado de Laboratério de Fabricagdo ou FabLab, o qual agrupa uma série de
recursos tecnoldgicos, além de ser amplo, possibilitando diversos tipos de
organizacgao e a execucgao de diferentes tipos de atividades. A descricdo do FabLab
bem como das atividades que foram realizadas nesse espaco serao apresentadas
na secao 4.4, sendo que apresentarei aqui apenas um recorte, a fim de ilustrar uma

situacao relacionada aos movimentos de ouvir, dialogar e acolher.

Nesse sentido, no decorrer das atividades realizadas, os participantes
estavam reunidos em pequenos grupos experienciando alguns jogos propostos.
Chamou a atengao uma situagado envolvendo o grupo composto pelos participantes
P4, P11, P12 e P16. Na etapa apds o intervalo, enquanto P12 e P16 estavam
concentrados na busca por encontrar uma solu¢do para o desafio do jogo, a
participante P4 estava visivelmente desconectada da atividade, falando e buscando
interagir com o participante P11. Inicialmente, ao observar a situagao de longe, tive a
impressao de que os dois participantes nao haviam gostado da proposta dos jogos,
que nao estavam interessados em participar das atividades, provocando uma certa

frustracdo e suscitando diversos questionamentos.

Ao me aproximar do grupo, fiz algumas indagacbes sobre o jogo que
estavam experienciando, buscando oferecer auxilio e também apresentando outras
possibilidades de atividades que poderiam experimentar. Nesse momento, a
participante P4 falou sobre alguns problemas enfrentados no decorrer do dia,
mostrando em sua fala e postura estar cansada, irritada e desmotivada. O
participante P11, que estava inicialmente envolvido com o jogo, parou para ouvir 0
desabafo da colega e acabou se envolvendo em um didlogo sobre essas questdes

profissionais. Ficou evidente que P4 havia tido um dia desfavoravel em seu trabalho
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e que essa sobrecarga emocional estava afetando sua concentragdo e motivagao

em experienciar os jogos apresentados.

Apds um periodo de didlogo e interagao, a participante P4 afirmou nao estar
em condi¢cdes de continuar e solicitou autorizagao para ir embora. Acolhi o pedido e
procurei tranquiliza-la, pois existem momentos em que € preciso descansar e
renovar as energias para o dia seguinte. Os desafios da profissdo, envolvendo a
sobrecarga de trabalho, questdes de desrespeito e desvalorizagdo podem acontecer
com qualquer professor, afetando com isso seu estado de espirito e equilibrio
emocional. Muitas vezes falta espaco para o professor expor essas situagdes ou nao
recebe o devido apoio e compreensdo. Assim, em uma visdo panoramica, “os
aspectos humanos e relacionais da docéncia podem nos evidenciar as condi¢gdes, as
tensdes, os dilemas, as conquistas, as estratégias e os enfrentamentos que se
fazem necessarios e que sao atinentes ao trabalho docente” (Lomba; Schuchter,
2023, p. 6).

Desempenhando o papel de professor do atelié, também estive envolvido
em um cenario de escuta, dialogo e acolhimento, evolvendo outros professores da
Instituicdo, a fim de conseguir utilizar em alguns momentos o laboratério de
informatica. Para tanto, foi preciso expor minha situagao, ouvir as demandas dos
outros professores envolvidos, dialogar sobre possiveis alternativas e acolher as
propostas. Esse movimento que exerci com outros colegas de profissao reflete a
dinamicidade e as incertezas do cotidiano escolar, o qual requer uma abertura por
parte dos profissionais da educagao, para ouvir, negociar, fazer trocas e exercitar a

empatia e a cooperagao.

Diante dessas situacdes vivenciadas ao longo do atelié e que envolveram a
execucao de movimentos de escuta, dialogo e acolhimento, tanto de minha parte
com relacdo aos participantes, como de minha parte com outros profissionais da
educacao e também as interacdes entre os participantes, € possivel realizar uma
aproximacao com a teoria sociointeracionista de Vigotski (2007), a qual entende o
homem como um ser historico e produto de um conjunto de relagbes sociais. Na
perspectiva dele, a aprendizagem n&o é somente uma aquisicdo de informagdes e
tampouco ocorre a partir da simples associagao de ideias armazenadas na memoria,

mas gera um processo interno, ativo e interpessoal.
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Sendo assim, o desenvolvimento acontece de fora para dentro, a partir do
momento em que o individuo internaliza suas interagdes com o ambiente e com
outros individuos. Segundo Moreira (1999), a teoria de Vigotski propde que o
desenvolvimento cognitivo se da por meio da interagdo social, em que, no minimo,
duas pessoas estdo envolvidas ativamente trocando experiéncia e ideias, gerando

novas experiéncias e conhecimento.

Por esse viés, foi possivel constatar que os momentos de escuta, dialogo e
acolhimento fazem parte do cotidiano do professor, pois, segundo Perrenoud et
al. (2001, p. 223) “tornar-se um professor profissional €, acima de tudo, aprender a
refletir sobre sua pratica, ndo somente a posteriori, mas no momento mesmo da
acao”. Segundo os autores, ser professor profissional é se adaptar a situagdes

inéditas, aprendendo a partir da experiéncia.

Além disso, Gatti aponta que a docéncia deixou de ser uma agao
espontanea, que pode ser desenvolvida por meio apenas de intuigbes e
conhecimento do conteudo especifico. Ser professor envolve atuar com base em um
amplo grupo de fundamentos, entre eles os filosoficos sociais, os histéricos
psicoldgicos, além de fundamentos de praticas especificas que “demandam dominio
de conhecimentos integrados a conhecimentos cientificos e humanistas para a agao
educacional voltada as novas geragdes, em que linguagens, tecnologias e estruturas

interpretativas constituem seu cerne” (Gatti et al., 2019, p. 19).

Considerando a teoria vigotskiana, percebo que as estratégias pedagogicas
e mediadoras que executei ao longo do atelié buscaram levar em consideragdo o
contexto social e cultural dos participantes, sendo que deixei abertura para o
dialogo, instigando e mediando as interagcdes e o desenvolvimento de atividades
colaborativas. Ao logo dos encontros, também procurei identificar o nivel de
conhecimento dos participantes, fazendo mediacbes e propondo atividades que
movimentassem seus saberes prévios, buscando com isso a criacdo de relacdes

com novos conceitos, de modo que pudessem ser compreendidos e internalizados.

Refletindo sobre os apontamentos de Perrenoud e Gatti, percebo que ser
professor vai muito além de considerar o conhecimento cientifico e o conhecimento
especifico do conteudo programatico. Constituir-se professor requer integrar saberes

de diversas areas do conhecimento, além de desenvolver habilidades pedagogicas e
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humanas. Habilidades que levem a olhar para os sujeitos com respeito e
legitimidade, aceitando-os na sua totalidade, pois cada qual possui sua bagagem de
conhecimentos e traz consigo sua cultura e realidade social. Além disso, ha os
aspectos relacionados a carga emocional que estda em constante movimento e tem

potencial para afetar a aprendizagem.

Tornar-se professor envolve exercitar no cotidiano escolar a escuta, o
didlogo e o acolhimento, quer seja na relacdo com os estudantes, nas relagbes com
os colegas de profissdo, ou com os funcionarios da Instituicdo. Além disso, € papel
do professor orientar e mediar essas interagcdes, dando o exemplo e estimulando a
pratica desses movimentos de escuta, dialogo e acolhimento nas relagdes entre os
estudantes. Para isso, cabe aos envolvidos em cada situacdo estarem abertos a
ouvir as necessidades dos outros, permitindo que haja um dialogo franco e atento, a

fim de buscar caminhos e possiveis solugdes para as demandas que se apresentam.

Essas ideias a respeito do papel do professor se alinham com a proposta de
Névoa (1992, 2019), o qual destaca a importancia de uma formagcdo docente
colaborativa e reflexiva, onde o professor ndo apenas ensina, mas também aprende
com seus colegas, alunos e com o proprio contexto em que esta inserido. Ele
enfatiza a necessidade de construir relacbes de didlogo e cooperagao como parte
essencial da pratica docente, para fortalecer a comunidade escolar e possibilitar um

ambiente mais acolhedor e colaborativo.

Também encontramos relagdo com as ideias de Vigotski (2007) o qual
preconiza que o desenvolvimento cognitivo ocorre primeiramente em nivel social e,
posteriormente, se internaliza no individuo. O professor, portanto, atua como
mediador, ajudando o aluno a construir significado através de um processo de
escuta ativa e dialogo constante. Esse processo, para ele, € essencial para que o
aluno alcance a "Zona de Desenvolvimento Proximal" (ZDP), onde o aprendizado é

facilitado pela presenga de um guia mais experiente.

De forma equivalente a Vigotski, quando aponta que o desenvolvimento
cognitivo é mediado socialmente, Resnick defende que aprender com outras
pessoas e em um contexto social de apoio é fundamental para a criatividade e para
o0 desenvolvimento das habilidades de resolugcdo de problemas. No contexto da

Aprendizagem Criativa, os pares — colegas de sala e professores — interagem em
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um ambiente onde suas ideias e perspectivas sédo valorizadas, criando um espaco
de aprendizagem em que os estudantes podem explorar seus conhecimentos
prévios e construir novos conceitos colaborativamente, de forma semelhante a ZDP
de Vigotski, sendo que ele também valorizava as interagbes entre pares como
fundamentais para o desenvolvimento. Assim, a troca entre os alunos, mediada pelo
professor, contribui para que eles aprendam a ouvir uns aos outros e a resolver
problemas em conjunto, algo que é essencial na formagdo de um ambiente escolar

mais acolhedor e cooperativo.

Essa forma de atuar diante das situagdes cotidianas visam incentivar o
desenvolvimento de uma cultura de paz e empatia na comunidade académica,
almejando que ela seja propagada para os contextos sociais dos membros dessa
comunidade. Nessa perspectiva, Moran (2007, p.11) afirma que a educagao
“precisa, cada vez mais, ajudar a todos a aprender de forma mais integral humana,
afetiva e ética, integrando o individual e o social, os diversos ritmos, métodos,

tecnologias, para construir cidadaos plenos em todas as dimensodes”.

Um caminho para atingir esse objetivo passa por mudangas na formagao de
professores, abrangendo para além dos conhecimentos relativos a area de atuagao
e ao dominio de metodologias e praticas essenciais ao desenvolvimento de seu
trabalho, mas englobando também “uma formacgao cultural e humanista, que lhes
permita compreender e problematizar a realidade social e seu trabalho futuro:
ensinar formando a outrem, e nessa relacdo formando-se continuamente, também”
Gatti et al. (2019, p. 35).

Névoa (2017) também apresenta contribuigdes, tanto na area de formagao
de professores como no viés da profissdo docente. Um aspecto por ele destacado e
que também esta relacionado com as ideias de Perrenoud, Moran e Gatti diz
respeito a aprender a ser professor. Segundo esses autores, para que seja possivel
aprender a ser professor, € necessario que os sujeitos desenvolvam uma vida
cultural e cientifica prépria, ética profissional e preparagao para agir em ambientes

de incertezas e situagbes imprevisiveis.

4.2 MOVIMENTO DE OLHAR PARA A TECNOLOGIA, CONCILIAR DEMANDAS E
PERMITIR ABERTURA PARA O NOVO
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O levantamento realizado para obter um perfil da turma, especialmente
aqueles relacionados as tecnologias digitas, seu dominio, tipos de usos e como os
recursos digitais estavam inseridos nas praticas pedagogicas dos participantes,
indicou que a maioria deles tem um conhecimento basico desses recursos,
indicando também um certo grau de dificuldade em emprega-los no contexto
escolar. Assim, foram propostas experiéncias envolvendo tanto o uso de recursos
digitais como recursos desplugados?’, a fim de movimentar saberes e também
esclarecer aspectos relacionados ao perfil da turma. Além disso, como pesquisador

implicado, apresento algumas adaptagdes necessarias nesse percurso.

Para atender o perfil dos participantes, a proposta do atelié necessitou ser
revista, atualizada e flexibilizada, levando em consideragdo também a ementa e
objetivos da disciplina na qual o atelié estava inserido. Disciplina essa relacionada a
educacao e tecnologia, porém com algumas diretrizes que ndo estavam totalmente
contempladas no contexto do atelié e, por esse motivo, foram necessarios ajustes no
planejamento e na execugdo das atividades, em um movimento de conciliar

demandas.

Por conseguinte, foi apresentado aos participantes alguns programas e
jogos com potencial para serem utilizados em sala de aula, a fim de tornar as aulas
mais dindmicas, interessantes e com possibilidade de mobilizar a participacdo dos
estudantes. Apos a apresentagéo, os participantes foram instigados a experienciar
esses artefatos, a fim de deixarem-se tocar e se transformar pelas ag¢des realizadas,
num processo de refletir sobre o que foi vivenciado, sobre as agdes realizadas. Para
isso, € preciso parar para pensar, olhar e sentir, deixando de lado a execugao
automatica da acdo e dedicando a atencdo sobre o que esta sendo executado,
assim como aponta Jorge Larossa Bondia (2002). Destaco, também, que as demais
atividades experienciadas no decorrer do atelié foram norteadas por essa

perspectiva.

Além desses programas € jogos experienciados, também foi possivel

acolher algumas solicitagdes especificas dos participantes, como, por exemplo,

I Sempre que utilizarmos as expressdes: “atividades plugadas” ou “atividades desplugadas”,
estamos nos referindo aos recursos empregados nessas atividades, os quais podem estar
relacionados as tecnologias digitais ou ndo (desplugados).
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apresentar um programa para a elaboragao de linha do tempo, montagem de mapa
mental e criagdo de organograma. No decorrer dessas experiéncias, um aspecto
chamou a atencdo: diversos participantes solicitaram por exemplos, queriam que
fosse mostrado o passo a passo de como utilizar os programas — tinham dificuldade
em explorar e realizar atividades por conta prépria, seja por falta de dominio no uso

das tecnologias digitais ou por inseguranca e falta de proatividade.

Essas percepcgdes refletem os dados informados no questionario inicial,
onde, conforme respostas dos participantes, 59% considerava ter um conhecimento
basico sobre as tecnologias digitais, 6% entre o basico e o intermediario e 35%
consideravam seu conhecimento intermediario. Nenhum deles indicou possuir um
conhecimento avancado sobre o tema. Nesse aspecto, chama a atengdo os
relatados de trés participantes em seus diarios reflexivos referentes ao quinto

encontro, quando afirmam ser analdégicos ou analfabetos digitais.

O participante P11 registrou em seu diario: “Confesso que sou analégico! Sei
0 basico para me virar. Depois que passar a correria da pds pretendo explorar mais
as ferramentas apresentadas pelo professor. No cotidiano por vezes acabamos nao
tendo tempo para buscar novas estratégias”. J4, a participante P6 revelou que, além
de ser analdgica, também apresenta certas insegurangas: “Eu até tenho ideia, mas
se eu agendo de trabalhar no Laboratério Maker e da errado e eu n&o consigo fazer

funcionar... Esse medo me trava. [..] Mas eu sou analdgica!”

Com relacao a ser analfabeto digital, o participante P15 descreveu que: “me
sinto um analfabeto digital diante da imensiddo de possibilidades que o letramento
digital apresenta”. Esse relato complementa seus registros feitos no encontro
anterior, quando apresenta sua percepg¢ao sobre o magistério, em geral, indicando
que “boa parte do magistério € o que podemos considerar ‘analfabetos digitais’, digo
isso, porque observo essa realidade no meu cotidiano”. Ele busca justificar essa
afirmagao apontando que “é grande o numero de professores que ainda nao estéao
familiarizados com a tecnologia em seu ambiente de trabalho, sobretudo com o

Pensamento Computacional”.

Essas pontuacodes feitas pelo participante P15 podem estar relacionadas a
diversos fatores e que demandam um levantamento mais amplo e aprofundado para

definir qual a real situagdo dos professores nesse contexto para, a partir desse
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levantamento, estabelecer estratégias de atuacdo. Nesse sentido, Fava (2014, p. 57)
aponta que “nossas escolas precisam se preocupar em desenvolver a alfabetizagao
digital, ou seja, criar nos analfabetos digitais as habilidades necessarias para
navegar neste mundo complicado e hibrido em que seus pares estdo crescendo”.
Para promover essa alfabetizacdo digital nos estudantes € primordial que os
professores estejam preparados e capacitados para além da alfabetizagcao, ou seja,

€ desejavel que tenham atingido um nivel de letramento sobre o tema.

Ainda por essa perspectiva, a analise dos registros realizados no diario
reflexivo da participante P3 (grifo nosso) revelam que ela pensa que “a informatica
possui uma linguagem propria na qual sou apenas alfabetizada funcionalmente...
sei realizar comandos basicos para ler, escrever, editar de forma muito simplificada
algumas fotos”. Esse aspecto apontado pela participante, de ser apenas
“alfabetizada funcionalmente” com relagao aos recursos da tecnologia digital remete
as consideragodes feitas por Magda Soares (2009) com relagédo a tornar-se apenas
alfabetizado em uma sociedade letrada, ou seja, somente adquirir a tecnologia
basica para ser alfabetizado acaba sendo insuficiente para as demandas de uma
participacado ativa em sociedade. Estar consciente desse seu estado e conhecendo
as reivindicagdes que Ihe sao impostas no dia a dia € o primeiro passo para buscar

evoluir em busca do Letramento Computacional.

Através desse letramento, almeja-se que os educadores passem a utilizar as
tecnologias digitais de maneira reflexiva, critica e criativa, e n&o apenas
instrumental, uma vez que o Letramento Computacional vai além da simples
habilidade de operar ferramentas tecnoldgicas. Ele envolve uma compreensao
profunda das possibilidades, limitagées e dos principios por tras dessas tecnologias.
Ao propor atividades de exploragao e reflexdo sobre o uso de programas e jogos em
sala de aula, a ideia é justamente permitir que os professores transcendam o uso
passivo e alcancem um nivel de letramento onde possam aplicar as tecnologias para

promover o aprendizado de forma significativa e adaptavel.

Nesse processo, o Pensamento Computacional contribui ao proporcionar
uma abordagem légica e sistematica para resolver problemas e entender a
tecnologia. Por exemplo, a habilidade de descompor problemas (como fazer um
organograma ou mapa mental) e aplicar uma sequéncia de passos para alcangar o

objetivo &€ um aspecto fundamental do Pensamento Computacional. Os relatos dos
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participantes no decorrer do atelié revelaram que eles sentiam a necessidade de um
"passo a passo" ou se declararam "analfabetos digitais", indicando uma dificuldade
em aplicar o Pensamento Computacional para desenvolver solugbes e adaptar

tecnologias para diferentes contextos.

A inseguranca dos participantes, expressa na busca de orientagcao direta e
no medo de errar, reflete uma caréncia tanto de autonomia quanto de habilidade em
resolver problemas de maneira estruturada, competéncias que o Pensamento
Computacional pode ajudar a desenvolver. Propor a exploragao autbnoma e critica
dos programas utilizados e o incentivo a experimentacdo, € uma tentativa de
estimular os participantes a desenvolverem confianga e familiaridade com o

Pensamento Computacional, promovendo o aprendizado por meio da pratica.

Diante disso, é preciso mobilizar os professores para participarem de
formagdes sobre a tematica, dando condigdes para que estas sejam integradas as
demais demandas sem que haja uma sobrecarga para os professores pois,
conforme apontam Brito e Purificacao (2012, p. 24) “a educagao esta sendo muito
pressionada por mudangas. No momento atual, todos devemos (re) aprender a
conhecer, a comunicar, a ensinar, a integrar o humano e o tecnolégico, a integrar o
individual, o grupo e o social’. Nesse sentido, quando Gatti apresenta algumas
questdes envolvendo a inser¢gdo da inovagao na educagao, ela aponta que alguns
educadores ficam deslumbrados com as possibilidades apresentadas, porém outros
acabam nao se motivando quer seja pela acomodagao natural que temos a nossas
fungdes ou “pelo incémodo que inovagdes podem provocar, na medida em que se
essas exigem alteragbes de comportamentos, e uso de espagos e tempo ja bem
cristalizados” (Gatti, 1993, p. 62).

Com relacado as colocacoes feitas pelos participantes P6 e P11, quando
mencionam ser “analdgicos”, isso indica um certo distanciamento das tecnologias
digitais, gerando dificuldades em compreendé-las e também receio em utiliza-las.
Entretanto, revelam que possuem interesse em aprender e integrar essas
tecnologias em suas praticas pedagogicas. Um aspecto que se destaca € que, tanto
esses dois participantes quanto o P15 possuem formagao na area das ciéncias
humanas, o que pode estar relacionado com essa falta de afinidade com as
tecnologias digitais, sendo que os trés participantes informaram no questionario

inicial possuir apenas conhecimento basico com relagcao as tecnologias digitais.
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Outro aspecto observado na forma de atuar desses participantes no decorrer
do atelié, porém nao restrita apenas a esses trés sujeitos, mas também a grande
parte da turma, foi a demanda por explicacbes passo a passo, por receitas prontas,
revelando inseguranga e falta de protagonismo. Alguns participantes chegaram a
expressar essa dificuldade em utilizar novos programas ou recursos tecnologicos
experienciando por conta propria, com somente algumas dicas e orientagcdes para o
uso. Mesmo havendo interesse e tendo necessidade de utilizar, ficou evidente as

dificuldades, assim como relata a participante P6 em seu diario reflexivo:

Aprendemos a linha do tempo, tentei fazer e ndo deu certo. Me sinto uma
burra... Tentei usar o aplicativo para colocar as quatro mulheres
historiadoras que estudo, a minha ideia era esquematizar por geragao.
Tentei mexer um tempo no app, mas me desestimulei, eu acho muito
complexo ter que abrir varias janelas e acessar o texto escrito com
informagdes necessarias sobre as quatro mulheres ao mesmo tempo que
tenho que trabalhar com as fotografias, eu me atrapalho, a principio desisti,
mas vou retomar mais além, pois essa ideia vai fechar minha pesquisa.

A partir desse relato, no encontro seguinte retomei os estudos sobre o
programa para gerar a linha do tempo. Realizei um exemplo passo a passo, a fim de
atender as demandas expostas e também como forma de tranquilizar e incentivar os
participantes que nao possuiam dominio ou facilidade em utilizar os recursos
digitais. Com essas acodes, os participantes conseguiram desenvolver as atividades

propostas e se mantiveram engajados com as atividades do atelié.

Diante desse movimento de olhar para a tecnologia, conciliar demandas e
permitir a abertura para o novo, emergiram outros elementos, envolvendo a
percepcao do sujeito frente a seus conhecimentos tecnolégicos, a maneira como
ocorre a busca por novos conhecimentos na area, além de uma avaliacdo de seu

percurso formativo, estabelecendo relacbes e comparacoes.

Um dos elementos que emergiu teve como evento desencadeador um
questionamento que realizei para a turma no primeiro encontro, no qual buscava que
os participantes indicassem seu nivel de conhecimento com relagdo a informatica,
bem como os usos que faziam das tecnologias digitais em seu cotidiano. Diante
desse questionamento, a participante P5 relatou em seu diario reflexivo que “percebi
que muitas vezes ndo temos nogao do quanto de conhecimento temos de algo. Sera

que o conhecimento que tenho é considerado basico? Intermediario? Avangado?
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Senti esse ‘desconhecimento’, percebi que nao sei mensurar o meu nivel de

conhecimento”.

Nesse mesmo sentido, no diario reflexivo do segundo encontro, a
participante P14?? registrou que, “pelas perguntas que foram feitas, me reconheci
como extremamente ignorante no que diz respeito a certos conhecimentos gerais
que envolvem informatica/computacdo”. Entretanto, ela percebe e revela um
possivel motivo para isso, quando afirmou que “mesmo sendo, e tendo sido, usuaria
de varios programas, meu conhecimento €& extremamente pratico, reduzindo-se

apenas ao uso destes programas”.

Além disso, a participante apontou que delega determinadas ag¢des, como,
por exemplo, instalar um programa no computador, pois “simplesmente ndo me
interessa saber sobre isso, pois vejo todas as tecnologias digitais apenas como
ferramentas. Se alguma delas torna-se dificil de manipular, simplesmente trocou-a
por outra de uso mais simplificado”. Assim, podemos pressupor que, com relagao
aos recursos tecnologicos, essa participante explora e executa as atividades sem
exercitar a paciéncia, a persisténcia e a resiliéncia, ou seja, apresenta

caracteristicas relativas ao imediatismo e a facilidade de desisténcia.

Um outro aspecto se destaca nos registros da participante P14 (griffo
nosso), em especial quando faz mengao aos programas e recursos que utiliza, onde
afirma que “ndo encontro prazer na sua manipulagdo nem espero que me auxiliem
na criagdo de novas ideias, entendo-as apenas como ferramentas para uma
finalidade especifica pré-definida”. Essa colocagao apontou para o uso dos recursos
digitais como uma mera automacgao de tarefas, um facilitador na resolugédo de
algumas atividades. A impressao inicial revela uma falta de nogéao das possibilidades
de emprego das tecnologias digitais como recurso mediador para a aprendizagem,
um recurso com potencial para construir novos conhecimentos, capaz de empoderar
o sujeito aprendente levando-o a desenvolver e aplicar suas ideias e criatividade,
assim como é a proposta de Resnick (2006) sobre a Aprendizagem Criativa, a qual
envolve a criagdo de ambientes educacionais mais criativos, ludicos e relevantes,
onde os estudantes desempenham papel ativo na sua aprendizagem, tendo os

professores como mediadores e apoiadores.

22 A participante P14 era de origem argentina, o que implicou na sua forma de escrever e de se

expressar, o que nao foi alterado no momento de inserir suas citagdes no texto.



124

Outro elemento que emergiu deste movimento de olhar para a tecnologia,
conciliar demandas e permitir abertura para o novo esta relacionado a maneira como
ocorre a busca por novos conhecimentos na area. Alguns participantes
mencionaram a participagdo em cursos e formagdes disponibilizados pela rede de
ensino, outros indicaram a realizagdo de cursos especificos (de acordo com suas
demandas), tanto presenciais como on-line. A maioria dos participantes indicou
realizar o curso de pos-graduacdo como forma de se manter atualizado, de reciclar
seus conhecimentos, além de buscar maneiras de aproximagdo em sala de aula

com os estudantes da geracgao atual.

Nesse sentido, a participante P6 registrou em seu diario reflexivo que
“procuro na medida do possivel me inteirar para usar novos aplicativos e geralmente
os/as estudantes sdo quem trazem as novidades € me ensinam usar, como por
exemplo, para fazer edicdo de videos”. Essa abertura que a participante P6 possui
para solicitar auxilio dos estudantes, bem como acolher as novidades por eles
apresentadas pode indicar um caminho para os professores que desejarem
conhecer e aprender a utilizar as tecnologias digitais, superando as barreiras e
dificuldades que possam ter em entender e empregar esses recursos em sala de
aula, promovendo com isso movimentos de aproximagao e cooperagao com seus

estudantes.

O movimento de olhar para a tecnologia também fez emergir um outro
elemento envolvendo o resgate do percurso formativo, estabelecendo relagdes e
comparagdes. Esse elemento ficou mais evidente nos relatos produzidos pela
participante P14 apos a realizagdo de uma atividade pratica, denominada Mapa da
Turma da Ménica®, a qual consistia em um tabuleiro impresso em uma folha, sendo
cada coluna identificada por uma letra e cada linha por um numero. Alguns

personagens da Turma da Moénica®* estdo representados em algumas casas do

2 Disponivel em: https://www.computacional.com.br/atividadespc. Esta atividade esta sob licenga
Creative Commons Atribuigdo-NaoComercialCompartilhalgual 4.0 Internacional (CC BY-NC-SA
4.0). Esta licenga permite remixar, adaptar e criar a partir do original para fins ndo comerciais,
desde que atribuido o devido crédito e que as novas criagdes sejam licenciadas sob termos
idénticos.

2 A Mauricio de Sousa Produgdes (MSP) foi fundada em 1959 e todas as suas criagdes estdo
protegidas pela marca comercial Turma da Ménica, que foi registrada em 20 paises na Asia, na
Europa, na América do Norte e na América do Sul.
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tabuleiro, bem como existem casas na cor azul, representando um rio e duas casas

na cor cinza, representando uma ponte, conforme ilustrado na Figura 16.

Figura 16 - Tabuleiro da atividade Mapa da Turma da Ménica

A B C D E

[

Fonte: Adaptada de Brackmann (2024).

O objetivo da atividade era experienciar para entender e compreender o
Pensamento Computacional, em especial os pilares de Reconhecimento de Padréo
e Algoritmos, através da busca por trajetos entre dois pontos (personagens), além
de aprender uma forma de escrever resumidamente os mesmos comandos,
conforme exemplo ilustrado na Figura 17. Para isso, os participantes do atelié
deveriam encontrar o menor caminho entre o ponto inicial (personagem 1) e o ponto
final (personagem 2), conforme indicado na folha entregue. A rota escolhida deveria
ser registrada através de flechas (instrugdes), indicando como o personagem
deveria se deslocar pelo tabuleiro (registrado na linha indicada como “A”). Apos
finalizados todos os trajetos “A”, os participantes deveriam entdo abreviar suas
instrugdes com o uso de multiplicadores (2x, 3x, 4x, etc.) na linha “B” de cada trajeto.
Por exemplo: ==22°99MAMAMAE poderia ser compactado como
SX=D7XN €.
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Figura 17 - Exemplo de resolugéo, descrevendo os comandos para o percurso entre 2 personagens

Al 22 2222 22>V
Cebolinha - Arvore

B | A|s8x|=2>| V¥

IVMEIEIENEIEJEJE 2 B AN
Ménica — Magali

B |3x| A |5x| > |ax| ¥|2x| &

Fonte: Adaptada de Brackmann (2024).

Essa atividade foi realizada inicialmente no papel e depois foi transposta

para o chdo de uma sala, o qual foi transformado em um tabuleiro equivalente ao da

folha de papel, conforme ilustrado na Figura 18. Essa transposi¢cao foi o que mais

chamou a ateng¢ao da participante P5, a qual registrou em seu diario que “o fato de

transformarmos a atividade impressa e realizada no papel em uma atividade

concreta a transformou em uma experiéncia humana”.
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Figura 18 - Atividade transposta para o chdo da sala

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

Nessa etapa, os participantes formaram duplas, as quais foram convidadas a
experienciar essa atividade. Para isso, um participante atuava como guia, ou seja,
com base na solugao registrada anteriormente no papel indicava os comandos,
instruindo o outro participante (inicialmente posicionado sobre o personagem 1), a
fim de que, ao final, conseguisse alcangar o personagem 2, sem invadir 0 espago
dos outros personagens, nem passar diretamente sobre o rio (deveria utilizar a

ponte, sempre que necessario).

Essa atividade desafiou os participantes, pois a forma como as instrugdes
eram repassadas, por vezes, ndo eram compreendidas pelo outro membro da dupla
que deveria se deslocar pelo tabuleiro, assim como alguns participantes tiveram
dificuldade em se orientar espacialmente no tabuleiro. Ao final de cada percurso, os
participantes conseguiam identificar se a resposta registrada anteriormente no papel

estava correta e dessa forma os demais participantes também podiam validar suas
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respostas. A Figura 19 ilustra a execugao dessa atividade, sendo que a participante

P3 estava repassando os comandos para P14.

Figura 19 - Execucgao da atividade pelos participantes P3 e P14

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

Apds a realizagdo dessa atividade, a participante P14 relatou que lhe
desencadeou lembrancas de sua primeira experiéncia com o computador na escola,
quando cursava o ensino fundamental (no final dos anos 80 — inicio da década de
90). Segundo ela, “iamos ao laboratério de informatica e usavamos o computador
para dar orientagbes a uma pequena tartaruga para se movimentar pela tela preta
[...] deviamos usar certas letras para indicar o sentido e a diregcdo em que devia dar

os passos. Tipo | (left) ou r (right)”.

Pelo relato da participante, ha como se concluir que ela utilizou, maquela
época, a linguagem LOGO, proposta por Seymour Papert, sendo que o autor
relaciona a linguagem com a aprendizagem, afirmando que “no ambiente LOGO, a
crianga, mesmo em idade pré-escolar, estd no controle — a crianga programa o
computador. E, ao ensinar o computador a ‘pensar’, a criangca embarca em uma

exploragdo sobre a maneira como ela propria pensa” (Papert, 1986, p.25). Essa
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reflexdo sobre os modos de pensar almejado pelo autor visa auxiliar os alunos a
construir, estruturar e reestruturar o pensamento, sendo que essa construcdo do
conhecimento por intermédio do computador foi denominada por Papert de

construcionismo.

Ainda, sobre o uso do ambiente LOGO, a P14 afirmou que “ndo tinha muita
dificuldade em fazer o bichinho realizar a tarefa nem me questionava muito sobre a
linguagem que devia usar para transmitir os comandos. S6 aceitava que era desse
jeito. Também lembro que me resultava entediante”. Esse estado de tédio também
estava ligado a um certo grau de incompreensao sobre a finalidade da atividade,
sobre os objetivos da linguagem LOGO, sendo que a participante complementou
dizendo que “ndo via a razdo de ter que ligar uma maquina tdo complexa apenas
para movimentar essa tartaruga sem nenhuma finalidade especifica. Mas aquela era
uma atividade individual, ndo tenho registro de como era a experiéncia das minhas

colegas nesse momento”.

Com base nessas afirmacbes, fica evidente que as explicagcbes e
intervengdes do professor falharam, levando a um mero uso pelo uso da linguagem,
sem a devida reflexao e aprofundamento. Dessa forma, acabou se distanciando do
proposito de Papert para o uso da linguagem, o qual buscava a aprendizagem
através da experimentagdo, utilizando para isso uma linguagem semelhante a
natural, facilitando a comunicacdo entre o usuario e o computador, tendo o aluno
como construtor ativo de seus proprios conhecimentos e desenvolvendo assim sua

capacidade intelectual (Papert, 1986).

Apos a realizacdo da atividade no atelié, a participante P14 revelou ter
percebido que aquela atividade do ensino fundamental n&o era tao trivial para todos
0s colegas, assim como era para ela. “Pensei que, talvez, eu sempre tive uma
habilidade natural para o pensamento estruturado, mas que nem todos funcionam
assim. Gostei de ver aqueles meus colegas que nao tem essa forma de pensamento

tdo naturalizada realizando a atividade”.

Essa participante possui graduagdo e doutorado em Fisica, o que pode
explicar sua facilidade em empregar o pensamento estruturado. Ela relatou,
também, que “o pensamento estruturado aparece muitas vezes como condicionante,

me resulta dificil pensar de outra forma. Entdo ver meus colegas pensando de
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formas totalmente diferentes me favorece, amplia e me faz pensar em formas
alternativas”. Além disso, complementou dizendo que enxerga essa forma de utilizar

0 pensamento estruturado como “propulsor da minha criatividade”.

Um outro aspecto ganha destaque nas reflexdes da participante P14 e, em
parte, se contrapde a sua facilidade em utilizar a linguagem LOGO e a empregar
rotineiramente o pensamento estruturado. Em seus relatos, quando estabelece
relagdo com sua percepgdo sobre conhecer e incorporar as novas tecnologias
digitais e também como os estudantes da Educacédo Basica o fazem, a participante
afirmou se sentir “desatualizada e obsoleta e, como educadora, me percebo
paralisada frente a colocacao de limites as criangas e adolescentes nesse respeito.

Meu receio é ser retrégrada ao ponto de negar o que ja € uma realidade”.

Essa inseguranca frente a liberar o acesso as tecnologias digitais em sala de
aula, em especial ao celular, € um tema que vem sendo debatido e ponderado por
professores, pesquisadores e especialistas no assunto, porém ainda ha muitos
antagonismos em termos de pensamento, praticas e normas. Segundo P14, suas
percepgdes indicam que “o acesso ilimitado as tecnologias digitais ndo favorece o
desenvolvimento das criancas. Muitas vezes, me parece o contrario. Acredito que
também é decorrente desse temor a minha relutancia em incorporar as novas

tecnologias na minha pratica como docente”.

Essa insegurangca em estabelecer limites em sala de aula com relagao ao
uso de dispositivos digitais, aliado a incertezas sobre os beneficios de seu uso,
acabam por afastar essa participante do emprego desses recursos em sala de aula.
Isso pode indicar, também, um desconhecimento sobre praticas educativas
envolvendo tecnologias digitais e com potencial para desenvolver habilidades
importantes para atuagdo na sociedade tecnoldgica atual. Habilidades essas que
podem estar relacionadas ao Pensamento Computacional e que, para serem
empregadas com eficiéncia, necessitam ser compreendidas para além da mera
alfabetizacao, ou seja, precisam ser elevadas ao nivel de letramento — o almejado
Letramento Computacional, proposto por diSessa (2001) e ampliado por Annette
Vee (2013) e Marina Umaschi Bers (2017, 2020). Um Letramento que leve as
pessoas a desenvolverem habilidades e competéncias no contexto do Mundo Digital,
do Pensamento Computacional e da Cultura Digital, e que passem a utiliza-las em

suas praticas sociais cotidianas.
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Frente ao que foi exposto, nesse movimento de olhar para a tecnologia,
conciliar demandas e permitir a abertura para o novo, destaco a importancia do olhar
atento e da flexibilidade do professor em conciliar os conteudos programaticos com
conteudos e atividades que estejam alinhadas as demandas dos estudantes, e que
sejam coerentes com o cenario tecnolégico vigente. Um cenario onde o conjunto de
dispositivos computacionais — tanto fisicos como virtuais — que permitem codificagao,
organizacao e armazenamento da informacgao na contemporaneidade, denominado
de Mundo Digital, requer uma articulagdo com o Pensamento Computacional, a fim
de que esses recursos e dispositivos sejam empregados de forma eficiente e
coerente com as demandas da Cultura Digital atual. Essa cultura é caracterizada
pela revolugdo na comunicacao, producao e circulacdo em rede de informacdes e
conhecimentos, contribuindo também para o surgimento de novas praticas
educativas (SBC, 2017).

Assim, a relag&o estabelecida entre os professores e as tecnologias digitais
reverberam nas suas praticas, variando como as tecnologias sao integradas ou néo
em seu cotidiano escolar. Quando o professor desconhece ou tem um conhecimento
superficial dos recursos tecnolégicos acaba por ndo emprega-los em suas praticas.
Outros, porém, sao levados por crengas ou questdes ideoldgicas para inserir ou néo

esses recursos no seu cotidiano escolar.

Nesse contexto, uma questao que foi levantada pelos participantes, e que
tem potencial para inquietar alguns professores, diz respeito a saber identificar o seu
proprio nivel de conhecimento e dominio dos recursos tecnologicos. Esse
autoconhecimento é fator determinante para que o professor consiga estabelecer
metas e percursos para sua formacgao inicial e continuada, pois € através dele que o
professor sabe quais aspectos estdo potencializados e quais necessitam ser
aprimorados, tanto com relagcdo as tecnologias digitais, como em outros contextos
(Oliveira, 2022).

Esse pode ser um fator relevante para que o professor busque ou n&o outras
formagdes, visando atualizar ou incrementar seus conhecimentos na area das
tecnologias digitais. Também, em alguns casos, € possivel que cause um certo
desanimo e/ou frustragao, pois pode revelar sentimentos de inferioridade frente aos
colegas ou até mesmo em relagdo a seus estudantes, os quais nasceram em um

contexto permeado pelas tecnologias digitais e que, muitas vezes, acabam sendo
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vistos como individuos com facilidade em manusear equipamentos eletrénicos e

utilizar recursos digitais.

Entretanto, ter nascido na era digital pode nao resultar automaticamente em
dominio de recursos tecnoldgicos considerados basicos ou basilares, entre eles a
edicdo e formatacao de textos, utilizagcdo de e-mail, elaboracdo de apresentacoes
consistentes e bem estruturadas e a criacdo de planilhas eletronicas. Observamos,
em nossas praticas docentes, indicios de que grande parte dos estudantes de
Ensino Fundamental e Meédio possuem dominios relacionados a aplicagbes
intuitivas, envolvendo redes sociais, criagdo de videos, além dos jogos digitais,
contudo ndo costumam apresentar conhecimentos basicos para o contexto
educativo. Nesse sentido, Resnick (2009, 2020a) corrobora afirmando que os jovens
atuais ja estdo habituados a interagir com a tecnologia, mas poucos conseguem

utiliza-la de maneira proativa, para criar e projetar.

Alguns professores, ao estabelecem relagdo entre seus estudantes e a
facilidade em interagir com a tecnologia, acabam por recorrer ao auxilio deles para
manipular determinados recursos digitais. Essa postura, de solicitar auxilio aos
estudantes, pode indicar uma ruptura de paradigma, no sentido de deixar de lado
estigmas de que o professor deve saber tudo, de que ¢é ele que deve ensinar, e isso
pode levar a novas formas de relacionamento, com abertura para que sejam

estabelecidas parcerias construtivas de colaboragao e cocriacio.

Um outro aspecto que perpassa a interacdo dos professores com as
tecnologias digitais esta relacionado a persisténcia e resiliéncia em buscar por
recursos e em se apropriar de sua utilizagdo. Enquanto alguns exercitam a paciéncia
e a perseveranga na busca por conhecer e conseguir utilizar de maneira satisfatoria
determinados recursos, outros professores relatam nao possuir calma, indicando
que desistem com facilidade diante de dificuldades em compreender ou fazer
funcionar. Ainda, alguns apontam que os recursos tecnolégicos sdo meras
ferramentas — nao visualizando possibilidades de empregar esses recursos como
potencializadores do aprendizado, estimulando o pensamento critico e criativo, além

de contribuir para o desenvolvimento do protagonismo dos estudantes.

Por fim, aponto a percepgéo que alguns sujeitos possuem com relagao a sua

forma de pensar e organizar as ideias e pensamentos. Este movimento de olhar
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para si de forma consciente, identificando sua forma de pensar e de atuar tem
potencial para indicar ao sujeito como direcionar seus estudos, além de auxilia-lo a
compreender e direcionar sua forma de atuacado, buscando observar e identificar
como as outras pessoas pensam e organizam suas ideias. Com isso, podem
elaborar atividades que favorecam o aprendizado, considerando as caracteristicas

de cada estudante.

A partir dos relatos dos participantes, das situagdes vivenciadas e
observadas no decorrer do atelié, além das percepg¢des advindas de minha trajetoria
como professor, emergiram alguns questionamentos que vao ao encontro a uma
questdo levantada por Bernardete Gatti (2017, p. 731): “formam-se atualmente
professores com condi¢cdes de responder aos desafios da escola hoje, aos desafios
de propiciar condicbes de aprendizagens efetivas aos alunos, nos contextos que
caracterizam nossa sociedade e culturas?”. Uma questao desafiadora e que precisa
estar em evidéncia quando pensamos ou estamos envolvidos com a formagao de

professores, seja ela uma formacgao inicial ou continuada.

Essa questéao critica levantada por Gatti sobre a formacao de professores e
sua capacidade de enfrentar os desafios contemporaneos da escola, especialmente
no que se refere a promocao de aprendizagens efetivas em uma sociedade e cultura
em constante mudanca, pode ser diretamente relacionada as ideias de Mitchel
Resnick. Resnick defende uma abordagem de Aprendizagem Criativa, baseada nos
quatro pilares: Projetos, Paixdo, Parceria e Brincadeira (4P's), que incentivam a
criatividade e a exploragdo. Se os professores nao estiverem preparados para
promover essa Aprendizagem Criativa, estimulando a exploragao e o pensamento
critico, sera dificil proporcionar uma educacdo que atenda as demandas de uma

sociedade em constante transformacao.

Resnick também enfatiza a importancia de adaptar a educacao ao contexto
social, defendendo que o aprendizado deve ser feito em um ambiente que favoreca
a exploragao, colaboragao e o uso de tecnologias para refletir o mundo real em que
os estudantes vivem. Além disso, para propiciar condi¢des de aprendizagens
efetivas, ele indica adotar uma abordagem que estimule os estudantes a criarem e
experienciarem através de projetos que envolvem a resolugéo de problemas reais,

incentivando sempre o trabalho colaborativo. A Aprendizagem Criativa € vista como
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uma forma de engajar os estudantes de forma mais significativa, tornando o

aprendizado relevante e pratico.

No contexto do Letramento Computacional, a integracdo da tecnologia na
educacao requer que os professores ndo apenas compreendam ferramentas digitais,
mas saibam também como utiliza-las para promover o pensamento critico e a
resolucdo de problemas. Professores capacitados nesse campo, portanto, ndo se
limitam a transmitir conhecimento de maneira tradicional. Eles estdo preparados
para utilizar a tecnologia como uma ponte para aprendizagens significativas e
transformadoras, em que os estudantes tém a oportunidade de aplicar
conhecimentos em contextos praticos, solucionando problemas complexos e

desenvolvendo habilidades de colaboracgao e criatividade.

Assim, esses educadores percebem o Letramento Computacional como uma
forma de impulsionar os estudantes a interagir com a informagao de forma critica,
avaliando sua origem, relevancia e impacto. Por meio do uso criativo da tecnologia,
os alunos nao apenas absorvem informagbes, mas aprendem a construir suas
proprias interpretagcdes e a expressar suas ideias de maneiras inovadoras. Esse
processo é fundamental em uma era em que a habilidade de programar, analisar
dados e compreender algoritmos sédo valiosas para a resolugdo de desafios do
mundo real, preparando os estudantes para profissdes e situagdes que exigem

adaptacao e inovacéo.

43 MOVIMENTO DE VIVENCIAR PRATICAS DO PENSAMENTO
COMPUTACIONAL

Nesta secgdo, apresentaremos algumas praticas desenvolvidas com o0s
participantes com o objetivo de introduzir o conceito de Pensamento Computacional,
além de proporcionar experiéncias com potencial para desenvolver formas de
pensar que utilizem os principios da Ciéncia da Computacdo. Foram propostas
atividades utilizando recursos digitais e também atividades desplugadas, ambas

envolvendo os pilares do Pensamento Computacional.
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Para fazer a introducdo do conceito de Pensamento Computacional,
inicialmente foram abordados os conceitos de algoritmo? e programacgao. Para isso,
foi apresentado um video com cinco minutos de duracéo, intitulado “Instrugdes
Exatas”, no qual um pai (americano) realiza um desafio (com caracteristicas ludicas)
com seus dois filhos. O desafio proposto consistia em elaborar, em uma folha de
papel, uma sequéncia ordenada de passos para montar um sanduiche de manteiga
de amendoim com geleia. Apds elaborada a sequéncia de passos, 0 pai executava,
literalmente, cada passo, com o objetivo de mostrar os problemas de cada uma das
listas. Conforme os erros eram evidenciados, os filhos voltavam a reescrever suas
sequéncias de passos, buscando sanar os problemas. Apos varias tentativas,
finalmente um dos filhos conseguiu escrever uma sequéncia de passos que resultou

no sanduiche montado corretamente.

Apos assistirem esse video, fiz indagacdes aos participantes, para que
indicassem que associagbes conseguiam estabelecer e se haviam compreendido
qual era a real intencdo do pai com aquele desafio no formato de brincadeira com
seus filhos. Os participantes P5 e P16 conseguiram estabelecer relagdo com a
programacgao de computadores, sendo que os demais ndo haviam percebido.
Conforme dados do questionario que tragou um perfil da turma, um dos motivos para
isso pode estar relacionado ao fato de apenas trés participantes terem indicado que

ja possuiam algum conhecimento sobre programacéo.

Chamou a atencao o fato de nenhum participante ter mencionado ou feito
relagcdo com algoritmo. Dessa forma, questionei os participantes se ja tinham ouvido
falar de algoritmo e que entendimento possuiam sobre ele. Varios participantes
afirmaram ja ter ouvido falar desse termo, porém poucos sabiam o que realmente
significava. Apos a contribuicdo de alguns participantes, apresentei o conceito de
algoritmo, buscando mostrar sua amplitude, ou seja, ndo esta restrito apenas a
programacao de computadores, mas esta presente nos mais diversos cenarios e

atividades do nosso cotidiano.

Nesse momento, a participante P2 verbalizou afirmando que para ela

lembrava matematica e que n&o gostava de matematica. No seu diario reflexivo, ela

% Algoritmo € uma sequéncia finita e ordenada de instrugdes ou passos que devem ser seguidos
para realizar uma tarefa ou resolver um problema. Essas instru¢gdes sédo descritas de forma clara
e precisa, permitindo que qualquer pessoa ou maquina (como um computador) as execute para
atingir um objetivo especifico.
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detalhou um pouco mais essa fala, dizendo que: “quando ouco essa palavra me
remete a matematica do ensino fundamental, no qual tenho muitos traumas, pois a
matematica para mim foi muito dificil e nunca tive um professor que me fizesse
aprender por prazer ou me cativado para essa disciplina”. Diante dessa
verbalizagdo, busquei tranquiliza-la, indicando que os algoritmos estdo presentes
nas mais diversas atividades, inclusive nas receitas culinarias, na definicao do
percurso para chegar em determinado local, entre outros exemplos. Em seguida,
propus para a turma que pensassem e registrassem na forma de um algoritmo a

sequéncia de passos para fritar um ovo.

Com a realizagcdo dessa atividade, varios participantes relataram terem
ficados surpresos com essa relagéo entre algoritmos e atividades comuns do dia a
dia, também comentaram que ndo haviam pensado que poderia ser algo simples,
pois a primeira impressao que tiveram ao ouvir o termo foi de ser algo complexo,
envolvendo matematica e programacéao. A participante P10 relatou que “refleti sobre
o conceito de algoritmos, tema este que nunca havia pensado sobre seu conceito e
basicamente cheguei a conclusdo que: algoritmos é a sequéncia légica de passos
ordenados”. Com essa afirmacdo, mostra que conseguiu estabelecer uma

conceituagao para algoritmo.

Ja a participante P8 registrou em seu diario que: “a aula foi bastante
produtiva, o entender de onde vem algoritmo e como na pratica ele se potencializa
foi o que mais me chamou atengao. Por meu esposo ser programador alguns termos
eram de meu conhecimento, porém desconhego os seus significados”. Esse relato
apresenta um aspecto que ocorre com certa frequéncia, que é dialogar/conviver com
pessoas de outras areas, ouvir certos termos, porém nido questionar ou pesquisar
sobre o seu significado, o conceito que esta por tras. A area das tecnologias digitais
possui muitas siglas, termos e conceitos, muitas vezes em inglés e que por vezes
podem ser complexos, ou demandarem outros conhecimentos prévios para alcangar
sua compreensao, o que pode ser um fator que contribui para que muitas pessoas ja
tenham ouvido falar sobre alguma sigla ou termo, porém n&o saibam realmente o

que significa ou qual é o conceito que o define.

Um outro aspecto merece destaque, o qual foi apontado pelas participantes
P4 e P7, e esta relacionado ao video “Instrucbes Exatas”. Em seu diario reflexivo, a

participante P7 registrou: “Ao assistir o video Instru¢cdes Exatas, é impossivel ndo se
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divertir junto, e ao mesmo tempo refletir o quao incompletamente nos expressamos,
seja pela escrita ou até mesmo oralmente”. Nesse mesmo sentido, P4 apontou que:
“isso me fez refletir sobre a forma como passamos as instru¢gdes aos nossos alunos.
Sera que fomos claros? Sera que eles irdo entender da forma como queremos? E da
mesma forma como nds entenderiamos? Reflexdes essas que me fizeram rever a
minha pratica docente!”. Essas reflexbes e questionamentos que emergiram nos
relatos das duas participantes sao aspectos relevantes para o fazer pedagoégico do

professor e, por isso, poderiam ser inseridos em seus momentos de autorreflexao.

Nesse sentido, Novoa (2014, 2017) defende a importancia da reflexao critica
como uma pratica essencial para o desenvolvimento profissional dos educadores.
Névoa considera que a reflexdo é fundamental para que os professores possam
compreender suas experiéncias, adaptar-se as mudancgas e aprimorar suas praticas
pedagdgicas. Ele destaca que a reflexao sobre a pratica € uma das principais vias
para a construcdo da identidade profissional dos professores. Além disso, para
Névoa a profissdo docente é algo que é continuamente construido a partir da analise

critica das experiéncias vividas na pratica educativa.

Outro aspecto presente nas reflexdes e questionamentos das participantes
P4 e P7 esta relacionado a elaboragao de enunciados de questdes ou atividades, os
quais precisam estar escritos de maneira clara, completa e concisa, a fim de
possibilitar aos estudantes sua compreensdo. Sob essa perspectiva, José Carlos
Libaneo (1994) enfatiza a importédncia de a comunicagcao em sala de aula, incluindo
a elaboragao de enunciados de perguntas, ser clara, precisa e orientada para os
objetivos pedagdgicos, pois a forma como o professor comunica o conteudo, pode
ser elemento facilitador da aprendizagem, uma vez que contribui para evitar
possiveis erros de interpretacdo. Ele destaca que o enunciado de uma questao ou

atividade deve ser:

* Claro: a formulagdo precisa ser compreensivel para os alunos, sem

ambiguidades, permitindo que eles saibam exatamente o que se espera;

+ Completo: deve fornecer todas as informacgdes necessarias para que o aluno
possa resolver o problema ou responder a pergunta, evitando que falte

algum dado essencial; e
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 Conciso: o enunciado ndo deve ser excessivamente extenso ou confuso,
focando diretamente no que é pedido, para que os alunos ndo percam tempo

interpretando instru¢gées desnecessarias.

Corroborando com Libaneo, Noévoa (1992) também destaca que a
comunicagao eficaz entre professor e aluno é fundamental para o aprendizado. Ele
enfatiza que enunciados mal formulados podem prejudicar o processo de ensino-

aprendizagem, causando confusdo e desmotivacgao.

Assim, a elaborag¢ao cuidadosa e estratégica de enunciados de questdes ou
atividades € essencial também para a compreenséo e entendimento dos pilares do
Pensamento Computacional (decomposi¢éo, reconhecimento de padrdes, abstracao
e algoritmos), pois esses processos dependem de instrugdes claras, completas e
concisas para que os estudantes internalizem e apliquem esses conceitos de

maneira eficaz em diferentes contextos.

Para que os estudantes desenvolvam a habilidade de decompor problemas
complexos em partes menores € mais manejaveis, é essencial que o enunciado da
questao seja claro e completo, eliminando ambiguidades. Quando o professor utiliza
uma comunicagao precisa, o estudante pode entender o problema em sua
totalidade, identificando subproblemas e faciltando o desenvolvimento dessa
habilidade.

Enunciados que s&o concisos e bem estruturados permitem que os alunos
reconhecam padrdées nas questdes e nas instrugdes, o que facilita a formacgao de
associacoes entre atividades e problemas semelhantes. Isso fortalece a capacidade
de identificar elementos comuns e aplica-los em novos contextos, o que é essencial

no Pensamento Computacional.

Além disso, para que os estudantes consigam focar nos aspectos mais
importantes de um problema, abstraindo informacdes desnecessarias, um enunciado
bem formulado é crucial. Uma comunicagao que seja direta e relevante favorece o
desenvolvimento dessa habilidade, pois elimina informagdes que possam desviar o

foco, ajudando o estudante a perceber o que é central no problema.

Instrugdes que sao claras, completas e concisas facilitam o entendimento

sequencial das etapas de resolucido de um problema. Ao comunicar de maneira
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eficaz, o professor orienta o estudante a seguir uma sequéncia légica para resolver a

atividade, favorecendo o desenvolvimento do pensamento algoritmico.

J4, no Letramento Computacional, uma comunicagao clara e precisa ajuda
os estudantes a entender e interpretar problemas e atividades relacionadas a
Computagao. Quando o enunciado é elaborado com clareza, como recomendado
por Libéneo, ele permite que o estudante identifique os requisitos e objetivos da
tarefa, evitando confusbes que poderiam desviar seu foco dos aspectos

computacionais a serem aprendidos.

O Letramento Computacional também envolve o uso de ferramentas digitais
para exploracdo e resolugdo de problemas. Enunciados completos e concisos
garantem que o estudante tenha todas as informagdes necessarias para saber quais
ferramentas utilizar e como aplica-las de forma adequada. A completude no
enunciado € essencial para que o estudante compreenda os parametros da
atividade, incentivando o uso eficaz de recursos computacionais e evitando

interpretagcdes equivocadas.

Assim, enunciados bem formulados auxiliam o estudante na internalizagéo
dos conceitos e praticas do Letramento Computacional. O estudante passa a
compreender a importdncia de uma comunicagao estruturada ao lidar com
tecnologias e problemas computacionais, percebendo que uma formulagao
adequada facilita tanto a resolugdo de problemas quanto a criagdo de novas

solugdes.

No contexto do atelié, duas situagdes se destacaram envolvendo enunciados
de atividades. A primeira, estava relacionada a apresentacao e posterior exploragao
do ambiente Scratch, onde deixei diversas opgdes de caminhos que poderiam ser
seguidos para a exploragao do ambiente, ndo deixando uma atividade formalizada —
era para ser explorada de forma livre e de acordo com os interesses de cada
participante. Percebi, porém, pelos questionamentos e incertezas de “o que” e “como
fazer”, que faltou detalhar mais as instrugdes verbalizadas e, talvez, teria ficado mais
claro se eu tivesse disponibilizado as instrugcdes por escrito também — indicando

além disso, uma falta de autonomia na exploragdo do ambiente.

A segunda situagdo ocorreu na construgdo dos projetos finais, onde em

alguns trabalhos ficou evidente a falta de informagdes para realizar determinadas



140

atividades, outras ndo apresentavam clareza sobre organizagdo e realizagdo das
atividades, além do caso de atividades que nao possuiam orientagdes escritas (seus
autores apenas explicaram no momento da apresentacido). Algumas atividades
foram complementadas apos o dialogo e contribuicbes da turma e do professor,

resultando em enunciados mais concisos e detalhados.

Dando sequéncia nessa imersdo a conceitos relacionados ao Pensamento
Computacional, foram apresentados e debatidos os conceitos de Letramento e
Letramento Computacional. Ao instigar os participantes a apresentarem suas
concepgdes sobre Letramento, diversas contribuicbes foram trazidas, principalmente
pelos participantes com formagdo em pedagogia e letras. Nessas apresentagdes
dialogadas também foi mencionado o conceito de alfabetizacdo e como este se
relacionava com a ideia de letramento. Como fechamento desse momento de
dialogo e reflexdo, apresentei a conceituacdo de Magda Soares (2009) para
alfabetizacao e letramento, tendo em vista que muitos participantes ndo conheciam

esses conceitos e como estavam relacionados.

Tendo esclarecido e definido esses conceitos, foram formalizados os
conceitos de Pensamento Computacional, aprofundando com os quatro pilares
estruturantes desse conceito (Decomposi¢cdao, Reconhecimento de Padroes,
Abstracdo e Algoritmo). Na sequéncia, foi apresentado o conceito de Letramento
Computacional, estabelecendo um paralelo com alfabetizagado e letramento. A fim de
complementar e aprofundar o conceito de Letramento Computacional, apresentei
alguns estudos envolvendo a Educacao Infantil, desenvolvidos por Marina Umaschi

Bers.

Em sua obra: Coding as a Playground: Programming and Computational
Thinking in the Early Childhood Classroom, a autora explora a introdugao do
Letramento Computacional na Educacao Infantil, abordando como as criancas
podem aprender a programar de maneira ludica, promovendo o desenvolvimento do
Pensamento Computacional desde cedo (Bers, 2017). Ja, na obra Beyond Coding:
How Children Learn Human Values through Programming, a autora investiga como o
Letramento Computacional vai além da codificagdo, conectando a programagao ao
desenvolvimento de valores humanos e competéncias socioemocionais em criangas,
reforcando a importancia de um aprendizado mais amplo e completo da tecnologia

(Bers, 2020). Essas obras apresentam uma visao abrangente de como o Letramento
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Computacional pode ser introduzido na infancia de forma criativa e significativa
(assim como propde Mitchel Resnick), vinculando o aprendizado de programacéao ao

desenvolvimento pessoal e social das criangas.

Diante dos conceitos apresentados e debatidos, alguns participantes
verbalizaram ou registraram em seus diarios os mais diversos tipos de
apontamentos. Segundo a participante P7, como professora dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, gosta de trabalhar a questdo da légica em sala de aula,
entretanto, segundo ela, “percebo que os estudantes precisam desenvolver mais,
pois a logica que eles tém, é ir direto pesquisar, pegar algo pronto, € ndo é
estimulada a légica de raciocinio, de percepcédo e analise”. Ela também apontou
como exemplo os problemas matematicos que exigem raciocinio légico, onde “a
maioria dos meus alunos leem duas vezes no maximo, e dizem que ndo conseguem.

Entdo acredito que € muito importante estimula-los e oportunizar esse pensamento”.

Com relacéo ao Letramento Computacional, P7 relaciona com alfabetizagao
e letramento, apontando que “desde que nascemos, estamos desenvolvendo o
letramento, assim como Paulo Freire ja dizia: letramento é a leitura do mundo, e
nesse mundo, todos nds possuimos em nosso dia algum tipo de relagcdo com a

tecnologia, onde vamos desenvolvendo o letramento digital”.

Ja, a participante P13, que atua com a Educacgao Infantil e com os anos
iniciais do Ensino Fundamental, apresenta a questdo relacionada a imersdo das
criangas em um mundo tecnoldgico onde fica dificil absorver tanta informagao com
tanta rapidez. Dessa forma acabam por assimilar de forma fragmentada as
informagdes. Segundo ela, ja existem estudos da neurociéncia que explicam que “o
cérebro nao aprende desta forma, ao menos nao de forma eficaz. E entdo as
criancas e adolescentes apenas ‘recebem’ as informagdes, mas nao estdo
construindo conhecimento, dada a rapidez e falta de atencdo com que estao
vivenciando os fatos”. Essa questdo também impacta no desenvolvimento do

letramento por parte desses sujeitos, o qual inclui pratica social, com convivéncia.

Sobre o tema, Vigotski (2007) argumenta que o aprendizado é um processo
ativo e mediado socialmente, no qual os individuos constroem conhecimento por
meio da interagdo com o ambiente e com outras pessoas, principalmente por meio

da linguagem. Ele enfatiza que, para que o conhecimento seja realmente absorvido
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e transformado em compreenséo interna, € preciso que haja uma mediagdo e uma
reflexdo ativa. Isso contrasta com a ideia de apenas receber informacdes

passivamente, sem um envolvimento cognitivo profundo.

Além disso, para que ocorra a internalizacdo de forma eficaz, € necessario
que o sujeito esteja envolvido ativamente no processo de mediacdo e tenha a
oportunidade de construir o conhecimento com base em experiéncias significativas.
Para Vigotski, o aprendizado ocorre quando os individuos sao capazes de reelaborar
as informagdes e integra-las a seus esquemas mentais preexistentes, o que exige

mais do que uma simples transmissao de informacoes.

Essas concepcgdes de Vigotski também podem ser associadas a reflexao
levantada pela participante P4, a qual aponta para a necessidade de instigar e
desafiar o nosso cérebro como forma de desenvolver suas capacidades. Segundo
ela, caso nao seja exercitado regularmente, a capacidade produtiva pode diminuir e
assim como a assimilagao de informagdes. “Vejo, diante disso, nas atividades que
envolvem a logica e o Pensamento Computacional, uma fonte riquissima de
conhecimento e desenvolvimento cognitivo”. Nesse sentido, Vigotski postula que o
desenvolvimento cognitivo ocorre principalmente por meio da interagao social e do
uso de ferramentas psicolégicas, como a linguagem, a matematica e o raciocinio
l6gico, para promover o aprendizado e a formacdo de conceitos abstratos. A
atividade mental exigente, como a resolugdo de problemas complexos e o
pensamento légico, € essencial para o desenvolvimento das fungdes mentais

superiores.

4.3.1 Praticas envolvendo recursos Plugados e Desplugados

No planejamento inicial do atelié, havia a ideia de propor um conjunto
proporcional de atividades envolvendo recursos plugados e desplugados, a fim de
que os participantes pudessem experienciar uma diversidade de praticas envolvendo
o Pensamento Computacional. Entretanto, no decorrer dos encontros ficou clara a
preferéncia dos participantes pelas atividades desplugadas, tanto por verbalizagbes
como por registros nos diarios reflexivos. De modo geral, dois fatores

preponderaram para que as atividades desplugadas fossem as prediletas.
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O primeiro fator esta relacionado ao nivel de conhecimento e dominio das
tecnologias digitais por parte dos participantes, onde alguns participantes (como P6
e P11) afirmaram ser analégicos e outros até se rotularam como analfabetos digitais
(como é o caso de P15), conforme detalhado na segao 4.2. Aliado a isso, o perfil da
turma também revelou uma certa falta de iniciativa e autonomia na exploracao e

experienciacao dos recursos tecnoldgicos digitais.

O segundo fator que exerceu influéncia nessa escolha esta vinculado com a
falta de recursos tecnoldgicos nas escolas ou com a precariedade desses recursos,
assim como relata a participante P5 em seu diario: “esse tipo de atividade é étima
para ser aplicada nas escolas, visto que muitas escolas nao possuem uma rede de
internet e/ou de computadores adequadas, outras ndo possuem nem sequer
laboratério de informatica e, se existe, € muito disputado”. Aliado a isso, ha a
questdo dos professores que desejam desenvolver atividades significativas e
engajadoras, porém sem o emprego das tecnologias digitais, como forma de diminuir
0 uso de telas por parte dos estudantes, assim como afirma a participante P5, a qual
considera as atividades desplugadas “prazerosas, nos trazem ideias de como
trabalhar com as nossas realidades em sala de aula, resgatando os estudantes do
mundo virtual para o concreto, o que é tdo importante na faixa etaria em que atuo

(anos iniciais e educacgao infantil)”.

Com base nesses fatores e também pela participacdo, engajamento e
motivagcdo diante da primeira atividade desplugada — Mapa da Turma da Ménica,
detalhado na segao 4.2, foram desenvolvidas atividades e experiéncias praticas com
um grupo distinto de atividades desplugadas. Essas atividades buscaram envolver
diversas caracteristicas e possibilidades de aplicagdo, aumentando com isso as
chances de serem integradas a diversos conteudos e componentes curriculares,

além de potencializar a possibilidade da interdisciplinaridade.

A seguir, apresento as principais atividades desplugadas experienciadas
pelos participantes no decorrer do atelié, além do Mapa da Turma de Ménica, que ja
foi abordado. Essas atividades desplugadas foram intercaladas com atividades
empregando tecnologias digitais, porém com menor tempo e sem imposi¢cédo, sendo

que as mesmas serao apresentadas na sequéncia, apds as atividades desplugadas.
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4.3.2 Atividade Tetris — Seguindo Instrugoes

A atividade desplugada Tetris — Seguindo Instrugcdes visava o desenho de
figuras geométricas através de um conjunto de possiveis instru¢des. Sua criagao foi
inspirada na versao digital do jogo Tetris*® (criado em 1984), sendo que essa
atividade foi elaborada para ser realizada em duplas. A atividade, composta de um
conjunto de figuras geométricas desenhadas sobre uma estrutura quadriculada, esta
exemplificada na Figura 20. O modelo ilustrado nessa figura deveria ser recortado
na linha pontilhada e depois ser entregue para dois estudantes. O primeiro
estudante (instrutor) ficaria com a parte superior da imagem e, a partir dela, deveria
instruir o segundo estudante (desenhista) como desenhar a figura (utilizando, para
isso, a parte inferior da imagem). O instrutor poderia utilizar apenas seis comandos e

nao deveria permitir que o outro estudante enxergasse seu papel.

Os comandos permitidos eram: Inicio (posicionar o lapis no ponto superior
esquerdo); Direita (movimentar o lapis para a direita); Esquerda (movimentar o lapis
para a esquerda); Baixo (movimentar o lapis para baixo); Cima (movimentar o lapis
para cima); e Fim (finalizar o desenho). Ao final, o segundo estudante (desenhista)

deveria possuir as mesmas figuras que o primeiro (instrutor).

% O jogo Tetris foi criado em 1984 pelo engenheiro de computagio russo Alexey Pajitnov enquanto

ele trabalhava na Academia Soviética de Ciéncias, em Moscou. Pajitnov desenvolveu o jogo
como uma forma de testar as capacidades de um novo computador, inspirado por um quebra-
cabega matematico chamado pentaminé. O objetivo do jogo era simples, mas viciante: encaixar
diferentes formas geométricas (tetriminds), compostas por quatro blocos, em uma grade para
formar linhas completas. Quando uma linha é formada, ela desaparece, liberando espago para
mais pecgas. A simplicidade e a natureza desafiadora de Tetris rapidamente conquistaram os
jogadores. Sua popularidade cresceu mundialmente apds ser licenciado para o console Game
Boy, da Nintendo, em 1989.

DONOVAN, Tristan. Replay: The History of Video Games. Yellow Ant Media Ltd., 2010.
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Figura 20 - Exemplo da atividade Tetris. Parte superior - instrutor; parte inferior - desenhista
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Fonte: Adaptada de Brackmann (2024).

Esta atividade foi realizada no sexto encontro e chamou atengcdo a
dificuldade de alguns participantes com a orientagao espacial (principalmente nos
comandos Esquerda e Direita), tanto quando no papel de instrutor como quando no
papel de desenhista. Também revelou, segundo o participante P16, a dificuldade de
organizar e expressar corretamente os comandos de instrugdo e que, mesmo sendo
uma atividade simples e “apesar de os alunos todos terem grande experiéncia
didatica, executar um simples desenho foi uma atividade complicada”. Além disso,
destacou que as atividades dessa aula (“Tetris — Seguindo Instrugbes”, “O Que
Sera?” e “Tetris Repeticdo”) “ajudaram a compreender melhor o efeito que
instrugbes claras e completas podem ter nos resultados, um cuidado maior ao
preparar um enunciado, ou ao proferir as regras, trara um melhor resultado em sala

de aula independente da tarefa que for realizada”.

Ja o participante P12 apontou que “o formato de aplicagao através do Tetris
para orientar na construgdo de figuras geométricas estd me auxiliando também na
minha proposta de construgao de ferramentas pedagdgicas de apoio para a leitura e
interpretacéo de desenho técnico mecanico”. Assim, observamos que essa atividade
teve potencial para desencadear ideias, as quais contribuiram para o
desenvolvimento de outros recursos didaticos no cenario de atuacdo desse

participante, o qual atua como instrutor em uma empresa do setor metalmecanico.

4.3.3 Atividade “O que sera?” (desenho com pixel)
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A atividade "O que sera?" (desenho com pixel)?” tinha como objetivo
principal ensinar e praticar conceitos relacionados a codificagdo e ao Pensamento
Computacional, utilizando a criagdo de imagens pixeladas® como um meio de
introduzir a abstragéo e a representacdo visual em uma matriz de pixels. Ela focava
em desenvolver habilidades como decomposicao de problemas e representagao de

imagens através de coordenadas.

A atividade também buscava instigar a criatividade e o reconhecimento de
padrées, ja que os alunos criavam ou identificavam imagens com base em uma
organizacao de pixels, semelhante a légica computacional. Para Brakmann (2024), o
trabalho com pixels auxilia no entendimento de como computadores processam e

exibem imagens digitais. A Figura 21 apresenta um exemplo da atividade.

Figura 21 - Indicagdo de como resolver a atividade "O Que Sera?"

1 (4 brancos e 11 pretos)
(4 brancos, 9 pretos, 2 brancos, 1 preto)
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P

Fonte: Adaptada de Brackmann (2024).

Para realizar essa atividade, os participantes precisariam observar a
sequéncia numerada ao lado de cada linha da matriz quadriculada. Iniciando no
primeiro quadrado da esquerda e seguindo para a direita, deveriam utilizar o
primeiro valor para representar a quantidade de quadrados que deveriam ficar em
branco. Na sequéncia, o segundo numero indicava quantos quadrados precisariam

ser pintados; o terceiro valor representava os quadrados em branco; o quarto, os

2 Disponivel em: https://www.computacional.com.br/atividadespc/

Imagens pixeladas s&o representagdes graficas compostas por pequenos pontos ou quadrados
chamados pixels (abreviagdo de "picture elements"). Cada pixel contém uma cor especifica e,
quando combinados, formam a imagem completa. O termo "pixelada" geralmente se refere a
imagens de baixa resolugdo, nas quais os pixels individuais sédo visiveis, resultando em uma
aparéncia granulada ou em blocos. Essa pixelizagdo ocorre porque as imagens digitais sédo
criadas em uma grade de pixels, e quanto menor a resolu¢ao (numero de pixels por unidade de
area), mais perceptiveis os pixels se tornam, tornando a imagem menos nitida. Imagens de baixa
resolugao podem aparecer pixeladas quando ampliadas ou exibidas em telas de alta defini¢ao,
pois os detalhes ficam comprometidos (Brackmann, 2024).

28
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quadrados pintados e assim sucessivamente. Ao final, apds preencher todas as

linhas (seguindo as instru¢gdes) uma imagem era revelada.

Essa atividade, apesar de sua simplicidade, demandou foco e atencao dos
participantes, que no inicio apresentaram algumas dificuldades no seu
entendimento, porém apds algumas intervengdes mediadoras conseguiram
completar as 3 imagens. Ao finaliza-las, cada desenhista pdde observar se o
resultado estava coerente ou se havia cometido algum erro. A interagdo com os
colegas também foi uma maneira de validar os resultados, pois possibilitou a
comparagao das imagens. Além disso, essa coparticipagdo proporcionou a troca de
ideias e sugestdes envolvendo possiveis implementagdes dessa atividade em sala
de aula, buscando interlocu¢gées com outros conteudos ou sugerindo a adaptagéo da

atividade para representar outras imagens.

Assim, observamos que essa atividade esta relacionada aos quatro pilares
da Aprendizagem Criativa (Projetos, Paixdo, Pares e Pensar Brincando), proposta
por Resnick (2006). A relagao da atividade “O Que Sera?” (desenho com pixel) com

os pilares pode ser observada da seguinte maneira:

Projetos: Resnick destaca a importancia de aprender por meio de projetos
significativos. Nessa atividade, os participantes estavam engajados em um projeto
concreto, ou seja, desenhar e criar imagens pixeladas, o que permite a aplicagao
pratica de conceitos de codificagcdo e Pensamento Computacional. Eles estavam

construindo algo proprio, o que torna o aprendizado mais significativo e ativo.

Paixao: o autor acredita que as criangas aprendem melhor quando estao
motivadas e envolvidas em atividades que despertem sua paixdo. A criacdo de
imagens pixeladas e, apds a atividade pensar em outras possibilidades de aplicagéo,
permitiu aos participantes expressarem sua criatividade, o que pode ter gerado um

senso de realizagao e diversdo, aumentando o envolvimento com a tarefa.

Pares: A colaboragdo entre colegas € um aspecto central da Aprendizagem
Criativa. Nessa atividade os participantes tiveram a oportunidade de compartilhar
suas criagdes, comparar solugdes, discutir sobre padroes e formas de representar
imagens, buscando formas de integrar com outros conteudos ou projetando a
criagao de outra imagem pixelada, o que estimulou a troca de ideias e o aprendizado

colaborativo.
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Pensar Brincando (ou Pensamento Ludico): Resnick defende o aprendizado
por meio da exploragdo e da experimentagao ludica. Essa atividade apresentou
caracteristicas exploratorias e criativas, permitindo que os participantes
experimentassem diferentes formas de decompor e representar imagens,

promovendo o aprendizado de maneira divertida e interativa, sem medo de errar.

Outro aspecto defendido por Resnick diz respeito a desenvolver ndo apenas
habilidades técnicas, como a codificacdo, mas também competéncias criativas,
como o reconhecimento de padrdes e a abstracao (foco dessa atividade) e que sao
essenciais para o Pensamento Computacional. Dessa forma, essa atividade tem
potencial para promover a criatividade e o pensamento colaborativo, caracteristicas

centrais da Aprendizagem Criativa.

4.3.4 Atividade Tetris Repeticao

A atividade desplugada Tetris Repeti¢cao teve por objetivo exercitar os pilares
de abstragédo, decomposi¢do, reconhecimento de padrdes e algoritmos, através da
compreensao do uso de repeticbes para desenhar figuras. Para realizar essa
atividade, os participantes receberam um papel quadriculado com os desenhos

propostos e um exemplo de resolugao.

Também foi explicado a diferenga entre utilizar as setas de uma perspectiva
global (assim como ocorreu nas atividades “Mapa da Turma da Ménica” e “Tetris —
Seguindo Instrugdes®) e de uma perspectiva do objeto ou da pessoa. Dessa forma,
diferentemente da atividade “Tetris — Seguindo Instrugdes" onde os comandos eram
‘cima”, “baixo”, “esquerda”, “direita”, no “Tetris Repeticdo” os participantes
precisavam usar as instru¢gdes baseadas na perspectiva da direcdo e posicdo da
seta que constava na figura sendo trabalhada, ou seja, sé poderia utilizar os
comandos: “para frente”, “gire a direita” e “gire para a esquerda”, conforme ilustrado
na Figura 22. Na sequéncia, apos identificar padrbées de setas, os participantes
deveriam tentar utilizar o maior numero de multiplicadores possiveis, a fim de
escrever uma forma simplificada dos comandos, conforme exemplo destacado na

ultima linha da Figura 22.
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Figura 22 - Exemplo de resolucéo da atividade Tetris Repeticdo
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Fonte: Adaptada de Brackmann (2024).

A relacdo dessa atividade com os pilares do Pensamento Computacional

pode ser entendida da seguinte forma:

Abstracao: os participantes precisam simplificar o problema, focando apenas
nas instrucbes essenciais de movimento (‘para frente”, “gire a direita” e “gire a
esquerda”) e ignorando detalhes desnecessarios. Essa simplificacdo ajuda a criar
um modelo mental do problema, o que facilita a resolugdo de desafios mais

complexos ao longo do processo.

Decomposicdo: desenhar figuras a partir de repeticbes exigiu que os
participantes quebrassem o problema em partes menores. Eles precisaram
identificar cada movimento de forma independente e depois reconhecer como esses
movimentos menores podiam ser agrupados para criar padroes repetitivos. Isso
envolveu o reconhecimento de pequenas sequéncias de comandos que, repetidas,

completavam a figura.

Reconhecimento de Padrbes: o uso de repeticdo na construgcao de figuras
em Tetris leva diretamente ao reconhecimento de padrées. Os participantes eram
incentivados a observar a sequéncia de comandos e identificar partes que se

repetiam. Ao fazerem isso, eles podiam utilizar multiplicadores (equivalentes a lagos
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de repeticdo na programacgdo) para reduzir o numero de instru¢ées necessarias,

reconhecendo padrdes e otimizando o processo.

Algoritmos: ao construir uma sequéncia de comandos que descreviam o
movimento para desenhar as figuras, os participantes estavam essencialmente
criando algoritmos. Eles precisavam planejar os passos necessarios para mover as
pecas e, quando identificavam padrbes, aplicavam a repeticdo como parte do

algoritmo para reduzir a complexidade e aumentar a eficiéncia.

Assim, a atividade Tetris Repeticao também buscou reforcar o uso de lagos
de repeticdo, um conceito central na programagao e no Pensamento Computacional.
Com isso, cada participante experienciou a criagdo de uma légica em que uma série
de instrugdes se repetem diversas vezes até que uma figura esteja completa. Dessa
forma, observamos que a atividade contribui tanto para a compreensao da loégica
computacional, como também para exercitar habilidades essenciais para a resolucao
de problemas, como a capacidade de identificar regularidades e criar solugdes

otimizadas.

Destaco aqui que, em fungdo dos participantes terem indicado sua
preferéncia por atividades desplugadas, ndo foi desenvolvido o complemento da
atividade “Tetris Repeticdo”. Esse complemento envolvia a utilizacdo do ambiente
Scratch (descrito abaixo) para de criar um programa (projeto) para cada uma das
cinco figuras, onde cada programa deveria recriar as respectivas imagens. Além
disso, seria explorado o emprego da repeticao para simplificar o cédigo e aprofundar
a percepcgao dos participantes sobre o funcionamento desse importante recurso de

programagao.

Sobre as atividades “Tetris — Seguindo Instrugdes”, “Tetris Repetigao” e “O
Que Sera?”, a participante P4 relatou serem “propostas que potencializam as
habilidades perceptivas, desenvolve a coordenagao motora fina, estimula a
imaginacao e a resolugdo de problemas, além de treinar a paciéncia, concentragéo e
atencdo”. Também afirmou que nunca havia dado atengdo a esses jogos e
brincadeiras educativas e, portanto, nunca havia proporcionado algo desse tipo para
seus alunos. Entretanto, destacou que percebe a importadncia desses elementos
para sua formacdo e de seus alunos, admitindo que “em alguns momentos, senti

dificuldade em dar orientagdes claras para o colega construir a forma geométrica
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que eu queria, além da falta de concentracéo para pintar corretamente os quadrados

e formar imagens”.

Diante disso, P4 propde a insercdo desse tipo de atividades nas suas
turmas, nas quais seus estudantes ainda estdo na fase de desenvolvimento de
habilidades basicas como motricidade e concentracdo. Para isso, “ndo preciso
ocupar aulas inteiras com a atividade, mas reservando dez ou quinze minutos ao

final de algumas aulas, ja consigo desenvolver a atividade com éxito”.

A seguir, apresento os recursos digitais plugados que foram apresentados
aos participantes do atelié com o objetivo de proporcionar movimentos de
experienciacdo desses recursos tecnoldgicos. Para isso, iniciei apresentando o
ambiente Code.org, na qual os participantes tiveram a oportunidade de vivenciar a
realizacao de atividades ludicas e interativas buscando proporcionar uma introdugao
a programacgdo. A partir da exploragdo do Code.org, os participantes foram
convidados a conhecer e explorar o ambiente Scratch e sua linguagem de
programacao. Nele tiveram a oportunidade de aprofundar e expandir os
conhecimentos que emergiram na utilizacdo do ambiente Code.org. Por fim, os
participantes foram apresentados ao Tinkercad, o que levou a outra expansao de
conhecimentos, envolvendo programag¢ao com outra gama de recursos, além da

possibilidade de realizar diversas simulagodes.

4.3.5 Ambiente Code.org

Code.org® é um ambiente educacional sem fins lucrativos focado em
criancas e adolescentes, mas também é amplamente usado por iniciantes em
programacao de todas as idades. O objetivo do ambiente é ensinar conceitos de
programacao e Pensamento Computacional por meio de tutoriais e jogos tematicos,
como os baseados em Minecraft, Angry Birds, Star Wars, e Frozen. A programacgao

baseada em blocos, envolvendo projetos ludicos e com instrugdes simples, que vao

% Code.org é um ambiente educacional sem fins lucrativos, criado pelos irm&os Ali e Hadi Partovi.

Foi langada em 2013 com o objetivo de ampliar o acesso a educac¢ao em Ciéncia da Computacao,
especialmente para estudantes e escolas com recursos limitados. O ambiente oferece cursos
gratuitos de programacédo, focando em criangcas e adolescentes, mas também & amplamente
usado por iniciantes de todas as idades. Utilizando uma abordagem ludica e interativa, Code.org
ensina conceitos de programagdo e Pensamento Computacional por meio de tutoriais e jogos
tematicos, como os baseados em Minecraft, Angry Birds, Star Wars, e Frozen.

CODE.ORG. About Us. Disponivel em: https://code.org/about. Acesso em: 3 set. 2024.



152

ganhando complexidade conforme o aluno evolui nas atividades, facilita a introdugéo
a programacao para os mais variados publicos (Rodrigues; Sousa, 2017). A Figura

23 ilustra uma etapa do jogo tematico Minecraft — Viagem Aquatica.

Figura 23 - Etapa 8 do jogo tematico Minecraft — Viagem Aquatica
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Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Dessa forma, o Code.org, com suas caracteristicas, propdsitos e recursos,
esta perfeitamente alinhado a proposta de Resnick para a Aprendizagem Criativa,
uma vez que ele foi projetado para ser divertido e ludico, com personagens
coloridos, jogos e desafios que encorajam a experimentacdo e o aprendizado
através da exploragao. O design do ambiente promove um espago de aprendizagem
onde o erro faz parte do processo, permitindo que os usuarios experimentem novas
ideias sem medo de falhar. Além disso, podemos inferir que Code.org oferece
recursos com potencial para desenvolver o Pensamento Computacional, sendo que
a relagdo do ambiente com os pilares do Pensamento Computacional pode ser

observada da seguinte maneira:

Abstracédo: Code.org usa uma interface visual para simplificar conceitos
complexos de programacédo, permitindo que os usuarios interajam com blocos de
cédigo em vez de linguagens textuais. Isso facilita o entendimento de conceitos
abstratos, como lagos de repeti¢cdo, variaveis e condigbes, ajudando os usuarios a

se concentrarem nas ideias-chave sem serem sobrecarregados pela sintaxe.
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Decomposigdo: as atividades do ambiente estdo estruturados em niveis,
onde os usuarios sao levados a quebrar problemas complexos em partes menores e
mais faceis de serem gerenciados. Cada desafio apresenta uma sequéncia de
passos menores que, quando combinados, resolvem um problema maior,

promovendo a pratica de decomposi¢ao de problemas.

Reconhecimento de Padrdes: diversos exercicios da Code.org incentivam os
usuarios a reconhecer padrboes em suas solugdes, como em jogos de labirinto ou
quebra-cabegas que exigem a repeticdo de comandos semelhantes. Ao identificar

padrdes, os usuarios aprendem a otimizar seus algoritmos e a economizar esforco.

Algoritmos: o ambiente guia os usuarios na criagao de sequéncias de passos
I6gicos para resolver problemas. Eles sao introduzidos a algoritmos simples, como
mover personagens por um labirinto ou criar animacgdes, e gradualmente constroem
solugbes mais complexas. O conceito de algoritmos é praticado continuamente,

permitindo que os usuarios internalizem a légica computacional.

Com relagdo a esse ambiente, a participante P14 destacou os jogos
envolvendo a tematica do Angry Birds e do Minecraft como sendo “uma excelente
opg¢ao para desenvolver o pensamento l6gico, que é base para o conhecimento
matematico. Em particular, a alternativa de utilizar um comando para repetir um
determinado passo n vezes”. Como justificativa para apoiar o uso desses recursos
em sala de aula, ela considera que eles “colaboram com a internalizagdo da
linguagem matematica, pois trata-se de usar comandos que tem embutida uma ideia
mais complexa que aqueles cujos nomes representam diretamente a instrugcédo a

realizar”.

As atividades desenvolvidas nesse ambiente foram marcadas pela
motivagao, engajamento e alegria dos participantes. Inicialmente apresentei a eles o
jogo tematico Minecraft — Viagem Aquatica, exemplificando algumas etapas e
introduzindo alguns comandos de programacéo. Apds, apresentei os jogos tematicos
Frozen, Angry Birds e Star Wars, destacando algumas particularidades de cada um
e apontando seu uso também em atividades inclusivas. Na sequéncia, incentivei-os
a escolherem algum desses jogos e os desafiei a tentarem joga-lo. As
caracteristicas ludicas, a relagdo com filmes e outros jogos ja conhecidos, além da

simplicidade envolvida na programagao contribuiram para o entusiasmo na
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experienciacdo desse ambiente. Outro aspecto que marcou essa atividade foram os
movimentos de interagao e colaboragao entre os participantes, assim como almeja a

Aprendizagem Criativa.

No encontro seguinte, houve relatos de participantes indicando terem
retomado a exploragdo desse ambiente em casa e outros, ainda, afirmaram terem
apresentado esse recurso para filhos ou sobrinhos com retorno muito positivo.
Diante disso, apresentei a atividade da Festa Dancante, a qual poderia ser atrativa e

com potencial para engajar a sequéncia de exploragao das criangas.

4.3.6 Scratch

Foi a partir de pesquisas e aperfeicoamentos das linguagens e ambientes de
programagcao para jovens, em especial o LOGO*, que o Lifelong Kindergarten Group
do MIT Media Lab, coordenado por Mitchel Resnick, desenvolveu a linguagem de
programacgdo Scratch®’. Essa linguagem possibilita a criagdo de historias,
animacgoes, simulagdes, jogos e musicas, objetivando o desenvolvimento de
competéncias basicas e essenciais a realidade do século XXI. O Scratch foi
concebido para auxiliar as criangas e o0s jovens a pensarem de forma criativa,
desenvolvendo e aprimorando o raciocinio sistematizado, bem como o trabalho

colaborativo. A Figura 24 ilustra um projeto desenvolvido no ambiente Scratch.

% A linguagem de programagido LOGO foi desenvolvida nos anos sessenta pelo educador

matematico Seymour Papert e sua equipe do MIT e serviu de inspiracdo para o desenvolvimento
da linguagem Scratch.

POCRIFKA, Dagmar Heil; SANTOS, Tais Wojciechowski. Linguagem logo e a construgcéo do
conhecimento. 2009. IX Congresso Nacional de Educagao - EDUCERE. Disponivel em:
http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2009/anais/pdf/2980_1303.pdf. Acesso em: 19 jun.
2023.

¥ O Scratch esta disponivel em: https://scratch.mit.edu/
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Figura 24 - Exemplo de projeto desenvolvido no Scratch
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Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Assim como o ambiente Code.org oferece recursos com potencial para
desenvolver o Pensamento Computacional, o0 mesmo ocorre com o Scratch. A
relacdo do ambiente com os pilares do Pensamento Computacional também pode
ser observada, de maneira semelhante, com o Scratch. A Abstragcado, de forma
equivalente, é facilitada pelos blocos visuais. Um dos diferenciais esta no pilar da
Decomposigéo, pois o Scratch possui recursos para a criagdo de Fungdes, os quais
sdo fortemente empregados na programacao e possibilitam quebrar o problema
maior em problemas pequenos, os quais podem ser transformados em Fungdes e,
posteriormente, inseridos em outras partes do programa. Esse recurso também

auxilia na organizacgao e simplificagéo do codigo.

Com relagdo ao Reconhecimento de Padrdes, a medida que os usuarios
criam seus projetos no Scratch, eles comegam a perceber padrdoes em suas
solugbes. Por exemplo, eles podem observar que certos blocos de codigo sao
reutilizados em diferentes contextos. Esse reconhecimento de padrbées € uma
habilidade essencial no Pensamento Computacional, permitindo que os alunos
identifiquem regularidades e otimizem suas criagbes. Ja, com relagdo a criagao de
Algoritmos no Scratch, os usuarios o fazem ao sequenciar blocos de comandos de
maneira légica para atingir um objetivo, como criar jogos ou animagdes. A

construcdo de algoritmos € uma pratica central do Pensamento Computacional, e o
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Scratch torna essa criagdo mais intuitiva, permitindo que os usuarios visualizem e

testem seus algoritmos de forma interativa.

Observando a relagdo do Scratch com a Aprendizagem Criativa, podemos
estabelecer a relagdo com os 4 P’s (Projetos, Paixao, Pares, Pensar Brincando)

defendidos por Resnick:

Projetos: a aprendizagem baseada em projetos é parte central do Scratch.
Os usuarios podem criar jogos, animacoes, historias interativas e outras aplicacoes
que refletem suas ideias e interesses. Essa abordagem de aprender fazendo é
fundamental na Aprendizagem Criativa de Resnick, pois envolve os usuarios em
processos de design e construgdo, permitindo que aprendam de maneira

significativa e pratica.

Paixao: o Scratch oferece um espaco aberto para os usuarios explorarem
suas paixdes e interesses. Eles podem criar projetos que refletem seus gostos
pessoais, como contar histérias, criar arte, programar jogos ou simulagdes. Esse
aspecto estimula o envolvimento emocional com o aprendizado, alinhando-se a ideia
de Resnick de que os alunos aprendem melhor quando estdo apaixonados pelo que

estido fazendo.

Pares: o Scratch promove a colaboragdo entre pares por meio de seu
ambiente on-line, onde os usuarios podem compartilhar seus projetos, remixar
criagdes de outros e dar feedback. A comunidade Scratch incentiva o aprendizado
social e colaborativo, onde os usuarios aprendem uns com 0s outros e participam de
uma cultura de compartilhamento, um aspecto central na Aprendizagem Criativa de

Resnick.

Pensar Brincando ou Pensamento Ludico: o design do Scratch estimula a
exploracéo, a experimentagao e o pensamento ludico. O ambiente de blocos visuais
permite que os usuarios experienciem diferentes ideias sem medo de errar, criando
um espago onde o erro é visto como uma oportunidade de aprendizado. Esse
aspecto ludico promove a curiosidade e a inovacao, refletindo a énfase de Resnick

no valor da experimentagéo criativa.

O Scratch é, portanto, um recurso poderoso tanto para possibilitar praticas
envolvendo experienciar o Pensamento Computacional quanto para fomentar uma

educacdo mais criativa e envolvente, alinhada aos principios da Aprendizagem
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Criativa. Nesse sentido, a participante P5 indicou a possibilidade de criagdo de jogos
com os estudantes envolvendo os quatro pilares do Pensamento Computacional,
além de ser “‘uma atividade que pode ser criada em qualquer disciplina, com

qualquer conteudo, até como um projeto interdisciplinar”.

Cabe destacar que, mesmo estando diante de um recurso ludico e intuitivo,
projetado para ensinar criangas e jovens a programar de maneira simples e com a
possibilidade de integrar os mais diversos recursos multimidias, a motivagéo e o
envolvimento dos participantes foi muito inferior ao observado na experienciagao do
ambiente Code.org. Mesmo eu tendo apresentado o ambiente do Scratch,
realizando uma demonstragdo passo a passo de como iniciar possiveis projetos,
com ideias e sugestdes, foram poucos os participantes que se envolveram

efetivamente na exploragao desse recurso.

Todos acessaram o ambiente, realizaram o cadastro, mas no momento de
criar, de montar alguma animagao ou outro projeto ndo mostraram entusiasmo ou
vontade de aprender. Procurei fazer intervengdes mediadoras, assim como
preconiza Vigotski (2007), buscando motiva-los a explorar alguns recursos, dei dicas
e sugestdes, instiguei-os a pensar em como poderiam integrar algum conteudo pois
imaginei que, ao estabelecerem possibilidades de aplicagdes praticas em seus
componentes curriculares, haveria uma motivagao para conhecer e explorar esse
ambiente. Entretanto, foram apenas alguns participantes que seguiram na
experienciacdo do Scratch. Os demais, fizeram uma exploracdo superficial e

acabaram dialogando mais com os pares, perdendo o foco na atividade.

Esse cenario gerou inquietagdes, suscitando questionamentos sobre o que
levou a maior parte da turma a agir dessa forma, ndo dando abertura para explorar e
experienciar esse ambiente, contrapondo situagdes anteriores nas quais tive a
oportunidade de apresentar o Scratch para outras turmas, com envolvimento ativo
dos estudantes. Essa diferenga de engajamento sugere algo relevante para a pratica
docente: a necessidade de investigar e implementar estratégias que aumentem a
motivacdo dos participantes ao utilizar o Scratch ou outro recurso digital com

potencial para implementar ideias e fomentar a criatividade.

Diante disso, é possivel identificar um aspecto essencial para a formacao

docente contemporanea: a importancia de ndo so introduzir novas ferramentas e
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recursos, mas de cultivar uma atitude de exploragdo ativa e motivagao para integrar
esses recursos as praticas pedagodgicas. A falta de entusiasmo dos participantes ao
explorar o Scratch pode indicar que, para além de um dominio técnico, ha uma
necessidade de desenvolver uma compreensdo mais profunda do valor pedagdgico

e dos potenciais de aplicagao das tecnologias na educacéao.

4.3.7 Tinkercad

O Tinkercad® é uma ferramenta on-line gratuita de design de modelos 3D
em CAD (Desenho Assistido por Computador), simulagdo de circuitos elétricos
analégicos e digitais e codificagdo, desenvolvida pela Autodesk. Possui uma
interface amigavel e intuitiva e é voltada para usuarios de todas as idades,
especialmente iniciantes. O Tinkercad permite que os usuarios criem modelos 3D
para impressao, experimentem circuitos eletrébnicos com componentes como LEDs e
resistores, e programem em blocos de cdédigo ou usando o Arduino. A Figura 25
ilustra a interface do Tinkercad, sendo que no lado esquerdo da imagem esta
representado um exemplo de projeto envolvendo circuito eletrénico e no lado direito

da imagem esta representado um exemplo de projeto 3D.

Figura 25 - Exemplo de Projetos utilizando o Tinkercad - circuito eletrénico e imagem 3D
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Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Assim como no Scratch, observamos a possibilidade de relacionar os

recurso do Tinkercad (envolvendo a criagdo de imagens 3D e a construgdo de

%2 O Tinkercad esta disponivel em: https://www.tinkercad.com/
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circuitos eletrénicos) com os pilares do Pensamento Computacional, da seguinte

maneira:

Abstragao: no Tinkercad, os usuarios manipulam objetos 3D simplificados, o
que requer abstrair formas complexas em formas basicas como cubos, esferas e
cilindros. Essa habilidade de pensar em termos de formas simples e suas
combinacdes € essencial no Pensamento Computacional, pois permite focar nas
caracteristicas fundamentais de um problema ou objeto. Além disso, na criagdo de
circuitos, € preciso ignorar informagcbes e ligagdes que nao servirdo para
desenvolver a parte do circuito ou da programacao que esta sendo focada naquele

momento.

Decomposigcao: para construir modelos 3D ou circuitos eletrénicos
complexos no Tinkercad, os usuarios precisam decompor o problema em etapas
menores. Eles comecam com formas simples e depois combinam esses elementos
para criar estruturas mais complexas. Da mesma forma, na criagéo de circuitos, eles
precisam decompor o sistema em componentes menores, como resistores, LEDs e

motores.

Reconhecimento de Padrdes: a medida que os usuarios se envolvem em
diferentes projetos no Tinkercad, eles comegam a perceber padrées na construgéo
de formas e circuitos. Por exemplo, podem identificar que certos elementos (como
portas légicas ou componentes de circuito) sédo reutilizados em diferentes projetos.
Esse reconhecimento de padrbes ajuda a otimizar o processo de criacao,

economizando tempo e esforgo.

Algoritmos: no design de circuitos eletrbnicos e na programacao de
microcontroladores no Tinkercad, os usuarios seguem etapas logicas para construir
seus sistemas. Ao programar um Arduino, por exemplo, eles precisam definir
algoritmos que controlem o comportamento de sensores e atuadores. Isso envolve
planejar e implementar sequéncias de passos logicos, essencial para o

desenvolvimento de algoritmos.

Além disso, o Tinkercad esta alinhado com a abordagem de Aprendizagem
Criativa de Resnick, pois oferece um ambiente em que os usuarios podem
desenvolver projetos praticos e significativos, explorar suas paixdes, trabalhar em

colaboragcdo com pares, além de aprender por meio de uma abordagem
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experimental e ludica. Portanto, o Tinkercad proporciona um ambiente pratico que
ensina habilidades de Pensamento Computacional ao mesmo tempo que promove a
criatividade, a colaboracdo e o aprendizado exploratério, fazendo dele uma
ferramenta ideal tanto para o desenvolvimento técnico quanto para o crescimento

criativo.

Com relacédo ao Tinkercad, a participante P14 estabeleceu relagcdo com seu
percurso de formacdo em Fisica, onde afirma que nunca teve interesse pela area
experimental. Entretanto chamou sua atengédo e considerou positiva a possibilidade
de atribuir uma certa materialidade ao Arduino através do Tinkercad, pois “até o
momento ndo eram mais que ideias soltas, ainda ndo muito definidas na minha
memoria”.

Os recursos de montagem virtual de circuitos eletrénicos, sua programacao
(tanto em blocos como em texto) e posterior simulagdo sdo o grande diferencial
dessa ferramenta, pois possibilita testar ideias e identificar possiveis erros de logica
ou de montagem. Além disso, oferece a possibilidade de criar e simular os mais
variados tipos de projetos envolvendo circuitos eletrénicos sem a obrigatoriedade de
possuir os componentes fisicos, ou seja, empregando apenas os elementos virtuais
da ferramenta. Dessa forma, abre caminho para que escolas e estudantes que nao
tenham acesso a esses recursos fisicos conhegam e experienciem a criagdo de

projetos envolvendo circuitos eletrénicos.

Com relacdo as atividades plugadas, o ambiente Code.org foi o que
apresentou maior envolvimento por parte dos participantes. Assim como ocorreu
com o Scratch, a exploracdo e experienciacao do Tinkercad nao surtiu o efeito
esperado. Imaginei que, tanto as possibilidades de desenho em 3D como a
montagem e simulagdo de circuitos eletrénicos, fossem fazer como que os
participantes se envolvessem nas atividades, vislumbrando possibilidades de
integracdo com outros conteudos. Além disso, pode ser uma oportunidade de
propiciar para seus estudantes o contato com recursos Iludicos e com potencial de
desenvolvimento de habilidades fundamentais para o século XXI. Entretanto, nao foi
esse o retorno obtido. Somente sete participantes se envolveram efetivamente,
sendo trés com desenho em 3D e outros quatro com a montagem de projetos

envolvendo circuitos eletrénicos.
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Em busca de explicagbes para o ocorrido, procurei por algum indicio nos
diarios reflexivos e nos dados relativos ao perfil da turma. Apds refletir sobre as
informacdes resgatadas, cheguei a trés possiveis explicagbes para esse
envolvimento com o ambiente Code.org frente ao distanciamento percebido nas

atividades envolvendo o Scratch e o Tinkercad:

1) As atividades desenvolvidas no ambiente Code.org possuiam
caracteristicas de jogo, envolvendo poucos blocos de comandos e, com o avangar
de etapas, outros blocos eram introduzidos na lista de comandos, de maneira
gradual. Além disso, em cada etapa eram dadas instrugdes simples e objetivas, ndo
demandando a criagdo de projeto e sim a resolugdo de pequenos problemas. Para
cada sequéncia de comandos que construiam, o ambiente gerava uma animacgao
indicando se objetivo havia sido alcangado ou néo, facilitando a identificacdo de
erros € sua corregao. Dessa forma, resultou em um envolvimento ativo dos
participantes, principalmente por serem atividades mas faceis, intuitivas e com

caracteristicas de jogo, ndo demandando um perfil protagonista dos participantes.

2) Tanto o Scratch com o Tinkercad demandam dos usuarios um
movimento de pensar sobre o que pretendem fazer, estruturar ideias para entéo criar
seu projeto. Esse movimento demanda um papel ativo e protagonista dos
participantes, o qual se contrapde ao que foi levantado no perfil geral da turma, salvo
algumas excegdes. Apesar de o Scratfch contar com um grande volume de projetos
compartilhados, envolvendo jogos, histérias e animagdes, esse nao foi o foco das
atividades propostas no ambiente. O objetivo era que os participantes criassem
alguns projetos exploratérios, sem roteiro fixo, deixando-se guiar por suas ideias e
criatividade. Porém, para isso, precisariam sair de sua zona de conforto — de meros
utilizadores de ferramentas — e assumir um papel ativo e protagonista, aceitando
desafiar-se a encontrar os blocos de comandos dentro de um amplo conjunto de
blocos disponiveis, além de lidarem com a possibilidade de trabalhar com palcos,
atores e recursos multimidias. Esse cenario pode ter assustado, ndo gerando

motivacgao e interesse dos participantes.

Com relacdo ao Tinkercad, ficou evidente, desde a apresentacido da
ferramenta e posterior construgdo de algumas simulagdes, que a maior parte da
turma nao estava interessada ou motivada para explorar esse recurso, pois, além

das questdes apontadas quanto ao Scratch, haviam muitos outros elementos
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envolvidos, especialmente na parte de circuitos eletronicos. Assim, apesar da
apresentacao e das simulagdes terem focado apenas em alguns elementos basicos
da ferramenta, o grande conjunto de elementos e de recursos presentes no
Tinkercad pode ter sido relevante para esse distanciamento dos participantes diante

das atividades exploratdrias e de experienciagao propostas.

3) Um outro aspecto que pode ter contribuido, esta relacionado a um
conjunto de fatores, dentre os quais destaco o grau de conhecimento e dominio das
tecnologias digitais por parte dos participantes, onde a maioria considera ter um
conhecimento basico. Outro fator pode estar relacionado a area de formagao deles,
onde observamos que apenas 24% deles possuem formacéo inicial ou continuada
na area das exatas, sendo que os demais possuem formacgao na area das humanas.
Além disso, um outro fator pode ser a realidade de atuagado desses participantes,
onde houve relatos de atuagdo em escolas sem acesso a internet ou com acesso
deficitario, além da falta de recursos tecnologicos, tais como a escassez ou
precaridade dos computadores e laboratérios de informatica, gerando com isso uma
perspectiva de ndo conseguir empregar atividades plugadas com seus estudantes e,
portanto, um desestimulo em aprender a utilizar. Por fim, destaco a grande

quantidade de relatos indicando a preferéncia por atividades desplugadas.

A participante P14 relatou que prefere esse tipo de atividades por
geralmente envolverem o trabalho em duplas ou equipes, o que, segundo ela, “traz
uma riqueza que nao pode ser gerada de outra forma e te coloca frente a outra
forma de pensar, mesmo se tratando de Pensamento Computacional!”. Ela também
indicou que sua “aversao as tecnologias digitais limita-se apenas ao uso das novas
tecnologias que trabalham isolando o individuo de seu entorno”. Além disso, P14
afirmou que as atividades desplugadas Ihe “possibilitam a reflexdo paralela, percebo
que aquelas que sao on-line, ou que sdo mediadas por telas, ja ndo a favorecem
tanto assim. Talvez a quantidade exagerada de informagdes visuais, a0 mesmo

tempo, dispersam minha atencao”.

4.3.8 Os pilares do Pensamento Computacional e as experiéncias plugadas e

desplugadas
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ApoOs realizadas as experiéncias, envolvendo tanto atividades plugadas
como desplugadas (dentre as quais incluo as descritas na seg¢do 4.4 e que
envolveram o contexto de Espacos Educativos Criativos), elaborei uma atividade
com o objetivo de desencadear movimentos de analise e reflexdo, envolvendo as
atividades experienciadas e os pilares do Pensamento Computacional. Essa
atividade foi criada no formato de uma tabela, ilustrada na Figura 26, onde na
primeira coluna estavam listadas as atividades e nas colunas seguintes (da primeira
linha) estavam listados os pilares do Pensamento Computacional, sendo que na
ultima coluna adicionei uma outra opgédo, denominada “Somente Légica e/ou

Matematica”.

Figura 26 - Tabela relacionando as atividades plugadas e desplugadas com os Pilares do
Pensamento Computacional
PILARES DO PENSAMENTO COMPUTACIONAL Somente

JOGO acim Logica e/ou
Decomposicio REE:“: aﬂrﬁ:sm Abstracao | Algoritmo | Matematica

Mapa da Turma
da Minica

Torre de
Espaguete

Contig 60

Estacionamento
Algoritmico

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

Os participantes foram orientados a olhar para cada atividade realizada,

buscando compreender e identificar qual relagdo conseguiriam estabelecer entre
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cada atividade com os pilares do Pensamento Computacional. Caso nao
identificassem nenhum Pilar, haveria a possibilidade de enquadrarem a atividade
como sendo uma pratica envolvendo apenas raciocinio légico ou calculos e
conceitos ligados a Matematica (ultima coluna). Deixei também a possibilidade de
indicarem a relacdo como “Parcial”’, caso sua percepcao sobre a relacdo nio fosse

tao clara ou caso identificassem uma relagcéo apenas superficial.

Os participantes enviaram essa atividade através do ambiente virtual e, ao
analisa-las, percebi que a maior parte da turma nao havia compreendido como
estabelecer essa relacdo entre as atividades experienciadas e os pilares do
Pensamento Computacional. Ficou também a duvida sobre o quanto haviam
significado dos conceitos relacionados ao Pensamento Computacional e seus
pilares. Diante disso, no encontro seguinte, retomei essa tabela, estabelecendo
movimentos de dialogo e reflexdo coletiva, inicialmente resgatando os conceitos de
Pensamento Computacional e esclarecendo o que representava cada um de seus
pilares para depois mediar a analise coletiva de cada uma das atividades, levando
em consideracgéao, para isso, a teoria vigotskiana, tanto no viés da mediagdo como na
identificacdo da Zona de Desenvolvimento Proximal dos participantes e os

processos relacionados a internalizagao dos conceitos.

ApoOs essa construgdo coletiva e mediada da tabela de relagbes, as
verbalizagbes dos participantes indicavam um outro grau de conhecimento e
apropriacdo de saberes relacionados ao Pensamento Computacional. Esses
saberes foram movimentados e articulados com ideias e outros conceitos no
planejamento e construgao dos projetos finais do atelié, tendo sido reservado o novo

encontro para isso. Esses projetos serdo apresentados e detalhados na sec¢éo 4.5.

Frente ao que foi apresentado nessa secao, ressalto os movimentos de
mesclar e intercalar atividades plugadas e desplugadas, buscando atender as
demandas e anseios dos participantes. Os movimentos de vivenciar praticas do
Pensamento Computacional envolveram os conceitos de alfabetizacao, letramento e
Letramento Computacional, além de uma imersdo no conceito de Pensamento
Computacional e de seus pilares. Cada atividade realizada (tanto plugada como
desplugada) buscou oportunizar aos participantes vivéncias exploratdrias e de
experienciacado envolvendo o Pensamento Computacional. Com isso, almejo que os

participantes tenham conseguido construir e internalizar os conceitos relacionados
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ao Pensamento Computacional e seus pilares, alcangcando um nivel de letramento
que |hes permita relacionar esses conceitos a outros saberes, que entdo possam ser

aplicados nas mais diversas situag¢des do cotidiano.

44 O MOVIMENTO DE EXPLORAR NOVOS ESPACOS E VIVENCIAR A
CRIATIVIDADE

As atividades do atelié foram desenvolvidas em diferentes espacos da
Instituicdo de ensino, envolvendo Sala de Aula, Laboratério de Informatica,
Laboratério de Matematica e Laboratério de Fabricagcdo (FabLab). Busquei
proporcionar aos participantes diferentes perspectivas de atuagao, almejando
instigar a criagdo de ideias e a execugédo de atividades envolvendo o emprego da
criatividade, com a participacao ativa da turma, coerente com a proposta de Resnick
(2006) para a Aprendizagem Criativa. Procurei proporcionar um ambiente de
aprendizado flexivel, engajador e colaborativo, em que os estudantes tinham a
oportunidade de desenvolver suas proprias ideias e trabalhar em equipe, ao mesmo
tempo que aprendiam de forma divertida e pratica, coerente com os quatro pilares
da Aprendizagem Criativa: Projetos, Paixdo, Pares e Pensar Brincando (ou

Pensamento Ludico).

Assim, no sétimo encontro foi direcionado a uma imersdo em um Espaco
Educativo Criativo. Para isso, iniciamos as atividades no Laboratério de Matematica,
onde contei com a colaboragdo de uma professora de matematica para apresentar a
turma jogos, desafios e outros recursos voltados a pratica do raciocinio ldgico, a
abstragao, ao reconhecimento de padrdes, além de recursos pedagdgicos voltados
ao ensino de conceitos matematicos. Os participantes puderam manipular esses
elementos e experienciar alguns jogos e desafios, conforme ilustrado nas Figuras 27
e 28.
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Figura 27 - Grupo explorando alguns jogos de raciocinio légico

‘ Rang

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).



167

Figura 28 - Cenario do Laboratério de Matematica com alguns jogos sendo explorados

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

Os participantes se envolveram com jogos — no formato de desafios — que
estavam distribuidos nas mesas, formando pequenos grupos. Os principais jogos

empregados nesse momento no Laboratério de Matematica foram:

— Desafio dos 4 T’s (ilustrado na Figura 29 — lado A) cujo objetivo era

conseguir encaixar na caixa as 4 pegas no formato de T,

— Quebra-cabega Tangram Hexagono (ilustrado na Figura 29 — lado B) onde
0 jogador deveria conseguir encaixar as pecgas de diferentes formatos dentro da

caixa hexagonal;
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Figura 29 - Lado A - Desafio dos 4 T's e Lado B - Desafio Tangram Hexagono
Lado A : \\\\lado ‘B

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

— Desafio da Piramide (ilustrado na Figura 30 — lado A) cujo objetivo era, a
partir das pecgas formadas por diferentes agrupamentos de bolinhas, conseguir

formar uma piramide;

— Desafio da Piramide de 2 Pecas (ilustrado na Figura 30 — lado B) onde o

jogador deveria formar uma piramide utilizando duas pecgas de diferentes formatos;
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Figura 30 - Lado A - Desafio da PirAmide e Lado B - Desafio da Piramide de 2 Pegas
Lado A %\ tado'B

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

— Desafio de Encaixe Caixa Cubo (ilustrado na Figura 31 — lado A) cujo
objetivo era conseguir organizar as diversas pegas, com formatos diferentes, dentro

da caixa no formato de um cubo;

— Desafio do Cubo Mosaico (ilustrado na Figura 31 — lado B) onde o jogador

deveria encaixar as pecas, com formatos distintos, a fim de formar um cubo.
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Figura 31 - Lado A - Desafio de Encaixe Caixa Cubo e Lado B - Desafio Cubo Mosaico

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Esses jogos, da maneira como foram propostos, constituiram experiéncias
desafiadoras que instigaram os participantes a movimentarem seu raciocinio légico,
exercitando também a nocao espacial, que € um componente crucial do raciocinio
matematico e da habilidade de visualizagdo. A nogao espacial envolve a capacidade
de entender e manipular mentalmente formas, orientagdes e relagdes entre objetos
no espago. Nos jogos experienciados, essa habilidade foi constantemente
exercitada, pois os participantes deveriam visualizar, reorganizar e encaixar pegas
de diferentes formas e tamanhos em espacos especificos, seja para formar figuras
como piramides e cubos ou para preencher areas designadas, como no caso do

Tangram Hexagono.
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Foram observados, também, movimentos de ajuda e colaboragéo entre eles,
a fim de buscar possiveis caminhos para a solugdo dos desafios propostos, o que
pode ser relacionado ao sociointeracionismo e a ZDP da teoria de Vigotski (2007).
Nesse contexto, os participantes que se ajudam e colaboram entre si estédo
operando dentro da ZDP, ou seja, em um espaco onde desafios estdo além do que
poderiam resolver sozinhos, mas possiveis de serem alcangados com apoio dos
colegas. Esse ambiente colaborativo permite que os participantes mais experientes
compartilhem suas estratégias com os outros, guiando-os em dire¢do a resolugao
dos desafios, enquanto os menos experientes, por meio da observagao e interacao,

podem adquirir novas habilidades e maneiras de pensar.

A forma como se organizaram, em pequenos grupos nas mesas, também
serviu como incentivo, contribuindo para aumentar a motivacdo, mesmo que o
participante nao tivesse afinidade com esse tipo de jogo, assim como relatou a
participante P7 em seu diario reflexivo: “ndo tenho muitas habilidades para esses

jogos, mas como me desafiam, isso me prende e eu gosto muito de resolver”.

Além disso, diversos participantes fizeram comentarios sobre as
possibilidades pedagdgicas dos artefatos expostos no Laboratério de Matematica
(os quais foram desenvolvidos por professores e estudantes da Instituicao), podendo
contribuir para tornar a matematica mais ludica e atrativa, muitas vezes com
potencial para materializar conceitos abstratos. Havia também materiais
desenvolvidos para abordar conteudos matematicos com alunos deficientes ou com
alguma necessidade educacional especifica. Materiais que inicialmente foram
desenvolvidos no contexto da area da matematica, porém que poderiam contribuir
com outros componentes curriculares. A participante P4 apontou que nesse espago
havia “inumeras possibilidades para as aulas de matematica e para os demais
componentes curriculares. Vimos jogos, brincadeiras e atividades que despertaram a

minha atengao”.

Em seguida, fomos conhecer e explorar um outro laboratério, denominado
de FabLab. Esse espaco agrupa uma série de recursos tecnoldgicos, tais como:
impressoras 3D, maquina de corte a laser, fresadora, kits de robdtica,
microcontroladores, componentes eletronicos, computadores, além de outras
ferramentas. O local também conta com mesas grandes, bancadas, quadro e

projetor. O tamanho do laboratério, a diversidade de elementos e recursos
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disponiveis, aliado a dinamicidade de organizagdo e agrupamento do espaco,
representam as principais caracteristicas do Espacgo Educativo Criativo, apresentado
no capitulo 2.3.1, e que tem como principais inspiragdes as ideias de Resnick (2006;
2020a; 2020b), Névoa (2017) e Moran (2019).

Assim, quando Resnick (2020b) sugere que 0s espacgos escolares devem
ser projetados para incentivar a colaboragdo e a criatividade, incluindo areas
dedicadas a exploragéo e a criagdo com tecnologias digitais, inferimos que o FabLab
se enquadra nessa proposta, apresentando caracteristicas e potencial de um
Espaco Educativo Criativo. O autor também acredita que esses ambientes ajudam a
promover uma cultura de inovacao e experimentacao, o que motivou a realizagao de

algumas atividades do atelié nesse espaco.

Ingressar em um espago novo, com caracteristicas de laboratério, instigou a
curiosidade dos participantes com relacdo aos dispositivos ali presentes. Diante
disso, a professora da area da matematica (que também é coordenadora desse
espacgo) expOds um breve histérico sobre a construgdo do FablLab e, em seguida,
apresentamos o0s principais equipamentos e recursos ali presentes, bem como
alguns projetos que foram desenvolvidos nesse espago. A apresentagdo buscou
ambientar os participantes, além de servir de inspiragao para a criagcao de atividades
e projetos pedagdgicos, dentre eles os que foram desenvolvidos no final do atelié e

que serao expostos na secao 4.5.

4.4.1 Torre de Espaguete e Marshmallow

A primeira atividade desenvolvida no FablLab, denominada de dinamica da
Torre de Espaguete e Marshmallow, buscou incentivar o trabalho em equipe, a
colaboracdo e a cooperagao, tendo como inspiracdo a Espiral do Pensamento
Criativo de Resnick (2022). Envolveu a divisdo de tarefas, a organizagéao do tempo e
dos materiais, a criacdo de ideias, além da escolha de liderancas, a fim de definir o
planejamento e realizagc&o das atividades. Para a execugado dessa dinamica, a turma
foi dividida em pequenas equipes, onde cada uma recebeu 20 varetas de espaguete,
1 metro de fita adesiva, 1 metro de barbate e 1 marshmallow. Utilizando apenas
esses itens, as equipes deveriam planejar estratégias e em seguida executar a

construcdo da torre. O objetivo dessa atividade era que, dentro do periodo proposto
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de 18 minutos, as equipes construissem a maior torre com as varetas de espaguete,
sendo que esta deveria sustentar um marshmallow inteiro no seu topo. A Figura 32

apresenta os elementos disponibilizados para essa dinamica.

Figura 32 - Elementos para a construgdo da Torre de Espaguete e Marshmallow

&
&
5

=

20 palitos de 1 metro de fita 1 metro de 1 Marshmallow
espaguete adesiva crepe barbante

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

As equipes nao tiveram dificuldades em se organizar e definir as liderangas.
Cada equipe, organizada por afinidade, possuia um lider que se destacava,
chamando para si a responsabilidade de organizar a execugao da atividade. A turma
se dividiu em trés equipes, lideradas pelos participantes P9, P14 e P16. A proposta
do desafio repercutiu de maneira diferente em cada equipe, sendo que duas delas
foram movimentadas pela questdo do desafio, da competicdo, ficando clara a

empolgacao e determinagao dos participantes.

Entretanto, uma das equipes apresentou caracteristicas de apatia, falta de
envolvimento com a atividade, sendo que a torre deles foi concluida em uma
pequena fragdo de tempo, resultando em uma estrutura muito abaixo das demais.
Ao perceber esse desinteresse, procurei intervir buscando um maior envolvimento
da equipe, sugerindo que utilizassem o tempo restante para aperfeigoarem seu
projeto. Porém, minha intervengao ndo provocou mudanga de postura ou interesse

dos membros dessa equipe, que preferiu ocupar o restante do tempo conversando.

Apos esse encontro, um dos membros dessa equipe, a participante P7,
registrou em seu diario reflexivo que sua equipe concluiu a atividade “em 3 minutos,
ao terminar ja notamos o quéo ansioso e imediatista era o nosso grupo. Como

reflexo da ‘pressa’, foi o mais baixo, perdendo assim o desafio”. Um aspecto que se
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destaca com relacdo a essa equipe € que todos os membros eram da area de
humanas, sendo duas da area da pedagogia e outro licenciado em histéria. Destaco
esse aspecto pois, as outras duas equipes, englobavam membros de outras areas
do conhecimento, sendo que seus lideres possuiam formacgédo na area das ciéncias

exatas, o que pode ter contribuido para o seu desempenho.

Essas duas equipes, que mostraram motivagdo e engajamento, acabaram
por construir duas torres com altura muito semelhantes, porém com estruturas
diferentes, ou seja, foram pensadas e planejadas de formas distintas, porém, ao
final, atingiram patamares semelhantes, sendo que, para determinar qual era a mais
alta, foi preciso registrar em fotografias as medi¢des realizadas com régua, a fim de
conseguir identificar a altura de cada uma, conforme ilustra a Figura 33. A equipe

vencedora foi a liderada pelo participante P16 e esta representada na Figura 34.

Figura 33 - Medigéo das torres de espaguete das 3 equipe
T

S

8

Torre Equipe 1 Torre Equipe 2 Torre Equipe 3

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).
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Figura 34 - Equipe vencedora do desafio da Torre de Espaguete e
Marshmallow

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

A participante P14 (lider da equipe que ficou em segundo lugar) relatou em
seu diario reflexivo que a questdo da competicdo, em especial o limite de tempo
para realizar a atividade, gerou ansiedade para pensar e planejar. Por isso, revela
ter optado por realizar pequenas construgdes e, caso fosse finalizada com sucesso,
pensava na proxima construcado. Assim, indica ter organizado elas “de forma a ser a
mais importante primeiro e, sucessivamente, ir implementando melhorias que nao
fossem fundamentais para a prépria estrutura da torre, mas que aumentassem sua

altura”.

Ao término dessa atividade, ainda era possivel visualizar alguns
participantes comentando sobre possibilidades de mudangas ou ajustes para deixar
a torre mais alta e estavel para sustentar o marshmallow. Esse desafio cumpriu seu
propdsito de instigar o trabalho colaborativo e cooperativo, movimentando saberes

relacionados aos pilares do Pensamento Computacional, entre eles:
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* Abstragéo: envolveu focar no que era essencial em cada etapa, ignorando
informacdes e elementos que nao estavam envolvidos na etapa especifica
de resolugdo do problema, além da criagdo de uma imagem mental

representando a estrutura a ser criada;

* Reconhecimento de Padrbes: entender como cada forma, cada combinacao
de elementos refletia na combinacdo com outras formas, afetando assim em
como cada parte da estrutura se comportava em relagao a sua estabilidade

e capacidade de carga;

* Generalizagao: entender como as formas e estruturas criadas poderiam ser
replicadas e reagrupadas para formar o todo, ou seja, o encaixe das formas

gerar a torre completa, capaz de suportar um marshmallow no seu topo; e

* Elaboragdo de Algoritmo: criar um passo a passo para construir a torre,
detalhando cada etapa, cada parte da torre. Além disso, definir e organizar

as tarefas de cada membro da equipe.

Na etapa seguinte, apos a realizacdo desse desafio, foram apresentados
alguns jogos desplugados, voltados ao desenvolvimento de habilidades relacionadas
ao Pensamento Computacional. Dentre eles estavam: o Jogo do Sef, O Quarto,
Trimind, Contig 60 e Estacionamento Algoritmico. Inicialmente, com auxilio da
professora de matematica, estes jogos foram explicados e exemplificados, sendo
distribuidos nas mesas do FabLab, junto com seu respectivo manual de regras e
instru¢cdes. Em seguida, os participantes foram convidados a escolher e experienciar

0S j0gos.

Apresentarei a seguir uma breve contextualizagdo sobre esses jogos,
indicando seu objetivo e destacando aspectos relacionados ao Pensamento
Computacional, tomando como base as concepcbes de Wing (2006, 2014) e
Brackmann (2017). Ao final, apresento algumas observagbes que emergiram no
decorrer da atividade, assim como alguns relatos dos participantes com relagéo a

esse encontro do atelié.

4.4.2 Jogo do Set
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O Jogo do Sef* é formado por um baralho com 81 cartas, das quais 27
possuem formas de triangulos, 27 de retangulos e 27 de elipse. Cada conjunto de 27
cartas contém 9 cartas vermelhas, 9 cartas azuis e 9 cartas verdes, variando os
preenchimentos e as quantidades de cada forma, conforme ilustrado na Figura 35.

Figura 35 - Conjunto de cartas do Jogo Set

e i

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

O objetivo do jogo é identificar um Set (Conjunto) dentre as 12 cartas
colocadas sobre a mesa. Um Set consiste em 3 cartas cujas caracteristicas,
avaliadas individualmente, s&o iguais em cada carta ou diferentes em todas elas.
Todas as caracteristicas tém de satisfazer esta regra. Cada carta tem quatro

caracteristicas, que variam de acordo com o Quadro 2.

% Este jogo foi inspirado no jogo set homoludicus. CARVALHO, Luciana Ramos Rodrigues de;
OLIVEIRA, Francismara Neves de. Quando o jogo na escola é bem mais que jogo:
possibilidades de intervencao pedagdgica no jogo de regras Set Game. Rev. Bras. Estud.
Pedagog. [online]. 2014, vol.95, n.240, pp.431-455. ISSN 2176-6681.
https://doi.org/10.1590/S2176-66812014000200010.
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Quadro 2 - Caracteristicas a serem observadas no Jogo do Set

Simbolo Cor Nimero Preenchimento

a4 o

TRIANGULO VERDE UM SOLIDO

)
i

ELIPSE AZUL DOIS HACHURRADO

PP

RETANGULO VERMELHO TRES TRANSPARENTE

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Assim, para ser considerado um Sef, o simbolo deve ser o mesmo nas 3
cartas, ou diferente em todas as 3 cartas; a cor deve ser a mesma nas 3 cartas, ou
diferente em todas as 3 cartas; e o mesmo vale para o numero de simbolos
presentes em cada carta e seu preenchimento. Se 2 caracteristicas sao iguais e 1 é
diferente, entdo ndo se trata de um Set. Por exemplo, se ha 2 cartas vermelhas e 1
azul, essas 3 cartas ndo formam um Set. Um Set tem de ter tudo igual ou tudo

diferente para cada uma das 4 caracteristicas.

Esse jogo explora a visdo espacial, além de testar o julgamento dos
jogadores e sua competéncia de categorizar as multiplas caracteristicas em cada
situagdo. Assim, com relagdo ao Pensamento Computacional, esse jogo envolve
principalmente o pilar do Reconhecimento de Padrdes, pois os jogadores devem
observar as 12 cartas viradas sobre a mesa e realizar mentalmente a comparagao
entre as diversas possibilidades de combinagdo de cartas a fim de identificar 3

cartas cujas caracteristicas possibilitem formar um Set.
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4.4.3 Jogo O Quarto

Esse jogo foi criado pelo matematico Blaise Miller, em 1985, na Franga, e é
composto por 1 tabuleiro e 16 pecgas, sendo 8 brancas e 8 vermelhas. Cada conjunto
de 8 pecas é formado por 2 quadrados com furo no meio, 2 quadrados lisos, 2
cilindros com furo no meio e 2 cilindros lisos. As pecas possuem alturas diferentes
(Macedo; Petty; Passos, 2000). A Figura 36 representa um kit desse jogo, o qual foi

produzido utilizando os recursos presentes no espago do FabLab.

Figura 36 - Kit

T

do Jogo O Quarto feito no FabLab

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

O objetivo desse jogo é visualizar um quarto no tabuleiro, ou seja, 4 pecas
dispostas numa linha (horizontal/vertical/diagonal) ou em um quadrado, e que
possuam ao menos uma caracteristica em comum (cor, altura, preenchimento,
formato). Para jogar, s&do necessarios dois jogadores e um aspecto que chama a
atengao nesse jogo € que a pega colocada no tabuleiro ndo é escolhida pelo jogador

que a deposita no tabuleiro e sim por seu adversario.
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O Quarto é um jogo pedagogico no formato de jogo de estratégia,
envolvendo habilidades de planejamento, dominio de espago em termos de diregao
e sentido, habilidades de classificacdo e reconhecimento de simetria e de atributos.
Em relacdo ao Pensamento Computacional, esta ligado diretamente ao pilar do
Reconhecimento de Padrdes, onde os jogadores precisam estabelecer relagdes
entre as 4 caracteristicas das pecgas (tanto as que ja estdo colocadas no tabuleiro
como as que ainda nao foram utilizadas), buscando criar estratégias para formar sua
sequéncia e, ao mesmo tempo, escolher de forma tatica a proxima peca que o

adversario jogara, a fim de bloquear a estratégia do oponente.

Também, podemos considerar que esse jogo tem relagdo com o pilar da
Abstragcédo, uma vez que os jogadores necessitam montar estruturas mentais para
criar suas estratégias, planejando as proximas jogadas e também prevendo as
possiveis jogadas do oponente, Além disso, envolve focar no que é relevante para
cada jogada, ignorando as pegas e jogadas que ndo serdo empregadas na etapa

atual do jogo.

4.4.4 Jogo Trimind

O Trimind € um jogo com 56 pecgas, baseado no dominé tradicional, porém
as pecas do Trimind possuem trés pontas e, em cada uma das pontas do triangulo,
tem uma representacao de 0 a 5, conforme ilustrado na Figura 37. O objetivo do jogo
€ conseguir o maior numero de pontos possiveis jogando estrategicamente os
Triminos.

Nesse jogo, cada um dos jogadores deve achar pegas que correspondam
aos locais disponiveis, sendo computada uma pontuagdo para cada pec¢a jogada
que se encaixe corretamente, de acordo com as regras. As regras indicam como
calcular a pontuagdo obtida em cada jogada, além de definir critérios para a
obtencao de bbénus. Ganha o jogador que terminar primeiro sem pegas. Possui um
amplo conjunto de regras, as quais podem ser flexibilizadas até os jogadores se

familiarizarem com o jogo.
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Figura 37 - Exemplo de pegas para constru¢ao do Trimind

5 5 5 2

2 0 2 2 4 5 0 0
2 5 1 0

1 2 4 1. 3 3 3 3
5 5 0 3

4 3 4 4 3 2 0 a
5 2 1 1

5 5 5 3 4 3 1 a

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

A Figura 38 ilustra o jogo do Trimind e a caixa para armazenar as pegas,
desenvolvido em MDF?*, no espago do FabLab. Esse jogo demanda dos jogadores
atencao, estratégia, concentracdo, percepcédo visual e raciocinio légico, além da

realizacao de calculos para computar a pontuacao.

Em relagao ao Pensamento Computacional, esse jogo envolve os pilares da
Abstracdo e do Reconhecimento de Padrdes, pois os jogadores necessitam avaliar
seu conjunto de pecgas e criar estruturas mentais para visualizar possiveis jogadas,
avaliando estrategicamente qual é a mais vantajosa em relagdo a pontuagao que
sera obtida e também levando em consideragao as possibilidades de obtencao de
bénus. Também, & preciso identificar as possiveis proximas jogadas, a fim de nao
ficar sem opgéo de jogada. Além disso, envolve focar no que é relevante para cada
jogada, ignorando as pegas que nao poderao ser empregadas na etapa atual do

jogo.

% MDF é uma sigla em inglés que significa "Medium Density Fiberboard" que, traduzindo para o
portugués, quer dizer "chapa de fibra de madeira de média densidade", muito utilizada na
fabricagdo de moveis e jogos de madeira.
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O Reconhecimento de Padrboes fica mais evidente na observacdao das
numeragées que compdem cada peca e sua relagdo com as demais pegas
agrupadas na mesa, buscando identificar possibilidades de encaixe das pegas. Além
disso, pode ser empregado (em conjunto com a Abstragdo) para visualizar a
possibilidade de criagdo de estruturas bbénus, sendo elas: ponte, hexagono, duplo

hexagono e triplo hexagono.

Figura 38 - Jogo Trimind construido no FabLab

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

4.4.5 Jogo Contig 60

O jogo Contig 60 foi criado pelo matematico John C. Del Regato, em 1986,
tendo sido desenvolvido para o programa Mathematics Pentathlon, que visa a
aplicagcéo de jogos interativos para o desenvolvimento de habilidades em resolugéo
de problemas. Este jogo envolve os conteudos de expressdes numéricas, operagdes

matematicas e propriedades aritméticas (Institute, 2024).
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Esse jogo € composto por um tabuleiro, trés dados, 50 marcadores (sendo
25 de uma cor ou formato e os outros 25 de outra cor ou formato), e uma folha para
anotar as pontuagdes de cada jogador ou dupla de jogadores. Cada jogador ou
dupla inicia com 60 pontos e, de acordo com as regras, pode ir deduzindo as
pontuagdes obtidas em cada jogada desse valor inicial. O jogo termina quando um
jogador (ou dupla) conseguir colocar cinco marcadores da mesma cor, em linha reta,
sem nenhum marcador do adversario intervindo. Essa linha podera ser horizontal,
vertical ou diagonal. O jogo também finaliza se acabarem os marcadores de um dos
jogadores (ou dupla). Nesse caso, vence quem tiver o menor numero de pontos. A

Figura 39 ilustra a execugédo de uma partida do jogo.

Figura 39 - Exemplo de uma partida do Jogo Contig 60

L3

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

O objetivo desse jogo é instigar a resolugdo de problemas, exercitando
expressdes numéricas envolvendo as quatro operagdes fundamentais e, diante
disso, desenvolver processos de estimativa, calculo mental e tabuada. Pode ser
empregado também para fixar ou introduzir conceitos matematicos, estimulando o
raciocinio, motivando os estudantes, além de propiciar a colaboracdo entre os

colegas, contribuindo para o desenvolvimento do senso critico e criativo.
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Observando a relagdo desse jogo com os pilares do Pensamento
Computacional, podemos identificar o emprego de Algoritmo para organizar as
possiveis combinagdes de calculo a partir dos 3 numeros sorteados nos dados.
ApoOs realizar esses calculos, é empregado o Reconhecimento de Padrdes para
identificar possiveis combinacdes de calculos que podem ser replicados para outros
valores. Além disso, envolve estabelecer relagdes entre valores iniciais e possiveis
resultados, se comparado a outro conjunto de 3 valores iniciais. A Abstragao
também pode empregada ao focar as possibilidades de calculos/resultados para
uma determinada area de interesse no tabuleiro, ignorando espagos ja ocupados
pelo adversario ou que nao seja de interesse do jogador na jogada em questdo. A

Figura 40 ilustra os valores presentes no tabuleiro do jogo.

Figura 40 - Tabuleiro do Jogo Contig 60 e seus respectivos valores

CONTIG 60

0 | 2 3 - 5 6 7

27 28 29 30 31 32 33 8

23 50 120 || 125 || 144 || 72 35 10

24 43 108 || 180 || 150 || 75 36 11

23 45 100 || 96 90 s0 37 12

22 +4 42 41 40 39 38 13

21 20 19 18 17 16 15 14

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).
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4.4.6 Jogo Estacionamento Algoritmico

Esse jogo esta disponivel na Plataforma Computacional, desenvolvida por
Brackmann (2024), sendo disponibilizados 10 niveis de desafios na categoria
iniciante e 10 niveis de desafios na categoria intermediario. O objetivo do jogo é
retirar o carro vermelho (representado pela letra X) pela lateral direita (Saida) do
tabuleiro (estacionamento) sem bater ou passar por cima dos demais carros e
caminhodes estacionados. Para isso, devem ser empregados comandos que foram
previamente anotados em uma folha, e que precisam ser executados de forma
ordenada. Como regra, os veiculos que estdo na vertical s6 podem se movimentar
na vertical, enquanto que os veiculos que estdo na horizontal s6 podem se
movimentar na horizontal. Um exemplo de desafio proposto para essa jogo e uma

possivel solugcido sdo apresentados na Figura 41.

Figura 41 - Exemplo de desafio e possivel resolugéo - Estacionamento Algoritmico

Deqaﬁo 1 Desafio 1
E - Como jogar: usando apenas e e
= | ) 1—- os comandos =, {, « e 1, C i ! M
Iy | = | mova os carros, ou em linha 1 BEAK
2 “ 3 §|  vertical, ouemlinha A |=»
1 horizontal com o objetivo de ) 0
B N tirar o carro X do B 1
!_?_‘] estauoggmento Pela lateral 4 e [
1 : ireita (Saida).
@ = 3 |4
- Ll X |4x]| -

Fonte: Adaptado de Brackmann (2024).

A Plataforma Computacional também disponibiliza modelos para impressao
dos veiculos e do tabuleiro, conforme ilustrado na Figura 42. Esses modelos
disponibilizados serviram como base e inspiragao para a criagao de uma versao em
3D do jogo, construida no FabLab. Para isso, foram utilizadas placas de MDF,
recortadas com a maquina de corte a laser, a fim de gerar a base do tabuleiro e as
bordas laterais. Os carros, caminhdes e pinos direcionais foram criados na
impressora 3D. Na Figura 43 esta ilustrada essa versao do jogo desenvolvida no
FabLab.
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Figura 42 - Modelos do Jogo Estacionamento Algoritmico para impresséo

aamm g
FYWVTY | |

Fonte: Adaptado de Brackmann (2024).

Flgura 43 Versao 3D do Jogo Estamonamento AIgorltmlco crlada no FabLab

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).
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O jogo Estacionamento Algoritmico também pode ser encontrado
comercialmente com a denominagado de “Hora do Rush”, apresentando o0 mesmo
objetivo, ou seja, retirar o carrinho vermelho do meio da confusdo dos outros carros,
desenvolvendo assim o raciocinio l6gico e a concentragéo dos jogadores. Pensando
a relacéo do jogo com o Pensamento Computacional, fica evidente a relagdo com a
Abstracado, pois o jogador precisa — a partir da imagem do desafio — criar uma
estrutura mental capaz representar essa imagem com o posicionamento inicial de
cada elemento no tabuleiro e, a partir disso, ir reproduzindo mentalmente (criando
uma simulacdo mental) de cada possivel movimentagdo. Essa simulagdo mental é
muito empregada em jogos de tabuleiro, como xadrez e damas, onde o jogador
projeta mentalmente as préximas jogadas. Além disso, o jogador precisa focar em
veiculos cuja movimentagdo seja possivel, ignorando os que estdo bloqueados,

impossibilitados de ser movimentados.

A partir dessa simulagdo mental, as regras do jogo estabelecem que devem
ser registrados no papel cada um dos movimentos que cada veiculo precisa
executar para, ao final, alcancgar o objetivo proposto que é de retirar o carro marcado
com a letra X do estacionamento. Esta etapa de registro de cada movimento dos
veiculos (através de setas direcionais, conforme ilustrado na Figura 41), representa
o pilar da construgdo de Algoritmo. Apds finalizada a elaboragéo do algoritmo, o
mesmo deve ser testado, utilizando para isso 0 modelo impresso em papel ou

fazendo uso do modelo 3D do jogo.

Diante da possibilidade de escolher outros desafios para serem resolvidos
(tanto do nivel basico como intermediario), é possivel fazer uma associagdo com o
pilar do Reconhecimento de Padrdes, pois a cada novo desafio ocorre uma variagao
no posicionamento dos elementos, porém geralmente €& possivel identificar
determinados padrées entre os desafios, podendo haver alguma replicagao de

movimentos.

4.4.7 Espacos Educativos Criativos — percep¢oes dos participantes

Os relatos dos participantes (tanto as verbalizagdes no decorrer do encontro

como os registros nos diarios reflexivos) revelam que as atividades desenvolvidas
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nesses espacgos diferenciados proporcionaram momentos de engajamento, de

autodesafio, de colaboragao, de aprendizagem ludica, de reflexdo e descontracéo.

A participante P3 relatou em seu diario reflexivo que “cheguei no campus
cansada, com frio (era um dia congelante) e preocupada com 0s prazos que se
esgotavam para algumas atividades avaliativas. Porém, a aula contou com
momentos ludicos e interessantes que me fizeram esquecer boa parte dessa

ansiedade.”

A participante P7 revelou ndo ter muita habilidade com jogos envolvendo
l6gica, porém, assim como ocorreu com 0s jogos experienciados no Laboratoério de
Matematica, alguns jogos experienciados no FabLab a desafiaram, fazendo com que

prendesse sua atengao e isso a levou a gostar de resolvé-los.

Ja a participante P3 indicou que “foi interessante conhecer estes jogos e
eles se apresentam como excelentes alternativas para desenvolver o raciocinio
l6gico e o Pensamento Computacional dos estudantes”. Outro aspecto destacado
pela participante P3 é que esses jogos podem ser vistos como “solugcbes para
algumas inquietagbes do setor educacional, como a de criar aulas atrativas e
interessantes, que ultrapassem o tédio das aulas tradicionais e instiguem os
estudantes a desenvolver novas habilidades”. Os jogos apresentados podem ser
facilmente construidos ou adaptados, usando papeldo e outros materiais
alternativos, até mesmo com sucatas. Além disso, alguns ja possuem versao pronta
para a impressao. Esses jogos, apresentados no atelié no formato desplugado,
também possuem versao digital, podendo ser utilizados no computador ou baixados
no celular, permitindo outros tipos de experiéncia e, inclusive, podendo atrair o
interesse (tanto dos alunos como dos professores) e, com isso, ganhar espago nos

momentos de lazer e fora do ambiente escolar.

Um outro apontamento, feito pelo participante P12, destacou que “os jogos
como o Trimind, O Quarto, Contig 60 e Set tornam-se importantes ferramentas para
incentivar o raciocinio léogico e a concentracdo dos alunos, permitindo uma
aprendizagem ludica e agradavel’. Nessa linha de pensamento, o participante P11
complementou destacando que o jogo Estacionamento Algoritmico ou a Hora do

Rush pode ser empregado no “componente curricular Projeto de Vida (que faz parte
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do Novo Ensino Médio), pois demonstra na pratica a importancia de um bom

planejamento para chegarmos aos nossos objetivos”.

A participante P4 estabeleceu em seu diario reflexivo uma relagdo entre o
jogo O Quarto e o Jogo da Velha, o qual, segundo ela, os alunos gostam muito.
Diante disso, ela sugeriu ser possivel “inovar, saindo do que é confortavel e facil
para todos. A atividade pode ser construida pelos proprios alunos, mesmo nao tendo
uma sala maker na escola, a partir de matérias simples como papeléo, folhas

coloridas, técnicas de dobradura etc”.

Ja o participante P15 relatou em seu diario a experiéncia proporcionada
nesse encontro em utilizar jogos de légica e matematica, em uma vivéncia a partir de
desafios. Segundo ele, “a ludicidade pode contribuir de forma significativa para
romper com as barreiras que grande parte dos estudantes tém com o estudo da
matematica, até mesmo perder o medo da mesma”. Complementa argumentando
que a maioria das criangas e dos jovens gostam de competicdo, de serem
desafiados e instigados a superar obstaculos. Assim, “tais jogos certamente podem
ser uteis para desmistificar o mito de ‘bicho papao’ que a matematica recebeu ao

longo do tempo e contribuir para incentivar o Pensamento Computacional”.

Por fim, trago as percepgdes relatadas pela participante P14, em especial
com relagao ao jogo Estacionamento Algoritmico, o qual a participante achou dificil
de ser jogado, mesmo tendo escolhido um desafio do nivel facil (iniciante). Segundo
ela, “em certo sentido, o tipo de pensamento necessario para resolver a situagao
remeteu ao xadrez, jogo no qual ndo me sinto a vontade”. Realizou uma reflexdo
sobre isso e apontou alguns possiveis motivos. No jogo, para conseguir tirar o carro
do tabuleiro era preciso memorizar as posi¢gdes de cada um dos carros e caminhdes
apos cada um dos movimentos, o que segundo ela era “praticamente impossivel
para mim se nao registrar, pelo menos em forma de desenho, a disposigdo do
tabuleiro apds cada jogada. Minha memoaria n&o é boa, nunca foi. Memorizar cada
uma das posi¢cdes € uma tarefa que nem tento fazer”. Diante dessa dificuldade, a
participante P14 e outras duas colegas, que estavam experienciando o
Estacionamento Algoritmico, optaram por realizar uma adaptagdo nas regras do
jogo, ou seja, em vez de imaginar apenas os movimentos e montar o algoritmo no
papel, optaram por fazer os movimentos primeiro no tabuleiro 3D, simulando como

poderiam resolver o desafio para, depois de concluido, repassar os movimentos e
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fazer o registro no papel dos passos (construgdo do algoritmo). Por fim, a P14
concluiu dizendo que acredita que, se tivessem insistido um pouco mais com esse
jogo, poderiam ter melhorado a ponto de ndo necessitar executar a sequéncia no
tabuleiro para depois escrever o algoritmo com o passo a passo para chegar a
solugédo. Segundo ela, “Algoritmo e Abstragdo foram as habilidades fundamentais
para esta atividade, e foi justamente na Abstracdo onde identifiquei minha
dificuldade”.

As repercussdes desse sétimo encontro, envolvendo Espagos Educativos
Criativos e as atividades experienciadas nesses espacos, influenciaram diretamente
o planejamento do encontro seguinte. Portanto, o oitavo encontro também
proporcionou experiéncias envolvendo esses espagos, porém agregando outras

opgdes de atividades, conforme descritas a seguir.

4.4.8 Espacos Educativos Criativos — ampliando possibilidades

Ao planejar o oitavo encontro, levei em consideragédo as verbalizagbes dos
participantes no encontro anterior, seus relatos no diario reflexivo, bem como a
auséncia (por motivos especificos) de 5 estudantes naquela data. Assim, o oitavo
encontro iniciou com algumas atividades no Laboratério de Informatica e, em
seguida, realizamos uma nova imersao no Espaco Educativo Criativo do FabLab.
Com isso, busquei proporcionar aos participantes que nao puderam estar presentes
no seétimo encontro uma experienciagdo neste espago, porém ampliando as
possibilidades de atividades, em especial, agregando atividades plugadas, tendo em

vista a gama de recursos ali disponiveis.

Com base no que foi apresentado e experienciado no quinto encontro com
relagdo a programacao (em especial os ambientes Code.org e Scratch) e no sexto
encontro, voltado a um aprofundamento da programacao e criagao de simulagdes de
circuitos eletrénicos (Scratch e Tinkercad), disponibilizei, nas mesas do FabLab, kits
englobando microcontrolador programavel (Arduino), sensores e outros
componentes eletronicos. Também disponibilizei o acesso aos computadores do

FabLab para possibilitar a realizagado da programacgao e das simulagdes.

Os jogos utilizados no encontro anterior também foram distribuidos nas

mesas, a fim de possibilitar aos participantes que nao estavam presentes naquela



191

data que experienciassem esses recursos também. Além disso, ndo houve tempo
suficiente no sétimo encontro para que os participantes experienciassem todos os
jogos, abrindo assim a possibilidade de explorarem os demais. Um exemplo disso
ocorreu com o grupo que explorou o jogo do Trimind no sétimo encontro, o qual
utilizou todo o tempo do encontro com esse jogo, sendo que iniciaram com um
conjunto simplificado de regras e pontuagado e, ao final do encontro, ja estavam

conseguindo empregar todo o conjunto de regras e pontuagoes.

Para o oitavo encontro a turma se dividiu em pequenos grupos com o
objetivo de explorar os jogos desplugados, sendo que poucos se permitiram
experienciar os recursos plugados (refletindo o que foi percebido nos encontros
anteriores, ou seja, a preferéncia por atividades desplugadas, a qual foi aborda na
secao 4.3). Os dois participantes que tomaram a iniciativa de conhecer e
experienciar a simulagao concreta, envolvendo a montagem fisica dos componentes
eletrénicos, a criagdo de um protdtipo, sua programagédo no simulador e posterior
testagem e ajustes, foram P14 e P16, sendo que P12 e P15 acabaram por formar
um grupo com P16, acompanhando e auxiliando no percurso da experienciagdo. A
Figura 44 ilustra o grupo liderado pelo participante P16 realizando a atividade

plugada.
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Figura 44 - Grupo liderado por P16 realizando a montagem e programacao

|

=

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

Os registros no diario reflexivo do participante P16 revelam sua percepgéao
com relagdo as possibilidades de elaboragao algoritmos de acordo com as ideias e
criatividade de cada pessoa, ou seja, que a resolugdo da atividade possibilita
construir “diferentes formas de chegar ao mesmo resultado, isso ajuda no emprego
da criatividade e também na identificacdo de defeitos que prejudiquem o
funcionamento do circuito”. Essa percepcdo de P16 reflete os valores da
Aprendizagem Criativa de Resnick (2006), pois destaca a importancia de um

processo de resolugao de problemas que é aberto, criativo e adaptavel. Ao permitir
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que os sujeitos encontrem multiplas solugbes para o mesmo problema, a atividade
estimula a criatividade, a experimentagao e a identificagcédo de erros como parte do
processo de aprendizagem. Isso proporciona um ambiente de aprendizagem que
valoriza a exploragdo e o desenvolvimento de solugdes inovadoras, fundamentais

para uma educacao criativa e envolvente.

O participante também destaca que o software utilizado para desenvolver a
programacgao possui uma interface simples e intuitiva, “permitindo determinar
comandos complexos ao circuito do Arduino apenas arrastando blocos de
orientagdes e os colocando em sequéncia. Interessante também ¢é a possibilidade de
realizar simulacdes antes de fazer a pratica”. Além disso, P16 também ressalta que
esses recursos de simulagdo abrem caminho para realizar as atividades de duas
formas: “utilizando o software para fazer o planejamento, execucédo e simulagao,
passando para as placas fisicas, sem o risco de danos aos componentes, ou

realizando a tarefa de forma fisica e depois a reproduzindo e testando no software”.

Cabe também destacar que o simulador possibilita montar, testar e validar
tanto a montagem dos componentes como a parte da programacgéo, permitindo que
escolas ou usuarios que nao tenham acesso aos componentes fisicos
(microcontrolador e demais componentes eletronicos), desenvolvam atividades e
projetos envolvendo esses componentes de forma virtual. Além disso, o simulador
disponibiliza tanto a programacgéo textual como em blocos, a qual € mais simples,
pelo fato de ser ludica e intuitiva. Dessa forma, mais pessoas podem ter acesso a
esse tipo de conhecimento que envolve a programacédo e a montagem de circuitos
eletrénicos, o que pode contribuir também para o desenvolvimento do Pensamento

Computacional nos individuos envolvidos.

O software utilizado, no caso o Tinkercad, e a possibilidade de realizar
simulagdes se conectam aos principios da Aprendizagem Criativa de Resnick,
especialmente porque a interface intuitiva facilita a execugéo de projetos criativos e
permite que o individuo se concentre mais na ideia do que na complexidade técnica,
promovendo a exploragdo do que gosta (paixdes). Além disso, a capacidade de
realizar simulagdes sem riscos permite uma abordagem experimental e ludica, em
que o individuo pode testar livremente suas ideias, corrigir erros e otimizar suas
solugdes sem medo de causar danos aos componentes fisicos. Ao possibilitar

diferentes abordagens para chegar a solucao final, o software também reforca o
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conceito de que n&do ha apenas um caminho correto, promovendo a diversidade de

solucdes e o emprego da criatividade na resolugiao de problemas.

Para a participante P14, essa atividade envolvendo o Arduino e o0s
componentes eletrbnicos foi a mais significativa dentre as experienciadas no
FabLab. No sexto encontro (quando apresentei para a turma o Tinkercad e eles
criaram alguns projetos nele), P14 comentou que seria interessante levar para o
mundo real o circuito que havia sido elaborado no Tinkercad. Assim, quando
apresentei a proposta de experienciar os circuitos eletronicos, ela percebeu que
estava atendendo também ao seu pedido e, “mesmo me sentindo bastante cansada
nesse momento e tendo preferido me dedicar a algum dos jogos de tabuleiro aos

que os colegas se dedicaram, decidi encarar a montagem”.

Segundo ela, o fato de outros colegas com formagéao técnica terem decidido
experienciar o kit de componentes eletronicos e Arduino, também a encorajou a
optar por seguir esse caminho. De acordo com seus relatos, no inicio da montagem
estava “bastante perdida, tentando lembrar como tinhamos construido o circuito no
software. Tentei recordar do que tinha estudado, ha mais de 20 anos, sobre circuitos

elétricos, mas nao tive muito sucesso”.

Diante dessas duvidas e dificuldades, procurei mediar a atividade, dando
dicas, fazendo questionamentos que a fizessem pensar e estabelecer relacdes, a fim
de encontrar o caminho para a solugao, assim como aponta Vigotski em sua teoria.
Sendo o conceito de mediagao central na teoria de Vigotski, onde ele acredita que a
aprendizagem ocorre por meio da interagao social e que o professor (ou outra figura
de conhecimento) atua como mediador, ajudando o estudante a estabelecer
relagdes e a desenvolver sua capacidade de raciocinio, procurei exercer um papel
ativo do mediador — que orienta o estudante no processo de resolugcao de
problemas, ndo oferecendo respostas prontas, mas guiando-o para que ele préprio
construa o conhecimento. Além disso, busquei promover a construcdo de funcdes
psicoldgicas superiores através de questionamentos que fizessem os participantes
pensarem, a fim de reorganizarem suas ideias e, gradualmente, fossem se

apropriando de conceitos mais complexos.

No inicio da atividade, estava mais confusa e deslocada, necessitando de

mais intervengdes. Porém, geralmente a resposta era simples, sé havia faltado
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estabelecer relagdes. Diante disso, P14 registrou em seu diario reflexivo que “me
desapontei muito comigo mesma por nao conseguir montar o circuito e, de fato, por
sequer saber como fazé-lo. Tocou um ponto bastante sensivel em mim, que tem a
ver com minha trajetéria na area da fisica e que deixou muitas feridas”. A Figura 45
ilustra o desenvolvimento da atividade pela participante P14, momento no qual ela

esta transferindo o programa criado no simulador para o microcontrolador Arduino.

Figura 45 - P14 fazendo a transferéncia da programagéo para o microcontrolador Arduino

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

Ao final da atividade, ao ver que havia conseguido conclui-la com éxito,
demonstrou todo o seu contentamento e a sensacao de ter vencido seus medos e

traumas. Depois de concluida essa etapa, foi auxiliar o colega P16, o qual ainda
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estava tentando resolver alguns problemas com essa atividade. A partir dessa
interacao, identificou que, para P16 “a montagem fisica tinha sido muito simples, sua
dificuldade estava na elaboragcdo do algoritmo. Para mim, essa parte foi muito
simples e fiquei surpresa de ver como cada um de nds tinha se enfrentado com uma
grande dificuldade naquilo que o outro tinha achado trivial”. Essas interagbes e
colaboragdes observadas estdo relacionadas ao que Resnick denomina de Pares,
na Aprendizagem Criativa, e ao que Vigotski relaciona como aprendizagem através

da interacgao social.

Além disso, a interacdo com o colega proporcionou reflexdes e acalmou
P14, “dissipando a cobranga que sempre me persegue em relagcdo ao que ‘deveria’
saber. Nao sei como foi para meu colega mas, para mim, foi um momento muito
expressivo no nivel pessoal”. Nesse momento, fica evidente o movimento que a
participante P14 realizou de olhar para si, refletindo e avaliando suas fraquezas e
potencialidades, além de estabelecer relagcdes com as dificuldades e potencialidades

do colega, o que pode contribuir para movimentos de colaborag¢ao e cocriagao.

Enquanto P14, P16, P12 e P15 estavam envolvidos com essa atividade
plugada, os demais participantes estavam explorando os demais jogos desplugados,
conforme ilustrado na Figura 46, onde, do lado esquerdo, as participantes P1, P2 e
P13 estavam experienciando o jogo O Quarto, enquanto que do lado direito da
imagem é possivel observar as participantes P5 e P6 experienciarem o jogo

Estacionamento Algoritmico.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).
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Com relacdo ao jogo do Estacionamento Algoritmico, a participante P5
relatou em seu diario sua experiéncia com este jogo, sendo que afirma ter tido
dificuldade em “escrever o algoritmo no papel, acredito que tenho certa dificuldade
com a parte de abstracao, de visualizar o que preciso fazer sem mexer direto no
material. Contudo, a partir do momento em que eu mexia no material, consegui
resolver com facilidade”. Este relato chamou minha atencdo, sendo que o
classificaria como inesperado, pelo fato da participante P5 ser licenciada em
Matematica e ja ter tido contato outras vezes com programacgao, inclusive mostrando
facilidade em utilizar os programas apresentados nos encontros anteriores, bem
como conseguindo resolver as atividades envolvendo programacgéo e simulagdo no

quinto e sexto encontros.

Diante disso, identifico a necessidade de incluséo de atividades relacionadas
ao desenvolvimento do Pensamento Computacional ao longo de toda a Educagao
Basica, de modo que sejam experienciadas diferentes tipos de atividades, com
incremento gradual de nivel de dificuldade, ao longo de todo o periodo escolar.
Somente algumas atividades no decorrer da licenciatura indicam ndo ter sido
suficientes (pelo menos para essa participante), podendo gerar uma falsa sensagao

de apropriagao dessas habilidades relacionadas ao Pensamento Computacional.

Nesse sentido, a participante P3, que possui formagdo na area do
jornalismo, também indica que sua maior dificuldade “envolve o Pensamento
Computacional, pois os dispositivos com os quais tivemos contato possuem um
padrdo loégico que utiliza nogdes matematicas, fisicas ou espacial pouco
desenvolvidas por mim”. P3 também revela ter uma aptidao superior na area das
linguagens e humanas e por isso acabou “focando mais nestas habilidades do que
em outras, reconhe¢o que isso me limita e dificulta a minha compreenséo e uso de
alguns dos aplicativos vistos em aula (especialmente o Arduino que me faltavam

fundamentos prévios para utilizar)”.

Apos essa apresentacdo contextualizada das experiéncias vividas pelos
participantes, em especial no sétimo e oitavo encontros, em diferentes espacgos da
Instituicdo, é possivel afirmar que tanto o Laboratorio de Matematica como o FabLab

possuem caracteristicas e tém potencial para serem considerados Espacos
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Educativos Criativos. Entretanto, é preciso deixar claro que s6 as caracteristicas e
potencial dos locais ndo séo suficientes para que esses espagos cumpram sua
fungcdo como Espacos Educativos Criativos na perspectiva de Resnick (2006; 2020a;
2020b), N6voa (2017) e Moran (2019).

O papel do professor e sua intencionalidade assumem total relevancia
nesses processos de ensino e aprendizagem. Assim, cabe a ele propor desafios,
criar momentos para experienciar recursos que potencializem o desenvolvimento do
Pensamento Computacional (sejam eles plugados ou desplugados), incentivando o
emprego da criatividade de maneira autbnoma, critica e consciente por parte dos

sujeitos aprendentes, além de mediar conflitos e dificuldades.

Nesse sentido, as atividades propostas nesses Espagos Educativos
Criativos estdo em consonancia com os 4P’s da Aprendizagem Criativa propostos
por Resnick (2006): Projetos, Paixao, Pares e Pensar Brincando, onde os jogos e
atividades plugadas sugeridas se enquadram nos Projetos, a Paixado esta
relacionada a liberdade de escolha do que explorar dentre um conjunto de
possibilidades, sem uma imposigéo, ou seja, cada um escolheu o que lhe chamou a
atencado, dedicando o tempo que achou adequado, podendo empregar sua
criatividade tanto para adequar as regras dos jogos como para construir projetos

plugados.

Além disso, foi dada a liberdade de escolher com quem desejava
experienciar as atividades, colaborando para compreender a atividade escolhida na
forma de Pares e, o Pensar Brincando, esta diretamente relacionado a curiosidade e
a ludicidade dos jogos e desafios, atividades leves, descontraidas, porém com o
propésito de envolver diferentes pilares e abordagens do Pensamento

Computacional, em um cenario que remeteu as vivéncias do Jardim de Infancia.

Finalizo essa se¢dao com uma reflexao feita pela participante P17 em seu
diario, na qual faz referéncia a esses momentos no FabLab. Para ela, “despertar a
paixao pelo aprender e enfrentar desafios sempre foi a proposta da educacao, e no
laboratério vimos varias possibilidades ali projetadas com esta intencionalidade”.
Essa paixao por aprender e enfrentar desafios € algo que se faz presente no Jardim

de Infancia e que esta diretamente relacionada a Aprendizagem Criativa proposta
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por Resnick (2006), sendo também o objetivo dessas experiéncias no contexto dos

Espacos Educativos Criativos.

4.5 O MOVIMENTO DE CRIAR, COLABORAR E INTEGRAR SABERES

Nesta secdo, apresento os dez projetos® criados pelos participantes como
fechamento do atelié. O nono encontro do atelié foi destinado ao desenvolvimento
desses projetos, sendo oportunizada a opg¢ao de realiza-los individualmente ou em
duplas. No décimo e ultimo encontro, esses projetos foram apresentados para a
turma como forma de divulgar as produgdes, bem como serviu de espago para
sugestdes de aprimoramentos ou de propostas para novas perspectivas de
aplicacdo, além de interlocucdo com outros componentes curriculares.
Primeiramente questionei e instiguei os participantes a darem suas opinides e
sugestbes sobre o projeto apresentado e, apds, fiz minhas consideragbes e

apresentei possiveis contribuicdes para refinar a atividade proposta.

4.5.1 A Turma da Monica pergunta sobre a Constituicao

A participante P1 elaborou uma proposta de atividade, no formato de jogo, a
qual denominou de “A Turma da Ménica pergunta sobre a Constituigdo”. Para isso,
ela se baseou na atividade desplugada Mapa da Turma da Mbnica, a qual
apresentei no quarto encontro, fazendo modificagdes para o cenario imaginado.
Assim, ela definiu como publico-alvo dessa atividade, estudantes do Ensino Médio,
organizados em trios, onde um trio de jogadores escolhe o personagem de origem e
0 personagem de destino para que o outro trio defina o percurso entre eles
(empregando as setas de diregdo: para frente, para tras, para esquerda, para
direita). Caso o trio consiga tragcar o caminho mais curto entre os personagens
ganha um ponto. Ao chegar no personagem de destino, o trio retira uma pergunta da
urna, envolvendo os conteudos estudados previamente sobre a Constituicao
Federal. Caso acerte a resposta, recebe mais dois pontos. Ao final da aula, o trio

que tiver mais pontos sera considerado o vencedor.

% A descricdo dos projetos ndo sera feita no tempo verbal passado, pois, embora tenham sido
desenvolvidos para um momento especifico no atelié, eles ndo se limitaram a esse periodo. Os
projetos permanecem disponiveis e podem ser aplicados em novas oportunidades.



200

Apds a apresentacgdo, foram feitos comentarios e sugestdes, a fim de
complementar e aprimorar a atividade proposta. Dentre as sugestbes, destaco a
ideia de empregar controle de tempo para cada trio realizar o percurso. Também foi
sugerido que, a cada rodada, os personagens fossem trocados de posicdo no
tabuleiro. Essas mudangas objetivavam deixar a atividade mais dinédmica e
desafiadora. Os participantes também mencionaram a possibilidade de envolver

diversos outros conteudos e, inclusive, tornar a atividade interdisciplinar.

Diante disso, é possivel observar que P1 conseguiu articular as atividades
desenvolvidas ao longo do atelié com os conteudos relativos a sua area do
conhecimento e, a partir desse movimento de saberes, elaborou uma atividade
coerente com a proposta de projeto final e que, ao ser ofertada aos estudantes do
Ensino Médio, tem potencial para contribuir com o desenvolvimento do Pensamento
Computacional. Entretanto, cabe ressaltar que P1 apenas replicou de outra atividade
os movimentos relacionados ao Pensamento Computacional, ndo criando nada de
novo nesse viés. Alguns aspectos podem ter contribuido para isso, como sua
formagao voltada para a area do Direito, o fato de nao trabalhar em sala de aula,
além de suas afirmagdes indicando conhecimento basico com relagao as tecnologias

digitais e inseguranca em utiliza-las.

4.5.2 Sentimentos e Emogoes

A dupla formada pelas participantes P2 e P8, criou uma atividade
desplugada intitulada “Sentimentos e Emogdes”, a qual foi elaborada para ser
utilizada com estudantes do Ensino Fundamental | e Il, envolvendo as disciplinas
Projeto de Vida e Ensino Religioso. O objetivo dessa atividade é fazer com que os
estudantes conhecam e identifiquem as habilidades emocionais e sua funcionalidade
no corpo, a fim de motivar uma reflexdo sobre elas. Para isso, a dupla criou dois
dados com 6 faces de aproximadamente 50 centimetros cada lado, sendo que, em
cada face, ha uma imagem simbolizando uma emocao, totalizando assim 12

emocgoes. A Figura 47 ilustra um desses dados.
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Figura 47 - Dado com imagens representando sentimentos e emogdes

Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto das participantes P2 e P8.

Ao apresentarem seu projeto, ficou evidenciada a falta de elementos
relacionados ao Pensamento Computacional, ou seja, as participantes criaram um
jogo interessante, com uma tematica relevante para a formagdo humana desses
estudantes, coerente com a faixa etaria do publico-alvo e com os componentes
curriculares envolvidos, entretanto as participantes n&o conseguiram inserir no
projeto movimentos para refletir e/ou exercitar praticas relacionadas ao Pensamento
Computacional. Destaco algumas possiveis pistas para essa auséncia do
Pensamento Computacional nesse projeto, dentre as quais esta o fato das duas
participantes possuirem formagao na area das humanas e, no segundo encontro, a
participante P2 relacionou algoritmo com a matematica do Ensino Fundamental, da
qual possuia traumas. Ja o perfil da turma revela que P8 indicou possuir um
conhecimento basico das tecnologias digitais e também afirmou ndo se sentir

preparada para empregar os recursos digitais em suas praticas educativas.

Na etapa apds a apresentacao do projeto pelas duas participantes, foi dado
espago para os colegas fazerem comentarios e sugestdes. Dentre os comentarios

mais relevantes estdo os das participantes P5 e P14, as quais perceberam a
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auséncia de elementos na atividade, relacionados ao Pensamento Computacional.
Diante disso, P2 indicou que “foi isso que conseguimos elaborar e aplicar com
nossos alunos”. Nesse momento, questionei a turma para que apresentassem suas
ideias e contribuicbes a fim de aprimorar esse projeto, indicando possiveis

mudancgas para inserir elementos do Pensamento Computacional.

Alguns participantes sugeriram adaptar essa atividade com a atividade do
Mapa da Turma da Mobnica, de forma semelhante ao que foi realizado pela
participante P1. Ja a participante P5 sugeriu inserir um grupo de imagens na
atividade contendo rostos com diferentes expressées emocionais, assim, conforme a
sentimento/emocéao sorteado no dado, além da crianca falar sobre o que representa,
0 que associa a esse sentimento (conforme proposta inicial), deveria também buscar
no grupo de imagens um conjunto de imagens com emocdes similares (felizes,
tristes, etc.). Dessa forma as criangas estariam reconhecendo padroes (expressoes
faciais e emogdes) e decompondo a emog¢do em elementos menores (aspectos da

expressao).

A turma como um todo gostou da sugestdo e concordou que dessa forma a
atividade envolveria elementos do Pensamento Computacional, sendo que as
participantes P2 e P8 indicaram que ndo haviam pensado nessa possibilidade e que
essa sugestdo seria simples de ser implementada — tinham a ideia de que para

inserir elementos do Pensamento Computacional era algo dificil e complicado.

Diante desses movimentos de apresentar os projetos, ouvir as ideias e
sugestdes dos colegas e, a partir disso, reformular ou aperfeigoar as propostas,
tendo o professor como mediador, esta coerente com as ideias de Novoa (1992,
2017), o qual entende o professor ndo apenas como um transmissor de
conhecimento, mas como um mediador do processo de aprendizagem, que guia 0s
alunos na construcao de seu proprio saber. Uma mediagdo que envolve criar um
ambiente propicio ao dialogo e a participagdo ativa dos alunos no processo
educativo. Para que isso ocorra, o professor deve adotar uma postura de escuta
ativa, facilitando a interacdo entre os alunos e promovendo um espago onde o
conhecimento € construido coletivamente. Ele também sugere que a mediagao
docente é fundamental para incentivar a autonomia e o pensamento critico dos

alunos, promovendo aprendizagens significativas.
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Além disso, NoOvoa destaca a importancia de uma formagao docente
colaborativa e centrada na troca de experiéncias entre professores. Ele critica a
visdo do professor como um profissional isolado e propdée uma visdo coletiva da
pratica pedagogica, onde o trabalho colaborativo entre os docentes e outros
membros da comunidade escolar € essencial para o crescimento profissional e para

a melhoria da pratica educativa.

4.5.3 Letramento digital e nossa visao do mundo

O grupo formado pelas participantes P3 e P14 interagiu ativamente durante
0 nono encontro do atelié, propondo ideias e debatendo sobre elas. Inicialmente, P3,
propds um projeto pensado a partir da atividade desplugada Mapa da Turma da
Mébnica, onde o circuito (tabuleiro, personagens e dindmicas) poderia ser adaptado
para ensinar as dire¢goes e acidentes geograficos em espanhol. Ela também sugeriu
alterar os personagens da Turma da Mbnica para os personagens da Turma do
Chaves®. Apos, P3 e P14 continuaram movimentando ideias e propostas e iniciaram
a implementagdo de um jogo similar ao Set, porém envolvendo palavras e suas
classificagdes morfoldgicas e semanticas (verbo e substantivo, bissilaba e trissilaba,
oxitona e paroxitona, etc.). Para isso, estruturaram o jogo com o0 uso de uma
planilha eletrénica, sendo que concluiram que ndo seria viavel, devido a sua
complexidade. Diante disso, abandonaram essa proposta e foram atras de outras

ideias.

Dando sequéncia, desenvolveram o projeto intitulado “Letramento digital e
nossa visdo do mundo”, o qual foi inspirado no livro “Integracdo e Protagonismo —
Matematica e Suas Tecnologias — Manual do Professor”, de Fernando Barnabé e
Maira Costa®. Esse projeto busca integrar os componentes curriculares Lingua
Portuguesa e Matematica, tendo como publico-alvo alunos do Ensino Médio. O
projeto tem por objetivo favorecer o letramento digital dos estudantes, oportunizando
situacbes de ensino que permitiam distinguir aspectos relevantes envolvendo
noticias falsas e outras reais, além de analisar e criticar dados estatisticos

divulgados nas midias sociais.

% Mais informagdes sobre a Turma do Chaves em: https://www.aficionados.com.br/tudo-sobre-

chaves/
BARNABE, Fernando; COSTA, Maira. Integragao e Protagonismo: Matematica e suas
tecnologias: Manual do Professor. Sdo Paulo: Editora do Brasil, 2020.

37
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O projeto proposto prevé a execugao de uma atividade mobilizadora como
forma de apresentar o tema a ser debatido e estudado para a turma, sendo
desencadeada a partir da leitura do texto “O que é, afinal, o letramento digital®®”.
Esse momento busca oportunizar aos estudantes a oportunidade de conhecer e/ou
aprofundar seus conhecimentos sobre o letramento digital; refletir sobre suas
atitudes com relagéo as noticias que acessam na internet ou que recebem pelas
redes sociais; identificar caracteristicas em textos veiculados por midias digitais que

possam ser indicios de veracidade.

Em seguida, o projeto prevé mais quatro etapas, sendo a primeira
relacionada com a area das Linguagens, onde ocorre a apresentagdo de textos
cientificos aos estudantes, a fim de identificar e compreender sua estrutura. Assim, a
partir da leitura de um artigo, cada grupo de estudantes deve criar uma manchete
com um foco especifico e apds, os demais grupos devem descobrir as intencdes dos

autores com aquela manchete, identificando qual foi o foco empregado.

Na segunda etapa, relacionada a area da Matematica, os estudantes sao
orientados em como interpretar criticamente situagdes econdmicas e sociais, pela
analise dos graficos. Assim, a partir de um grafico de exemplo, os estudantes devem

extrair dados dele para criar noticias tendenciosas.

Dando continuidade, na etapa trés, relacionada a area das Linguagens, os
estudantes sao incentivados a refletir sobre os diferentes tipos de texto que circulam
na internet, buscando compreender como eles impactam na aquisicdo de
informacdes por parte da sociedade que os acessa. Para isso, os estudantes devem
selecionar noticias ou postagens nas midias digitais que podem ser consideradas
como desinformagao (noticias tendenciosas, sem informagcbes completas ou
totalmente manipuladas, com dados que nao se sustentam na realidade factual) e,

apo6s, devem identificar as intencionalidades por tras de cada situacao.

Na quarta etapa, também relacionada a area das Linguagens, sao
oportunizadas situagbes de ensino que favorecem a organizagdo das ideias
desenvolvidas pelos estudantes em outras fases do projeto, antes da consolidagao

do produto final. Assim, sdo estimulados a desenvolver uma atividade voltada a

% ROMANCINI, Richard. O que é, afinal, o letramento digital?. S0 Paulo: Escola de
Comunicacgoes e Artes, Universidade de Sao Paulo, 2014. Disponivel em:
https://www.eca.usp.br/acervo/producao-academica/002653922.pdf. Acesso em: 09 jul. 2023.
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analisar noticias com potencial para serem consideradas fake news. Para fornecer
subsidios a essa atividade, o professor exibe para a turma o video “7 passos para

identificar noticias falsas®®”.

Concluidas essas quatro etapas, ocorre a construgdo de uma avaliagao, cujo
objetivo € chamar a atengao dos estudantes para o que € importante se analisar em
uma publicacdo nas midias sociais que veiculam noticias diariamente, a fim de
proporcionar um certo grau de confianga de que elas sdo verdadeiras — caso seja
possivel. Além disso, fazer com que pensem e reflitam sobre como poderiam ajudar
as pessoas a se tornarem letradas digitalmente. Para isso, devem elaborar um guia
com o intuito de formar letrados digitais, o qual pode ser criado no formato de site,
blog, video, podcast, infografico, vlog ou animagdo, para serem posteriormente

divulgados nas redes sociais da escola.

Esse projeto, desenvolvido pelas participantes P3 e P14, esta diretamente
relacionado as orientagdes da SBC (2017) no que diz respeito ao eixo da Cultura
Digital, o qual também esta presenta na competéncia 5, das competéncias gerais da
BNCC (2018, p.9), que inclui a capacidade de “compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de forma critica, significativa e ética”. O projeto aborda
diretamente essa competéncia ao explorar o letramento digital, relevante para
capacitar os estudantes a navegar criticamente em ambientes digitais, identificando
fake news e analisando dados. Além disso, na area de Linguagens, esse projeto
incentiva a compreensao e producao de textos em diversas midias. Ja, na area de
Matematica, a competéncia 2 prevé o uso de graficos e tabelas para a interpretacao
de dados reais e sua aplicagdo em contextos diversos, como a analise de

informagdes divulgadas nas redes sociais.

Segundo a SBC (2017), a escola deve capacitar os alunos a utilizarem as
tecnologias de forma critica e reflexiva. O projeto desenvolvido por P3 e P14 aborda
isso ao ensinar os estudantes a discernir entre informagdes verdadeiras e
manipuladas, além de incentiva-los a criar conteudos digitais, promovendo um uso

criativo e ético das tecnologias.

O projeto também esta em consonéncia com as ideias de Noévoa (2009,

2027) que, ao discutir a formagao de professores e as transformagdes da escola

% Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=1XYNI91Zh7c.
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contemporanea, destaca a importancia de preparar os estudantes para os desafios
de uma sociedade digital. Por essa perspectiva, o projeto integra o letramento digital
como objetivo central, além de propor atividades que incentivam a colaboracéo, a
reflexdo critica e a producéo de conteudo multimodal (textos, graficos, videos, etc.),
promovendo assim uma formacgao ativa e reflexiva dos estudantes, essencial para o

cenario atual.

4.5.4 Conjuntos Numéricos e Pensamento Computacional

A participante P5 desenvolveu um projeto objetivando utilizar o Pensamento
Computacional para a revisdo de conjuntos numéricos, tendo como publico-alvo
estudantes do 1° ano do Ensino Médio. Este projeto busca integrar os componentes

curriculares Matematica e Cultura e Tecnologias Digitais (CTD).

O projeto prevé que inicialmente a professora faga uma breve apresentacao
do ambiente Scratch para a turma, explicando o funcionamento e a localizagcdo dos
principais recursos, ressaltando as potencialidades desse ambiente tanto para a
criagdo de jogos, historias e animagdes como para a utilizagdo e remixagem dos

projetos compartilhados na comunidade do Scratch.

Apds essa parte introdutoria, a professora apresentara um jogo® (por ela
criado no Scratch) com o objetivo de revisar um conteudo matematico (nesse caso
Conjuntos Numéricos). O jogo foi construido com o objetivo de abordar os conjuntos
dos numeros Naturais, Inteiros, Racionais e Irracionais, de modo ludico, divertido,
interativo e fora do padrdo, uma vez que o jogo envolve uma personagem
dinossauro fémea cor-de-rosa, em um cenario representando o espago € comendo
donuts. A Figura 48 ilustra a capa inicial desse jogo sobre Conjuntos Numeéricos,
sendo que o mesmo foi compartilhado em modo publico e, portanto, esta disponivel

na comunidade do Scratch.

40 Disponivel em: https://scratch.mit.edu/projects/872298934
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Figura 48 - Capa do jogo criado por P5

Jogo sobre
Conjuntos Numéricos
com a dinossavro astronavta

Lo icer

Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto da participante P5.

Apos essa experienciagcao do jogo, a proposta é que a professora apresente
para os estudantes a programacao interna dele, enfatizando o lado ludico e intuitivo
do Scratch. Além disso, retomara tépicos que haviam sido trabalhados na disciplina
de CTD, tais como: Pensamento Computacional, decomposi¢cédo, padronizagao,
abstracao e algoritmo. Conceitos esses com potencial para aparecer no
desenvolvimento das atividades. O projeto também prevé que a professora ensine
durante as aulas como utilizar os blocos de programacgao disponiveis no Scratch,
mostrando para isso um video introdutério desse software, e deixando que os

estudantes o explorem.

Por fim, o projeto prevé a realizacdo de uma atividade final, englobando as
duas disciplinas. Essa etapa consiste na criagdo de um jogo matematico, o qual
pode ser sobre Conjuntos Numéricos ou algum outro conteudo, cuja revisdo for

pertinente.

Ao observarmos esse projeto a luz da Aprendizagem Criativa de Resnick

(2006), percebemos que ele incorpora de forma clara os 4 pilares desse conceito:
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Projetos: os estudantes sdo desafiados a criar um jogo matematico, o que
envolve uma abordagem pratica e orientada a projetos. Isso estimula o envolvimento
ativo dos alunos no processo de criagdo, promovendo uma aprendizagem mais

significativa e personalizada.

Pares: o ambiente Scratch facilita a colaboracdo e o compartilhamento de
projetos. No projeto proposto, os estudantes tém a possibilidade de aprender uns

com os outros e remixar jogos, reforcando a aprendizagem colaborativa em pares.

Paixdo: a ideia de utilizar um personagem dinossauro cor-de-rosa em um
ambiente ludico e divertido com donuts no espago conecta-se ao estimulo a
criatividade e ao interesse pessoal dos estudantes, incentivando-os a explorar temas

pelos quais tém interesse e sentem fascinio.

Pensar Brincando: o projeto envolve o aprendizado através da brincadeira
(uma caracteristica central do Scratch), pois, ao programar e jogar, os estudantes
aprendem de forma ludica, o que favorece o engajamento e facilita a compreensao

dos conteudos matematicos.

Esse projeto também esta alinhado as propostas de Marina Bers (2017,
2020), tanto a que aponta a programagdo como uma nova forma de alfabetizagao
como também a ideia de exploragao e experimentacao. Para Bers, que pesquisa o
emprego do ScrafchJr com turmas da Educagdo Infantil, aprender a programar é
como aprender uma nova linguagem. De modo equivalente, a utilizagdo do Scratch,
uma linguagem de programacao visual e acessivel, permite que os estudantes
desenvolvam habilidades relacionadas ao Pensamento Computacional de maneira
intuitiva, o que se alinha a concepc¢éo de Bers sobre a programag¢édo como uma nova
forma de alfabetizacdo. Além disso, a ideia de permitir que os estudantes explorem
livremente o Scratfch e criem seus proprios jogos reflete a abordagem de Bers de
incentivar a exploragdo e a experimentagdo como formas de aprendizado,

promovendo uma mentalidade investigativa e inovadora.

As concepgoes de Névoa (2009, 2021) sobre a formacgao de professores € a
escola contemporénea também se refletem neste projeto. Ele defende que a
formacdo docente precisa ser adaptada ao século XXI, incorporando novas
tecnologias e métodos pedagdgicos inovadores. O projeto proposto apresenta

elementos que se alinham com suas ideias, tanto na perspectiva de ter o professor
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como mediador, assim como na integragdo de disciplinas, aliado a autonomia e

colaboracéo.

Estando P5 no papel de professora, ela atua como facilitadora, introduzindo
o ambiente Scratch e, ao mesmo tempo, guiando os estudantes a entender e aplicar
conceitos de Pensamento Computacional e Matematica. Dessa forma, compactua
com a visdo de Névoa de que o professor deve ser um mediador do conhecimento,
auxiliando os estudantes a se apropriarem criticamente das novas tecnologias. Ja a
proposta interdisciplinar (matematica e Pensamento Computacional) reflete a visao
de Novoa sobre a necessidade de uma formacao integral, que prepare os
estudantes para os desafios complexos da sociedade contemporanea. Ao unir
matematica e programacao, o projeto estimula o raciocinio logico, a criatividade e o
pensamento critico, competéncias essenciais no mundo digital. Além disso, o projeto
permite que os estudantes explorem o Scratch por conta propria e em pares, criando
e compartilhando seus projetos, em consonancia com a visdao de Novoa, o qual
defende que os estudantes devem ser preparados para uma aprendizagem

autbnoma e colaborativa.

4.5.5 Religiosidade de matriz africana

As participantes P4 e P6 criaram um projeto denominado religiosidade de
matriz africana, tendo como publico-alvo estudantes dos anos finais do Ensino
Fundamental. O objetivo principal € abordar a questdo da inser¢gdo dos negros no
periodo republicano do pods-abolicdo, trazendo a cultura afro-brasileira como

elemento de resisténcia e superacao das discriminagoes.

O projeto inicia com a professora apresentando a religiosidade de matriz
africana, indicando a importancia do conhecimento de algumas caracteristicas
desses cultos religiosos, a fim de identifica-los/as como um marco da resisténcia dos
povos que foram escravizados. Para isso, ela apresenta as seis principais
divindades, conhecidas como orixas, e suas caracteristicas, disponibilizando aos

estudantes um texto complementar sobre essas divindades.

ApoOs essa etapa, a turma é separada em grupos, sendo que a professora
disponibilizara, para cada grupo, papéis dobraduras das seis principais divindades.

Na sequéncia, os estudantes sao orientados a montar os seis orixas e elaborar uma
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histéria envolvendo esses personagens, a qual deve ser pensada de modo a
estimular a tolerancia e o respeito entre as diversas religiosidades brasileiras. A
partir disso, cabe a eles elaborar um video representando a histéria criada, com

posterior apresentacao a turma.

Observando a atividade proposta por P4 e P6, é possivel estabelecer
relagdo com os 4 pilares da Aprendizagem Criativa de Resnick (2006), pois a
atividade envolve os estudantes ativamente, uma vez que eles criam histérias
abrangendo os orixas e elaboram videos para expressar essas narrativas. O
aprendizado baseado em projetos estimula a autonomia dos estudantes, permitindo
que eles apliquem sua criatividade ao representar conceitos complexos de forma

tangivel.

Além disso, ao trabalhar em grupos, os estudantes aprendem
colaborativamente, partilhando ideias e criando juntos. Essa pratica de aprendizado
em grupo reflete o principio da colaboragéo, crucial para o desenvolvimento de
habilidades socioemocionais e cognitivas, além de incentivar a troca de perspectivas

e experiéncias culturais.

Ao tratar da cultura afro-brasileira e da religiosidade de matriz africana, o
projeto provoca os estudantes a pensarem em temas significativos e relevantes para
a formacao de sua identidade. O envolvimento com temas relacionados a historia, a
cultura e a tolerancia religiosa pode ser fonte de inspiracéo e curiosidade para os

estudantes.

A montagem das dobraduras dos orixas e a criagao de uma narrativa ludica
envolvem a criatividade, incluindo o uso da brincadeira como forma de aprendizado.
Isso reflete o componente ludico defendido por Resnick, em que a aprendizagem é

vista como um processo prazeroso e envolvente.

Além do mais, esse projeto esta alinhado com as reflexdes de Novoa (2002)
sobre o0 papel da escola como promotora de inclusdo, respeito a diversidade e
formagao cidada. Ao abordar temas como a cultura afro-brasileira e a tolerancia
religiosa, o projeto contribui para uma educagao que prepara os estudantes para
enfrentar os desafios de uma sociedade plural e diversa, com consciéncia critica e

empatia.
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4.5.6 Jogos dos Monstrinhos

As participantes P7 e P10 elaboraram um projeto contendo trés jogos, tendo
como publico-alvo alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental. O primeiro
jogo, denominado “Lince da Tabuada”, prevé a possibilidade de formar grupos de 2
a 4 jogadores, recebendo um kit cada. O kit € composto por um tabuleiro com
diversos valores, ilustrado na Figura 49, e por um conjunto de cartas contendo as
operagdes matematicas, ilustrado na Figura 50. As cartas devem ser colocadas
agrupadas em um monte, viradas para baixo, sendo definida a ordem dos jogadores
para virar as cartas. Quando uma carta é virada, os jogadores devem realizar
mentalmente o calculo representado nela e o jogador que por primeiro indicar a
localizagdo da resposta correta no tabuleiro, ficava com a carta. Ao final do jogo,

ganha quem tiver mais cartas.

Figura 49 - Tabuleiro do jogo Lince da Tabuada
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Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto das participantes P7 e P10.
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Figura 50 - Cartas do jogo Lince da Tabuada

7x3 S5x9 8x6 3x9 2x9
8xS 3x8 x7 6x5 6x3
Sx4 3xS 6x9 SxS 2x3
Sx7 Sx2 8x4 3x4 8x2
x4 Ox8 4x9 Sx10 10x9
6x2 4x4 X5 9x7 99

Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto das participantes P7 e P10.

Ao observarmos esse jogo a luz da Aprendizagem Criativa, destacamos o
envolvimento de calculos mentais e a busca por respostas rapidas, desafiando os
estudantes de maneira ludica e estimulante. Esse aspecto promove o engajamento
dos jogadores, pois combina a diversdo com o aprendizado, o que Resnick

considera crucial para o desenvolvimento do interesse pelos conteudos abordados.

Assim, o aspecto competitivo e ludico do jogo, em que os jogadores devem
localizar as respostas no tabuleiro, reflete o principio de Resnick de que a
brincadeira € uma poderosa ferramenta de aprendizado. A diversao presente no jogo
motiva os estudantes a resolverem os problemas matematicos sem sentirem que

estdo em uma tarefa tradicional de sala de aula.

Quando trazemos para a reflexdo os pilares do Pensamento Computacional,

podemos estabelecer algumas relagoes, tais como:

Decomposicao de problemas: ao lidar com as operagdes matematicas nas
cartas, os jogadores precisam decompor mentalmente os problemas (ou seja,

realizar o calculo de cada operacao) para chegar a resposta correta. Essa habilidade
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de decompor um problema em partes menores é fundamental no Pensamento

Computacional.

Reconhecimento de padrdes: o jogo estimula os jogadores a reconhecerem
padroes matematicos rapidamente, como multiplos de numeros e operagdes
recorrentes. ldentificar esses padrdoes ajuda os estudantes a localizar as respostas

no tabuleiro de forma mais eficiente.

Raciocinio logico e algoritmos: os jogadores seguem uma sequéncia logica
no jogo — tirar uma carta, realizar o calculo mental e localizar a resposta no
tabuleiro. Essa sequéncia pode ser vista como um algoritmo que eles repetem a
cada rodada. Além disso, o jogo favorece o raciocinio l6gico ao treinar a habilidade

de resolver operagdes matematicas com agilidade e preciséo.

Ja o segundo jogo criado por P7 e P10, denominado “Ajude o Monstro a
Encontrar a sua Familia” e ilustrado no lado esquerdo da Figura 36, almeja que os
estudantes recortem as setas direcionais impressas no final da atividade e, a partir
da imagem impressa na folha, utilizem as setas para indicar qual o caminho que o

monstro filho deve percorrer para chegar até os seus pais.

Esse jogo explora habilidades de abstragao, localizagao espacial e raciocinio
l6gico, todas essenciais para a resolugao de problemas e para o desenvolvimento do
Pensamento Computacional. Ao jogar, os estudantes praticam o uso de setas como
uma forma de simplificar e representar um caminho, enquanto trabalham sua
capacidade de entender e planejar deslocamentos no espago, o que favorece tanto

a aprendizagem de conceitos computacionais quanto matematicos e espaciais.

O terceiro jogo criado pelas participantes foi denominado de “Pinte e
Descubra” e esta representado ao lado direito da Figura 51. Ele consiste em uma
matriz quadriculada, com numeros indicando as linhas e letras indicando as colunas.
A partir das informacdes de cores e posigdes constantes na legenda (parte inferior
da folha), os estudantes devem pintar os quadrados da matriz. Ao final, ao completar

a pintura de todos os quadrados indicados, uma imagem é revelada.
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Figura 51 - Esquerda - Ajude o Monstro a Encontrar sua Familia; Direita - Pinte e Descubra
AJUDE O MONSTRO A ENCONTRAR A SUA FAMILIA PINTE E DESCUBRA
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Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto das participantes P7 e P10.

No contexto desse jogo, os estudantes exercitam a ideia de abstragao, pois
estdo lidando com a matriz como uma representagao simplificada de uma imagem
maior. Eles devem focar apenas nas informag¢des essenciais (linhas, colunas e
cores) e ignorar outros detalhes para completar o padrao corretamente. A matriz em
si € uma forma de abstracgéo, ja que representa visualmente uma imagem codificada

por posi¢des e cores, € 0s estudantes precisam decodifica-la.

O jogo requer pensamento logico e sequenciamento ao seguir as instru¢des
da legenda. Para isso os estudantes devem identificar a coordenada correta na
matriz (linha e coluna), selecionar a cor correspondente de acordo com as
informacgdes fornecidas e pintar o quadrado correto, repetindo o processo até que a
imagem completa seja revelada. Dessa forma, esse processo envolve seguimento
de regras e execugdo ordenada de passos, o que se assemelha ao conceito de
algoritmos no Pensamento Computacional, onde cada passo precisa ser seguido de

maneira logica para atingir o objetivo final (a revelagao da imagem).
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4.5.7 Pirata Atrapalhado

O participante P9 elaborou, de forma individual, o projeto intitulado “Pirata
Atrapalhado”, relacionado ao componente curricular de Geografia e tendo como
publico-alvo alunos do 6° ano do Ensino Fundamental. O objetivo deste projeto é

compreender o espago geografico através da orientagao e localizagéo espacial.

O projeto inicia com a revisao sobre as coordenadas geograficas (fazendo
uso do projetor multimidia), onde os estudantes sdo convidados a auxiliar na
montagem da dinédmica de fixagdo dos conceitos para a atividade desplugada. Para
isso, as mesas e cadeiras deverao ser realocadas para o fundo da sala, caso for

possivel, sendo podera ser utilizado o patio ou a quadra poliesportiva da escola.

No espaco escolhido, sera feito um tabuleiro com 36 quadrados de tamanho
proporcional e que caiba uma pessoa dentro dos quadrados. Nas laterais do
tabuleiro havera marcacoes, de 1 a 6 na vertical e de A até F na horizontal. Para

criar o clima ideal, musicas de estilo pirata serdo colocadas no espaco escolhido.

Na sequéncia, serdo montadas equipes com 3 ou 4 integrantes, sendo que
cada equipe recebera do professor o texto denominado “Pirata Atrapalhado”,
ilustrado na Figura 52, o qual devera ser lido por um dos integrantes para o restante
do grupo. Apos, um dos estudantes deve seguir pelo caminho orientado pelas

informagdes do texto até encontrar o tesouro do pirata.

Com base no que foi apreendido sobre os conceitos de coordenadas e
localizagédo espacial, os grupos completarao as atividades da prépria folha, ilustrada
na Figura 53, sendo que os grupos serao estimulados a modificar as orientagées
para possibilitar a chegada a uma nova posicdo da localizacdo do tesouro

escondido.



Figura 52 - Texto com as instru¢ées da atividade Pirata Atrapalhado

216

— ".;‘_ _'_-'_r-___‘_'_r ——

TR ET
—_— b T
Descubra onde o pirata escondeu o tesourc. e g Wi
* Leia as anotacdes que ele deixou e acompanhe no mapa da a'{f; 1.' r:—':-:‘ =
pagina ac lado. 4 A r f
+ Usze uma caneta hidrocor vermelha ou um lapis de cor para ir ‘i' 2 il
marcando no mapa o caminho que ele seguiu. E 1 i
« Atencdo: para entender as anotagdes do pirata, observe que no
mapa ha colunas maradas com letra (verticais) & com ndmeros :

[horizontais). Por exemplo, para localizar 53, ponha um dedo da 1
maao esquerda no nimers 3. Depois, coloque um dedo da outra

mao na columa G e movimente-o para cima, em linha reta, ate

chegar na coluna 3. Esse quadrado & a posicdo G3.

ela era imensa. Munca mais ira encontra-lo

Uns indios me emprestaram uma canoa e segui pelo rio

{C5). Parei numa ilha bem grande (D6), mas um bufalo
correy atras de mim e fugi. Fui de barco até uma praia com
dumnas (F5). Ventava muito. Um jangadeire me aconselhou a deixar a canea e ir
para o interior. Estava tudo seco, a terra rachada. Ali ndo tinha onde esconder o

tesouro.

Encontrei uns vaqueiros gue me aconselharam a ir até um grande rio (F4).
Mum barco improvisado, voltei ao oceano. Mais praia bonita (F3). Parei uma

semana para descansar: Pirata também tem direito a férias! Pensei em esconder
o tesouro nos buracos na areia, onde as t@rtarugas poem os

OVOS, Mas N30 quis arriscar.

i, o Segui viagem e encontrei uma cidade (E2). Era camaval.

P

2 h [ i i
gy ' d &% Bringuei oz quatro dias e quase perdi o tesourn.
[ ﬂ‘r - - 5 3 i
., Continuei por mar, mas logo resoli

&

abandonar o barco e ir para o interior outra vez. Atravessei um

riz (D2), caminhei para ceste e cheguei a um lugar com muitos
bichos ({2 e (3] cervos, capivaras e a ONCA-PINTADA! Nem
pensar! Por fim escondi o tesowrs numa grande itha (Dd).

Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto do participante P9.
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Figura 53 - Folha com o Mapa representado o tabuleiro e espago para as equipes completarem

COMPLETE:
D6 ILHA: C5 RIO:
F4 RIO: D2 RIC:
E2 CIDADE: C2ECH

O tesouro esta escondido na Ilha de:

Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto do participante P9.
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Esse jogo, além de envolver coordenadas geograficas e localizagcéo
espacial, também esta relacionado com os pilares do Pensamento Computacional.
Observamos a abstracdo através do uso do tabuleiro com letras e numeros, fazendo
com que os alunos abstraiam a realidade geografica para trabalhar com um modelo
simplificado que representa o espago. Eles ndo estdo em um ambiente real, mas
aprendem a interpretar esse espago simplificado (o tabuleiro), transferindo essa
habilidade de abstragcao para situagdes reais, como o uso de mapas e coordenadas

geograficas.

Ja a decomposicao € empregada na tarefa de localizar o tesouro, pois
envolve decompor o desafio maior (encontrar o tesouro) em passos menores, COmo
identificar a coordenada inicial, analisar o texto e interpretar as diregcdes. A
decomposicdo € uma habilidade essencial no Pensamento Computacional,
permitindo que os estudantes resolvam problemas complexos dividindo-os em

partes mais simples.

O jogo também envolve o sequenciamento de acdes, pois os estudantes
devem seguir uma série de instrugdes (do texto do pirata) para encontrar o tesouro.
Esse processo de seguir etapas légicas pode ser comparado ao uso de algoritmos
no Pensamento Computacional, onde cada passo € uma instrugcdo que leva a um
resultado final. Além disso, os estudantes tém a oportunidade de modificar essas
instrugdes para criar novos caminhos, estimulando sua capacidade de elaborar e

ajustar algoritmos.

Um outro aspecto a ser destacado nesse jogo se refere a utilizagdo de um
tabuleiro em tamanho real, onde os préprios estudantes se movem, trazendo uma
abordagem de aprendizagem ludica e envolvente, o que facilita a compreensao de
conceitos geograficos abstratos de forma concreta. Além disso, o aspecto criativo do
jogo é destacado quando os grupos sao incentivados a modificar as orientagdes
para encontrar novas localizagbes para o tesouro. Isso reflete a ideia de

Aprendizagem Criativa defendida por Resnick.

4.5.8 Pensamento Computacional na Leitura e Interpretaciao de Desenho

Técnico



219

O participante P12 elaborou, de forma individual, o projeto intitulado
Pensamento Computacional na Leitura e Interpretacdo de Desenho Técnico, o qual
foi desenvolvido para ser aplicado em cursos técnicos (envolvendo desenho técnico)
ou em formacgdes dentro de empresas, tendo em vista a formacao de P12 na area de
Engenharia da Produgdo e sua atuagdo em disciplinas na area de tecnologia

industrial.

Esse projeto prevé, a partir do desenho de uma pega em 3D, que os
estudantes desenhem a Vista Frontal (VF), a Vista Lateral (VL) e a Vista Superior
(VS) da imagem. Para isso, recebem uma folha com a imagem em 3D e um espago
quadriculado com marcag¢des em vermelho indicando onde o desenho de cada vista
deve iniciar. Assim, devem seguir as instrugdes (através de setas e indicadores de
repeticdo) para formar cada vista da peca, conforme ilustrado na Figura 54, na qual
esta representada, no lado esquerdo da imagem, a atividade a ser resolvida e no

lado direito da imagem, a resposta esperada, com as 3 vistas desenhadas.

Figura 54 - Lado esquerdo - instru¢des da atividade, lado direito - resposta esperada

VE |20 =20 § |(@x) ] 150 =20 §
v [0 =20 4 [0 e={ex | [mg—> g $
vs |0 | 20—l 1 fisxe=|iaq § =

VF VL .
Gabarito:

1) " . 1) r_l_—

Vs

Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto do participante P12.

Para a realizagdo das atividades, os possiveis comandos sao: Inicio:
posicionar o lapis no ponto marcado; Direita: movimentar o lapis para a direita;
Esquerda: movimentar o lapis para a esquerda; Baixo: movimentar o lapis para
baixo; Cima: movimentar o lapis para cima; Diagonal: movimentar o lapis para cima
na diagonal (conforme representado na seta); Fim: finalizar o desenho. A Figura 55

ilustra o desenho de uma pecga envolvendo o uso de linha diagonal.
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Figura 55 - Exemplo de atividade envolvendo linha na diagonal

VF [3x) A = 0 ¢ Jexe—lisx b fisn—|en § lisxe—
VL s b | = |5 b [xe—lsn | —
VS| —| t t x| § e —»

G VL Gabarjto:

2) 2)

! e

Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto do participante P12.

No dia da apresentagédo dos projetos, o participante ndo pode comparecer,
tendo somente enviado seu projeto. Portanto, ndo foi realizado o momento de
dialogo com comentarios e sugestdes sobre o projeto, assim como né&o foi possivel
esclarecer duvidas com seu autor. Entretanto, cabe destacar que esse projeto se
conecta diretamente aos principios do Pensamento Computacional, como
sequenciamento, decomposicao, abstracdo e reconhecimento de padrdes, além de
promover o desenvolvimento das habilidades espaciais e 0 uso de sistemas de
coordenadas. A dindmica do projeto, que utiliza comandos para guiar a criagdo de
desenhos técnicos, reflete a estrutura légica dos algoritmos e a construgdo do
raciocinio espacial, elementos fundamentais tanto no contexto do desenho técnico

quanto na educagao baseada em tecnologia e Pensamento Computacional.

Com relagdo aos Pilares do Pensamento Computacional, podemos

estabelecer as seguintes relagoes:

Abstracao: ao utilizarem um modelo tridimensional para produzir suas vistas
2D, os alunos estdo exercitando a abstracdo. Eles precisam ignorar os detalhes
desnecessarios e focar nos elementos essenciais que constituem cada vista da
peca. Esse processo envolve simplificar a realidade tridimensional em
representagcdes bidimensionais claras, sem perder de vista as relagdes espaciais

entre as partes da peca.

Decomposigao: o projeto também exige que os estudantes realizem a
decomposicéo do desenho tridimensional (3D) em suas trés vistas bidimensionais

(2D): Frontal, Lateral e Superior. A capacidade de quebrar o problema (o desenho
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da peca completa) em partes menores (as diferentes vistas) € uma habilidade

fundamental do Pensamento Computacional.

Reconhecimento de Padrbes: os estudantes precisam reconhecer padrdes
na forma da peca para replicar as diferentes vistas. Identificar padrdes espaciais e
visuais no objeto 3D permite que eles representem de forma precisa cada vista em
2D. Esse reconhecimento de padrdes, uma competéncia do Pensamento
Computacional, é essencial para a leitura e interpretacdo correta de desenhos

técnicos.

Sequenciamento e Algoritmos: O projeto envolve o uso de comandos como
"Direita", "Esquerda", "Cima", "Baixo", "Diagonal" e "Fim", que sdo comparaveis a
instrugdes algoritmicas. Cada passo do desenho segue uma sequéncia logica que
precisa ser respeitada, similar a um algoritmo, onde a execug¢do assertiva de cada
comando levara ao desenho correto das vistas da peca. Ao seguir esses passos
para desenhar a Vista Frontal, Vista Lateral e Vista Superior, os estudantes
aprendem a organizar e estruturar seus pensamentos de forma sequencial,

aplicando o conceito de algoritmos no processo de construgdo das vistas.

4.5.9 Desafio dos Movimentos

O projeto desenvolvido pelas participantes P13 e P17, denominado Desafio
dos Movimentos, tem como publico-alvo alunos da Educacé&o Infantil (faixa etaria
dos 5 anos). Este projeto envolve corpo, gestos e movimentos e tem como objetivos:
reconhecer, nomear e indicar as partes do proprio corpo; fazer com que os alunos
adaptem seus movimentos as situagdes proporcionadas nas brincadeiras coletivas;
executar movimentos combinados de forma simples; responder a diferentes
estimulos visuais e/ou auditivos; e relacionar os movimentos de seu corpo e da

natureza com os jogos propostos.

Para a implementagcdo desse projeto, P13 e P17 incorporaram o recurso
desplugado Algocards*', além de um tapete do recurso Explorador Kids* (kit

presente nas escolas da rede publica municipal). A partir desses recursos, foi criado

41 Criado por Brackmann (2024) e disponivel em: https://www.computacional.com.br/algocards

42 Mais informagdes em: https://escolamaker.com.br/mod/page/view.php?id=2390
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0 jogo Desafio dos Movimentos, o qual também empregou outros materiais

acessorios, como circulos e marcadores coloridos, conforme ilustrado na Figura 56.

Figura 56 - Elementos do Jogo Desafio dos Movimentos

Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto das participantes P13 e P17.

No inicio do jogo, sera disposto no chdo da sala o tapete com os circulos
coloridos. Cada participante escolhe um marcador para Ihe representar e o posiciona
na linha de largada. A seguir, é langado o dado das cores para definir quem iniciara
a partida. O jogador que iniciar escolhe uma posicéo, orientando-se pela marcagao
do tapete (usando letra e numero para identificar a posicdo onde colocara seu

marcador), por exemplo, posi¢cao A4.

Dando sequéncia, devera selecionar uma ficha para se deslocar até ela,
devendo escolher nas cartas orientadoras quais necessitara usar para mostrar o
caminho que pretende percorrer. Na etapa seguinte, o jogador dispbe essas cartas
sobre o tapete, apresentando aos colegas os passos. Conforme for o seu
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desempenho, recebe uma pontuagdo. Acertando todos os passos recebe 2 pontos,
acertando parcialmente os passos recebe 1 ponto e, caso ndo acerte 0s passos,

zero pontos.

Apods P13 e P17 terem finalizado a apresentagéo do projeto com a Figura 57,
a qual ilustra os elementos empregados no jogo, fiquei com a sensagdo de
incompletude, que faltou explorar o potencial do projeto. Diante disso, questionei a
turma em busca de comentarios, sugestbes e percepg¢des sobre o que havia sido
apresentado pelas colegas. Dentre as consideragdes levantadas, destaco as
contribuicdes das participantes P5 e P7, as quais apontaram que estava faltando
explicar e integrar no jogo as cartas com os movimentos (imagens demonstrado o
movimento junto ao texto explicativo). Essa € uma parte extremamente relevante
diante dos objetivos do projeto, porém nao havia sido explicada e contextualizada no

jogo.

Figura 57 - Elementos empregados no jogo Desafio dos Movimentos

Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto das participantes P13 e P17.

Ficou evidente a preocupacgédo de P13 e P17 em inserir no jogo dinamicas
relacionadas ao Pensamento Computacional, buscando trazer elementos

apresentados no decorrer do atelié (como € o caso do Algocards), mesclando
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também com elementos e dinamicas presentes no Mapa da Turma da Mbnica.
Diante do que foi exporto nesse momento de dialogo e de contribuigdes, as autoras
do jogo concordaram que estava faltando inserir e explicar essa parte das cartas de
movimento e que era um ponto importante. Assim, no dialogo com a turma, foi

construido um aprimoramento do jogo, o qual passou a ter a seguinte dindmica:

— No inicio do jogo, sera disposto no ch&do da sala o tapete com os circulos
coloridos. O professor embaralhara as cartas de movimento e posicionara algumas,
viradas para baixo, em posi¢cbes aleatorias do tapete. Cada participante escolhe um
marcador para lhe representar e o posiciona na linha de largada. A seguir, é langcado
0 dado das cores para definir quem iniciara a partida. O jogador que iniciar escolhe
uma posigao, orientando-se pela marcagédo do tapete (usando letra e numero para

identificar a posi¢ao onde colocara seu marcador), por exemplo, posicao A4.

— Apés, o professor definird qual sera a posi¢cao de destino que o jogador
devera alcangar. Para isso, 0 jogador ira escolher nas cartas orientadoras quais
necessitara usar para mostrar o caminho que pretende percorrer. Na etapa seguinte,
0 jogador dispde essas cartas sobre o tapete, apresentando aos colegas os passos.
Conforme for o seu desempenho, recebe uma pontuacdo. Acertando todos os
passos recebe 2 pontos, acertando parcialmente os passos recebe 1 ponto e, caso

nao acerte 0s passos, zero pontos.

— Dando sequéncia, o jogador vira a carta de destino para descobrir qual
movimento deve executar. Caso execute corretamente, recebe mais 2 pontos.

Acertando parcialmente recebe 1 ponto.

Dessa forma, o jogo ficou mais interessante e coerente com os objetivos
previstos, agradando as autoras do jogo e os colegas também. Como sugestao,
deixei a proposta de executar esse jogo mesclando a atividade desplugada
(conforme ja descrito) com uma parte plugada, a qual envolveria o uso do robd
(Blue-Bot), ilustrado na Figura 58, e que integra o kit do Explorador Kids. O robd
seria utilizado para validar o algoritmo do caminho criado pelos jogadores usando as

fichas (cada jogador programaria o robd).
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Figura 58 - Robd Blue-Bot - Explorador Kids

Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir de https://escolamaker.com.br

Dessa forma, o jogo integra aspectos do Pensamento Computacional,

especialmente a sequenciagao e o desenvolvimento de algoritmos:

Sequenciamento: o jogo envolve a criagdo de uma sequéncia de
movimentos que as criangas devem executar para alcangar a posi¢ao desejada no
tapete. Ao organizarem as cartas orientadoras para decidir o percurso, as criangas
estdo criando e executando um algoritmo simples de passos a seguir. Caso seja
incorporado o uso do robdé Blue-Bot (conforme sugestao) reforca ainda mais essa

habilidade, pois os jogadores programam o robd para validar os movimentos.

Decomposigao: para chegar ao destino no tapete, as criangas precisam
dividir o caminho em pequenos passos (ou movimentos) e executa-los em ordem. A
decomposicdo € uma habilidade central no Pensamento Computacional e aparece

ao quebrar o caminho em movimentos de uma posigao a outra.

Além disso, podemos observar que o sistema de pontuacdo baseado no
desempenho dos alunos (2 pontos por execugao correta, 1 ponto por execucgao
parcial) proporciona feedback imediato, o que esta alinhado ao processo de
depuragdo de erros no Pensamento Computacional, ou seja, a capacidade de

identificar e corrigir erros no caminho tragado.
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Também identificamos a relacdo desse projeto com a Aprendizagem
Criativa, uma vez que a atividade é conduzida por meio de um jogo divertido e
interativo, o que esta diretamente relacionado ao conceito de Aprendizagem Criativa
de Resnick (2006), que defende a importancia de um ambiente de aprendizado mais
pratico, exploratorio e envolvente. O uso de cartas, tapetes coloridos e robés torna a
experiéncia divertida e mantém as criangas motivadas, reforcando o aprendizado
através da pratica ludica. Somado a isso, a parte plugada com o robé Blue-Bot
permite que os alunos experimentem e explorem como suas ag¢des (comandos de
movimento) afetam o robé e validem seus algoritmos, promovendo uma forma de
aprendizagem baseada em tentativa e erro, que € essencial para a descoberta

autbnoma.

4.5.10 Jogo das Compras e Modais

Os participantes P11, P15 e P16 elaboraram o projeto denominado Jogo das
Compras e Modais, tendo como publico-alvo estudantes do Ensino Médio. O objetivo
do jogo é criar uma histéria envolvendo a compra de um produto, desde o tipo de
produto comprado, suas diferentes origens, meios e modais de transporte, itens que

afetardo sua entrega e o resultado final.

Para esse jogo, os participantes criaram um tabuleiro relacionando pontos
com produtos, pais de origem, modais de transporte, possiveis causas de atraso ou
bloqueio, possiveis situagdes relacionadas ao recebimento e possiveis resultados

finais, ilustrados na Figura 59.
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Figura 59 - Tabuleiro guia para o Jogo das Compras e Modais

7 2 10 Veio de 9 Secas 6 Chegou 10
Pontos | Blusinha | Pontos | [ESiSGlE | Pontos Pontos | nosrios | Pontos | Radpido | Pontos
Trem
5 8 6 Entrega 7 sl 4 Seis 9
Pontos Jogo Pontos (China Pontos | Por Pontos =] Pontos | meses Pontos

eletrdnico Motoboy Greve
3 i 12 8 12 5 Entregue T
Pontos | Oculos Pontos Brasil Pontos Navio Pontos | Estda Pontos na 3 Pontos
Maneiro caminho fentativa
12 T 1 Fui 2 Caorreio [ Entregue 10
Pontos | Software | Pontos | |REESE Pontos | Buscar Pontos em Pontos no Pontos
ES—— Curitiba vizinho
6 4 9 Veio 4 Atrasado 3 Tive de 6
Pontos Ténis Pontos | [Elli@@g | Pontos | Voando | Pontos pela Pontos | retirarno | Pontos
(aéreo) Guerra Correio
9 9 5 Pegou a 11 Inspecao g 2 dias 5
Pontos | Roupas | Pontos India Pontos | estrada | Pontos | Policia | Pontos | afrasado | Pontos
Baratas (termestre) Federal
4 Coisas 5 T 6 Passou 9 Tive de 3
Pontos | baratas e | Pontos Japdo Pontos | WVande Pontos | pelo cdo Pontos | ligar para | Pontos
indteis Entrega farejador o
vendedor
10 6 4 veinde | 3 Teve 10 Jogaram 12
Pontos | Comidas | Pontos | [HiliSHENE | Pontos =T Pontos | Taxacdo | Pontos | porcima | Pontos
{pluvial] do muro

Fonte: Elaborada pelo autor (2024) a partir do projeto dos participantes P11, P15 e P16.

O jogo criado pelos participantes possui as seguintes regras e dinamicas:
para montar a histéria, cada jogador langa dois dados, onde os valores sao somados
e o valor resultante identifica o produto e o proximo passo a seguir; o jogador sé
segue ao atingir um dos numeros disponiveis a cada tentativa. Nao conseguindo
nenhum resultado, passa a vez ao proximo colega; podem ser definidos pinos
coloridos para cada jogador ou pinos coloridos para cada passo caso 0 jogo seja

jogado em um tabuleiro.

Além disso, o professor ou os estudantes podem elaborar cartas para cada
um dos passos, impedindo, por exemplo, que um determinado modal seja escolhido
num continente onde ele ndo € usado, ou alguma situagao restritiva que esteja
ocorrendo no momento, como por exemplo, uma guerra. A turma pode ser envolvida
na discussao e validar ou ndo a jogada do estudante, sendo que o jogador passa a
vez e joga novamente até ter o caminho validado para ir ao proximo passo. Ha
também a possibilidade de transformar o chdo da sala em um tabuleiro e os

estudantes se movimentarem pela sala no lugar dos pedes.
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Esse jogo possibilita diversos questionamentos, tanto a respeito da origem
dos produtos, quais sdo os produtos caracteristicos de cada regidao, como perguntas
sobre os diferentes modais e meios de transporte. Além disso, € possivel realizar
perguntas e debates a respeito dos principais fatores que afetam a logistica em uma
determinada regido. Assim, além de ser jogado, ele também pode ser utilizado em
diferentes disciplinas como geografia, histéria ou logistica, podendo ser utilizado

como dinamica de grupo ou quebra gelo no inicio de uma determinada disciplina.

Ao observarmos esse jogo sob a perspectiva do Pensamento

Computacional, identificamos elementos que podem ser conectados a abstracéao,

decomposicéao, algoritmo e pensamento logico:

Abstracao: os participantes devem lidar com diferentes cenarios e variaveis,
como guerras, bloqueios ou situagdes restritivas que afetam a logistica. Eles
precisam abstrair informacdes irrelevantes e focar nas questdes centrais que afetam

a entrega do produto.

Decomposicao: o processo de compra de um produto envolve varias etapas,
como a origem do produto, escolha do modal de transporte e possiveis problemas
logisticos. Ao jogar, os participantes precisam decompor esse processo em partes
menores e gerenciaveis, refletindo o conceito central de decomposi¢do do

Pensamento Computacional.

Algoritmo: o jogo requer que os jogadores sigam uma sequéncia logica de
passos para formar uma historia relacionada a compra, transporte e entrega de um
produto. Cada passo é determinado pela soma dos valores dos dados, que define o

produto e as proximas agdes, criando uma estrutura sequencial a ser seguida.

Pensamento Logico e Resolucdo de Problemas: o jogo envolve a resolugao
de problemas ao lidar com diferentes situagées que podem bloquear o progresso do
jogador (como a escolha de modais inadequados ou restricdes impostas pelas
cartas). Os jogadores devem usar pensamento l6gico para superar obstaculos,

tomar decisbes estratégicas e validar suas jogadas.

Além disso, podemos observar aspectos da Aprendizagem Criativa de
Resnick (2006), pois, ao jogar, os estudantes sao incentivados a explorar diferentes
possibilidades e resultados. Eles precisam experimentar diferentes combinacdes de

modais de transporte, origens dos produtos e desafios logisticos, desenvolvendo
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uma mentalidade de tentativa e erro para resolver problemas. O jogo também pode
envolver a turma em discussbes sobre as jogadas e situagdes impostas pelas
cartas. Essa aprendizagem colaborativa ajuda os estudantes a trabalharem juntos
para validar jogadas e solucionar problemas, promovendo habilidades de

cooperagao e comunicacao.

O projeto tem potencial para ser utilizado em varias disciplinas, como
Geografia, Historia e Logistica, gragas a sua natureza interdisciplinar. Assim, alinha-
se as ideias de Névoa (2009) sobre a importancia de uma formacéao integrada e a

necessidade de construir conhecimento de forma colaborativa e transversal.

Concluida a apresentacdao dos dez projetos criados pelos participantes do

atelié, podemos destacar alguns aspectos:

— A maioria dos trabalhos (70%) foi realizada em pares, os quais foram
escolhidos por afinidade ou pela tematica envolvida. Dos trabalhos realizados de
forma individual, percebemos que tiveram um direcionamento a formacao de seus
autores, sendo que procuraram aproximar o Pensamento Computacional do seu
contexto de atuacdo, ou seja, os projetos foram criados visando uma possivel

aplicacao pratica.

— Com excegao de um dos projetos, os demais contemplaram a integragao
do Pensamento Computacional na atividade proposta, variando quais aspectos ou
pilares estavam presentes. Além disso, na maioria dos projetos foi possivel

estabelecer uma relagédo com a Aprendizagem Criativa.

— Somente o projeto elaborado pela participante P5 empregava o uso de
recursos plugados, no caso o Scratch, sendo que ela também criou um jogo no
Scratch com o objetivo de revisar um conteudo matematico. A criagdo desse jogo
iniciou quando P5 estava cursando Licenciatura em Matematica. Para esse projeto,
ela fez adaptagdes e incrementou o jogo, a fim de atender sua proposta e também
corrigir algumas falhas. Os demais participantes optaram por desenvolver atividades
desplugadas, sendo que em alguns casos foi sugerido a possibilidade de ampliar os

projetos para envolver também uma parte com o uso de dispositivos digitais.

— No desenvolvimento dos projetos, ficou evidente os dialogos, a
colaboracdo e a cooperagdo entre os colegas, integrando profissionais com

diferentes areas de formagao, atuando com variados componentes curriculares e em
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diversos niveis de ensino. O dialogo constante entre professores é uma parte central
da formagdo continuada, segundo Novoa (2002, 2017). Ele acredita que a troca de
ideias e a reflexdo conjunta sobre as praticas e desafios enfrentados no ambiente
escolar sdo fundamentais para o crescimento profissional. A pratica docente nao
pode se restringir a sala de aula, sendo necessario criar espagos de conversa e
colaboragcdo horizontal, onde os professores possam se ajudar mutuamente a
desenvolver suas competéncias. Além disso, Novoa valoriza a ideia de que o dialogo
interdisciplinar também é crucial. Ele sugere que os professores precisam dialogar
nao s6 dentro de suas disciplinas, mas também com colegas de outras areas,

promovendo uma visao transversal e integrada do conhecimento.

Diante disso, podemos inferir que a construgdo desses projetos
proporcionou movimentos de criagao, de explorar ideias, de exercitar a criatividade e
integrar saberes, onde a colaboragdo e cooperagao tiveram papel de destaque.
Projetos esses que buscaram contribuir, de maneira ludica e envolvente, para a
formacgao de sujeitos mais criticos e criativos. No formato de jogos ou atividades,
esses projetos tém potencial para levar aspectos do jardim da infancia para diversas

etapas da Educacéao Basica, assim como defende Resnick (2020a).
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4.6 CONECTANDO AS EMERGENCIAS IDENTIFICADAS

O percurso da pesquisa foi norteado pela seguinte pergunta: de que forma
a concepcao de Letramento Computacional pode contribuir para a
movimentagdo de saberes na formagdo continuada de professores da

Educagao Basica no contexto da Aprendizagem Criativa?

Assim, guiados por essa pergunta e diante das movimentagdes dos
participantes, do pesquisador implicado e frente as emergéncias identificadas no
decorrer do atelié, faremos a articulagao de analise desses elementos, buscando dar
sentido e entender como o Letramento Computacional, no contexto da
Aprendizagem Criativa, pode contribuir para pensar a formagédo continuada de
professores com as caracteristicas propostas nesta tese. Dessa forma, vamos
apresentar os saberes que, a partir do atelié e do estudo, emergiram e que precisam
estar em movimento para potencializar o desenvolvimento de praticas para o ensino

do Pensamento Computacional, a partir do Letramento Computacional.

4.6.1 O que emergiu do atelié

A imagem, representada na Figura 60, sintetiza as principais emergéncias
identificadas no percurso do atelié, sendo agrupadas em quatro marcadores: sujeitos
implicados em coparticipagdo; relagdo com as tecnologias; Pensamento
Computacional; e produgdes dos participantes. Esses marcadores serao detalhados

apos a figura.
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Figura 60 - O que emergiu do atelié

Necessidade de falar e ser acolhido

Exaustéo e dificuldade em concliliar as demandas
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em andamento - autorreflexéo

Movimentos de abertura e flexibilidade do atelié para
lidar com as situacdes que surgem

Preferéncia por recursos desplugados
Falta de iniciativa e de autonomia
para explorar recursos digitais
Demanda por instrucdes e exemplos passo a passo
Relagcdo com as Recursos digitais utilizados apenas
Tecnologias como ferramentas
Inseguranga em utilizar as tecnologias digitais
Emergéncias
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Importancia da discussao coletiva para o aprimoramento

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Sujeitos implicados em coparticipagao: agrupa os movimentos nos quais
o estado emocional dos participantes indicava a necessidade de falar, de expor suas
demandas e aflicbes, na busca por serem ouvidos e acolhidos. Além disso,
buscavam externar suas angustias e dilemas decorrentes do excesso de demandas
profissionais e com atividades do curso de pds-graduacéo. Nesse marcador também
estdo agrupadas as emergéncias indicando dificuldade em olhar para si e para o
processo em andamento, de executarem movimentos de autorreflexdo, revelando
com isso um distanciamento dessas praticas. Outro elemento presente nesse
marcador esta relacionado com as diversas situagdes nas quais foi preciso abertura
e flexibilidade para acolher as demandas que surgiram, buscando equilibrio e bom

senso nas decisoes.

Relacao com as tecnologias: esse marcador reune as principais
caracteristicas dos participantes com relagédo as tecnologias, sendo que emergiu de
maneira muito significativa a preferéncia deles por atividades envolvendo recursos
desplugados, tanto pela inseguranga e distanciamento da maioria deles com os
recursos digitais, como pela realidade na qual estao inseridos, onde as escolas nao
possuem recursos tecnologicos adequados ou suficientes. Na exploragdo dos
recursos digitais, emergiu a falta de iniciativa e de autonomia que caracterizou a
maioria dos participantes na realizagao de tais atividades. Ficou evidente que nao
estdo habituados com isso, demandando por exemplos ou roteiros passo a passo,
almejando que alguém mostre de forma pratica como utilizar o recurso, para que
entdo possam replicar o que foi apresentado. Além disso, os recursos digitais sdo
entendidos e empregados como meras ferramentas que auxiliam na realizagcado de
determinadas tarefas, ou seja, ndo sabem ou tém dificuldade em empregar os
recursos digitais como cenario de significagdo de aprendizagem, de construcéo de
sentido. Outro aspecto que emergiu aponta para um baixo nivel de conhecimento
dos recursos digitais, combinado com uma inseguranga em utiliza-los. Entretanto, a
maioria dos participantes reconhece a importancia desses recursos e tem interesse
em incorpora-los em suas praticas pedagdgicas, mas muitas vezes atuam em
cenarios onde a escola ndo possui recursos tecnoldgicos suficientes ou eles estéao

em estado precario, inviabilizando seu uso.

Pensamento Computacional: dentre os aspectos que emergiram e que

estao relacionadas a esse marcador destacamos o desconhecimento do conceito de
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Pensamento Computacional pela grande maioria dos participantes. Os individuos
que ja tinham ouvido falar sobre o Pensamento Computacional, possuiam apenas
uma nogao sobre o que era, estabelecendo relagdo com a area da matematica.
Mesmo diante da apresentacdo do conceito e da realizacdo de experiéncias
envolvendo a identificagdo e o emprego dos pilares do Pensamento Computacional,
houve dificuldade em compreendé-los e identifica-los nas experiéncias realizadas.
Assim, também houve dificuldade em criar praticas de aprendizagem para ensinar o
conceito. Outro aspecto que emergiu, sendo identificado inclusive por alguns dos
participantes, foi a dificuldade em desenvolver o pensamento abstrato
(especialmente quando demandava a criagdo de modelos mentais simulando
possiveis movimentagdes de elementos para atingir determinado resultado), além de

dificuldades com emprego do pensamento légico dedutivo.

Producao dos participantes: nesse marcador estdo os principais aspectos
que emergiram das produgdes dos participantes, em especial os projetos finais, os
quais atingiram o objetivo de serem interdisciplinares. Mesmo diante da dificuldade
dos participantes em compreender o conceito e os pilares do Pensamento
Computacional, ao trabalharem em pares, em cooperagao, conseguiram encontrar
formas de desenvolver os projetos, de cocriar e também colaborar com outros
colegas. Além do Pensamento Computacional, emergiu a constru¢gdo de projetos
envolvendo temas da cultura digital e abordando questdes relevantes para o cenario
atual. Outro aspecto que se destacou neste marcador foi a interacao participativa e
colaborativa da turma com o objetivo de dar ideias e sugestbes para o
aprimoramento dos projetos, qualificando-os e ampliando as possibilidades de

aplicagao.

O atelié trouxe a tona uma série de aspectos que se relacionam diretamente
com a Aprendizagem Criativa de Mirtchel Resnick, com o Letramento
Computacional, com as ideias de Anténio Novoa para a formacao de professores,
com alguns conceitos da teoria vigotskiana, com conceitos de Marina Bers sobre o
desenvolvimento de competéncias digitais, com concep¢des de Perrenoud
relacionadas a autorregulagdo e a metacognicao e as concepgdes de Magda Soares
relacionadas ao letramento. Para estabelecer essas relagdes, vamos discutir cada
um dos elementos emergidos no atelié, buscando conecta-los com esses conceitos

e concepgoes.
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Sujeitos implicados em coparticipagao

No atelié foi possivel observar que os professores necessitam momentos
para expressar suas angustias e dialogar sobre seus desafios, como o excesso de
demandas e como criar praticas educativas significativas e capazes de mobilizar
seus estudantes. Além disso, os participantes ndo estavam habituados a reservar
um tempo para olhar para si e suas praticas e, portanto, apresentavam dificuldade
em desenvolver autorreflexdo. Isso ficou evidente nos registros efetuados nos
diarios reflexivos — ou pela auséncia desses registros.

Diante disso, destaco que muitos participantes acabavam por resumir as
atividades realizadas nos encontros em vez de construir um mapeamento dos
movimentos de reflexdo e significagdo, trazendo suas percepg¢des acerca do seu
processo de refletir e compreender os conceitos estudados. Além disso, o diario era
um espago para que registrassem suas impressdées sobre como estavam
transformando sua forma de ser e de atuar como professores e pesquisadores
implicados com seus estudos e pesquisas. Apesar do espaco destinado para esses
registros no final de cada encontro, a maioria dos participantes acabava optando por
ir embora sem realizar essa escrita reflexiva e ndo a realizavam ao longo da
semana. Chamou a atencdo o envio desses diarios nas duas ultimas semanas do
atelié (postaram retroativamente), perdendo com isso um dos principais objetivos
desses registros que era servir de guia para a construgdo dos encontros do atelié.
Dessa forma, a elaboragdo das atividades ocorreu com base nos diarios entregues
dentro do prazo e de acordo com minhas observacbes como professor implicado.
Percebi que esse envio dos diarios visava a obtengcdo de nota para a disciplina na
qual o atelié estava inserido.

Essas dificuldades em refletir e registrar por escrito os movimentos de
reflexdo e significacdo revelam limitagcdes em praticar processos de metacognicao e
de autorregulagcdo. Segundo Perrenoud (2001), a metacognigdo implica a
capacidade de pensar sobre o proprio pensamento, ou seja, uma reflexdo
consciente sobre as préprias praticas e processos de aprendizado. Com isso,
favorece o processo de autonomia e de autoconhecimento do estudante, sendo um
caminho para ensina-lo a ser protagonista de seu processo de aprendizagem e de
formagdo. A autorregulagdo, por sua vez, refere-se a capacidade de controlar e

ajustar acdes, emocgdes e estratégias diante dos desafios de ensino, ou seja, é a
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capacidade do sujeito para ele mesmo gerir seus projetos, seus progressos, suas
estratégias diante das tarefas e obstaculos em uma atitude metacognitiva.

Esses conceitos sao essenciais para a formagao docente, pois permitem que
o professor reflita criticamente sobre suas praticas e desenvolva estratégias de
adaptacdo. Em um ambiente de coparticipacdo, como no atelié, os participantes
tiveram a oportunidade, com o apoio de seus pares, de explorar essas competéncias
ao trocar experiéncias e refletir coletivamente. Isso também contribuiu para ajuda-los
a identificar lacunas em seu proprio aprendizado e a ajustar suas abordagens
pedagdgicas, exercitando processos de metacognigao e de autorregulagao.

Com relacdo a essa necessidade de espaco de fala e acolhimento, é
possivel estabelecer relagbes com as ideias de Novoa (1992, 2017), que defende a
formacéo de professores como um processo de construgcdo colaborativa de saberes.
Para ele, o desenvolvimento profissional ocorre em comunidades de pratica, onde
ha um compartiihamento de experiéncias e reflexdes, em um movimento continuo de
aprender com os outros. O atelié possibilitou esse tipo de colaboragédo, promovendo
a troca de vivéncias e o suporte emocional que Novoa considera essencial na
formacéao docente.

Esse cenario também esta alinhado com a ideia de mediagao social de
Vigotski (2007), onde o desenvolvimento € potencializado pela interagdo com pares
e mediadores. Na formacdo continuada, ao atuar como mediador e ouvinte, ofereci
apoio emocional e cognitivo, buscando criar um ambiente de confian¢ga onde os
participantes pudessem compartilhar suas angustias e experiéncias e com isso
aprender uns com os outros. Essa coparticipacdo também se relaciona com a Zona
de Desenvolvimento Proximal, pois ao interagir com colegas, os participantes tinham
a possibilidade de conseguir superar suas limitacbes e avangar para niveis de
entendimento mais altos, através do apoio de um mediador ou de outros colegas
com maior dominio dos conceitos.

Destaco ainda a importancia dos movimentos de abertura e flexibilidade
vivenciados no atelié, tanto por parte do professor como dos participantes para lidar
em diversos momentos com o imprevisto, buscando adaptagbes ou solugbes
alternativas. Essas caracteristicas também sao defendidas por Névoa (1992, 2017,
2019), que incentiva uma formacédo docente que prepare os professores para
responder as demandas complexas e imprevisiveis do ensino atual. Para ele, é

fundamental que a formagdo do professor ndo se limite a modelos rigidos e
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prescritivos, mas que seja um processo dinadmico e colaborativo, em que o professor
constrdi e reconstrdi seus saberes por meio da experiéncia pratica e da interagao
com seus pares.

Assim, a formagédo docente, na visdo de Noévoa, deve estar centrada no
desenvolvimento de uma pratica reflexiva, na qual o professor é visto como um
profissional em constante aprendizado e adaptacao. Ele sugere que o processo de
formagao deve promover uma abertura para o dialogo e a colaboragao, permitindo
que os professores desenvolvam um entendimento mais profundo sobre sua pratica
e estejam aptos a fazer ajustes conforme necessario. Isso significa, por exemplo,
que o professor deve ser capaz de se reorganizar frente ao inesperado, utilizando
sua experiéncia e criatividade para encontrar solugdes alternativas que atendam as

necessidades dos estudantes.

4.6.2 Relagao com as tecnologias

A preferéncia dos participantes por atividades desplugadas e a falta de
seguranga no uso de tecnologias digitais refletem uma barreira no uso dos recursos
digitais na educagao. Diante disso, podemos estabelecer relagdes com as ideias de
Marina Bers (2020) sobre o Letramento Computacional e as tecnologias digitais, pois
ela defende o uso de tecnologias de maneira ludica e significativa, onde o ambiente
digital € um espago para expressdo criativa e aprendizado ativo. Essas ideias se
alinham com a Aprendizagem Criativa defendida por Mitchel Resnick (2006, 2009), a
qual incentiva a construgdo de conhecimento por meio de experimentagdo e
expressao pessoal, um ponto que faltava no perfil tecnoldégico dos participantes, que
tendiam a ver os recursos digitais apenas como ferramentas para a execugao de
tarefas.

Além disso, essa insegurangca com o0s recursos digitais reflete uma
dificuldade em mover-se da sua zona de conforto para a ZDP, onde, com o suporte
adequado, conseguiriam desenvolver novas habilidades. Segundo Vigotski (2007), a
interacdo com ferramentas mediadoras é fundamental para a internalizagcao de
conhecimentos. Nesse caso, a tecnologia pode ser vista como uma ferramenta
mediadora, que, ao ser integrada na pratica pedagdgica de forma significativa,
possibilita que o professor amplie suas capacidades e transforme sua pratica.

A inseguranca e falta de autonomia no uso das tecnologias também se

explicam pelo fato de os participantes ainda n&o terem internalizado esses recursos
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como ferramentas de criacdo de sentido, mas apenas como auxiliares de tarefas.
Vigotski sugere que o dominio de uma nova ferramenta exige orientacdo e
mediacdo, possibilitando ao participante passar de uma etapa de dependéncia
(necessidade de roteiros e exemplos) para uma etapa de apropriagdo autbnoma.

Essa relagdo dos participantes com as tecnologias também se conecta com
as ideias de Magda Soares (2009) sobre o letramento, que envolve a capacidade de
atribuir significados e construir sentidos. Para que os professores possam trabalhar
com tecnologia em sala de aula, € fundamental que desenvolvam confianga e
autonomia em lidar com esses recursos, 0 que também promove o Letramento
Computacional e os prepara para ensinar competéncias digitais a seus estudantes.

A inseguranga dos participantes em utilizar tecnologias digitais e a
preferéncia por atividades desplugadas indicam uma lacuna em habilidades de
autorregulagdo no que diz respeito a integracao da tecnologia em suas praticas.
Segundo Perrenoud (2001), a autorregulagao implica que o professor saiba adaptar
suas praticas pedagogicas, ajustando-as as demandas e obstaculos do ambiente.
No caso da tecnologia, muitos participantes demonstraram dificuldade em adotar
novas ferramentas, permanecendo na zona de conforto das atividades tradicionais.

Além disso, os processos de metacognicdo poderiam ajudar esses
professores a refletirem sobre suas préprias crengas e resisténcias em relagao as
tecnologias digitais. Ao se envolverem em processos metacognitivos, os
participantes poderiam identificar e questionar por que preferem atividades
desplugadas e reconhecer as limitagdes de suas abordagens. Isso possibilitaria um
redirecionamento para praticas mais inovadoras e flexiveis, especialmente
importantes em contextos em que o Pensamento Computacional e o Letramento
Computacional sao fundamentais.

Outro aspecto destacado pelos participantes diz respeito a escassez de
infraestrutura digital em muitas escolas que, aliada a inseguranca dos professores
no uso de tecnologias, reforcam a ideia de que a incluséo digital requer mais do que
ferramentas; exige um desenvolvimento de competéncias e um apoio institucional.
Diante disso, Névoa (1992, 2009, 2019) defende que a formacao de professores
deve ir além da aquisi¢ao de conhecimentos técnicos, promovendo um ambiente de
apoio e desenvolvimento continuo que capacite os docentes a enfrentarem os
desafios do ensino contemporaneo. Ele destaca a importancia de proporcionar uma

formagao que seja colaborativa e que valorize a experiéncia pratica, o que se alinhe
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com a ideia de criar ambientes seguros onde os professores possam experimentar e
aprender sem medo de errar. Para Novoa, o desenvolvimento de competéncias nao
ocorre de forma isolada, mas sim em um contexto que favorecga a troca de saberes e
a construgcdo conjunta de solugdes para problemas praticos — exatamente como na
adaptagdo as tecnologias digitais na educagdo. Para isso, a formagdo de
professores e a inclusao digital precisam ser abordadas de forma holistica, com um
suporte institucional que fomente a confianga e o desenvolvimento de competéncias
necessarias para lidar com o cenario digital.

A visdo de Marina Bers (2017, 2020) sobre a importancia de ambientes
seguros e de apoio, onde os professores se sintam confortaveis para explorar e
aprender sobre tecnologia sem medo de errar, complementa essa ideia, uma vez
que os erros e dificuldades podem ser tomados como ponto de partida para
reorganizar praticas e propor novas alternativas. Bers enfatiza que a inclusdo digital
exige mais do que apenas fornecer ferramentas tecnoldgicas; € necessario criar
condicbes para que os professores se sintam apoiados e capacitados para integrar
esses recursos em suas praticas pedagogicas, aspectos esses que estamos

destacando neste estudo.

4.6.3 Pensamento Computacional

A dificuldade dos participantes em entender e aplicar o Pensamento
Computacional, bem como em desenvolver o pensamento abstrato e l6gico dedutivo
— fundamentais para o Letramento Computacional — aponta para a necessidade de
uma formacao baseada em experiéncias e contextualizada, pois esses conceitos se
tornam mais claros e significativos quando estdo vinculados a situagdes reais e
praticas com as quais os participantes podem se relacionar, permitindo que eles
estabelegcam conexdes entre o conhecimento computacional e 0 seu uso no
cotidiano, em suas areas de atuagido ou em situagdes que ja conhecem. No contexto
do Pensamento Computacional, Marina Bers (2017) introduziu a ideia de aprender a
pensar como um programador, mas de forma acessivel e integrada a outros
conteudos, empregando modelos praticos e utilizando recursos digitais simples e
acessiveis, especialmente para iniciantes, como meio de introduzir a logica
computacional de forma tangivel. Nesse sentido, a Aprendizagem Criativa propde
um ambiente onde o erro e a tentativa fazem parte do aprendizado, o que ajuda a

reduzir o medo de explorar novas ideias e promover o Pensamento Computacional.
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Ja& Magda Soares (2009) argumenta que o letramento inclui ndo sé
habilidades técnicas, mas a capacidade de transformar informagdo em
conhecimento significativo. Aplicado ao Pensamento Computacional, isso sugere
que os professores precisam aprender a relacionar o uso da logica e da resolugao
de problemas com situagcdes do cotidiano e as envolvendo em diferentes areas do
conhecimento, como a matematica, que foi uma associagao inicial feita pelos
participantes.

Para Novoa (1992, 2002, 2019), a formagao docente deve ser embasada na
pratica e refletir as realidades e desafios cotidianos do ensino. Isso significa que,
para os professores desenvolverem um entendimento sdélido do Pensamento
Computacional, a formagao precisa ser relevante e contextualizada, permitindo que
eles relacionem o conteudo a sua pratica pedagdgica e as disciplinas que lecionam.
Ele também acredita que a formacdo docente se beneficia enormemente da
colaboragédo. No caso do ambiente colaborativo do atelié, os participantes puderam
trocar experiéncias e conceitos, promovendo a construgdo conjunta do
conhecimento. Segundo NoOvoa, essa troca entre pares ndo so fortalece a
compreensao do conteudo, como também oferece suporte emocional e técnico,
criando um espacgo onde o participante se sente seguro para experimentar, errar e
aprender com os erros, como sugerido na Aprendizagem Criativa. Além disso,
Névoa vé o professor como um aprendiz permanente, cuja pratica pedagdgica esta
em constante construgao e reconstrugéo. Aplicado ao contexto do atelié, isso sugere
que os professores precisardo continuamente ajustar e aprimorar sua compreensao
e estratégias de ensino, acompanhando as mudangas tecnoldgicas e os novos
conhecimentos necessarios para o Letramento Computacional. Esse € um processo
reflexivo que demanda abertura para novas aprendizagens e disposi¢gao para rever e
adaptar suas praticas.

A dificuldade em compreender e aplicar o Pensamento Computacional
também pode ser analisada com base na ideia de internalizagdo vigotskiana, uma
vez que Vigotski (2007) defende que o aprendizado comega no nivel interpsicologico
(entre pessoas) e passa para o nivel intrapsicologico (dentro do individuo). Os
participantes, ao trabalharem em conjunto no atelié e compartilharem conceitos e
praticas de Pensamento Computacional, tiveram a oportunidade de comecar a
internalizar esses conceitos. Ao experienciarem os pilares do Pensamento

Computacional em um contexto de colaboragao, eles tiveram a oportunidade de,
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gradualmente, transferir esse aprendizado para sua pratica individual. Entretanto,
nem todos os participantes conseguiram internalizar esses conceitos e, dessa forma,
apresentaram dificuldade em compreender e empregar, de maneira autbnoma, o
Pensamento Computacional e seus pilares no seu fazer pedagogico.

Tomando o viés do desenvolvimento do pensamento abstrato e ldgico
dedutivo, percebemos que eles podem ser promovidos pela pratica em um ambiente
onde o erro e a tentativa fazem parte do processo de aprendizado, como proposto
pela Aprendizagem Criativa. Vigotski também afirma que a ZDP permite que os
individuos desenvolvam capacidades cognitivas que, sozinhos, teriam dificuldade
em alcangar. A mediagao e o suporte oferecidos pelo grupo implicado no atelié e do
qual fiz parte como facilitador, almejaram ajudar os participantes a explorar
conceitos de abstragdo e logica, avangando gradualmente na compreensdo do
Pensamento Computacional.

Ao observarmos a dificuldade dos professores em compreender e aplicar o
Pensamento Computacional podemos relacionar a uma auséncia de praticas
metacognitivas voltadas a reflexdo sobre o préprio processo de aprendizado.
Perrenoud (2001) enfatiza que o desenvolvimento da metacogni¢do permite ao
professor analisar sua compreensao e estratégias, facilitando o aprendizado
continuo. A pratica do Pensamento Computacional exige habilidades de resolugao
de problemas, analise e abstragcéo, todas elas beneficiadas por uma abordagem
metacognitiva.

Os processos de autorregulacdo também desempenham um papel crucial
aqui, pois permitem que os professores monitorem e ajustem sua pratica conforme
exploram os pilares do Pensamento Computacional. Ao se conscientizarem de suas
limitagdes e do que precisam melhorar, os professores podem regular suas agdes
para melhor implementar estratégias de Pensamento Computacional em sala de
aula, em uma perspectiva interdisciplinar e incluindo atividades que incentivem o

desenvolvimento do raciocinio l6gico e dedutivo.

4.6.4 Produgoes dos participantes

Os projetos finais, com caracteristicas interdisciplinares e construidos de
forma colaborativa, mostraram que, apesar das dificuldades iniciais, os participantes
puderam cocriar e colaborar. Esses processos de produg¢do conjunta e em parceria

podem ser vistos como elementos da Aprendizagem Criativa, onde a colaboragao
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estimula o engajamento e permite a troca de experiéncias e saberes, promovendo
uma cultura de colaboragéo e criacdo de conhecimento. Ao construir projetos com
outros, os participantes tiveram a oportunidade de desenvolver o Letramento
Computacional de forma pratica e contextualizada, indo além do uso instrumental da
tecnologia.

Houve uma énfase na coparticipagao e na atuagao em parceria, sendo que a
colaboragdo estimula o engajamento e permite a troca de experiéncias e saberes.
Isso esta alinhado com as ideias de Novoa (1992, 2002, 2019) sobre a importancia
de redes de apoio e colaboragao entre professores para fortalecer suas praticas. Ele
destaca a importancia de uma formagao ancorada na pratica reflexiva, onde os
professores se apropriam dos conhecimentos necessarios para se reinventarem em
um contexto educacional em constante mudanca. A colaboragcdo e a producao
coletiva de projetos estimulam essa autorreflexdo e a revisdo de praticas, pois 0s
professores conseguem repensar e adaptar o que aprenderam ao seu contexto
escolar.

Os projetos finais que emergiram do atelié evidenciaram a importancia da
aprendizagem colaborativa, um conceito central em Vigotski (2008). O ato de cocriar
e de colaborar com outros colegas representa um ambiente propicio para o
desenvolvimento dentro da ZDP. Ao interagirem e receberem sugestdes e feedbacks
dos colegas, os participantes tiveram a oportunidade de avangcar em sua
compreensao e dominio do Pensamento e do Letramento Computacional. Também
contribuiu para isso, os momentos de dialogos, de troca de ideias e sugestdes
voltados a aprimorar e qualificar os projetos, os quais foram realizados apds a
apresentacao deles para a turma, e que serviram igualmente para refletir e projetar
outras possibilidades de integracao interdisciplinar.

A criagao de projetos interdisciplinares colaborativos evidenciou o potencial
de desenvolvimento metacognitivo e autorregulador dos participantes. Ao
trabalharem em equipe, eles puderam refletir sobre suas praticas (metacognicéo) e
ajustar suas abordagens (autorregulagdo) para alcangar os objetivos do projeto.
Esse ambiente colaborativo e de criagdo conjunta reforga a importancia de se ter
uma pratica reflexiva e adaptativa, onde os participantes, por meio da troca de ideias
e feedbacks, tiveram a oportunidade de revisar e aprimorar suas produgdes.
Perrenoud (2001) defende que o professor revise constantemente seu ensino com

base em suas observagdes e interagdes. O exercicio metacognitivo é estimulado ao
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permitirem-se refletir sobre suas proprias praticas, enquanto os processos de
autorregulagdo se manifestam na adaptacédo dos projetos e na colaboragéo para o

desenvolvimento de abordagens mais eficazes.

4.6.5 Saberes em movimento

A Figura 61 ilustra os principais saberes que emergiram a partir do atelié e
do estudo e que precisam estar em movimento para potencializar o desenvolvimento
de praticas para o ensino do Pensamento Computacional, a partir do Letramento

Computacional.
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Figura 61 - Saberes em movimento que emergiram com o atelié e o estudo
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A partir dos elementos apresentados na Figura 61 é possivel identificar que

0s saberes em movimento estdo agrupados em 3 eixos principais, sendo eles:

Aprendizagem Criativa: envolve mais do que apenas o uso de ferramentas
tecnologicas; ela se caracteriza pelo engajamento ativo dos participantes em
atividades que incentivam a imaginagdo, a colaboracdo e o uso criativo das
tecnologias. No contexto do atelié, foi promovido um ambiente que se baseava na
teoria de Resnick (2006, 2020), que sugere que os estudantes se tornem criadores e
nao apenas consumidores de conteudos. As atividades propuseram desafios e
experiéncias onde os participantes aplicaram conceitos de Pensamento
Computacional e desenvolveram projetos, como a criagdo de murais interativos e
jogos, que fomentaram o pensamento critico e a resolugao criativa de problemas.
Além disso, os desafios em equipe e as praticas colaborativas foram essenciais para
fortalecer a criatividade e o aprendizado coletivo.

Mediagao: foi um aspecto crucial abordado no atelié, onde, no papel de
professor, ndo apenas apresentei as ferramentas, mas também estive atento para
mediar 0 processo de construgdo do conhecimento, apoiando os participantes em
suas dificuldades e incentivando uma postura ativa. A mediagao envolveu momentos
de escuta e acolhimento, com foco nas necessidades emocionais e académicas dos
participantes. A criacdo de um ambiente aberto ao dialogo permitiu que os sujeitos
envolvidos expressassem suas duvidas e inquietagdes, o que facilitou a adaptagao
das atividades conforme o perfil da turma e possibilitou um aprendizado
personalizado. Esse movimento reflete a importancia de olhar para o processo
educativo de forma empatica, considerando as experiéncias individuais dos
educadores como elementos essenciais no desenvolvimento de suas praticas
docentes.

Letramento Computacional: foi explorado como uma habilidade necessaria
para que os participantes compreendessem e utilizassem ferramentas digitais de
maneira critica e eficaz. O ateli€ promoveu o desenvolvimento de competéncias
computacionais, como algoritmos, abstracdo e decomposi¢cdo de problemas, por
meio de atividades plugadas e desplugadas. A proposta de atividades que
envolvessem a resolugdo de problemas cotidianos ajudou, no geral, os participantes
a compreenderem o conceito de Letramento Computacional, ndo apenas como

conhecimento técnico, mas como uma capacidade de aplicar o Pensamento
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Computacional em contextos praticos e educativos. A superagao da inseguranga € o
incentivo a exploragao independente das tecnologias também contribuiram para que
os participantes avangassem em seu dominio de ferramentas digitais, fortalecendo
suas praticas e ampliando seu potencial de atuagdo em sala de aula.

A integragdo desses trés eixos tem potencial para guiar um processo
educativo que busca engajar emocional e intelectualmente os educadores,
preparando-os para enfrentar desafios complexos na integracdo de tecnologia e
inovacado em suas praticas pedagogicas.

Da mesma forma, quando observamos a integracdo entre elementos da
Aprendizagem Criativa e da Mediagao, fica mai evidente o papel do professor como
facilitador e mentor, além de ser responsavel por promover ambientes de
experimentacdo e inovagdo, estimulando o papel ativo dos estudantes como
criadores de conhecimento. Assim, no atelié, a Mediagao permitiu aos participantes
uma abertura para expressarem suas dificuldades e receios com a tecnologia. Essa
maneira de atuar foi essencial para criar um espag¢o seguro onde as praticas de
Aprendizagem Criativa pudessem ser efetivamente exploradas.

Podemos tomar como exemplo a utilizacdo de atividades que envolveram
jogos e criagao de murais, nas quais desempenhei papel de professor mediador,
buscando proporcionar aos participantes uma vivéncia dinamica e ludica que
valorizasse suas habilidades preexistentes e incentivasse a construgdo de novas. A
escuta ativa e a resposta as necessidades da turma demonstrou que a Mediacao
cria uma ponte que conecta o aspecto exploratorio da Aprendizagem Criativa com a
seguranga emocional dos participantes. Quando eles se sentiam acolhidos em suas
experiéncias e limitagdes, tornavam-se, no geral, mais dispostos a se engajar em
atividades criativas, desenvolvendo uma atitude experimental em relacdo ao uso da
tecnologia.

A Mediagao também desempenhou um papel relevante no desenvolvimento
do Letramento Computacional. Ao escutar e compreender as insegurangas e 0s
desafios que os participantes enfrentavam com as tecnologias, busquei promove
uma abordagem de aprendizado que procurou reconhecer e valorizar os niveis
variados de familiaridade dos participantes com os recursos digitais. Esse tipo de
mediacdo forneceu um suporte diferenciado e adaptativo, relevante para que os
participantes tivessem a oportunidade de superar barreiras emocionais e praticas

relacionadas ao uso de tecnologias.
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Assim, no atelié, a mediagao foi realizada por meio de adaptagdes do
conteudo e da metodologia, onde os participantes aprenderam sobre algoritmos e
decomposicao de problemas. Essas atividades ilustraram conceitos computacionais
fundamentais em um contexto acessivel, 0 que ajudou a reduzir a resisténcia inicial
e facilitou a compreensdo dos conceitos de Letramento Computacional. Diante
disso, a Mediagdo assumiu um papel estratégico, pois procurei atuar como um guia
que traduz o universo digital para um contexto pedagdgico, oferecendo uma base
segura e estruturada para que os participantes conseguissem explorar e se apropriar
das ferramentas digitais.

Ja o Letramento Computacional e a Aprendizagem Criativa estéao
interligados na medida em que o desenvolvimento das habilidades computacionais
permite uma exploragdo mais significativa e personalizada das tecnologias. O
conhecimento de conceitos como algoritmos, abstracdo, reconhecimento de padrbes
e decomposi¢cao de problemas buscou criar uma base sobre a qual os participantes
pudessem experimentar e inovar. Essa autonomia computacional pode ser
entendida como uma condigdo necessaria para que a Aprendizagem Criativa seja
uma pratica viavel, pois permite que os sujeitos compreendam as ferramentas
digitais além de seu uso técnico, explorando-as como meios de expressao e
constru¢ao de conhecimento.

No atelié, a proposta de usar o Padlet para criar murais e a introdugéo ao
conceito de algoritmos através de atividades cotidianas (como preparar uma receita)
representam a jungcdo de Letramento Computacional com Aprendizagem Criativa.
Essa integracado procurou incentivar os participantes a desenvolverem confianca na
exploracdo de novas ferramentas, tornando-os mais propensos a adaptar e
experimentar o uso das tecnologias em sala de aula. Conforme os sujeitos ampliam
seu Letramento Computacional, a criatividade é fortalecida, permitindo que eles
formulem e implementem atividades mais engajantes e dindmicas para serem
inseridas em suas praticas em sala de aula.

Nesse sentido, a participante P1 registrou em seu diario reflexivo que as
atividades desenvolvidas e minha forma de atuar como mediador a auxiliou na sua
elaboracdo de “ideias de aula interativa, eu n&do tenho criatividade como minhas
colegas professoras de ensino fundamental, por isso preciso ser incentivada, ver

ideias para adaptar. Suas aulas me ajudaram muito. Obrigada”.
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Ja a participante P4 relatou ter gostado de “pensar ‘fora da caixa’ e
desenvolver atividades junto com o Pensamento Computacional. Isso me fez refletir
que nao é tao dificil engloba-lo nas aulas e que isso pode ser desenvolvido, senao
sempre, com bastante frequéncia®. Diante disso destacamos a possibilidade de
aplicar o Pensamento Computacional de forma transversal e multidisciplinar,
ressignificando o pensar computacionalmente como uma competéncia fundamental
para todas as pessoas, ndo apenas para os profissionais da Computacdo, mas
como um requisito elementar para a formacao basica dos profissionais de todas as
areas.

Dessa forma, a Aprendizagem Criativa, facilitada pela Mediagao, tem
potencial para criar um ambiente em que o erro € visto como uma etapa no processo
de aprendizado. Quando os sujeitos desenvolvem uma visdo mais ampla da
tecnologia deixam de vé-la apenas como um meio de transmitir conteudos e passam
a explora-la como ferramenta para a criagdo de projetos e resolugao de problemas.

A Mediacao € o elo que humaniza o processo, reconhecendo e trabalhando
as barreiras emocionais e técnicas que os professores enfrentam. Com um suporte
continuo o educador torna-se mais seguro e capaz de aplicar o Letramento
Computacional para integrar tecnologias em suas praticas, adaptando-se de forma
mais autdbnoma as necessidades dos estudantes e ao contexto.

O Letramento Computacional empodera os professores com habilidades
praticas e conceituais, fortalecendo o seu papel como mediadores. A capacidade de
utilizar e adaptar ferramentas computacionais permite que o professor personalize a
Aprendizagem Criativa para cada contexto, conectando saberes tedricos a pratica

real, favorecendo um ensino adaptavel e dinédmico.

4.6.6 Outras possibilidades: a heuristica de Polya

Durante o percurso desta pesquisa, fui instigado a conhecer a heuristica de
Polya, especialmente pela sua aproximagdo com os pilares do Pensamento
computacional. George Polya foi um autor que muito contribuiu para o estudo de
estratégias para resolugdo de problemas matematicos, sendo que sua maior
contribuicdo esta relacionada a heuristica de resolugao de problemas matematicos.
A Heuristica para resolver problemas de Polya é um processo que vai além de usar

uma férmula e encontrar uma resposta, inclui entender as bases que fundamentam
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0os passos da resolucdo, entender a relacdo entre eles, analisando o resultado,
interpretando-o e entendendo o seu significado (Polya, 1978).

O objetivo da Heuristica para Polya (1978) é estudar os métodos e as regras
da descoberta e da invengao. A Heuristica moderna diz respeito a compreender o
processo solucionador de problemas, dando énfase as operagdes mentais que sao
envolvidas no processo de resolugao. A experiéncia na resolugao de problemas e a
experiéncia na observacao dessa atividade constituem a base da Heuristica.

Polya (1978) descreve uma série de heuristicas, ou seja, estratégias que
auxiliam na solugéo de problemas. Em linhas gerais, para solucionar um problema,
ele recomenda quatro etapas principais (compreensao, planejamento, execugao e
revisao), as quais se alinham muito bem ao Pensamento Computacional.

Na primeira etapa da heuristica de Polya, compreendemos o problema,
identificamos variaveis e relacionamos elementos. Esse passo se alinha a habilidade
de decomposicdo no Pensamento Computacional, que envolve quebrar um
problema complexo em partes menores e mais gerenciaveis. Ao analisar o problema
em fragmentos menores, tanto os estudantes quanto os professores em formagéao
podem identificar e entender melhor as relacées e dependéncias entre elementos do
problema.

Na segunda etapa, Polya recomenda a criagdo de um caminho, um
algoritmo para solucionar o problema, o que esta diretamente relacionado a criagéo
de algoritmos e a abstracdo no Pensamento Computacional. Ao planejar, o
solucionador abstrai detalhes especificos, concentrando-se em estruturas
fundamentais que podem ser reutilizadas em problemas semelhantes. Isso € um
conceito-chave no Pensamento Computacional, pois estimula uma forma de pensar
que € util para a criagdo de programas, em especial quando se utiliza ferramentas
como Scratch e Code.org.

Na terceira etapa, € realizada a execugao do caminho criado, que, segundo
Polya, envolve testar a solugdo e ver se ela resolve o problema. No Pensamento
Computacional, isso esta ligado ao pensamento algoritmico: executar as instrugoes
planejadas e identificar se os passos conduzem ao objetivo final. Além disso,
permite a visualizagdo e execucgao pratica do algoritmo, ajudando o estudante a
desenvolver e depurar seu cdédigo em um ambiente de programacao. Polya também
enfatiza que o processo de criar uma solucao e de testa-la é tdo importante quanto a

solucao em si.
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Na ultima etapa, Polya sugere que se analise o resultado, revendo o
processo. No Pensamento Computacional, isso corresponde a depuragdo e
generalizagdo. Ao revisar o codigo e corrigir possiveis erros, o estudante aprende a
tornar a solugdo mais eficiente e a aplica-la a problemas novos. Essa pratica de
depuracdo também promove o pensamento critico e reflexivo, que é fundamental
para o Letramento Computacional.

Diante disso, consideramos que a heuristica de Polya, ao ser utilizada como
inspiracao, oferece uma estrutura reflexiva para que professores elaborem
experiéncias de aprendizagem que possam promover processos metacognitivos nos
estudantes. Processos que levem os estudantes para um patamar além da mera
resolucdo de problemas, mas contribuindo também para que desenvolvam a
capacidade de pensar sobre seu proprio pensamento. Esses processos
metacognitivos s&o essenciais para construir os pilares do Pensamento
Computacional, promovendo habilidades transferiveis para diversas areas da vida e

do conhecimento.

4.6.7 Relevancia e contribuigoes

Consideramos que a relevancia das contribuicdes da tese reside no fato de
mostrar a amplitude do Pensamento Computacional para além da area da
Computagao, no sentido de desenvolver uma forma de pensar que auxilia a
entender a realidade por uma perspectiva mais ampla, buscando entendé-la em
todos os seus aspectos. Nesse sentido, o Letramento Computacional desempenha
um papel fundamental, pois oferece ao individuo a capacidade de ler, interpretar e
interagir com o mundo digital e tecnolégico de maneira critica e reflexiva. Assim, o
Pensamento Computacional, aliado ao Letramento Computacional, permite aos
individuos nao apenas resolver problemas, mas também entender como a tecnologia
influencia e molda a sociedade, promovendo uma visao integrada e consciente da

realidade.

Essa forma de pensar torna-se fundamental aos professores para que
possam movimentar saberes, articulando o Pensamento Computacional com os
demais conteudos e componentes curriculares, a fim de atuarem de forma

transdisciplinar na Educacao Basica.
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Com base nos dados gerados e analisados ao longo desta pesquisa, foram
delineadas processualidades para a formagado continuada de professores,
fundamentadas nos conceitos de Aprendizagem Criativa, Pensamento
Computacional e Letramento Computacional, em dialogo com as praticas docentes
mediadas pelas tecnologias. Essas processualidades estdo profundamente
relacionadas a praticas baseadas em experiéncias, conforme a perspectiva de Jorge
Larossa Bondia (2002), que entende o experienciar como um ato transformador,
capaz de deslocar o sujeito de sua zona de conforto e promover reflexdes profundas

sobre sua pratica educativa.

— Criar ambientes com abertura e flexibilidade: a formacdo docente
precisa incentivar a abertura para mudancas e a flexibilidade nas praticas
educacionais, permitindo que professores e estudantes se adaptem a diferentes
contextos e demandas. Um caminho para isso € promover na formagao docente
atividades que incentivem a autocritica, a abertura a novas ideias e a flexibilidade na
implementacdo de metodologias. Essas habilidades sdo essenciais para que os
professores respondam com empatia e criatividade a contextos imprevistos, como

Vigotski (2008) aponta ao considerar o ambiente social e interativo do aprendizado.

— Proporcionar espag¢o para a escuta, o didlogo e o acolhimento: a
formagao docente precisa valorizar a escuta ativa, o didlogo e o acolhimento,
entendendo o aprendizado como um processo de troca e crescimento conjunto. Para
isso, incentivamos criar no espago de formagdo um ambiente seguro onde
professores possam expressar duvidas, trocar experiéncias e se apoiar mutuamente.
Atividades de escuta ativa e dindmicas de grupo ajudam a formar professores
capazes de criar salas de aula acolhedoras e inclusivas, onde as vozes de todos os

estudantes sdo valorizadas.

— Conhecer a turma, suas caracteristicas, formacao e relagdao com as
tecnologias digitais: destacamos a importancia de conhecer o perfil dos alunos
para promover praticas educativas que estejam em sintonia com as realidades dos
estudantes. Na formacgao docente, isso precisa incluir o conhecimento prévio sobre o
uso de tecnologias digitais e como as empregam em suas praticas pedagdgicas, a
fim de construir a formagdo de acordo com o perfil e o contexto digital dos
participantes. Uma pratica que indicamos é a aplicagao de questionarios e rodas de

conversa para que os professores responsaveis pela formagdo conhegcam as
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habilidades e os interesses tecnolégicos dos estudantes, utilizando essa base para

planejar atividades mais adequadas e envolventes.

— Incentivar a Aprendizagem Criativa através de experiéncias: cabe a
formagao docente incentivar a Aprendizagem Criativa, permitindo que professores
experienciem atividades que estimulem a criacdo e a resolugdo criativa de
problemas, conforme defendido por Mitchel Resnick (2006, 2022). Isso inclui o uso
de ferramentas e metodologias que incentivem a exploragdo, o questionamento e o
desenvolvimento de solugdes inovadoras. Uma possibilidade, para isso, €
desenvolver ateliés e atividades que envolvam projetos praticos e colaborativos
onde os professores possam experienciar a aplicagdo de conceitos de programagao
e Pensamento Computacional de maneira criativa. Assim, os docentes
experimentam o que Resnick descreve como “aprender fazendo”, ajudando-os a

desenvolver confianga e habilidades que poderao levar para a sala de aula.

— Instigar a exploragcao e a experienciagdo como caminho para o
aprendizado: Vigotski (2007) e Marina Bers (2017, 2020) sugerem que a exploragao
ativa e a experiéncia concreta sdo essenciais para a internalizagcdo do aprendizado.
Esse principio destaca a necessidade de explorar para aprender de forma profunda
e significativa. Assim, indicamos incluir na formagao docente experiéncias praticas e
exploratorias que permitam que os professores experimentem antes de ensinar.
Incentivando, assim, o uso de atividades praticas e reflexivas, como simulacdes e
experimentagbes com tecnologia, capazes de aproximar o professor dos desafios
que os estudantes podem enfrentar, promovendo um entendimento pratico dos

conteudos.

— Propor praticas dinamicas envolvendo recursos plugados e
desplugados: tanto Marina Bers (2017) como Resnick (2006, 2020) enfatizam a
importancia de usar tanto recursos digitais quanto atividades desplugadas para
desenvolver habilidades computacionais e criativas de maneira equilibrada e
acessivel. Assim, buscar, na formagao, capacitar professores para planejarem
atividades que combinem o uso de tecnologias digitais com praticas desplugadas,
como jogos de tabuleiro ou desafios fisicos, que ilustram principios computacionais.
Isso desenvolve a versatilidade do professor em utilizar recursos variados,

proporcionando uma compreensdo mais acessivel e adaptada para os estudantes,
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além de possibilitar a adaptacdo das atividades de acordo com os cenarios de

atuacao dos participantes.

— Exercitar e incentivar a mediagao através do exemplo: a mediagao é
um principio fundamental para Vigotski (2008), que vé o professor como um
facilitador do aprendizado. O exemplo do professor € essencial para demonstrar
como resolver problemas, comunicar-se e aprender. Torna-se relevante capacitar os
professores para agirem como mediadores e nao apenas transmissores de
conhecimento, incentivando uma pratica docente reflexiva e que possa servir de
inspiracdo para a atuagdo dos estudantes. A formacdo pode incluir ateliés de
mediacdo, nas quais os estudantes exercitam e discutem métodos para apoiar o
aprendizado por meio de exemplos e experienciagdes praticas, cultivando

habilidades de escuta e paciéncia.

— Incentivar experiéncias colaborativas e em coparticipagao: assim
como apontam Noévoa (1992) e Vigotski (2008), a formagdo precisa promover a
coparticipacado e a colaboragdo como bases para a constru¢do do conhecimento. A
interacao entre pares € fundamental para enriquecer o aprendizado e criar um
ambiente de apoio mutuo. Assim, sugerimos implementar metodologias de formagao
que favorecam atividades em grupo e colaboragdes entre estudantes, onde possam
compartilhar saberes e desenvolver projetos conjuntos, favorecendo a troca de

experiéncias.

— Promover a reflexao e a autonomia docente: Névoa (1992, 2014) e José
Moran (2007) defendem que a formagdo docente necessita instigar uma pratica
reflexiva, onde o professor é incentivado a refletir sobre sua pratica e desenvolver
autonomia na aplicagdo de métodos e ferramentas. Essa autonomia é essencial
para que o professor adapte sua pratica aos contextos e necessidades de seus
estudantes. Para tanto, sugerimos inserir momentos de autorreflexdo nas atividades
de formacao, incentivando os professores a revisarem suas praticas, identificando
areas que demandam aperfeicoamento e compartilhando experiéncias com outros
colegas. Essa abordagem pode ser aplicada em formatos como diarios reflexivos ou
sessdes de feedback, que promovem a autoavaliagdo e o desenvolvimento

profissional continuo.
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— Focar no desenvolvimento integral do professor e do estudante:
consideramos que a formagao precisa adotar uma perspectiva holistica, que
considera tanto o desenvolvimento académico quanto o emocional do professor e do
estudante. Esse enfoque, defendido pela UNESCO (2021) e por José Moran (2007),
ressalta a importancia de um ambiente que promova o bem-estar, a empatia e a
integracdo entre competéncias cognitivas e emocionais. Um caminho para isso é
incentivar atividades voltadas para o desenvolvimento de habilidades
socioemocionais, como empatia e resiliéncia, para que os professores se sintam
preparados para lidar com o lado emocional de seus estudantes e com suas proprias
questdes emocionais. A formacgdo pode incluir atividades de escuta ativa e

estratégias para criar ambientes seguros e acolhedores nas salas de aula.

Ao concluir essa etapa, apresento o que considero ser a tese deste estudo.
De acordo com minhas percepgdes, considero que ela evidencia o Letramento
Computacional, aliado ao Pensamento Computacional e a Aprendizagem Criativa,
como saberes fundamentais para a formacdo continuada de professores da
Educagdo Basica, no cenario contemporaneo, podendo contribuir para o
desenvolvimento de praticas pedagodgicas inovadoras, colaborativas e
interdisciplinares. Ao adotar uma abordagem que integra tecnologias digitais,
recursos desplugados e tendo o professor como mediador dos processos, propomos
que a dinamica apresentada tem potencial para promover a autonomia, a
criatividade e o protagonismo dos estudantes. Para isso, inferimos que a formacao
docente precisa ser baseada na reflexdo critica e investigativa de seu contexto de
atuagdo, como sujeitos implicados em sua atuagdo docente, para atender as

demandas de um mundo contemporaneo em constante transformagao.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho evidenciou a relevancia do Letramento Computacional como
um elemento central na educacido contemporanea, articulando pensamento critico,
criatividade, colaboragédo e o dominio consciente das tecnologias digitais. Mais do
que uma competéncia técnica, o Letramento Computacional se mostra como uma
habilidade essencial para compreender e atuar em um mundo marcado pela
interconexdo e pela transformagdo tecnoldgica. Nesse contexto, torna-se
indispensavel capacitar professores e estudantes para ndo apenas utilizarem as
tecnologias digitais, mas também para refletirem criticamente sobre elas,
entendendo seus impactos e possibilidades no ambiente educacional e na

sociedade.

Nesse cenario, o Pensamento Computacional surge como uma habilidade
que transcende a programacgao, oferecendo uma abordagem logica e sistematica
para a resolucdo de problemas, modelagem de situagdes e desenvolvimento de
solugdes criativas em diversos contextos. Esse tipo de raciocinio ndo se limita a area
da Computacdo, mas contribui para a formacdo de sujeitos criticos e criativos,
preparados para enfrentar desafios complexos com autonomia e inovacido. Ao ser
incorporado na formagdao docente, o Pensamento Computacional permite a
integracdo de praticas pedagogicas que favorecem o desenvolvimento de

habilidades transversais, alinhadas as demandas do século XXI.

Os projetos criados pelos participantes durante o processo formativo
revelaram-se como um dos elementos mais significativos para a aplicagdo pratica
dos conceitos de Letramento Computacional, Pensamento Computacional e
Aprendizagem Criativa. O trabalho em pares foi essencial nesse contexto,
promovendo a colaboragdo, o dialogo e a troca de saberes, elementos
indispensaveis para um aprendizado significativo. Ao desenvolverem projetos em
conjunto, os participantes puderam vivenciar a interdisciplinaridade de forma
concreta, integrando diferentes areas do conhecimento em solugdes criativas e
inovadoras que refletiram as realidades e os desafios educacionais com os quais

lidam em suas praticas diarias.
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O momento de apresentacdo dos projetos foi particularmente relevante, pois
proporcionou aos participantes uma oportunidade de compartilhar suas ideias,
explicar suas estratégias e receber sugestdes e recomendagdes construtivas tanto
de seus pares como do mediador. Esse espaco de dialogo critico foi fundamental
para o aprimoramento dos projetos apresentados, incentivando reflexdes e ajustes
que enriqueceram ainda mais as propostas. A troca de feedbacks, além de valorizar
os esforgos individuais e coletivos, serviu como um poderoso estimulo para que os
participantes se sentissem desafiados a ousar, experimentar e buscar solugdes

criativas.

Destaca-se ainda a postura de muitos participantes que, diante dos desafios
propostos, demonstraram coragem para sair de suas zonas de conforto e
experienciar, no sentido de Jorge Larossa Bondia, o processo de aprendizagem. Ao
lidar com a incerteza, o erro e a tentativa, esses participantes assumiram o papel de
protagonistas de sua formagao, transformando os desafios em oportunidades de
crescimento pessoal e profissional. A disposicdo para experimentar novas
abordagens e se abrir para a critica reflexiva evidencia o potencial transformador da
formagao continuada que privilegia a pratica colaborativa e a criagdo como parte

central do aprendizado.

Essas experiéncias nao apenas fortaleceram o aprendizado técnico e
conceitual dos participantes, mas também promoveram uma compreensdo mais
ampla e profunda sobre a importancia de se integrar praticas criativas, colaborativas
e interdisciplinares no ambiente escolar. Ao vivenciar esses processos, 0s
professores participantes se tornaram exemplos de como o ato de experimentar e
aprender coletivamente pode potencializar a pratica docente e abrir caminhos para
uma educacdo mais inovadora e conectada com os desafios do mundo

contemporaneo.

E essencial destacar que o desenvolvimento do Letramento Computacional
deve ser iniciado desde a Educagao Basica, de forma gradual e progressiva, para
que se torne uma competéncia consolidada nos individuos. Iniciar esse aprendizado
apenas na formacéo continuada dos professores, como, por exemplo, em um atelié
de 30 horas, pode ser insuficiente para aqueles que nunca tiveram contato prévio
com os fundamentos do Pensamento Computacional. O Letramento Computacional

exige tempo e pratica consistente para que os conceitos sejam plenamente
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compreendidos, internalizados e aplicados em diferentes contextos. Assim, é
fundamental que as escolas oferegam oportunidades de aprendizado ao longo de
todas as etapas da formacdo basica, promovendo atividades que integrem o
Pensamento Computacional a diferentes areas do curriculo e que valorizem o

protagonismo dos estudantes.

A Aprendizagem Criativa foi explorada neste estudo como uma abordagem
que valoriza a experiéncia pratica, a experimentacao, o erro e a reflexdo. Aliado a
isso, foi experienciada a proposta de sala de aula inovadora no formato de um
Espaco Educativo Criativo com caracteristicas de laboratério. Nesse modelo, o
professor atua como mediador e facilitador, criando ambientes colaborativos que
incentivam a participacdo ativa dos estudantes e promovem a autonomia e o
protagonismo. Assim, a mediacdo envolve uma postura ativa do professor em
instigar, apoiar e orientar os estudantes em suas jornadas de aprendizagem,

reconhecendo suas singularidades e promovendo praticas colaborativas.

A escuta ativa e o acolhimento emergem como elementos indispensaveis na
pratica pedagodgica mediadora. Escutar ativamente os estudantes, compreender
suas dificuldades, reconhecer seus potenciais e acolher suas necessidades
individuais e coletivas sao praticas que fortalecem o vinculo entre o professor e os
estudantes, criando um ambiente de confianca e de coparticipacdo. Essa postura
contribui para a construgédo de relagdes pedagdgicas mais humanas, que respeitam
as diferencas e promovem a inclusao, especialmente em um mundo permeado por

rapidas mudangas tecnologicas e culturais.

Os saberes em movimento, apresentados neste estudo, enfatizam que o
professor precisa se tornar um sujeito em constante transformacéo. Tomando sua
pratica como cenario de pesquisa, movimentando seus saberes atrelados as
experiéncias com seus estudantes e ao contexto tecnoldgico e social no qual esta
inserido. Isso demanda do professor uma postura reflexiva e investigativa, que
integre o Letramento Computacional, o Pensamento Computacional e a
Aprendizagem Criativa em estratégias pedagdgicas dindmicas e inovadoras, a fim
de enfrentar os desafios de um mundo em constante evolugdo, com criatividade,

criticidade e humanidade.
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Minhas percepg¢des nesse momento de finalizagao da tese

O percurso da pesquisa possibilitou momentos de estudo, dialogos e trocas
envolvendo os professores e colegas do programa de pdés-graduacao. O inicio foi
marcado pelos encontros e atividades no formato on-line (consequéncia do
momento pandémico que vivemos). Por um lado, esse formato de aulas limitou
algumas atividades, restringindo os momentos de interacdo entre os colegas e
também com os professores. Porém, por outro lado, isso possibilitou a participagao
em diversos eventos que passaram a ser ofertados no formato on-line, além de
beneficiar os colegas que residem em outros municipios em fungdo do

deslocamento.

Fazer parte de uma turma de doutorado em Educacéo possibilita conhecer
outras realidades, suscita debates e reflexdes tanto no nivel pessoal como
profissional, provoca-nos a repensar nossas praticas na busca por mudancas e
melhorias na educagdo. Somos constantemente instigados a movimentar saberes, a

rever nossas concepgc¢des e questionar nossas escolhas.

No percurso do atelié, a interagdo com professores de diferentes niveis e
redes de ensino, atuando com variados componentes curriculares, cada qual
trazendo sua bagagem de conhecimentos tedricos e praticos no contexto das
tecnologias digitais, foi complexo e desafiador. Aliado a isso, diversas situacdes
inesperadas potencializaram os desafios e exigiram tomada de decisdo e a busca
por alternativas. Agora, vejo essas situagdées como momentos de aprendizado, de
praticar a resiliéncia e, como professor, sempre estar preparado, com um plano
alternativo para as possiveis adversidades. Ressalto ainda a importancia de desafiar
os professores a conhecerem e experienciarem recursos relacionados ao
Pensamento Computacional, pois esses desafios contribuiram para uma mudancga

na percepgao de mundo que possuiam em relagdo a esse conceito e seus pilares.

Destaco também que consegui evoluir em relacédo a ser um professor com
abertura para o dialogo e para a escuta ativa. Essa mudancga teve inicio no mestrado
e agora, no decorrer do doutorado, busquei intensificar, desenvolvendo uma maior
sensibilidade para compreender os contextos e as vozes dos estudantes e outros
sujeitos envolvidos. Com essa pratica dialégica espero que minhas praticas

pedagdgicas assumam uma caracteristica mais participativa e colaborativa. Além
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disso, busco atuar com empatia e valorizando as experiéncias dos estudantes, pois

creio que essa forma de atuar tem potencial para ser agente transformador.

Outro ponto que considero relevante € a passagem de um papel de
professor especialista para o de professor mediador, pois acredito que essa maneira
de agir tem potencial para promover mudangas na educacdo, uma vez que um
professor mediador é alguém que instiga e problematiza, alguém que conecta
saberes académicos e praticos, promovendo uma troca entre diferentes formas de
conhecimento. Além disso, ser professor mediador é estimular o desenvolvimento da
autonomia, do pensamento critico e da criatividade de cada estudante, almejando

uma formacéo integral do sujeito aprendente.

Diante dos desafios vivenciados no decorrer do atelié e das possibilidades
reveladas pelo que emergiu no processo, destaco meu compromisso como professor
e pesquisador de contribuir para uma educacgao mais inclusiva, criativa e alinhada as
demandas contemporéaneas. Para isso, proponho oportunizar momentos de imersao
em Espagos Educativos Criativos integrados com a cultura maker. Uma integragao
para além da cultura do fazer (do operar por operar), tendo como foco dar sentido
por meio do fazer. Buscando, dessa forma, construir conhecimento por meio da
acao, através do fazer, onde o recurso empregado € o meio para construir sentido,
para desencadear os processos de internalizacdo, sendo a experiéncia maker um
caminho para conhecer, para aprender, para desenvolver o pensamento critico —

construido a partir do pensamento e da reflexdo sobre as agdes desenvolvidas.

Finalizando este estudo, alguns temas emergem como desdobramentos.
Assim, sugiro novas investigagbes que ampliem a compreenséo e aplicagao dos
conceitos abordados. Um aspecto a ser explorado € como o Letramento
Computacional pode ser integrado nos cursos de formacgao inicial de professores,
visando preparar educadores desde o inicio de sua trajetéria para lidar com as
demandas tecnoldgicas e pedagogicas da Educagao Basica. Para isso, utilizarei os
espacos das minhas disciplinas na Licenciatura em Matematica como cenario de
pesquisa. Adicionalmente, uma comparacao entre atividades plugadas, como 0 uso
de ferramentas digitais (ex.: Scratch, Tinkercad), e desplugadas, como jogos fisicos
e desafios com cartdbes de comando, pode revelar diferengcas na eficacia para
desenvolver habilidades computacionais, como abstragdo e decomposig¢do, e

colaborativas, como trabalho em equipe.
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Um outro desdobramento aponta para uma investigagdo que iniciou em
2023, através de uma parceria com a prefeitura de outro municipio da regiao, e que
envolve o papel de espacos maker nas escolas, onde estamos analisando como
esses ambientes podem fomentar o Pensamento Computacional, tanto em
professores quanto em estudantes, criando oportunidades para praticas inovadoras
e experimentais. Ainda, outra linha de estudo relevante seria examinar os impactos
de atividades plugadas e desplugadas no desenvolvimento de habilidades de
Pensamento Computacional em longo prazo, avaliando a consolidagdo dessas

competéncias em diferentes contextos.

Destaco também uma questédo envolvendo o pensamento abstrato e que tem
potencial para desencadear uma nova pesquisa: como desencadear processos de
pensamento abstrato a partir do Pensamento Computacional, considerando as
dificuldades identificadas com os professores para desenvolver esse tipo

pensamento, que é um dos pilares do Pensamento Computacional?

Por fim, um outro desdobramento buscando envolver Futures Literacy® (que
pode ser entendido por Letramento em Futuros) e a Inteligéncia Artificial, incentivaria
a Investigacdo de como o Letramento Computacional e o Letramento em Futuros
podem ser integrados ao ensino de conceitos basicos de Inteligéncia Atrtificial para
preparar estudantes e professores a compreender, criticar e aplicar tecnologias de
IA em contextos educativos e sociais. O foco seria explorar como essas
competéncias se complementam na formacdo de cidaddos mais conscientes e

preparados para lidar com tecnologias emergentes.

4 STECANELA, Nilda; PANIZZON, Mateus; VILLAS-BOAS, Valquiria. Futures Literacy para a
educacéao: fundamentos e recursos pedagdgicos de implementagdo. Caxias do Sul, RS: Educs,
2023c. E-book ISBN 978-65-5807-308-6. DOI 10.18226/9786558073086. Disponivel em
https://futuresliteracy.com.br/
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