UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

SIDNEIA VALERO EGIDO

EDUCACAO MATEMATICA E DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO
COMPUTACIONAL NO 3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: CRIANCAS
PROGRAMANDO JOGOS COM SCRATCH

CURITIBA
2018



SIDNEIA VALERO EGIDO

EDUCAGAO MATEMATICA E DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO
COMPUTACIONAL NO 3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: CRIANCAS
PROGRAMANDO JOGOS COM SCRATCH

Dissertacdo apresentada como requisito parcial a
obtencdo do grau de Mestre em Educacdo em
Ciéncias e em Matematica, no Curso de Pods-
Graduagdo em Educacdo em Ciéncias e em
Matematica, Setor de Ciéncias Exatas, da

Universidade Federal do Parana.

Orientadora: Profa. Dra. Luciane Mulazani dos Santos

CURITIBA
2018



FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PELO SISTEMA DE BIBLIOTECAS/UFPR
BIBLIOTECA DE CIENCIA E TECNOLOGIA

EG29a Egido, Sidnéla Valera
Educagio matemalica e desenvolvimento do pensamento computacional no 3° ano do ensino
fundamental: criangas programando joges com scratch f Sidnéia Valero Egido. — Curitiba, 2018.
138 p. : il. color. ; 30 cm.

Dissertacdo - Universidade Federal do Parand, Setor de Ciéncias Exatas, Programa de Pds-Graduacao
em Educagao em Ciénclas e em Matematica, 2018.

Orientadora: Luciana Mulazani dos Santos.

1. Educacao matemalica. 2. Scratch. 3. Pensamento computacional. 4. Ensino de programagao.
I. Universidade Federal do Parana. |l Santos, Luciane Mulazani dos. |l Tiulo.

CDD: 372.3

Bibliotecaria: Romilda Santos - CRB-9/1214






Dedico essa dissertacao a Deus, aos meus
pais (Aparecida Valero e Jo&o Egido), que
sempre me incentivaram e acreditaram em
meu potencial, ao meu amado marido, que
foi companheiro durante todo o processo,
abrindo méao de suas vontades e para me
acompanhar durante cada dia, aos meus
irmaos pelas palavras de incentivo e apoio,
a minha irma de mestrado e coracao pelo
ombro amigo, aos meus professores e
colegas, pessoas inspiradoras conversas e
orientagcdes e a meus alunos, razao de
minha dedicacéo, busca pelo
conhecimento e sempre aprimoramento,
gratidao por todo apoio e carinho.



AGRADECIMENTOS

A minha orientadora, Profa. Dra. Luciane Mulazani dos Santos, pelo
acompanhamento, orientacdo e amizade.

Ao Programa de Pds-Graduagao em Educagéo em Ciéncias e em Matematica
(PPGECM), do Setor de Ciéncias Exatas, da Universidade Federal do Parana, na
pessoa de seu coordenador, Prof. Dr. Sérgio Camargo, pelo apoio recebido.

Ao Colegiado do Curso de Pés-Graduagdo em Educacédo em Ciéncias e em
Matematica, por todo apoio e compreensao aos momentos dificeis. Aos Professores
Dr. Carlos Roberto Vianna, Dr. Emerson Rolkouski, Dra. Luciane Ferreira Mocrosky,
Dr. Marco Aurélio Kalinke, Dr. Marcos Aurélio Zanlorenzi, pela maestria com que
conduziram as disciplinas ofertadas no curso e por suas contribuicdes e sugestdes no
trabalho. A querida Antonyhella Santini, Secretaria do PPGECM, por toda atenco e
paciéncia.

Aos meus colegas de curso da turma de 2016, por todo companheirismo e
amizade.

Aos meus colegas membros do Grupo de Pesquisas sobre Tecnologias na
Educacdo Matematica (GPTEM), por estarem sempre unidos na causa do
desenvolvimento de conhecimento no campo do uso das Tecnologias na Educagao

Matematica.



Aprender € uma grandeza que ndo ocupa espaco.

Autor desconhecido.



RESUMO

Este trabalho apresenta uma pesquisa qualitativa realizada no ambito da Educagao
Matematica, no campo da tecnologia educacional. Seu objetivo foi promover e
investigar situagcbes de ensino de programagao para estudantes dos anos iniciais
Ensino Fundamental, observando o desenvolvimento do seu pensamento
computacional. Para tal, foram realizadas aulas em contraturno, no formato de
minicurso, utilizando o software Scratch com alunos do terceiro ano do Ensino
Fundamental em uma escola da Regido Metropolitana de Curitiba. Como resultados,
observou-se que os alunos se mostraram satisfeitos com as atividades realizadas e
que foram identificadas situa¢des de aprendizagem nas quais houve desenvolvimento
do pensamento computacional das criangas, 0 que evidencia a potencialidade da
insergcado do ensino de programacgao nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Scratch. Pensamento Computacional.
Ensino de programacéo.



ABSTRACT

This work presents a qualitative research carried out in the Mathematics Education
field, in the scope of educational technology. Its purpose was to promote and
investigate instances of programming teaching for young leaners from the Basic
Education, observing students’ computational thinking. In order to do so, classes were
carried out in the model of workshop, using the software Scratch with students of third
year of Fundamental Education in a school located in Curitiba metropolitan area. As
for the findings, it was possible to observe students’ satisfaction with the activities done
and it was equally possible to identify instances of learning in which students
developed computational thinking. It illustrates the affordance of implementing
programming teaching in the first years of the Basic Education.

Key-words: Mathematics Education. Scratch. Computational Thinking. Programming
Teaching.
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1 SOBRE A PESQUISA: CONTEXTO, OBJETIVOS E METODOS

1.1 CONTEXTO

Vivemos, na contemporaneidade, situagdes de evolugdo tecnoldogica que tém
modificado nossas formas de lidar com o mundo em diferentes esferas, a saber:
profissional, escolar, social, dentre outras. Tais mudangas vém acompanhadas de
beneficios e desafios decorrentes das novas possibilidades de equipamentos,
dispositivos, programas e aplicativos com os quais interagimos em nosso dia a dia.
Tanto professores quanto pesquisadores da area da Educacdo Matematica tém
visado a entender os fenbmenos de insercédo e de uso da tecnologia nos processos
de ensino e aprendizagem, considerando pontos favoraveis e aqueles que precisam
ser aprimorados. Isso demonstra que o processo de inovagado tecnoldgica na
educacao merece nossa atengéo e nossos estudos.

Uma das questdes que vém sendo discutidas diz respeito a defesa da insergéao
do ensino de programacédo na Educacdo Basica (VALENTE, 1993; 2013). Nesse
sentido, pesquisadores tém discutido mudancas de papéis as quais podemos nos
colocar — professores — e dos nossos alunos. Partimos do pressuposto de que nos
tornamos produtores de conhecimento de conteudo, ou seja, como dito em Resnick
et al. (2009) e Resnick (2012), passar da fase de consumidores a de criadores.
Acreditamos que essa mudanga vai ao encontro das ideias de Valente (2003) ao
afirmar que o conhecimento n&o esta mais associado a memorizagao de informacoes,
mas sim, ao saber buscar, selecionar e usar as informagdes.

Em termos da Educacdo Matematica, entendemos que essa pode ser uma
interessante questao quando se deseja o ensino voltado a algumas destas tendéncias
as quais discutimos, tais como a resolucdo de problemas (ONUCHIC, 2010) e a
insercao de tecnologias no ensino e na aprendizagem (MALTEMPI, 2012). Ha uma
ligacdo entre esses enfoques e 0s recursos aos quais hoje temos acesso gragas a
crescente e continua inovagao tecnoldgica. A titulo de ilustragdo, elencamos (i) o uso
dos jogos digitais (games) como forma de aproximagaoa com o universo da maioria
dos estudantes por entendermos que este € um mundo que eles conhecem e |hes
atrai e (ii) o pretexto/contexto para coloca-los em posi¢céo de produtores de conteudo.
Em sintese, € uma situacado que da ao professor a possibilidade de convidar e propor

aos estudantes que eles sejam criadores e programadores de jogos.
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Para programar jogos, € preciso conhecer e utilizar coédigos de programacao,
lidar com situagdes de resolugcéo de problemas e tomar decisdes, agdes estas que
desenvolvem o pensamento computacional. Para a Educacdo Matematica,
acreditamos ser uma importante alternativa, em raz&o de incorporar elementos
debatidos e exercitados por professores e pesquisadores que almejam melhorar os
processos de ensino e aprendizagem de matematica nas escolas.

A respeito do pensamento computacional, ha as ideias de Wing (2007), as
quais indicam, em sintese, que o pensamento computacional € a habilidade de
reformulacéao e resolugao de problemas do mundo real. De acordo com Phillips (2009)
e Resnick (2012), ao se fomentar o pensamento computacional nas pessoas, elas
ficam mais préoximas de compreender as informagdes tecnoldgicas passando a ser
criadoras e ndo somente utilizadoras de elementos da tecnologia. Além disso, ndo
somente aumenta a habilidade de desenvolver programas, mas também desenvolve
capacidades, tais como: pensamento abstrato, pensamento algoritmico, pensamento
l6gico e pensamento dimensionavel (PHILLIPS, 2009; WING, 2006). Salientamos as
ideias de Wing (2006) e Resnick (2012) no que diz respeito ao desenvolvimento do
pensamento computacional que permite aumentar a capacidade analitica nas diversas
areas do conhecimento. Dito de outro modo, essa expansao de conhecimentos
extrapola o ambiente escolar, ou seja, pode ajudar as pessoas nos mais diferentes
contextos.

Por termos um envolvimento pessoal e profissional com a tecnologia e por
acreditarmos no seu potencial positivo na Educacdo Matematica, escolhemos
observar o Conhecimento Tecnoldgico e Pedagodgico do Conteudo, conhecido na
literatura internacional como TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge), que pode contribuir para o enfrentamento do desafio de aproximar o
ensino e a tecnologia pelos professores. O TPACK refere-se a forma sintetizada de
conhecimento com a finalidade de integrar as TIC e tecnologias educacionais para o
ensino e aprendizagem em sala de aula (CHAI; KOH; TSAI, 2013). Dessa forma,
iniciamos a pesquisa com 22 professores que trabalham no Ensino Fundamental | da
Educacao Basica de uma escola particular da regido metropolitana de Curitiba. O
trabalho foi desenvolvido com a autorizagdo da diregdo. Nosso objetivo era entender
e descrever os tipos de conhecimentos necessarios a um professor para a pratica
pedagogica efetiva em um ambiente de aprendizagem equipado com tecnologia,

segundo o modelo tedrico formulado.



20

Em contrapartida, a direcdo da escola solicitou um trabalho semelhante com os
alunos de 3° a 9° anos dos Ensinos Fundamentais | e Il, nos quais decidimos que as
ferramentas de aplicagdo seriam as mesmas, porém neste contexto verificariamos o
desenvolvimento do pensamento computacional.

O primeiro manuscrito deste relato de pesquisa foi baseado no curso ministrado
aos professores e a observacao realizada no contexto do TPACK. Contudo, alguns
percalgcos ocorreram e a banca de qualificacdo sugeriu que analisassemos dados
observados no curso ministrado aos alunos. Desse modo, restringimos nossos olhares
ao desenvolvimento do pensamento computacional de estudantes do Ensino
Fundamental, quando envolvidos em atividades de programac¢ao de jogos digitais.
Especificamente, propor e realizar atividades de ensino de programacao de jogos com
o software Scratch' para estudantes do terceiro ano do Ensino Fundamental. Assim,
nosso problema de pesquisa do mestrado tornou-se, assim, discutir 0 ensino de
programagao nos anos iniciais como uma possibilidade para desenvolvimento do
pensamento computacional das criancas no contexto da Educagao Matematica.

Escolhemos o software Scratch para criar os jogos por meio de cédigos de
programacgao. Desenvolvido em 2007 pelo Media Lab do Massachusetts Institute of
Technology (MIT), o programa é utilizado e estudado desde entdo como uma
plataforma ideal para uso por pessoas que estdo comegando a programar, visto que
nao exige conhecimentos prévios e dispde de interface bastante amigavel.
Adicionalmente, o sistema nado exige conhecimento de escrita de codigos de
programacgao, mas sim, de montagem por blocos, como se fossem pegas de um
quebra-cabeca. Apresentaremos mais detalhes do Scratch em outro capitulo dessa
dissertacdo, mas reforcamos aqui a razdo da escolha desse software: gratuidade,
facilidade de acesso e ideal para uso com criancas a partir dos 8 anos de idade.

Em outras palavras a plataforma que nos ajudaria no desenvolvimento de
nossa pesquisa. Resnick, Kafai e Maeda (2003) também relataram vantagens em sua
pesquisa, ao apontarem que o Scratch € um ambiente visual de programagao em
blocos, de facil aprendizado que desperta interesse de criancas, adolescentes e
jovens.

No que concerne ao escopo nacional, Araujo et al. (2015) afirmam que
conteudos de programacao ainda nao fazem parte dos curriculos das escolas

brasileiras. No entanto, eles citam algumas iniciativas a respeito desta pratica como,

' Disponivel para uso e download em https://scratch.mit.edu.
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por exemplo, as escolas de programacao SuperGeek e MadCod, sediadas em Sao
Paulo, e programas como Robética na Escola, promovido no Estado do Recife.

Sobre o cenario internacional, Valente (2003) relata a¢cdes importantes que,
realizadas em diferentes localidades, tratam da importancia da programacgao para
todos. Tal proposta de inclusdo curricular implica, em muitos casos, mudancas nos
curriculos escolares da Educacao Basica. Exemplificamos essa tendéncia com dados
de 13 paises europeus que, desse 2014, inseriram a programag¢ao como conteudo
das disciplinas obrigatérias do ensino infantil ao nono ano.

Pereira (2013) defende que a Ldgica de Programagao deveria andar junto com
outras disciplinas do ensino basico, tais como: Biologia, Quimica e Fisica. Neste
contexto, o ensino de programacao para criangas poderia desenvolver o pensamento
computacional e passos l6gicos para a resolugao de problemas utilizando a tecnologia
(KAFAI; BURKE, 2013).

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo geral

Discutir o desenvolvimento do pensamento computacional de estudantes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental participantes de um curso de programagao de

jogos.

1.2.2 Objetivos especificos

1. Apresentar uma discussdo sobre o0 ensino de programagdao como uma
alternativa para a implantacdo de uma metodologia ativa de ensino que, por
suas caracteristicas, coloca os estudantes como protagonistas do processo de
construcado de conhecimento e de producao intelectual;

2. Apresentar possibilidades de utilizacdo do software Scratch para ensinar
programagao para criangas;

3. Apresentar possibilidades de trabalho com a resolu¢cédo de problemas por meio
do ensino de programagao;

4. Evidenciar a produgao de estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental

participantes de atividades de ensino de programacgéo.
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1.3 METODOS

Para a realizagdo da investigacdo relatada nesta dissertagdo, utilizamos
métodos qualitativos de pesquisa. Conforme Richardson (2011), pesquisar
qualitativamente é buscar uma compreensao de significados e caracteristicas de
fendmenos em contextos que envolvem aspectos subjetivos e motivagdes nao
explicitas de comportamentos. Nesse mesmo sentido, Silva e Menezes (2005)
consideram a existéncia de uma relagado dinamica entre o mundo real e o sujeito que
nao pode ser traduzida em numeros, o que vai ao encontro de Richardson (2011, p.79)
quando o autor diz que uma pesquisa qualitativa “ndo pretende numerar ou medir
unidades ou categorias homogéneas”.

O desenho da pesquisa realizada pode ser interpretado por algumas
caracteristicas de pesquisa de natureza qualitativa apontadas por Trivifios (1987), a
saber: (i) o ambiente natural como fonte direta dos dados e o pesquisador como
instrumento chave, (ii) o objetivo descritivo, (iii) ha preocupagdo com o processo e ndo
simplesmente com os resultados e o produto, (iv) a analise dos dados é indutiva e (v)
a preocupacgao essencial é o significado.

O ambiente de investigagdo foi um minicurso de programacao de jogos com
Scratch. Essa experiéncia educacional teve duragcao de 25 aulas de 50 minutos cada,
realizado com 29 estudantes do terceiro ano do Ensino Fundamental de uma escola
do Municipio de Araucaria/PR. Para reconhecimento dos estudantes e de seus
conhecimentos prévios acerca do uso do computador e do Scratch, aplicamos um
questionario. A analise dos dados coletados com a aplicacdo do questionario nos
auxiliou no processo de planejamento das aulas. Nestas, desenvolvemos atividades
em etapas cujo objetivo final era que os alunos desenvolvessem um jogo por eles
programados.

Fizemos todos os registros das aulas em um diario de bordo. Analisamos a
observacdo da atuacdo dos alunos e de suas produgdes apods a finalizagdo do
minicurso, segundo os conceitos computacionais definidos por Brennan e Resnick
(2012) e as questdes ligadas ao desenvolvimento do pensamento computacional
(WING, 2006; VALENTE, 2016; ONUCHIC, 2010). Para conhecer a satisfacdo dos
estudantes com o ensino de programagdo com o Scratch apds participarem do

minicurso, aplicamos um segundo questionario aos alunos.
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2 ESTUDOS QUE EMBASARAM A PESQUISA

Focalizamos o desenvolvimento da pesquisa em aspectos relacionados a
aprendizagem dos estudantes quando eles estavam em contato com atividades de
programacao de jogos e ligadas ao desenvolvimento dos seus pensamentos
computacionais. Por conta disso, para tratar dos temas envolvidos na investigacéo,
necessitamos discutir alguns enfoques tedricos que se referem a aprendizagem.
Podemos entender tais recortes como resultados de estudos que se interessaram em
debater as maneiras pelas quais as pessoas constroem conhecimento. Tais
resultados se constituem em formas sistematizadas de organizar e definir os modos
de ensino e de aprendizagem em determinada época. Como os estudos sobre o
pensamento computacional baseiam-se em teorias construidas anteriormente no que
se refere ao tempo histdrico, iniciamos a discussao apresentando aspectos que
caracterizam o construtivismo e o construcionismo. Na sequéncia, discutimos
caracteristicas e desdobramentos do desenvolvimento do pensamento
computacional.

Aproximando a discussédo do ambito da Educagéo Matematica, realizamos um

estudo sobre a abordagem da resolucao de problemas.

2.1 SOBRE O CONSTRUTIVISMO

O Construtivismo € um enfoque teorico ligado ao ensino e a aprendizagem.
Nessa condigao, este paradigma se ampara em um conjunto de pressupostos que
definem como se dao os processos de ensino e aprendizagem.

Os estudos e as teorias elaboradas pelo bidlogo Jean Piaget 2 abriram caminho
para a sistematizagdo do construtivismo. O trabalho de Piaget abordou o
desenvolvimento mental da crianga e seu desenvolvimento cognitivo, tratando de
temas como pensamento, linguagem, inteligéncia, fases de desenvolvimento,
equilibragao e percepg¢ao (GOMES; GHEDIN, 2012).

A forma como Piaget concebe a inteligéncia deixa evidente que ela
modifica-se nas relagdes com o meio, isto €, sujeitos numa acao sobre
0s objetos, sujeitos participando ativamente no processo de

2 Jean William Fritz Piaget era suico, nascido em Genebra em 09/08/1896. Faleceu na mesma cidade,
aos 80 anos, em 16/09/1980. Sua formagcéo inicial foi em biologia e depois dedicou-se as areas de
psicologia, epistemologia e educagéo.
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aprendizagem e interagindo na construgdo de conhecimentos
mediados pelo professor. [...] Para Piaget, o conhecimento nao é algo
acabado e estavel, mas esta em constante transformacao pelo sujeito
que através da sua acgao constroi conhecimentos indispensaveis na
sua adaptacao ao meio. (GOMES; GHEDIN, 2012, p. 214).

Ainda segundo esses autores, que estudaram a obra e a vida de Piaget,

[0] professor que faz uso das ideias desse autor [Piaget] pode
compreender como seu aluno assimila e acomoda informagdes e
consegue transforma-las em conhecimentos. O professor que entende
e abraga essa teoria permite ao aluno a oportunidade de ser sujeito
ativo no processo de aprendizagem. (GOMES; GHEDIN, 2012, p.
214).

As teorias de Piaget foram interpretadas como solugdo de alguns dos problemas
enfrentados na educacado. Estas problematicas estdo ligadas a um tempo em que
alguns pensavam que os alunos aprendiam por meio da assimilagdo dos conteudos
que a eles eram transmitidos pelos professores. Em outras palavras, situagbes em
que os alunos eram entendidos como passivos, receptores dos processos de ensinos,
enquanto os professores eram os detentores dos conhecimentos a serem depositados
nos alunos. Nessa perspectiva, professores nao abriam espacgos de dialogo sobre o
processo de construgdo do conhecimento com seus alunos.

Dentre as contribuicbes possiveis dos estudos piagetianos, acreditamos interessar,
para a construgao desta pesquisa, o fato de que, para Piaget, o papel do professor
nao é apenas ensinar, sinbnimo de transmissao, mas sim, orientar o aluno em um
processo de aprendizagem autdbnoma que permita que ele seja agente da construcao

de seu proprio conhecimento, o que pode ser retratado pela seguinte reflexao:

Piaget contribui no sentido de explicar a importancia da agao do sujeito
mediante 0 meio e essa acdo é indispensavel na construgao de
conhecimentos, ou seja, o aluno precisa participar ativamente do
processo de aprender. Dessa forma, ele passa a construir coisas
novas ao invés de repetir ou reproduzir algo que Ihes foi transmitido.
(GOMES; GHEDIN, 2012, p. 228).

Pesquisadores que se aproximam das ideias de Piaget entendem que o
enfoque construtivista defende um modelo de aprendizagem no qual o professor
estimula que o aluno construa conhecimentos a partir de uma busca autbnoma de
respostas em sintonia com a realidade que o cerca e de forma interativa com seus

colegas. Ademais, a aprendizagem acontece na realizacdo de um trabalho em
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conjunto entre o professor e o aluno, no qual aquele proporciona a estas novas
experiéncias, que esta inserido em um ambiente favoravel para a constru¢ao de novos
significados.

Coll e colaboradores (2001) discutem os pressupostos do construtivismo
apontando elementos que o caracterizam. Ressaltam que é preciso considerar que
aprender ndo é copiar ou reproduzir a realidade e que, assim, a aprendizagem resulta
de um processo de impulsdo cognitiva desencadeada por conveniéncia,
indispensabilidade ou conhecer, colaborando para o desenvolvimento. A teoria
construtivista enxerga a pessoa que aprende como ativa e agente do préprio
conhecimento, por meio da elaboragao e integragdo de novas informagdes as suas
estruturas de saber, ligando-as a saberes existentes e ou formando novos (PINTO,
2002). Nesse sentido, o conhecimento é construido, a partir da interagdo, em um
processo no qual os saberes anteriores sao importantes para construgcéo de saberes
posteriores, no qual cada conhecimento construido se integra aos conhecimentos

prévios.

2.2 SOBRE O CONSTRUCIONISMO

O Construcionismo também é considerado um enfoque tedrico ligado ao ensino
e a aprendizagem. Credita-se o termo ao matematico Seymour Papert®, nas décadas
de 1970 e 1980. Assim como para Piaget, Papert também entendia o conhecimento
como ativamente construido pelas pessoas, sendo que o tempo de aprendizagem é
diferente de um para o outro.

Papert sistematizou os pressupostos do construcionismo como uma
abordagem do construtivismo. Ao fazé-lo, ele acrescentou dois novos aspectos
principais: a) construgao do conhecimento de forma partilhada e em conjunto e b) a
producao de artefatos, ja que para aprender algo € necessario construir algo
(PAPERT, 1993). Exemplificamos que o artefato citado por Papert pode ser, por
exemplo, o computador. Assim, introduzimos a ideia de que os alunos podem ser
responsaveis pela construgdo de seus conhecimentos, individualmente ou em grupo,

utilizando a tecnologia do computador.

3 Seymour Papert nasceu na Africa do Sul em 01/03/1928. Estudou e fez carreira académica nos Estados
Unidos, dedicando-se a pesquisar o uso dos computadores na educagéao e a inteligéncia artificial.
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Papert (1998) critica os rotulos que, na maioria das vezes, sao atribuidos as

criangas pela sociedade.

Nossas criancas crescem [em uma] sic. sociedade permeada pela
ideia de que ha “pessoas espertas” e “pessoas estupidas” ... “tudo é
preparado para as criangas atribuirem suas primeiras experiéncias de
aprendizagem desagradaveis ou mal sucedidas a sua propria
inabilidade (PAPERT, 1998, p. 63).

Nessa visao, Papert (1998) considera o computador uma ferramenta poderosa

que permite transpor a barreira do pensamento concreto para o abstrato.

O computador ndo é somente mais um instrumento educacional
poderoso. Ele € o unico a nos permitir os meios para abordar o que
Piaget e muitos outros identificam como o obstaculo que deve ser
transposto para a passagem do pensamento infantii para o
pensamento adulto. [...] Conhecimentos que s6 eram acessiveis
através de processos formais podem agora ser abordados
concretamente. (PAPERT, 1998, p. 37).

Pelo enfoque do construcionismo de Papert (1985, 1993) ao usar o computador
em atividades de aprendizagem, o aluno liga o concreto ao abstrato. Essa ponte
acontece em um processo participativo que contribui na construgdo de conhecimento
sobre o conteudo que é ensinado. Uma das concepgdes da teoria de Papert (1985)
trata da elaboragédo de cenarios praticos e objetivos, por parte dos professores, que
permitam que o aluno teste suas convicgdes e teses nos momentos de aprendizagem.
Papert (1985) compreendeu na tecnologia digital uma chance de realizagdo de
mudangas nos processos de ensino e aprendizagem. As tecnologias digitais
desenvolvem, em muitos alunos, a motivagao que permite uma interagao aluno-objeto,
aluno-aluno e aluno-professor, baseando-se nos desafios e trocas de experiéncias.

Em 1967, Papert desenvolveu uma linguagem de programag¢do chamada
LOGO. Por ser uma linguagem interpretada e interativa, o resultado da agao dos
usuarios, ou seja, dos comandos dados, € mostrado na tela do computador
imediatamente apos ter sido digitado. Essa rapidez auxilia no processo de ensino e
aprendizagem, pois podem ser exercitados e estimulados os testes e hipéteses em
raciocinios para resolugdo de problemas. O aluno verifica seus erros e busca

solucdes, em um processo que vai ao encontro do enfoque construcionista.
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A partir dos estudos desenvolvidos com o ambiente LOGO, Papert (1985)
elaborou dimensdes que servem de suporte a criagao de ambientes de aprendizagem
gue estejam em consonancia com o enfoque do construcionismo. A primeira dimensao
€ a pragmatica, na qual trabalhamos a sensagéo do aluno estar aprendendo algo que
podera ser utilizado imediatamente. Na segunda dimensao, sintdnica, consideramos
a construcao de projetos contextualizados em sintonia com o que o aluno considera
importante. Ja na dimensao semantica, terceira, o aluno manipula elementos que
carregam significados para si e descobre novos conceitos. Na quarta e ultima

dimenséao, social, o aluno relaciona a atividade com a sua cultura e o seu social.

2.3 SOBRE O PENSAMENTO COMPUTACIONAL

No final dos anos 1960, quando foi criada a linguagem LOGO, Papert defendia
a ideia de que a utilizagao da programacao ajudava a pensar melhor. Assim, era algo
importante para o processo de construgdo de conhecimento e de desenvolvimento do
pensamento. Segundo este autor, a computagao poderia ter "um impacto profundo
por concretizar e elucidar muitos conceitos anteriormente sutis em psicologia,
linguistica, biologia, e os fundamentos da l6gica e da matematica", pois permite a
crianga a possibilidade "de articular o trabalho de sua propria mente e, particularmente
e a interagdo entre ela e a realidade no decurso da aprendizagem e do pensamento”
(PAPERT, 1985, p. 2). Nesse contexto, para o autor, os computadores poderiam ser
utilizados para que as pessoas pudessem pensar com as maquinas e pensar sobre o
préprio pensar (PAPERT, 1985).

Na continuidade do desenvolvimento das pesquisas sobre o tema e apds quatro
décadas, Wing (2006) propde um agrupamento dos mecanismos de raciocinio que
podem ser utilizados para resolugdo de problemas por meio da computacdo. A
pesquisadora chama esses mecanismos de competéncias e as sistematiza sob o
termo de pensamento computacional. Ademais, defende que tais mecanismos podem
ser estendidos a diferentes aplicacdes, inclusive aquelas que ultrapassam as
fronteiras da area da computacao. Nesse sentido, o pensamento computacional pode
ser caracterizado como sendo uma abordagem de resolu¢ao de problemas que utiliza
processos que exploram a organizagao e analise de dados, criagdo de modelos,

simulacéo, construgéo de algoritmos e automatizagao de solugdes.
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Barcelos e Silveira (2012) apresentam sintese de conceitos discutidos por

Wing (2006) sobre o pensamento computacional, apresentada nos seguintes pontos:

1.

Conceituar ao invés de programar. Resolver um problema
aplicando o pensamento computacional significa reduzir
problemas grandes e aparentemente insollveis em problemas
menores e mais simples de resolver. Isso exige a capacidade
de pensar de forma abstrata e em multiplos niveis, € ndo a
mera aplicacao de técnicas de programacgao;

E uma habilidade fundamental e néo utilitaria. O pensamento
computacional ndo é uma habilidade mecanica ou utilitaria,
mas algo que permite a resolugdo de problemas diversos
utilizando um recurso ubiquo na sociedade atual — os
computadores — e por isso deveria ser desenvolvido por todos
os estudantes;

E a maneira na qual pessoas pensam, e ndo os computadores.
A resolugdo de problemas através do pensamento
computacional é um tratamento especifico do problema de
forma que ele possa ser resolvido por computadores, € nao
uma reducgao do raciocinio para simular o processamento do
computador;

Complementa e combina a Matematica e a Engenharia. A
definicdo de Wing considera o aporte da Matematica e da
Engenharia para a Computacdo, conforme mencionamos
anteriormente, e reconhece as particularidades trazidas pelo
enfoque computacional;

Gera ideias e ndo artefatos. O pensamento computacional nao
deve ter necessariamente como resultado final a producao de
software e hardware e reconhece que o0s conceitos
fundamentais da Computacao estarao presentes para resolver
problemas em varios contextos do cotidiano;

Para todos, em qualquer Ilugar. Por fim, o pensamento
computacional pode ser util para todas as pessoas, em
diversas aplicagdes. (BARCELOS; SILVEIRA, 2012, p.3-4).

Pesquisadores e organizagdes de diversas areas interessadas no assunto

foram reunidos pela National Academy of Sciences dos Estados Unidos da América

em dois workshops (2009 e em 2011) para debaterem os enfoques do pensamento

computacional.

Debates realizados em fevereiro de 2009 ndo chegaram a um acordo
geral entre os participantes sobre o conteudo preciso de pensamento
computacional, e muito menos a sua estrutura. (USA NATIONAL
RESEARCH COUNCIL, 2010, p. 65).

Embora os participantes do workshop ndo tenham concordado
explicitamente sobre a definicdo de pensamento computacional, os
exemplos que eles forneceram durante o workshop s&o valiosos como
indicadores das maneiras como as pessoas veem a intersecg¢do da
computagao, conhecimento disciplinar e algoritmos.

(USA NATIONAL RESEARCH COUNCIL, 2011, p. 5).
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A International Society for Technology in Education (ISTE) e a American
Computer Science Teachers Association (CSTA) tentaram identificar conceitos do
pensamento computacional e propuseram uma definicdo para direcionar as atividades
realizadas na Educacao Basica (K-12%). As organizagdes apontaram nove conceitos,
a saber: coleta, analise e representacdao de dados, decomposi¢gdao de problema,
abstracdo, algoritmos, automacdo, paralelizacdo e simulagcdo. Em sintese,
ressaltaram que as aptidoes relacionadas aos conceitos nao estao restritas as areas
das Ciéncias exatas ou tecnoldgicas.

Varios autores tém buscado reconhecer os componentes do pensamento
computacional. Isbell et al. (2010) consideram que o0s conceitos principais que
envolvem o pensamento computacional sdo: modelos, abstracdo, compreensao,
escala e limites para o desenvolvimento, além de simulagdo a partir de modelos e
possibilidade.

Segundo Zapata-Ros (2015), o pensamento computacional € composto de 14
componentes, a saber: analise, heuristica, pensamento divergente, criatividade,
resolucdo de problema, abstracéo, interacio, recursividade, métodos colaborativos e
metacognicdo. Alguns desses componentes estdo relacionados ndo somente a
resolugao de problemas usando tecnologia, mas também sem o uso das tecnologias,
sendo importante a distingdo dos componentes que pertencem ao pensamento geral
e ao pensamento computacional. A diferenca € que quando utilizamos as tecnologias
digitais, adicionamos possibilidades a resolugédo de problemas.

O CSTA K-12 (2011) ressalta a necessidade de desenvolvimento de
habilidades computacionais e define o0 pensamento computacional como um processo
de resolugédo de problemas, com as seguintes caracteristicas: elaboracdo de
problemas em que o computador possa ser utilizado como ferramenta de apoio na
resolucao; sistematizagéo ldgica e analise de dados; exposigao de dados por modelos
e simulagdes; automacdo de solugbes por meio do pensamento algoritmico;
reconhecer, analisar e implementar possiveis solu¢des e generalizar as solugdes para
uma variedade de problemas.

Karen Brennan e Mitchel Resnick, investigadores do MIT - Massachusetts

Institute of Technology -, tém realizado, nos ultimos anos, diversos estudos

4 K-12 é uma designacao para a educacdo primaria e a educacdo secundaria como um todo. E usada nos
Estados Unidos, em algumas partes da Australia e no Canada.
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relacionados com o pensamento computacional. Os resultados desses estudos deram
origem a um quadro de referéncias para estudar e avaliar o desenvolvimento do
pensamento computacional, englobando trés dimensdes: conceitos computacionais;
praticas computacionais e perspectivas computacionais.

Os conceitos computacionais sao sete e englobam sequéncias (identificar uma
série de etapas de uma tarefa), ciclos (executar a mesma sequéncia varias vezes),
execucao em paralelo (fazer as agdes decorrerem ao mesmo tempo), eventos (fazer
um acontecimento provocar outro), condi¢gdes (tomar decisbes com base em
condigdes), operadores (expressar operagdes matematicas e logicas), e dados
(armazenar, recuperar e atualizar valores) (BRENNAN; RESNICK, 2012).

As praticas computacionais estdo focadas no processo de pensar e aprender,
indo além do que se aprende, ou seja, para o como se aprende (BRENNAN;
RESNICK, 2012). Assim, foram definidos quatro conjuntos de praticas: agao iterativa
e incremental (desenvolver, verificar se funciona e, em seguida, continuar a
desenvolver), teste e depuracgao (verificar se tudo funciona e encontrar e corrigir erros,
se for o caso), reutilizagao e reformulacao (fazer algo utilizando o que ja foi feito, ou o
que outros fizeram), abstragao e modulagao (construir algo grande unindo conjuntos
de partes mais pequenas) (MIT, 2011).

As perspectivas computacionais sao trés: expressao (a computagao € um meio
de criagao), conexao (criar com e para outros), questionamento (a tecnologia e com a
tecnologia) (MIT, 2011). Para estes autores, a avaliagdo do desenvolvimento do
pensamento computacional em jovens, pode ser feita através da analise dos projetos
tendo por base as trés dimensdes por estes definidas.

A definicado adotada neste trabalho para pensamento computacional consiste
em uma abordagem de resolucdo de problemas anexando processos mentais e
ferramentas que utilizam habilidades de organizagéo e analise de dados, construgao
de algoritmos, abstracao, criagao de modelos, simulagao, automatizagao de solugdes
e paralelismo. A definicdo foi escolhida por ser a definicdo adotada pela International
Society for Technology in Education (ISTE) e pela Computer Science Teachers
Association (CSTA).

De acordo com Nunes (2011), o pensamento computacional manifesta-se ainda
na idade infantil, uma vez que as criangas raciocinam de forma computacional.
Contudo, esta capacidade, infelizmente, n&o € explorada no ensino basico em todo

seu potencial.
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2.4 RESOLUGCAO DE PROBLEMAS

Atividades de programagao de computadores envolvem, de diferentes formas,
o trabalho com resolucdo de problemas. Assim, pode-se dizer que desenvolver o
pensamento computacional também é aprender a resolver problemas. Sendo o
pensamento computacional um processo de formulacao de problemas, trazemos, aqui
algumas consideragdes sobre a resolugdo de problemas, algumas delas ancoradas
na Educacao Matematica.

A resolucao de problemas pode ser uma importante habilidade desenvolvida
pelos estudantes em diferentes contextos, quando a aprendizagem decorre de
problemas que necessitam ser resolvidos; os estudantes aprendem enquanto
resolvem problemas (JONASSEN, 2004). Essa ideia de aprendizagem fundamentada
na resolucado de problemas teve sua origem no trabalho de Dewey (1916), quando
descreve as salas de aula como laboratérios de investigacdo de situagdes. Para
D’Ambrosio (2010, p.1), “problema é uma situacdo, real ou abstrata, ainda n&o
resolvida, em qualquer campo do conhecimento e de agao”. Onuchic (2007, p. 9)
conceitua “problema” como “[...] tudo aquilo que ndo sabemos fazer, mas que estamos
interessados em fazer”.

Echeverria e Pozo (1998) definem a resolugao de problemas como sendo uma
apresentacao de circunstancias abertas que requer dos alunos atitudes dinamicas
para encontro das resolugbes. Dessa forma, a acdo de ensinar pressupde
proporcionar aos alunos o entendimento de métodos, bem como o aproveitamento
dos conhecimentos ja disponiveis. Nessa proposta de ensino e aprendizagem, temos
o proposito de responder as mais diferentes situagdes. Para que tal processo nao seja
confundido com o de resolucédo de exercicio, os autores o definem como sendo um
processo de ponderagédo dos diversos passos a se seguir, necessitando de analise
para ser resolvido. Nesse sentido, Pozo (1998) acredita que na resolugao de exercicio,
o aluno n&o necessariamente precisa decidir sobre o procedimento a ser utilizado para
se chegar a solugédo. Contudo, a autora enfatiza que a reflexdo € condi¢do essencial
para a resolugcao, assim como indagagdes e possiveis tomadas de decisdes.

Dante (2009, p. 48) também faz semelhante diferenciacdo, ao dizer que
exercicio “[...] serve para exercitar, para praticar um determinado algoritmo ou

processo." Além do mais, o problema "[...] € a descricao de uma situacédo [em que] se
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procura algo desconhecido e n&o temos previamente nenhum algoritmo que garanta
a sua solugdo." Para o autor, a resolugao de um problema "[...] exige uma certa dose
de iniciativa e criatividade aliada ao conhecimento de algumas estratégias."

Papert (1993) afirma que o método de resolugao de problemas ao ser utilizado,
auxilia os alunos a aprenderem a aprender, que faz com que o aluno busque uma
resposta e ndo espere uma resposta do seu professor, desenvolvendo habilidades e
dominio dos procedimentos.

Valente (1993) defendia as possibilidades de os alunos utilizarem os
computadores em atividades de busca de informagdes, para processa-las e utilizalas
na resolugcéo de problemas, o que permitiria uma compreensdo daquilo que eles
fazem e a construcéo de seus préprios conhecimentos.

Para proceder a situagdes que envolvam a resolucdo de problemas, varias
habilidades sdo necessarias. Além de compreenderem as palavras, frases e simbolos,
€ importante a busca por solucdo, superando os obstaculos e dificuldades
apresentados (POLYA, 2003). Nesse sentido, Pélya (2003) corrobora que a resolugao
de problemas engloba quatro etapas, a saber: (i) entender o problema; (ii) elaborar
um plano, logo que se conhecga a estratégia a ser utilizada; (iii) executar o plano para
alcangar os resultados e, se necessario, reformula-lo; e (iv) verificar os resultados,
fazendo sua validagdo de acordo com o problema inicial.

De acordo com Onuchic (1999), na resolugdo de problemas o ensino esta
centrado no aluno, que constrdi seus conceitos. Assim, a apresentacédo de problemas
€ caminho para se ensinar de forma diferenciada do tradicional. Leite e Esteves (2005)
relatam que a aprendizagem baseada na resolugao de problemas leva os alunos ao
desenvolvimento de competéncias relacionadas ao trabalho em grupo, comunicacéo,
cooperacgao e respeito mutuo. Contrapondo a estratégia do uso de problemas como
meros exercicios, Onuchic (2009) sugere a implantagao da resolugdo de problemas

como metodologia de ensino.

2.5 TRABALHOS CORRELATADOS A PESQUISA

A historia dos avangos tecnologicos ao longo dos séculos XX e XXI tem relagao
com calculos numéricos. Alan Turingd, em On computable numbers, with an
application to the Entscheidungsproblem, definiu as estruturas basicas da computagao

e a viabilidade dos calculos numéricos, criando um artefato que ficou conhecido como



34

Maquina Universal de Turing. Para proporcionar a constru¢ao de computadores e o
desenvolvimento de linguagens de programacao e compiladores, outras areas do
conhecimento foram incorporadas a computagao de forma a estruturar o seu corpo de
conhecimento (Body of Knowledge). Segundo Denning (2005), a computag¢ao buscou
suporte nas engenharias, na matematica e nas ciéncias naturais. O desenvolvimento
de algoritmos e softwares é baseado no principio da experimentagdo, como nas
atividades de engenharia. Da matematica, utiliza a representagao simbdlica e o
sistema de deducao fundamentado em axiomas, o qual é fundamental para o estudo
da complexidade de algoritmos e da analise numérica.

Medina (2005) ressalta que para o computador executar um algoritmo, este
deve ser escrito de maneira que o processador esteja habilitado a interpreta-lo.
Gudwin (1997) menciona que as primeiras linguagens utilizadas no processo de
desenvolvimento de software foi a linguagem Assembly, também conhecida como
linguagem de baixo nivel devido a sua proximidade com a linguagem de maquina.

Com o passar dos anos, surgiu a necessidade de linguagens de mais alto nivel, que

5 Alan Turing foi um matematico, légico e cientista da computagdo. Britanico, nasceu em Londres em
23 de junho de 1912 e morreu em Cheshire em 7 de junho de 1954. E considerado o “pai da computacao”
devido as suas contribuicdes para a area.

tivessem outros recursos. Surgem, entao as linguagens procedurais ou estruturadas,
também consideradas de alto nivel por se assemelharem com a linguagem natural.
Elas representaram um salto no processo de desenvolvimento de software devido aos
recursos oferecidos (GUDWIN, 1997). Trés exemplos de linguagens procedurais sao:
C, Pascal e Fortan.

Como a busca pelo aperfeicoamento da tecnologia da computagdo é um
processo constante, as linguagens orientadas ao objeto foram desenvolvidas. Elas
surgiram a partir do esforgco de varias profissionais e foram sendo aperfeicoadas ao
longo dos anos pelo trabalho de inumeros profissionais da area (PAGE-JONES,
1997). A proposta deste tipo de linguagem de programacao é representar as situagdes
do mundo o mais fielmente possivel nos sistemas computacionais. Nelas, os
softwares sao considerados, analogamente, a uma colegéo de objetos que interagem
entre si. Essa percepcao difere de outras acepg¢des que os entendem como uma
colecgao estruturada de processos (FARINELLI, 2007).

Apesar das inumeras vantagens, as linguagens orientadas ao objeto ndo sao
totalmente eficientes em todas as situagdes. Para tentar solucionar esse problema,

surgem, na década de 1990, as linguagens orientadas ao aspecto, cujo objetivo era
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aperfeicoar as linguagens orientadas ao objeto. A orientagdo a aspecto € um
paradigma que estende a orientagio a objeto, implementando e acrescentando novas
abstracdes ou recursos a fim de suprir deficiéncias na capacidade de representacao
de algumas situagdes. (GOETTEN, 2006).

Entendemos haver varias linguagens de programacao existentes na area da
computacdo e € fato que cada uma possui caracteristicas e particularidades, mas
independentemente da linguagem utilizada, a programacdo também pode ser
considerada um caminho para resolug¢ao de problemas.

Segunda esta linha de pensamento, Ponte (1991) salienta que os alunos, ao
programarem, sao levados a verificar a funcionalidade de seus programas,

examinando as mais diferentes e possiveis solucdes:

A construcao de programas exige do aluno um esforco suplementar de
compreensao dos conceitos, muitas vezes obrigando a encara-los sob
novas formas, e exige a elaboragao de uma estratégia semelhante, em
muitos aspectos, as que se usam para enfrentar situacoes
problematicas. (PONTE, 1991, p. 78).

No entendimento deste autor, ndo ha uma linguagem de programacao melhor,
assim como também ndo ha necessidade de os alunos terem pleno conhecimento de
programacgao para desenvolverem programas que solucionam problemas de
diferentes areas. A época de suas consideracdes sobre o tema, ele citou como
exemplo a linguagem LOGO de Papert para dizer que com “[...] um numero reduzido
de instrucdes fundamentais de LOGO, podem ser feitos programas, resolvendo muito
satisfatoriamente problemas ja de grande complexidade” (PONTE, 1991, p. 79).
Desde entdo, em razdo das rapidas mudancas na area da computacdo e do
desenvolvimento da tecnologia digital, outras linguagens tém acg¢des semelhantes
como, por exemplo, o Scratch, desenvolvido no Instituto de Tecnologia de
Massachusetts (MIT), Estados Unidos, por membros do grupo de pesquisa Lifelong
Kindergarten (LLK).

No que concerne as criticas sobre os provaveis efeitos prejudiciais da
introdugéo da programacgao prematuramente no desenvolvimento das criangas, Ponte

(1991) relatou que

Seria um tremendo erro pedagogico estar permanentemente a espera
que a mente amadurecesse para se lhes poder ensinar as coisas em



36

estado puro. A inteligéncia ndo se desenvolve por um simples
processo de maturacado interna, mas sim no confronto com as
dificuldades de toda a espécie que lhe proporciona o mundo exterior.
Quanto mais rapido e estimulante for este mundo, mais rapido e
profundo sera o seu desenvolvimento (PONTE, 1991, p. 80).

Nessa concepcgao de ensino, a idade nao deveria ser um fator decisivo que
limitasse o contato pedagdgico da crianga com a programacgao de computadores. Em
razao de sua pertinéncia, essa questdo tem sido constantemente discutida. Por
exemplo, ha pesquisas que salientam o crescente numero de redes de ensino na
Educagao Basica que estdo implementando o ensino da programagao em seus
curriculos. Segundo Alvarez (2014, p.2), aprender a programar “[...] € um tipo de
aprendizado que permite que elas [as criangas] sejam ndo apenas consumidoras de
tecnologia, mas também produtoras”. Desse modo, os alunos podem utilizar a
tecnologia sob outras perspectivas, que ndo somente como consumidores de
solucdes prontas.

Papert (1985) defendia que a crianga deve aprender a programar o computador
para sentir-se superior a tecnologia e, ao fazé-lo, obter uma proximidade com ideias
mais significativas da ciéncia. Para o autor, ao usar o computador, as pessoas podem
estabelecer novas relagbes com o conhecimento. Esta € uma poderosa ferramenta na
mudanga cultural das pessoas e € possivel aprender de maneira natural, como se
estivesse aprendendo a lingua materna. Papert desenvolveu o LOGO para servir de
suporte ao pensamento, pois quando a crianga programa a tartaruga — simbolo e
personagem do software LOGO —, controla seu mundo. Na visao de Papert, quando
a crianga tem o computador como ferramenta disponivel, ha a possibilidade de alterar
0 seu meio, permitindo-lhe novas aprendizagens. A programacao de computadores
oportuniza, assim, a construcdo do conhecimento. Em sintese, entendemos que a
programacgao de computadores pode transformar o conhecimento das pessoas, uma
vez que permite uma maneira diferente de trabalhar com a resolug¢ao de problemas.

Um aspecto do LOGO que também esta presente no ensino da programacgao &
o aspecto construtivista de construgdo do conhecimento e o ensino participativo.
Pesquisas (ALVAREZ, 2014; BARCELOS; SILVEIRA, 2012) afirmam, por base
empirica, que alunos em contato com ferramentas tecnolégicas desenvolvem mais
sua agéncia, ou seja, pro atividade, e estdo mais abertos a interagdo e ajuda aos
colegas. Papert ndo apresentou o LOGO como uma linguagem acabada, o que abriu

caminho para o desenvolvimento de novas linguagens. O Scratch € uma delas.
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2.6 O SCRATCH

O Scratch® é uma linguagem grafica de programagédo que, de acordo com
Andrade, Silva e Oliveira (2013, p. 261), é a “[...] mais recente de uma longa linhagem
de ferramentas que se iniciou com a criagao da linguagem de programagao LOGO por
Seymour Papert”. Ela foi desenvolvida no Instituto de Tecnologia de Massachusetts,
Estados Unidos, por membros do grupo de pesquisa Lifelong Kindergarten (LLK).
Utilizando o conceito de arrastar-soltar, o Scratch possibilita programar por meio do
arrastamento de blocos de construgao (building blocks) que formam pilhas ordenadas
(stacks), em um processo de estruturacao dos codigos que se assemelha a montagem
de um quebra-cabecas. O propésito do projeto foi criar um software simples e facil de
compreender por aqueles nao habituados a programar. Em outras palavras, aqueles
que poderiam criar seus projetos sem a necessidade de escrever os cédigos de
programacgao. Com o auxilio do Scratch, & possivel criar historias interativas,
animacgdes, simulagdes, jogos e musicas, desenvolvendo capacidades como
criatividade, comunicagcdo, colaboragdo, aprendizagem contextualizada e
manipulagcéo de diferentes tipos de midia digital como, por exemplo, texto, imagem,
audio e video.

Em nossa pesquisa, utilizamos a versao Scratch 1.4, disponivel para Windows,
Linux Ubuntu e Mac OSX. Na figura 2, ilustramos a area de programacgéao do Scratch,

indicando os recursos e as ferramentas disponiveis.

Figura 2: Tela inicial do Scratch 1.4

5 O site do projeto é o http://scratch/mit.edu, uma plataforma gratuita para desenvolvimento dos projetos.
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Para ser utilizada, a versao 1.4 precisa ser baixada no computador. Contudo,

ja esta disponivel a versdo 2.0, (tela inicial ilustrada na Figura 3) que permite,

exclusivamente, seu uso online, sem a necessidade de instalagdo na maquina local.

Figura 3: Tela inicial do Scratch 2.0
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Fonte: A autora.

Todos os projetos criados com o Scratch podem ser compartilhados

gratuitamente pela internet no site do projeto. Isso permite a divulgagao de recursos e

de ideias que abrem oportunidades a realizagcdo de trabalhos colaborativos de

programacao entre professores, por exemplo.
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Explicamos, na figura 4, a divisdo da area de trabalho do Scratch versao 1.4,
que foi utilizada nas atividades realizadas com as criangas ao longo da pesquisa. Ao
executarmos o Scratch, a tela inicial mostra uma janela como a ilustrada na Figura 4.
Essa tela € composta por (i) uma area que apresenta e possibilita a escolha dos
grupos de comandos desta linguagem de programacao, (ii) uma area de edi¢gao que
possibilita a criagdo do projeto ou a programacao de eventos (ou “scripts”), (iii) uma
area de definigdo dos objetos (ou “sprites”) e cenarios (ou “palcos”) que integram um
dado projeto, (iv) uma area que lista miniaturas dos “sprites” utilizados no projeto e (v)
uma area de apresentagdo, que viabiliza a execug¢do do projeto criado. Assim, a
criagdo de um projeto no programa Scratch requer a escolha de comandos da
linguagem de programacgao. A edicdo de um projeto que envolve a programagéo
utilizando elementos graficos para compor o “palco” da historia, a definicdo de scripts
ou “rotinas de ag¢des” a partir do uso de comandos, especificacdo de parametros,

sprites (objetos), trajes e sons.

Figura 4: Tela inicial do Scratch 1.4

| @ B D Arquivo Editar Compartilhar Ajuda

Fonte: A autora.

Na area de animacgao, sao inseridos os sprites. O Sprite padrdao do Scratch é
um gato, simbolo do software. Para programar um Sprite, devemos seleciona-lo e, em
seqguida, arrastar para a area de programagcao dos blocos de programagéo que contém
0s comandos que se quer associar ao Sprite. Quando quiser saber os efeitos de sua
programacao, clique na bandeira verde para visualizar. Os botbes de programacao

estdo divididos nas seguintes categorias: Movimento, Aparéncia, Som, Caneta,
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Controle, Sensores, Variaveis e Operadores. Ao escolher uma categoria, encontram-
se varias opg¢des de comandos. Ainda na tela inicial, ttm-se os botdes de atalho:
“selecionar idioma”, “salvar este projeto” e “compartilhar este projeto”. Acima da area
de edigao, a qual pode variar de acordo com a aba selecionada, ha abas para opcdes
comandos, trajes e sons. O palco € o local em que visualizamos o Sprite. Na parte
superior do palco, ha os botdes para editar o objeto no palco, os quais séo: Duplicar,
Apagar, Crescer objeto e Encolher objeto. Na parte superior direita do palco, ha os
botdes para alterar o tamanho de visualizagdo do palco e, logo abaixo, ha os botdes
para iniciar (bandeira verde) e parar o script (circulo vermelho) e, por fim, existe a area
que disponibiliza a selegao/criacdo dos Sprites que figura abaixo do palco. Em
Arquivos de Programas/Scratch/Projetos (se o Scratch estiver instalado no
computador), ha varias animagdes que o proprio programa oferece, as quais ajudam
um novo usuario a conhecer o programa.

Para exemplificar um comando, na Figura 5, mostramos o cddigo construido
para a categoria “movimento” e o comando “girar’ com o objetivo de mudar a posigéo
do Sprite (gato). As agbes que levaram a programacao do codigo apresentado séo:
aparece um gato (Sprite) no centro do palco e dispomos da op¢cdo movimento, da
categoria de comandos. Utilizando o cursor do mouse, podemos arrastar um dos
comandos para a area de “Edigao”. A fim de executar este comando, clicamos duas
vezes com o botdo esquerdo do mouse sobre o botdo que arrastamos. O Objeto
(Gato) gira/ move-se de acordo com o comando utilizado. E possivel experimentar
outros numeros como parametro do comando. Para alterar, precisamos clicar apenas
uma vez com o botdo esquerdo do mouse sob o numero 15° e alterar o valor do
parametro de entrada do comando e, em seguida, apertar “enter”. Outra forma de
verificar a acdo do comando é clicando no icone da bandeira verde, que é o iniciar

comandos.

Figura 5: Categoria movimento e comando girar
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Ao abrir o Scratch na tela inicial, ndo existem comandos na “Area de Edicdo” e
o Objeto (Gato) esta localizado no centro do palco, ou seja, encontra-se na origem do
plano cartesiano. O palco é onde ocorre a execugdao dos eventos que podem
programar a movimentagao de objetos na tela. Este dispde de 480 (que vai de -240 a
240) unidades de largura por 360 (que vai de -180 a 180) de altura e é associado a
um sistema de eixos coordenados cartesianos x-y.

Ainda na categoria movimento tem-se:

Categoria: Movimento / Comandos Descrigdo dos comandos
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Movimenta o sprite para frente ou para tras (n°
positivo ou negativo).

Muda a abscissa usando o incremento
especificado.

Leva o sprite para a abscissa especificada.

Muda a ordenada y usando o incremento
especificado.

Leva o sprite para a ordenada especificada.

Move o sprite para a posi¢ao x e y especificada
(posicao no Palco).

Leva p/posicao especificada no tempo
determinado.

Reporta a abscissa do sprite (-240 a 240).

Reporta a ordenada do sprite (-180 a 180).

Gira o sprite no sentido horario.

Gira o sprite no sentido anti-horario.

Aponta o sprite para uma diregéo
especificada 0O=p/cima, 90=direita,
180=p/baixo, -90=esquerda.

Reporta a diregao do sprite.

Muda a diregéo do sprite em 180° quando tocar na borda.

Movimenta o Sprite para a posi¢ao do cursor do mouse ou de outro sprite.

i
sprite.

Aponta o sprite para 0 mouse ou para outro
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Esses comandos s6 aparecem se for em Editar/Exibir blocos de Motor e
funcionarao com um motor LEGO WeDo

liga motor por ) segs Faz o motor funcionar pelo tempo designado.

desliga motor

liga motor Faz o motor funcionar.

poténcia do motor

Interrompe o funcionamento do motor.
Estabelece a poténcia indicada e liga (varia

de 0 a 100.

Muda o sentido mas néo liga. (Para ca = sentido horario;
direcio do motor para cd para la = sentido anti-horario;

reverso = inverte o sentido)

As outras categorias e seus comandos serao descritos no decorrer dos relatos

do capitulo 5.

Dentre as oito categorias existentes, ha trés tipos principais de blocos de
comando, a saber:

1. Blocos Empilhaveis (Simples): Estes blocos tém uma cavidade na parte
superior e uma saliéncia na inferior. Podem ser conectados e reunidos em
pilhas. Enquanto alguns blocos tém uma area de entrada na qual pode ser
digitado um valor ou escolhido um item de um “menu”, outros tém a forma de
“boca” em C, como este, permitindo a insercao de outro Bloco de comando.

2. Chapéus (Figura 6): Estes blocos tém a parte superior arredondada. Eles séo
colocados no topo das pilhas e esperam que ocorra algum evento como, por
exemplo, uma tecla pressionada ou o clicar na bandeira verde, para fazer rodar

os outros blocos da pilha.

Figura 6: Bloco empilhado com chapéu
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Fonte: A autora.

3. Reporteres/Valores (Figura 7). Estes blocos sao criados para preencher a area
de input de outros blocos. Podem ter 2 formatos e apenas se encaixam nas
cavidades de mesmo formato. Repdrteres com extremidades arredondadas
devolvem valores numeéricos e reporteres com extremidades pontudas
devolvem valores “booleanos” (verdadeiro ou falso) e cabem nos que tém,

dentro, reentrancias com extremidades em triangulares ou retangulares.

Figura 7: Bloco empilhado com chapéu e Repdrteres/valores
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Fonte: A autora.

Alguns blocos do tipo reporter tém uma caixa de checagem que, se estiver
selecionada, aparecera no palco um monitor, mostrando o valor do repérter na ocasiao
e atualizando esse valor, a medida que for mudando. Um monitor pode mostrar o valor
em 3 formatos: uma pequena janela com o nome do repdrter, uma grande janela sem
qualquer nome ou um slide que permite a manipulacéo do valor do repérter e que sé

esta disponivel para variaveis criadas pelo usuario.
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Figura 8: Blocos repdrter no palco
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Fonte: A autora.

No Scratch, podemos criar € manipular listas formadas por numeros, letras,
frases ou outros caracteres. As listas ficarao visiveis no palco, assim como os blocos

reporter que possuem a opc¢ao de checagem.

2.6.1 Uso do Scratch como tecnologia educacional

Algumas pesquisas discorrem sobre o uso e a analise do Scratch. A pesquisa
conduzida por Andrade, Silva e Oliveira (2013) apresentou resultados de jogos
desenvolvidos por alunos para compreender como o processo influenciou a
participacao e interesse em sala de aula de matematica. Em razao deste propdsito,
os autores analisaram interacdes de alunos da Educacgao Basica durante as aulas e
os produtos finais de suas participagcdes. Os pesquisadores notaram um acréscimo de
interesse dos alunos pelas aulas de matematica enquanto desenvolviam suas

propostas de jogos. Os autores relatam que

[N]o inicio das aulas percebemos um pouco de resisténcia por parte
dos alunos. Quando foi falado sobre producédo de jogos eles tinham
em mente o desenvolvimento de grandes games comerciais que eles
estdo acostumados a jogar em consoles ou no computador. No
entanto, quando os primeiros projetos comegaram a serem
desenvolvidos os alunos se entusiasmaram e rapidamente dominaram
a ferramenta. Segundo um dos alunos: “Eu ficava imaginando como o
gatinho sabia que tinha que se movimentar. Gostei de fazer um
joguinho com ele mexendo quando eu acertava a tabuada”. (Aluno B).
(ANDRADE; SILVA; OLIVEIRA, 2013, p.263)

Na interacdo apresentada do professor com o aluno, pudemos perceber que
mesmo os alunos, cuja maioria esta frequentemente em contato com jogos fora do
contexto escolar, sentiram-se surpresos quando esta proposta chegou a sala de aula

pelo professor.



46

Em seu estudo, Aureliano e Tedesco (2013) buscaram responder a seguinte
pergunta de pesquisa “Qual a opinido dos alunos sobre as suas experiéncias ao
utilizar o Scratch como ambiente de apoio ao aprendizado de programagéo?”. Tendo
como participantes alunos de um curso sobre programagao desenvolvido no decorrer
de duas semanas, os autores analisaram as interacdes em ambientes virtuais de
aprendizagem em que ocorreram as interagdes e questionarios aplicados aos
participantes. Eles, pesquisadores, puderam perceber que as opinides dos
participantes estavam divididas entre positivas e negativas, ambas com argumentos
para sustentacdo de suas respostas.

Na visdo dos que avaliaram positivamente o uso do Scratch durante algumas
aulas, eles mencionaram “[...] a facilidade de entendimento e utilizagdo do ambiente
por iniciantes na disciplina e a exibigdo do passo a passo de execugéo dos programas
como vantagens de sua utilizagao”. O outro grupo de participantes, ou seja, aqueles
que compreenderam como improficua a utilizagdo do Scratch, ressaltaram que “[...] a
sua utilizacdo havia sido desnecessaria e que preferiam que a disciplina tivesse
iniciado com o Portugol® por ser mais semelhante a uma linguagem de programacgao
escrita” (AURELIANO; TEDESCO, 2013, p.639).

Com base no mesmo aporte tedrico-metodologico, Batista e Baptista (2013)
desenvolveram um jogo com o programa Scratch e convidaram seis ex-alunos de uma
disciplina de programacéo ofertada no curso de Bacharel em Sistemas de Informacgao
para avaliar o produto final. O objetivo era de tecerem comentarios sobre o
desempenho do programa e sua aplicabilidade. Em linhas gerais, as avaliagdes foram
positivas, mas os participantes-avaliadores também ressaltaram aspectos que
precisam ser aprimorados.

Bressan e Amaral (2015) desenvolveram uma pesquisa etnografica com alunos
participantes de uma oficina ofertada no periodo do contraturno. No decorrer de dez
encontros, as pesquisadoras geraram dados por meio de observacgdes relatadas,
entrevistas semiestruturadas e questionarios. O objetivo foi “[...] verificar se a
utilizacdo do Scratch pode contribuir para o desenvolvimento do pensamento criativo
por meio da aprendizagem baseada em problemas” (BRESSAN; AMARAL, 2015,
p.509). Apos proceder a andlise dos dados, as autoras ressaltaram em suas

consideracgdes finais que

6 Segundo os autores, Portugol é a utilizagdo de uma linguagem de programacgdo escrita em Lingua
Portuguesa.
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Verificou-se que o Scratch parece ajudar a resolver os conflitos
cognitivos introduzidos pelos problemas encontrados pelos sujeitos
discentes na construgdo de seus proéprios projetos. O Scratch, pode
desta forma, contribuir para o desenvolvimento do pensamento criativo
evidenciado na capacidade de solugado de problemas, estimulando a
(re)formulacao, reflexdo, (re)organizacao de estratégias para atingir o
objetivo proposto pelo préprio estudante em seu projeto. (BRESSAN;
AMARAL, 2015, p.509).

Com aspectos e resultados similares aos de Andrade, Silva e Oliveira (2013),
Cabral (2015) objetivou “investigar experiéncias do uso da informatica no ensino de
geometria e desenvolver uma atividade de intervengdo com educandos no ensino
fundamental, para verificagao acerca de suas potencialidades” (CABRAL, 2015, p.8).
O pesquisador ministrou 5 aulas, com duracdo de 50 minutos cada, nas quais 18
alunos participaram. No que diz respeito aos resultados, o autor afirma que “os
educandos se mostraram participativos nas aulas no laboratério”, e que “passaram a
atribuir novos significados aos conceitos da geometria, principalmente no tocante aos
poligonos, visto que as atividades realizadas proporcionaram uma maior interagcao
entre a teoria e pratica, pois aconteceram de forma mais criativa e prazerosa ao
educando” (CABRAL, 2015, p.84).

Sapiras, Vecchia e Maltempi (2015, p.973) buscaram “[....] indicios da formacgao
de habilidades relacionadas a literacia’ digital e sua associagdo com aspectos légicos
matematicos na construgéo de jogos eletrénicos feitos por meio do software Scratch”.
A fim de cumprir este propésito, consideraram interagcoes de alunos de 7° e 8° anos
do Ensino Fundamental. Respaldados na literatura profissional e nas analises dos
dados, os autores corroboram o que ja conhecemos segundo a literatura da area, ou
seja, visto que “consideram que o desenvolvimento de habilidades relacionadas a
simulagao pode contribuir para a capacidade de lidar e interpretar as midias digitais,
envolvendo assim o conceito conhecido como literacia digital” (SAPIRAS; VECCHIA;
MALTEMPI, 2015, p.987).

No estudo conduzido por Wangenheim, Nunes e Santos (2014), os
pesquisadores buscaram entender o desenvolvimento de alunos da Educacgao Basica
quanto ao uso do programa Scratch para a criagdo de animagdes. Os autores
relataram os avangos dos alunos respondendo as quatro seguintes questdes. A

primeira era: “Quais conceitos de programacdo ou recursos do ambiente foram

7 Segundo autores, literacia digital é a capacidade de lidar e interpretar as midias digitais.
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aprendidos pelos alunos ao final da unidade instrucional?” (WANGENHEIM; NUNES;
SANTOS, 2014, p.120); dentre os comandos que os alunos realizaram, os autores
listaram desenhar um personagem, controlar o movimento via teclas, mudar o fundo
durante a histéria, fazer uma personagem desaparecer quando toca um outro
personagem, dentre outros. Um total de 15 comandos foram realizados pelos
participantes e observados pelos pesquisadores. A segunda pergunta de pesquisa
era: “Os objetivos de aprendizagem foram atingidos usando a unidade instrucional?”
(WANGENHEIM; NUNES; SANTOS, 2014, p.121). Como respostas, os autores
consideraram quatro categorias, a saber: pensamento computacional, colaboragéo,
praticas computacionais e de programagao e computadores e dispositivos de
comunicacgao. Nestes aspectos todos os alunos tiveram éxito, exceto na categoria
“‘pensamento computacional” que consideraram “a maioria”. A fim de compreender
sobre a terceira questdo “O ambiente SCRATCH facilita a aprendizagem?”
(WANGENHEIM; NUNES; SANTOS, 2014, p.122), os proponentes do estudo
mencionaram que “formatos e encaixes diferenciados das instrugbes e as cores
distintas para cada categoria de comandos” e dentre outros. No que concerne a ultima
pergunta de pesquisa, “O ambiente SCRATCH motiva os alunos a aprender
computacao” (p.122), os autores discorreram sobre o aspecto da motivagcdo. Na

resposta, foram afirmativos quanto a caracteristica supracitada. Eles ressaltaram que

A impressao observada durante as aulas era que as criangas estavam
aprendendo a programar sem perceber — focado na criagcdo das
histérias. Em muitos momentos foi possivel observar um sentimento
de satisfagao/orgulho das criangas sempre que conseguiram fazer as
personagens interagir (p.ex. mové-los ou fazelos falar).
(WANGENHEIM; NUNES; SANTOS, 2014, p.122).

Esta visdo sobre a experiéncia dos alunos corrobora a resposta dos
pesquisadores quanto a ultima questdo, que mencionava a criagdo de um ambiente
agradavel durante o desenvolvimento das aulas. As pesquisas apresentadas

evidenciaram as potencialidades do uso do Scratch para ensino de programacgéo.
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3 A PESQUISA: DOS PASSOS INICIAIS AOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos a pesquisa realizada. A estruturagéo do capitulo
contempla o planejamento e execugao da agenda de pesquisa. Ademais, indicamos

os métodos utilizados na geragédo dos dados e em suas analises.

3.1 AESCOLA

Realizamos as atividades de ensino de programagao na Escola Vicentina
Sagrado Coragdo de Jesus localizada no Municipio de Araucaria, na regiao
metropolitana de Curitiba/PR. Esta € uma escola confessional de Educagéo Infantil e
Ensino Fundamental e fundada em 1928. Atualmente, a instituicdo oferece aulas nos
periodos matutino e vespertino. Segundo informagéao disposta na pagina eletrénica da
escola®, ela adota como proposta pedagogica a metodologia interacionista e “visa a
formacgao de sujeitos capazes de imaginar e elaborar ideias novas, de progredir e
aperfeigcoar conceitos e tecnologias, desenvolvendo a criatividade em sintonia com a
consciéncia social”. A respeito de sua estrutura fisica, além das salas de aula e demais
espacos de ensino e aprendizagem, tais como: biblioteca e ginasio, a escola também
dispbe de um laboratdrio de informatica. As aulas de ensino de programacéao para o0s
alunos que participaram da pesquisa foram realizadas neste espaco fisico.
Escolhemos a referida escola a partir da indicagdo de uma colega de trabalho, que la
atuava também. Segundo ela, caso apresentdassemos o projeto a diregcdo da
instituicdo educacional, a escola poderia se interessar pelas atividades propostas, o
que realmente aconteceu.

Nosso primeiro contato com o contexto supracitado aconteceu em 4 de abril de
2016, quando fomos conversar sobre a possibilidade de té-la como campo da nossa
pesquisa de mestrado. Fomos recebidas pela diretora, Irma Amélia, e pela professora
Adriana, que leciona no 5° ano, a quem explicamos nossa proposta de pesquisa e
esclarecemos qual seria o envolvimento da escola. Como, até entdo, a ideia era
trabalhar com a formacao de professores para ensino de programacgao a alunos do
Ensino Fundamental, explicamos a elas que estavamos propondo a realizagdo de um
minicurso, gratuito e com carga horaria de 25 horas, sobre o uso do software Scratch

para professores da escola.

8 http://www.escolasagrado.com.br/institucional/proposta-pedagogica/20
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Sobre a contrapartida da instituigdo educacional, solicitamos a participagao do
grupo de professores e a infraestrutura do laboratério de informatica. A diretora foi
receptiva e concordou com a proposta. Contudo, solicitou que fizéssemos adaptacdes
nas atividades para também oferecer um minicurso de programagao aos alunos do
terceiro ao nono ano do Ensino Fundamental. Adicionalmente, nos convidou para
apresentar a proposta do minicurso aos professores da escola em um periodo de dois
dias, quando da reunido pedagogica. A respeito do pedido da diretora, de também
oferecer um minicurso de programacgao para os alunos, conversamos, mestranda e
orientadora, e decidimos aceitar essa proposta, porém continuando com o foco de
pesquisa na pratica com os professores.

No dia 6 de abril de 2016, como combinado com a diretora, retornamos a escola
para conversar com os professores e com a equipe pedagdgica e Ihes apresentar o
projeto. Nessa oportunidade, em uma breve conversa, os presentes na reuniao
relataram suas experiéncias com o uso da tecnologia, dentre as quais, as dificuldades
enfrentadas como, por exemplo, o receio em utilizar a tecnologia em atividades com
os alunos por acreditarem que eles apresentam mais conhecimento nessa area do
que os professores.

Outros relataram que utilizam as ferramentas tecnologicas somente para
prepararem suas aulas, mas pouco usam com seus alunos. Quando mencionamos
gue o curso seria sobre o0 ensino de programagao usando o software Scratch, nenhum
dos presentes disse ter ouvido falar sobre ele. Nesse momento, solicitamos ao técnico
do laboratério de informatica da escola, que instalasse o Scratch nos computadores
que seriam utilizados no curso. No mesmo dia, a proposta também foi apresentada a
coordenadora do Ensino Fundamental Il, Rosangela, que falou sobre o projeto com o
grupo de professores que nao pode participar da reunido. Todos os professores que
se interessaram em participar do curso preencheram uma ficha de inscricao (Apéndice
A), que continha campos que identificavam o perfil dos interessados apontando a
disciplina que ministram, os anos com que trabalham e seus interesses relacionados
a aplicagdao da tecnologia no ensino. Conhecer tais informagdes nos possibilitou
entender, inicialmente, quem eram os interessados e o0 que os motivava para participar
do curso.

Como resultado do convite a participagcdo no minicurso, um total de 23
interessados preencheram a ficha de inscrigdo. Houve uma pessoa que disse que néao
tinha interesse em participar das atividades, mas que gostaria de observar os

encontros. Dos 23 interessados que preencheram a ficha, 16 deles informaram quais
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eram seus interesses ao participar do minicurso. Dos 22 participantes do minicurso
voltado aos professores, 20 eram docentes, 1 era coordenador e 1 era técnico do
laboratorio. Todos preencheram um termo de autorizagdo de uso de imagem, voz e
dados digitais e respectiva cessao de direitos (Apéndice B).

No grafico 1, apresentamos os dados a respeito dos interesses manifestados
pelos participantes. Consideramos importante ressaltar que houve situagdes em que

um participante expressou mais de um interesse.

Grafico 1: Interesses dos participantes em participar do minicurso

w

Alfabetizacdo Operacbes Jogos Raciocinio Outros Design matematicas
l6gico

Fonte: A autora.

Os temas mais citados pelos professores foram alfabetizacdo e operagdes
matematicas. Jogos e raciocinio logico foram outros interesses também citados. Na
categoria “Outros” foram mencionados os temas: pesquisa, ortografia, nome e
alimentacdao saudavel. Houve um participante que disse se interessar pelo tema
design.

Com relagéo ao minicurso para os alunos, cuja realizagéo foi combinada com
a diretora da escola, as coordenadoras fizeram a divulgacédo para eles durante a
semana de 10 a 16 de abril de 2016. No que diz respeito as ferramentas usadas, a
diretoria divulgou cartazes (Apéndices C e D) e pediu que os interessados
preenchessem fichas de inscricao com autorizagédo do responsavel (Apéndice E). Os
minicursos, tanto dos professores quanto dos alunos, iniciariam no dia 10 de maio de
2016.



52

No primeiro encontro do minicurso voltado aos professores, iniciamos
conversando com os participantes sobre seus interesses relacionados ao conteudo
do minicurso e sobre seus conhecimentos de informatica, programacao e uso de
computador. Para guiar a conversa, fizemos seguintes perguntas ao grupo:

1) Usa tecnologia para elaborar suas aulas/trabalho?;

2) Faz uso da tecnologia durante suas aulas?;

3) Conhece algum jogo?;

4) Conhece/ sabe alguma linguagem de programacgao?

5) Gostaria de elaborar seus proprios jogos?

Todos os participantes responderam afirmativamente as perguntas 1, 3 e 5.
Todos os participantes, exceto um, responderam negativamente a quarta pergunta.
Quanto a segunda questao, os participantes responderam em termos de frequéncia

com que a utilizam, o que é mostrado no Grafico 2.

Grafico 2: Frequéncia com que os participantes utilizam tecnologia durante suas aulas
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Fonte: A autora.

Todos os participantes ja utilizavam ferramentas tecnoldgicas em suas aulas,
independentemente da frequéncia. No entanto, ao considerar suas respostas as
questdes, pudemos perceber que esse conhecimento tecnoldgico nao se estende aos
jogos e aplicativos recorrentemente usados pelos alunos fora do contexto escolar.

Completamos o minicurso com encontros que totalizaram as 25 horas
propostas, em horarios que foram definidos conforme a disponibilidade em comum

dos participantes. Dos 22 docentes e funcionarios que iniciaram o minicurso, somente
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dois o concluiram. Quando perguntadas as razdes das desisténcias, alguns a ligaram
ao horario do curso, ao acumulo de atividades do trabalho e a ndo remuneragao, por
parte da escola, pela participacéo fora do horario de trabalho.

Conduzimos o minicurso para os alunos no mesmo periodo do curso voltado
aos professores, com a mesma carga horaria e no contra turno escolar. Neste ponto
desta narrativa, fazemos o que acreditamos ser uma importante consideragao sobre
uma mudanca de rumo da pesquisa que a levou a ser concluida de forma diferente da
inicialmente concebida: apds a realizacdo dos dois minicursos, houve mudanca total
de foco, o que se deveu ao encontro de poucas evidéncias no curso realizado com o
professores — com pouca participacdo e consequente diminuta conclusdo das
atividades — em comparagdo com a riqueza das contribuicdes das criangcas na
participagdo no curso com os alunos. Decisivas para esse ajuste de foco foram as
contribui¢des dos professores membros da qualificagdo da pesquisa que sugeriram a
mudanga da pesquisa, que passaria, entdo, a apresentar e discutir a produgao dos

alunos participantes do curso.

3.2 O MINICURSO PARA OS PROFESSORES

Utilizamos o laboratério de informatica (LI) para a aplicagdo do projeto de
pesquisa, local onde aconteceram as reunides, aulas e conversas do grupo. Este
espaco € amplo, arejado e conta com ar condicionado. A iluminagcdo € de boa
qualidade e também contém janelas enormes. Ha 35 computadores interligados e
conectados a internet. No decorrer do minicurso foi utilizado o Kit multimidia
(computador, projeto, tv).

O minicurso aconteceu na escola, as sextas feiras apos o turno vespertino de
abril a julho de 2016, o qual foi intensificado nas férias, ocorrendo em horarios
diversificados e extras. Com uma hora de duragao, das 17h15min as 18h15min, este
foi o dia e horario escolhido pelos participantes como o mais apropriado. Sua carga
horaria total foi de 50h, sendo dividida entre 25 presencial e 25 a distancia.

Nos encontros presenciais, discutiamos os projetos propostos e
encaminhamentos com o0s professores-participantes, bem como Ihes
proporcionavamos conhecimentos especificos relativos a ferramenta Scratch para
que pudessem manusea-la. A carga horaria a ser cumprida remotamente destinavase

a realizagao, ou continuagao, do projeto iniciado em sala, podendo cada um terminar
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ou ndo. O projeto modelo podia ser copiado pelo pendrive ou enviado por email. O
material utilizado foi o Software Scratch 1.4, computadores, internet, slides com

exemplos e passo a passo, baseado no livro “Aprenda a programar com

Scratch” do autor Majed Marji (2014).

Os dados foram gerados durante todo o processo, por meio de conversas,
relatos e expressdes. Foi elaborado um diario de bordo com todas as informagdes.
Este diario esta sob minha posse.

A escrita do diario aconteceu simultaneamente ao minicurso. Eu, mestranda,
escrevia o diario muitas vezes na frente dos participantes ou apds o término das aulas.
Os participantes ndo colaboraram com o processo de escrita para ndao ocorrer
mudancas na fala. Pela mesma razdo, eles nao leram o diario por fazerem parte da
pesquisa em andamento e para nao tentarem influenciar e ou alterar os relatos e suas
falas.

As conversas aconteciam no término de cada aula, onde cada um colocava seu
ponto de vista sobre o conteudo abordado na aula do dia. Durante as discussoes,
eram mencionados, por exemplo, possiveis formas dos participantes aplicarem as
atividades desenvolvidas em nossos encontros em suas aulas.

Em relacdo as expressdes também observadas por mim enquanto
pesquisadora, compreendo-as como gestos, fisionomia (caras) e frases que ocorriam
durante a aula/minicurso, tais como: gostei!, ndo sei como aplicar, entre outros.

Os relatos aconteciam no inicio de cada aula, em que os participantes narravam
como foi a semana, o que fizeram, se aplicaram, ou ndo, o conteudo trabalhado em

NOSSOs encontros e como o aplicaram.

3.3 O MINICUROS PARA OS ALUNOS

Foi devido ao pedido da diretora da escola que planejamos e ministramos o
minicurso de Scratch oferecido na Escola Vicentina Sagrado Coragao de Jesus, no
Municipio de Araucaria, Estado do Parana. Os alunos do terceiro ao nono ano do
Ensino Fundamental que manifestaram interesse em participar apos a divulgacéo feita
pela escola, compareceram aos encontros do minicurso no periodo vespertino. As
turmas da tarde frequentaram o minicurso durante as aulas regulares de informatica.

As turmas da manha, de forma opcional, participaram das atividades no contra turno
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escolar. Os responsaveis pelos alunos foram informados sobre o minicurso
(Apéndices C e D) e preencheram termos de autorizacdo para participacéo e de
autorizac&o de uso da imagem das criancas (Apéndice E).

No total, tivemos a participagdo de 146 alunos distribuidos nas turmas,

conforme apresentamos no Grafico 3.

Grafico 3: Quantidade de alunos por ano
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Fonte: A autora.

Dos 146 alunos que iniciaram o minicurso, apenas 4 alunos nao o concluiram.
Isso corresponde a uma desisténcia de cerca de 2,74%. Ao comparamos com O
percentual de desisténcia do curso dos professores, de cerca de 91%, podemos
confirmar que foi acertada a decisdo de mudar o foco de pesquisa. Além disso,
podemos nos questionar a respeito das razdes de tamanha diferenca,
questionamentos esses que serdo retomados na etapa de analise da pesquisa. Com
relacdo ao publico de alunos desistentes, foram dois alunos do 6° ano, um aluno do
8° ano e um aluno do 9° ano. Como justificativa, um deles disse nao ter gostado do
minicurso e trés informaram que tiveram dificuldade em comparecerem nas aulas que

eram dadas em contra turno.



56

Assim, o minicurso para todas as turmas aconteceu no turno vespertino, de abril a
outubro de 2016, em dias e horarios que respeitaram o calendario escolar das turmas:
sexta-feira, das 14h45 as 15h20 (3° e 4° anos); sexta-feira, das 15h20 as 16h05 (5° e
6° anos); sexta-feira, das 16h05 as 16h45 (7° e 8° anos) e segundafeira, das 16h45
as 17h25 (9° ano). Entendemos, entdo, que cada turma realizou as atividades
dispondo de 1hora/aula por semana, perfazendo uma carga horaria total de 25h.
Ministramos, portanto, 25 encontros presenciais com alunos do 3° ao 9° ano do Ensino
Fundamental realizados no laboratério da escola.

O laboratério de informatica da escola (Figura 9) é um espago amplo, arejado
e climatizado. A sua iluminagao € de boa qualidade, com grandes janelas. Nele, ha 35
computadores conectados a internet, organizados em mesas dispostas em U, além
de um conjunto no centro da sala com as mesas uma virada para a outra, onde
também fica a mesa do professor. A sala também possui projetor e uma TV ligada ao
computador do professor. No decorrer do minicurso foi utilizado o Kit multimidia

(computador, projetor e TV).

Figura 9: Laboratério de Informatica

Fonte: http://www.escolasagrado.com.br/institucional/estrutura-fisica/64, acesso:
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25/01/2017.

Durante as aulas do minicurso, cada aluno de cada turma utilizou um
computador. Considerando que conduzimos o minicurso para sete turmas,
escolhemos estudar, nesta pesquisa, as atividades que foram realizadas com as
turmas mais jovens, ou seja, do 3° ano do Ensino Fundamental (turmas B e C da
escola, que realizaram juntas o minicurso, formando uma unica turma), criangas na
faixa etaria dos 8 anos. Essa escolha foi feita para discutir temas relacionados ao
desenvolvimento do pensamento computacional, na perspectiva da Educacéao
Matematica, de criancas que estdo em fase de alfabetizagdo. Além disso, foi uma
oportunidade de debater um tema que acreditamos que merece ter sua investigacao

ampliada: o ensino de programagao nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

3.3.1 O minicurso para os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental

De acordo com informagdes levantadas junto as professoras regentes das
turmas de 3° ano da escola e a coordenadora dos anos iniciais do Ensino Fundamental
I, a turma B era constituida por 14 alunos, sendo 6 meninos € 8 meninas, com uma
meédia de idades de 8 anos. Nesta turma, ndo existiam alunos com retencdes e
nenhum aluno de inclusdo. A turma C era constituida por 15 alunos, sendo 7 meninos
e 8 meninas com 8 anos de idade em média. Assim como na turma anterior, nesta
também nao existiam retengdes.

As professoras regentes ressaltaram que os alunos s&o receptivos as
novidades e a novos desafios, sendo participativos, comportados e comprometidos
com sua aprendizagem. Entre os meses de abril e outubro de 2016, ministramos o
minicurso as duas turmas do 3° ano durante as suas aulas de informatica,
acompanhadas pelo professor de Informatica da escola e pela professora regente da
turma, que participaram de todas as aulas. Durante esse periodo, tivemos a
oportunidade de observar e registar informagdées fundamentais por meio de

observacgao direta.

3.3.2 A escolha de conteudo

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, entendemos que precisamos retomar

as vivéncias cotidianas das criangas com numeros, formas e espacgo, e também as
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experiéncias desenvolvidas na Educacao Infantil a fim de iniciar sistematizacao
dessas nogbes. Nessa fase, as habilidades matematicas que os alunos devem
desenvolver ndo podem ficar restritas a aprendizagem dos algoritmos das chamadas
“‘quatro operacodes”.

Compartilhamos da compreensao de que a aprendizagem em Matematica esta
relacionada a compreensdo, ou seja, a apreensdo de significados dos objetos
matematicos, sem deixar de lado suas aplicagdes. Os significados desses objetos
resultam das conexdes que os alunos estabelecem entre eles e os demais
componentes, entre eles e seu cotidiano e entre os diferentes temas matematicos.

Nessa perspectiva, trabalhamos com os alunos os mesmos conteudos que as
professoras tinham trabalhado ou estavam trabalhando com eles em sala de aula,
porém com uma abordagem diferente. Nosso propdsito ao enfocar os mesmos
conteudos curriculares tem respaldo na possibilidade de os alunos formularem
problemas em outros contextos. Assim, os conteudos pré-selecionados foram:

Numeros: Ordenagdo, composi¢cdo, reta numérica, operagbes (adicéo,
subtragao, multiplicagao e divisao) e problemas.

Algebra: Sequéncias.

Geometria: Congruéncia, figuras geométricas planas e espaciais.

Grandezas e medidas: Perimetro, area, volume, medidas de massa e tempo,
sistema monetario.

Probabilidade e estatistica: Coleta, classificacao e interpretacdo dos dados,
espaco amostral, grafico de barras.

Alguns conteudos foram trabalhados mais de uma vez e varios conteudos

foram abordados em conjunto com outro.

3.3.3 Geracgao de dados

Optamos por adotar os seguintes métodos e técnicas de geracdo dos dados
oriundos da pesquisa, que foram obtidos ao longo das aulas do minicurso:
1. Observacao direta durante o minicurso, na qual procuramos conhecer
os alunos, as suas motivacgdes, aptiddes, caracteristicas, competéncias e
limitagdes para ajudar na caraterizagao de seus perfis;
2.  Consulta aos documentos escolares para caracterizagao das turmas,

como planos de aula, atas de conselhos e relatorios de turmas;
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3. Grade de observacdo dos alunos, na qual foram marcados a
frequéncia deles, a utilizagado do material escolar e aspectos concernentes
ao comportamento;

4.  Grade de avaliagao do minicurso, na qual ao término de cada aula o
aluno tinha uma classificacao final de acordo com o seu desenvolvimento;
5. Grade de avaliacdo de usabilidade do conteudo do minicurso € um
questionario de satisfagao para verificar como os alunos se sentiam ao
utilizar o Scratch para desenvolver os seus préprios jogos;

6. Conversa informal com os regentes das turmas, na qual procuramos
capturar dados dos alunos, antes, durante e apds do minicurso, de forma a
perceber se houve mudangas deles com relagdo ao uso da tecnologia

envolvida no minicurso.

Dessa forma, os dados foram gerados durante todo o processo a partir de
conversas, relatos e observacdes. Elaboramos um diario de bordo com todas as
informagdes. A escrita do diario aconteceu simultaneamente ao minicurso.

As conversas aconteciam no término de cada aula, quando cada aluno
colocava seu ponto de vista sobre o conteudo abordado na aula do dia. Durante as
discussdes, eram mencionadas, por exemplo, possiveis formas dos participantes
aplicarem as atividades desenvolvidas em nossos encontros em suas aulas de
Matematica, nas resolucdes de problemas, das atividades e exercicios propostos por
seus regentes.

Em relacdo a observacao, também consideramos as expressdes dos alunos ao
longo do minicurso, que foram materializadas na forma de gestos, mudanga na
fisionomia (caras) e falas que ocorriam durante a aula/minicurso, tais como: gostei!
n&o sei como aplicar, entre outros.

Os relatos aconteciam no inicio de cada aula, quando os participantes
narravam como foi a semana, o que fizeram, se aplicaram ou ndo o conteudo
trabalhado em nossos encontros e como o aplicaram. Os relatos eram marcados por

exemplos e experiéncias tanto positivos quanto negativos.
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3.3.4 Andlise de algumas aulas

Esta fase do projeto teve inicio com a analise do contexto com a finalidade de
caracterizar os perfis dos alunos e identificar as necessidades e interesses da turma.

No primeiro dia de contato com os alunos, pedimos que eles respondessem a
um questionario (Apéndice F) para obter dados relativos a utilizagdo que eles faziam
e gostariam de fazer do computador. O questionario foi respondido durante o tempo
de aula pelos 29 alunos presentes.

Quando questionados a respeito das atividades que costumavam realizar no
computador em casa, a atividade mais mencionada pelos alunos foi jogar no

computador, conforme representamos no Grafico 4.

Grafico 4: Atividades realizadas no computador em casa

14
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10

4
2 . I I

Jogar Ouvir Musica  Pesquisar na Ver videos Fazer tarefas
Internet da escola

Fonte: A autora.

Ja sobre as atividades que mais realizam no computador nas aulas de
informatica na escola, ilustramos no Grafico 5 as opgdes escolhidas, indicando que,

também, segundo os alunos, o que eles mais fazem é jogar.

Grafico 5: Atividades realizadas na aula de informatica na escola
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12

10

Jogar Pesquisar Tarefas Leituras

Fonte: A autora.

Sobre a questao de utilizagdo de jogos no computador pelas criangas, como a
proposta e pesquisa envolve o ensino de programacéao, nos interessava saber se 0s
alunos tinham interesse na criagao de jogos digitais, 0 que poderia ser alcangado nas
aulas do minicurso de Scratch proposto. As respostas dos alunos, que representamos
no Grafico 6, indicaram que eles se interessaram pela ideia de criarem os jogos, o que

ia ao encontro da proposta do minicurso.

Grafico 6: Opinido dos alunos quanto a criar seus jogos no computador envolvendo

as atividades e conteudos escolares
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Sim Nao Talvez

Fonte: A autora.
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Esses dados nos despertou a reflexdo sobre o maior uso do computador para
jogar, mesmo nas atividades feitas na escola. Acreditamos que isso pode indicar tanto
a utilizacdo do jogo por si s6, como diversdo, mas também pode ser encarado como
instrumento para abordar conteudos escolares pelos professores. Entendemos que
independentemente do enfoque (diversdo ou pedagdgico), ja que as criangas
indicaram nao terem trabalhado na criagdo de seus proprios jogos, ou seja, utilizam
jogos prontos, na maioria das vezes, poderiam desenvolver trabalhos de autoria por
meio da tecnologia. Observando as consideragdes de Papert (1993), concluimos que
era necessario adotar uma estratégia que os motivasse, os desafiasse e os
envolvesse na concepgao de algo significativo. Nesta nova possibilidade de motivalos,
decidimos utilizar a linguagem de programacéao do Scratch tanto para tornar os alunos
autores de jogos quanto para trabalhar com os conteudos escolares, ao contextualizar
e dar significado ao uso da tecnologia dos computadores.

Quando questionamos aos alunos se eles gostariam de aprender a utilizar
novos programas de computador, todos afirmaram que sim. Nenhum dos 29 alunos
tinham conhecimentos de programagdo e também n&o conheciam a ferramenta
Scratch. Isso nos apontou a pré-disposi¢cao dos alunos para aprenderem algo novo.

Os dados que obtemos com a aplicagdo do questionario nos permitiram
verificar se agradava a maioria dos alunos utilizar o computador para jogar e também
para aprender a utilizar novos programas de computador e a criar jogos.

Depois de aplicar o questionario aos alunos, apresentamos a eles alguns jogos
prontos que foram construidos com o Scratch, para que tivessem uma ideia do que
eles poderiam criar ao aprenderem a programar. Observamos a reagao deles aos

exemplos apresentados, ilustrados nas Figuras 10, 11 e 12.

Figura 10: Exemplo 1 apresentado aos alunos
~e

Fonte: https://scratch.mit.edu/projects/125751986/ acesso em: 03/04/2016.
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O primeiro exemplo é semelhante ao PacMan, porém uma versao adaptada e

elaborada utilizando o Scratch.

Figura 11: Exemplo 2 apresentado aos alunos

matematica (soma, divisdo, multiplicagdo)
por FFreitas

] ~e

Lo Zaiig

Fonte: https://scratch.mit.edu/projeb-ts/1 1 93471 6/ acesso em: 03/04/2016.

Neste exemplo, o personagem cachorro € um professor de matematica que
apresenta problemas aos alunos que devem resolvé-los. Conforme as respostas

corretas sdo dadas pelo jogador, ele sobe de nivel no jogo.

Figura 12: Exemplo 3 apresentado aos alunos

ColoRush

por Hamsward

COLORUSH
PLAY

«286
Fonte: https://scratch.mit.edu/projects/72008980/ acesso em: 03/04/2016.

Esse € o exemplo de um jogo no qual € necessario que o jogador tenha boa
concentracdao e coordenagao motora para alterar as cores de acordo com as setas
que aparecem. Conforme o jogador altera as cores, ele sobe de nivel e a entrada das
setas ficam mais rapidas.

Apds apresentar esses exemplos, mostramos o site do Scratch na internet®
(Figura 13) e informamos aos alunos que no site, especificamente na opg¢ao “projetos”,

eles poderiam encontrar outros jogos e aplicativos, que podiam acessar e jogar

9 https://scratch.mit.edu/
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gratuitamente. Dissemos, ainda, que depois de aprenderem a programar com O
Scratch, eles estariam aptos a se cadastrarem no site e criarem seus préprios jogos e

aplicativos, além de alterarem os existentes.

Figura 13: Tela inicial do site do Scratch disponivel na internet

“ Criar Explorar Dicas Acerca a P Aderir ao Scratch Entrar

play drum €8 TO
»

say RN for © secs

Uma comunidade de aprendizagem criativa com 23.870.333 projectos
partilhados

Fonte: https://scratch.mit.edu

Depois de apresentarmos todos os exemplos, fizemos as seguintes perguntas
a turma a fim de perceber a aceitagdo da proposta:

- Acharam interessantes os exemplos demonstrados?;

- Gostariam de aprender um pouco sobre a ferramenta Scratch?;

- Poderiam utilizar a ferramenta para auxilia-los nas tarefas da escola?

Todas as respostas a esses questionamentos foram verbais. Com a ajuda do
laboratorista e das professoras regentes para identificar as respostas dos alunos,
verifiquei que a turma foi bastante receptiva a possibilidade de utilizar a ferramenta
para aprenderem a programar e criar jogos. Todos mostraram muito entusiasmo ao
verem as suas potencialidades. Assim, percebemos que os alunos consideraram a
ferramenta interessante e que demonstraram vontade em trabalhar com ela.

Entdo, apresentamos aos alunos a proposta do minicurso: programagao de
jogos sobre conteudos escolares das diferentes disciplinas que abrangiam o seu ano
escolar, ou seja, o 3° ano do Ensino Fundamental. A maioria demonstrou gostar dessa
ideia, mas alguns disseram preferirem lidar com jogos que n&o abrangessem
conteudos escolares, 0 que era uma reagao esperada considerando o interesse ja
identificado quando foi analisamos o perfil da turma com relagdo ao uso do
computador em casa e na escola.

Todavia, deixei claro que nao descartariamos a possibilidade de criarmos

outros tipos de jogos para, assim, nao tolir o interesse e a criatividade dos alunos. Ao
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final da apresentacdo dos exemplos, alguns alunos solicitaram uma copia desses
jogos para gravarem em seus pendrives, dispositivos de armazenamento pessoais,
para que pudessem mostrar aos seus pais e experimentar em casa, sem
necessariamente ter que realizar o cadastro no site. Essa atitude nos surpreendeu,
considerando que era a primeira vez que eles entraram e contato com o programa.

Em comum acordo com as regentes dos alunos do terceiro ano, verificamos o
planejamento das aulas regulares, a lista dos conteudos ja estudados e dos que ainda
seriam para, assim, estabelecer com as professoras das turmas um processo de
construgdo em conjunto e de colaboracédo para escolha dos conteudos que seriam
trabalhados por meio dos jogos ou que seriam necessarios para a programagao dos
mesmos.

Seguindo a sugestao do laboratorista da escola e a pedido dos alunos, apés
cada aula do minicurso eu disponibilizei os slides com os exemplos do dia para serem
publicados no site da escola, no ambiente online, na sessao tarefas da turma.

Assim, criamos um ambiente virtual de aprendizagem organizado e promotor de um
clima de aprendizagem, em sentido conforme exposto em Valente e Dias (2009). O
ambiente da escola, costumeiramente utilizado pelos professores, € mostrado na

Figura 14.

Figura 14: Site do colégio
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Fonte: http://www.escolasagrado.com.br/

Na pagina do colégio € possivel acessar, remotamente, os conteudos
disponiveis pela instituicdo. Ao acessar o icone aluno on-line, cada estudante com
seu login e senha tem acesso a outra pagina que lista as circulares, boletos e tarefas
da turma. Assim, apos a inserc¢ao dos slides do minicurso nesse ambiente, os alunos

tiveram acesso remoto aos contelidos estudados em cada dia.
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Elaboramos o planejamento das aulas (Apéndice G) antes do inicio do
minicurso e, posteriormente, o adaptamos de acordo com o andamento das
atividades, levando em conta o tempo de cada aula, as caracteristicas e
aproveitamento dos alunos.

Todos os materiais utilizados nas aulas (apresentagdes, enunciados,
demonstrac¢des) foram adequados as caracteristicas da faixa etaria dos alunos, ou
seja, o tipo de linguagem era simples e as explicagdes de conceitos eram curtas e os
enunciados claros, de forma que todos os alunos pudessem acompanhar as aulas
sem grandes duvidas.

De acordo com as informagdes obtidas durante o periodo inicial de observacao
e levantamento dos interesses dos alunos, foi possivel constatarmos que as duas
turmas eram muito similares no que diz respeito ao comportamento, aproveitamento
e interesse, 0 que facilitou a realizagdo do minicurso quando as duas turmas

participaram juntas das atividades.

3.3.4.1 Primeira aula

Preparamos a primeira aula considerando a avaliagao e a reflexao sobre as
observacgoes feitas na primeira conversa com os alunos. Ressaltamos que fizemos
alteragbes estratégicas ou metodologicas sempre que as consideramos necessarias
ao longo da realizagdo do minicurso.

Ministramos a primeira aula na terga-feira da terceira semana do més de
abril/2016, na qual participaram alunos das duas turmas de terceiro ano. Fizemos a
aula neste formato com os objetivos de permitir aos alunos: (i) o primeiro contato com
a plataforma do Scratch, e (ii) conhecerem e compreenderem fungdes basicas do
software (abrir, salvar, novo, executar, depurar).

Inicialmente, apresentamos aos alunos os objetivos supracitados. Em seguida,
planejamos uma apresentacgao de slides, como ilustramos as Figuras de 15 a 18, com
o intuito de os alunos acompanharem os passos nela indicados, e, assim,

concretizarem os objetivos da aula.

Figura 15: Aula 1 - Apresentacao
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Aulal
Prof. Sidnéia Valero Egido

Fonte: A autora.

Figura 16: Aula 1 — Area do Scratch

Areas do scratch:

- Controle de
rotacao do ;mpded“es do mmd:ntu
Sprite prite
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visualizacio

Grupos de
comandos

Comandos

Area de
Comandos

Comandos do palco

Fonte: A autora.

Nesta apresentacdo, fizemos uma breve explicagdo das potencialidades do
software, sua histéria e mostramos a sua tela inicial com os nomes das areas de

trabalho. No final da aula, planejamos tempo livre para que os alunos explorassem o
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Scratch, o que foi importante para eles percebessem outros elementos, saciassem
algumas curiosidades e iniciassem atividades autbnomas e investigativas daquele

espaco que desejavam conhecer.

Figura 17: Aula 1 — Explorando o Scratch

PROJETO 1: GATO ANDANDO...

objeto1l

Comandos | Trajes r—

Fonte: A autora.

Figura 18: Aula 1 _ Efeitos

GATO ESTRANHO...

objetol

proximo traje

mude o efeito cor | por EB)

se tocar na borda, volte

=

Fonte: A autora.

Consideramos que a estratégia que foi implementada nesta aula funcionou da
forma como a haviamos planejado. O apoio do laboratorista e das professoras
regentes, que prestaram auxilio individualmente a cada aluno enquanto
ministravamos a aula, foi importante para o cumprimento dos objetivos propostos para

aquele dia. Percebemos que é essencial contar com esse tipo de suporte para
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conseguir manter o ritmo das aulas sem deixar de prestar assisténcia individual aos
alunos que precisam, visto que nem todos acompanham as atividades da mesma
forma.

Os alunos acompanharam o desenvolvimento da aula, reproduziram as
programacgdes apresentadas e, no término, criam suas proprias programacgoes
utilizando os conceitos compreendidos até aquele momento, com uso de outros

Sprites.

3.3.4.2 Segunda aula

Como a estratégia utilizada na aula anterior obteve um bom resultado, optamos
por seguir o mesmo padrao, porém com adequacao ao conteudo entéo trabalhado.

Nesta aula, ensinamos aos alunos algumas opgoes disponiveis na ferramenta
Scratch. Como objetivos a aula, propomos: (i) apresentar nocbes basicas da
ferramenta; (ii) identificar seus componentes e (iii) explora-la.

Inicialmente, apresentamos tais objetivos da aula aos alunos. Em seguida,
prosseguimos a apresentacao dos conteudos recorrendo a uma sequéncia de slides
(Figuras 19 e 20) para que eles pudessem acompanhar nossa légica. A medida que
apresentavamos os slides com as explicagdes, os alunos utilizavam a plataforma do

Scratch para localizarem e experimentarem aquilo que era apresentado.
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Figura 19: Sprite e propriedades

Propriedades do sprite:

i Permite ou ndo, mover o Sprite com o mouse
Nome do sprite quando o projeto estiver on-line.

objetol

Dire¢3o que o
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. : sprite esta
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> . apontando (em
apontando. Localizagdo do sprite na tela. graus)
Coordenada x (horizontal ) e

coordenada y (vertical)

CONTROLES DE ROTACAO DO SPRITE:

| E © O sprite pode girar livremente

m o O sprite pode virar apenas na horizontal.

m © O sprite ndo pode virar nem girar.

Fonte: A autora.
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Figura 20: Grupos de comandos

Comandos e Grupos de Comandos:

Os comandos sdo agrupados por cor e tipo,
ou seja, comandos que se referem a
movimentos do Sprite, estdo na cor azul,
comandos que se referem aos controles
estdo na cor laranja, e assim por diante.

Alguns comandos tem campos de texto editavel no interior, tais como:

Para alterar o valor, clique dentro da drea branca e digite o nimero:

Fonte: A autora.

Depois de apresentar essas caracteristicas do Scratch, explicamos aos alunos
alguns conceitos basicos envolvidos com as atividades que fariamos. Assim,
ressaltamos a eles o que eram programacgao, pensamento computacional e algoritmos
(Figura 21). Damos énfase a ideia de que programar € descrever passo a passo como
o computador ira executar uma operagao especifica, ou seja, dar instrugbes ao

computador para que ele realize alguma tarefa.

Figura 21: Conceitos Gerais

Conceitos gerais

« Algoritmo: E uma sequéncia de dados/informaces/instrugdes
bem definidas. E como uma receita de bolo que deve ser
seguida.

* Pensamento computacional: Formado por uma sequéncia de
acGes — organizacdo de dados e analise, construgdo de
algoritmo, abstragdo, criagdo de modelos, simulagdo,
automatizagdo e paralelismo.

* Programacdo: Agdo que coloca em pratica o pensamento
computacional.

Fonte: A autora.
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Depois, voltamos ao modo de funcionamento e organizagédo do Scratch para a
aprendizagem dos primeiros comandos da ferramenta. Esses eram necessarios para
iniciar uma primeira programacgao do computador que fariamos: quando clicado, diga por,

diga e espere, mostrados na Figura 22.

Figura 22: Comandos iniciais Scratch apresentados aos alunos

diga m‘ por ) segundos

diga [GET}

Fonte: A autora.

Como o Scratch funciona como blocos de arrastar que se juntam como se
fossem pecas de quebra-cabecgas ou brinquedos do tipo lego, os alunos conseguiram
realizar as atividades de montagem desse primeiro cddigo de programagao. Quando
juntaram as pecas e testaram a programagao, viram o computador realizando a agao.
Os alunos se mostraram bastante empolgados por terem conseguido realizar a
atividade e iniciado seus papeis como programadores.

Propusemos para eles, entdo, a primeira atividade, que deveria ser feita
individualmente baseada nos conceitos e comandos apresentados até aquele

momento. A atividade consistia no problema apresentado na Figura 23.
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Figura 23: Atividade 1

Atividade

« Faca sua apresentacdo pessoal utilizando um Sprite
(personagem) para te representar. Vocé deve informar
nome, idade e interesses. A informagdes devem aparecer
em baldes de diferentes formatos.

* Salve em sua pasta com o nome MeuSprite.

* Se quiser acrescentar efeitos, fique a vontade.

Fonte: A autora.

Os alunos tiveram um tempo para pensar sobre a atividade, planejar, montar e
executar seus codigos de programacéo. Tudo foi feito na plataforma do Scratch. Tanto
nds quanto o laboratorista e as professoras regentes prestamos apoio individual aos
alunos que nos pediam. Alguns alunos me surpreenderam ao escreverem codigos
com funcgdes além das apresentadas. Na figura 24, mostramos um exemplo de um
desses cédigos, no qual o aluno incluiu a fungao pense que, provavelmente, encontrou
na lista de ferramentas do programa e decidiu utilizar. Ja na Figura 25, ilustramos
cenario que foi criado por um outro aluno, que utilizou elementos de programagao que

nao tinham sido apresentados e de uma forma bastante rica e criativa.

Figura 24: Atividade desenvolvida por um aluno - programacgao

CNENMeu nome & Matheus, tenho § anoz & gosto de jogar futebol, BT 7 BEEGTG A
pense por ) segundos
i

GENE vocd quern &7 gl 2 BEE T LT

Fonte: A autora.
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Figura 25: Atividade desenvolvida por um aluno - cenario

Fonte: A autora.

Vimos, assim, como alunos conseguiram ir além do proposto. Adicionaram
outros elementos e até desafiaram seus colegas a fazerem diferente, o que tornou a
aula mais dinamica. Consideramos que a estratégia desta aula funcionou
adequadamente. Os alunos prestaram atencao, participaram ativamente da aula e
desenvolveram a atividade proposta. Tal participagao resultou em produgdes além do
esperado. Notamos que a maioria dos alunos demonstrou entusiasmo e vontade de
aprender mais. Igualmente, percebemos que igual numero, no tempo em que
exploravam a ferramenta para realizagdo da atividade, aproveitou para navegar em
opgdes que eu ainda nao havia sido apresentadas. Por exemplo, ao testar novas
ferramentas e comandos e perguntar o que eles faziam, essas ocorréncias nos
indicam a forma autbnoma como os alunos comegavam a lidar com aquele ambiente.

Novamente, destacamos a importancia do apoio individual prestado aos alunos
ao longo da aula, tanto para ajudar como para incentivar e valorizar o que estava
sendo feito como também para dar suporte aos alunos que tém dificuldades
especificas, principalmente aquelas ligadas ao uso do computador. A titulo de

exemplificagao, (i) digitacdo no teclado, pois ndo podemos esquecer que sao alunos
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com idade média de 8 anos em fase de alfabetizacdo e; (ii) alguns alunos
desconhecem como usar a tecnologia disponivel no computador.

Em razdo da atividade proposta ter sido simples — e nao poderia ser diferente
ja que era a primeira atividade —, ela envolveu conceitos computacionais bastante
iniciais. Contudo, acreditamos que apesar do baixo nivel de complexidade ela permitiu
aos alunos entenderem alguns aspectos centrais do programa, a saber: (i) as formas
de escrita do codigo de programacao e (ii) a ideia dos blocos e dos encaixes, em que
importa a sequéncia para a execugao dos comandos, ou seja, para a elaboragéo de
instru¢cdes de programacgao que fagam com que o computador execute exatamente
aquilo que esperamos. Pudemos perceber nesta primeira da atividade como os alunos
se envolveram com as propostas de escrita, teste e ajuste dos cddigos de
programacao. Além disso, eles compartilhavam o que faziam com os colegas, tiravam
duvidas entre si e questionavam as funcionalidades da ferramenta.

Os alunos elaboraram suas proprias apresentacdes, nas quais utilizaram
componentes importantes da programacado e do desenvolvimento do pensamento
computacional. Nesta atividade, de forma implicita, os conteudos matematicos que
estdo presentes sao: Ordenagao, composi¢cao, reta numérica, operagoes (adigao,
subtracdo, multiplicagao e divisao), problemas e sequéncias.

Para avaliagdo das atividades foi elaborada uma grade de avaliagédo
(Apéndice H), para a qual nos baseamos em Brennan e Resnick (2012). Mostramos o
resultado da avaliagao da primeira atividade da segunda aula no Grafico 7, apontando

que a maioria dos alunos concluiu a atividade que foi proposta.

Grafico 7: Atividade 1 — Aula 2



76

30 -
Avaliacao da aula 2 27
25
w
2
€ 20
©
()]
©
515
T
]
=3
s
3 10
5
2
0
0
até 70% de 70% a 99% 100%
Porcentagem de conclusao da atividade

Fonte: A autora.

Examinamos as atividades desenvolvidas pelos alunos conforme as variaveis
de avaliagdo sugeridas por Brennan e Resnick (2012). Dessa forma, a partir da analise
de algumas atividades / projetos realizados pelos alunos e da observagéo feita durante
a aula, nos foi possivel detectar as trés dimensdes do pensamento computacional, a
saber: (i) conceitos computacionais, (ii) praticas computacionais e (iii) perspectivas
computacionais.

Na Figura 26, apresentamos um esquema das dimensdes do pensamento

computacional que estiveram envolvidas na atividade realizada.

Figura 26: Resumo das dimensbes do Pensamento Computacional presentes na

atividade anterior de acordo.

Fonte: Adaptado de Brennan e Resnick (2012).
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3.3.4.3 Terceira aula

Para preparar a terceira aula, levamos em consideragao o resultado das nossas
observacdoes e avaliacbes da aula anterior. Dentre elas, consideramos tanto os
aspectos positivos quanto os negativos. Nossa reflexdo sobre o trabalho realizado na
segunda aula nos levou a alterar a estratégia de apresentacdo e explicagao dos
conteudos aos alunos. Nesta terceira aula, incluimos momentos expositivos no inicio
da aula porque percebemos que explicar os conteudos enquanto os alunos estavam
desenvolvendo as atividades no ambiente do Scratch causava-lhes uma ansiedade
que consideramos dificil de conter.

Por um lado, a ansiedade demonstrada pelos alunos foi um ponto positivo
relativo a sua interacdo com o software, visto o que eles queriam era explorar e
conhecer toda a ferramenta para descobrirem o que poderiam construir com ela. No
entanto, tal momento dificultou a organizagdo da aula para o grupo. A atividade que
propomos para esta aula foi mais complexa. Desse modo, construimos com os alunos,
passo a passo, um exemplo daquilo que estavamos propondo. Em seguida, cada um
deles teria um tempo para executar seu projeto de forma autbnoma. Outro diagnostico
que fizemos na aula anterior, constatamos que muitos alunos terminaram a tarefa
mais cedo do que o tempo que haviamos previsto em nosso planejamento. Assim,
decidimos acrescentar a tarefa desta terceira aula um desafio extra com um grau de
complexidade mais elevado. Nosso objetivo era desafiar os alunos que quisessem
avancgar ainda mais. Além disso, adicionamos outro elemento para a aula, a saber: a
demonstragao da tarefa resolvida, sem a visualizagdo dos blocos de programacgao.

Assim, para a terceira aula propomos os seguintes objetivos: (i) adicionar
movimento aos sprites, (ii) adicionar sons aos sprites, (iii) editar trajes e (iv) conhecer
0 conceito de coordenadas. Iniciamos a aula com a apresentagao dos objetivos do dia
e da proposta de atividade aos alunos. Em seguida, ilustramos o que deles
esperariamos, o que foi importante para que percebessem qual era o resultado final
almejado. Nas figuras de 27 a 29, mostramos a proposta de projeto DJ Maluco, que
apresentamos como exemplo, em que sao mostramos o resultado final pretendido e

0 codigo de programagao envolvido.

Figura 27: Cenario e personagem — Dj Maluco



Fonte: A autora.

Figura 28: Programc¢ao — Dj Maluco

. = _tli_cét_dn ]

toque o som HipHop
proximo braje
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espere (B} segundes

proximo traje

Fonte: A autora.

Figura 29: Programacéao — Cenario Dj Maluco
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Fonte: A autora.
Depois de nossa apresentacao do exemplo, os alunos iniciaram a construgao
de seus proprios projetos. A atividade foi realizada individualmente. No6s e o

laboratorista auxiliamos aos alunos sempre que eles nos solicitavam. Na Figura 30,

apresentamos o projeto desenvolvido por um aluno, baseado no exemplo.

Figura 30: Dangando na areia — atividade de um aluno

Que areia quente ! 009 segundos

_l v

Fonte: A autora.

Os alunos concluiram a tarefa no tempo previsto. Observando a forma como
trabalharam, percebemos um maior grau de ateng¢ao e motivagao para o cumprimento
dos objetivos da aula em relagdo a aula anterior. Concluimos que foram validas as
mudangas de estratégia que realizamos. O método de demonstragéo prévia da tarefa
resolvida acompanhada com a explicacao oral, permitiu que os alunos entendessem
de forma mais clara os objetivos e a concluissem com sucesso.

Nesta atividade, os alunos precisavam e conseguiram programar os sprite e o
palco ao mesmo tempo, além da necessidade da inser¢gdo de som. Os conteudos
matematicos abordados nesta atividade foram: Ordenacdo, composicdo, reta
numeérica, operacdes (adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo), problemas,
sequéncias e medidas de tempo.

Para a aula seguinte, procuramos reduzir o tempo de exposi¢cédo de conteudos
para dar mais oportunidades aos alunos para aprenderem a aprender autonomamente
e aprenderem uns com os outros (PAPERT, 1993). Com a avaliagédo da atividade com

base nos conceitos computacionais de Brennan e Resnick (2012), nos foi possivel
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recolher mais evidéncias importantes para a investigacdo, as quais mostramos no
Grafico 8.

Grafico 8: Quantidade de alunos que realizaram o solicitado — aula 3

30

29

28

27

26

25

24

23
Cenario Programacgao Personagem Programacao
Cenério Personagem

Fonte: A autora.

Nessa tarefa, os conceitos, praticas e perspectivas computacionais em

evidéncia foram as mesmas da aula anterior, o que € mostrado na Figura 31.

Figura 31: Resumo das dimensbes do Pensamento Computacional presentes na atividade

anterior.

Fonte: Adaptado de Brennan e Resnick (2012).
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3.3.4.4 Quarta aula

Por considerarmos positivos os resultados decorrentes da estratégia
empregada na aula anterior, optamos por manter o momento expositivo no inicio da
aula e o incentivo pelo desafio extra na tarefa.

No inicio da aula, apresentamos aos alunos os seguintes objetivos: (i) adicionar
movimento aos sprites, (ii) adicionar sons aos sprites, (iii) editar trajes, (iv) aplicar o
conceito de coordenadas, e (v) conhecer e aplicar conceitos de diregdo e angulos.

Apresentamos conteudos aos alunos no inicio da aula. Em seguida,

passamos a exemplificagdo da atividade (como mostramos nas Figuras 32, 33,

34, 35 e 36) da tarefa e do desafio proposto.

Figura 32: Cenario e Personagens - 1

Fonte: A autora.

Figura 33: Programacéo 1
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Fonte: A autora.

Figura 34: Programacéo 2
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Fonte: A autora.

Figura 35: Figuras planas — Atividade 2

Fonte: A autora.

Figura 36: Programacao
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Fonte: A autora.

A aula transcorreu como a haviamos planejado. Os alunos participaram

ativamente, produzindo seus projetos, questionando e demonstrando interesse pela

aula e pelos conteudos propostos.
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Apesar de termos aumentado o nivel de complexidade dos conteudos de
programagao envolvidos, percebemos que os alunos analisaram e resolveram os
problemas por partes, encontrando as melhores solugdes pessoais para conclusao da
atividade. Alguns alunos resolveram o desafio extra. Novamente, a proposta do
desafio mostrou-se importante tanto para estimular os alunos a continuarem
participando da aula quanto aos colegas que realizavam suas tarefas

Durante a aula, os alunos tinham que planejar e desenvolver um dialogo mais
extenso entre dois colegas, em que exigiamos movimentagdo dos personagens e
cronometragem dos tempos para aparicdo e ocultagdo dos personagens. Na
sequéncia, precisaram desenhar figuras planas, mas sendo necessario um espago
entre elas, para que nao ficassem uma sobre a outra, além da complexidade na
alteracdo da quantidade de lados das figuras planas. Nesta aula, os conteudos
matematicos abordados de maneira implicita e explicita foram: Ordenacao,
composicao, reta numérica, operagoes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisao),
problemas, sequéncias, congruéncia, figuras geométricas planas, perimetro, area e
medidas de tempo.

Mediante a analise dos resultados da atividade, os quais indicamos no Grafico
9, conseguimos verificar que os alunos apresentaram resultados satisfatérios em

relagdo ao que estavamos propondo a eles.

Grafico 9: Quantidade de alunos que concluiram a atividade 1 — Aula 4
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que concluiram a atividade 2 — Aula 4
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Fonte: A autora.

A partir da nossa observagao, percebemos que os conceitos, praticas e
perspectivas computacionais foram perceptiveis nesta tarefa. Identificamos as varias
etapas do pensamento computacional e também as operagdes matematicas e légicas
(BRENNAN; RESNICK, 2012).

Figura 37: Resumo das dimensbes do Pensamento Computacional presentes na

atividade anterior.

Fonte: Adaptado de Brennan e Resnick (2012).

3.3.4.5 Quinta aula

Realizamos a aula com a mesma metodologia da aula anterior e tivemos os
seguintes objetivos: (i) adicionar comandos de repeticdo e condigdo, (ii) utilizar

operadores e (iii) input de informag&o. Nas Figuras 38 e 39 ilustramos o exemplo do
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projeto que solicitamos na aula, apresentado aos alunos juntamente com a explicagéo
dos conteudos envolvidos.

Figura 38: Cenario e personagem da aula
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Fonte: A autora.

Figura 39: Comandos da aula
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Fonte: A autora.

Ap0s avaliarmos a aula, consideramos que foi adequada a estratégia de ensino

que utilizamos, pois percebemos que os alunos participaram das aulas com atencao
e interesse.



88

Os alunos, de imediato, acharam facil a atividade, mas logo perceberam que
era necessario pensar como fazer a comparagao e a insergao dos valores, o que
trouxe um grau de dificuldade maior. Os conteudos matematicos abordados nesta
atividade foram: Ordenacgao, composicao, reta numeérica, problemas e sequéncias.

Ainda que a atividade/desafio que propusemos nesta aula apresentassem um
maior grau de dificuldade se comparado com as aulas anteriores, os alunos obtiveram

bons resultados finais, conforme evidenciados no Grafico 11.

Grafico 11: Atividade maior e menor — Aula 5
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Fonte: A autora.

Identificadas as varias etapas do pensamento computacional e também as
operacbes matematicas e logicas (BRENNAN; RESNICK, 2012), assim como o0s

conceitos, praticas e perspectivas computacionais.

Figura 40: Resumo das dimensdes do Pensamento Computacional presentes na

atividade anterior.
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Fonte: Adaptado de Brennan e Resnick (2012).

3.3.4.6 Sexta aula

Assim como nas anteriores, também a iniciamos apresentando aos alunos os
objetivos da aula: (i) adicionar comandos de repeticdo e condicdo; (ii) utilizar
operadores; (iii) input de informacgao; e (iv) fazer uso de variaveis. Em seguida,
esclarecemos sobre a aplicagdo dos conteudos e do exemplo da atividade que eles
realizariam (Figura 41), além da apresentacéo do desafio.

Pedimos aos alunos que abrissem o arquivo do projeto no qual estavam
trabalhando na aula anterior (sobre o assunto “maior do que” e “menor do que”).
Aproveitando o que ja tinham feito, eles deveriam elaborar programagdes para
comparagoes de igualdade, “maior do que” e “menor do que” entre os numeros. Os
conteudos matematicos abordados nesta atividade foram: Ordenacido, composicao,
reta numérica, operagdes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo), problemas,
sequéncias e medidas de tempo, os mesmos da aula anterior, porém com um grau

maior de complexidade.

Figura 41: Exemplo utilizado na aula
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Avaliamos que os alunos participaram ativamente da aula e que ficaram
empolgados com as atividades realizadas. A atividade/desafio reuniu um grau de
dificuldade bem maior que as aulas anteriores e os alunos conseguiram atingir os
objetivos que propusemos. A atividade foi relevante em virtude de ter possibilitado o
trabalho com conteudos do cotidiano deles. Ademais, eles comeg¢aram a compreender
que € possivel implementar programagao dentro de programacgao, ou seja, que é
possivel ampliar, em etapas, codigos desenvolvidos anteriormente.

No apuramento dos resultados parciais da atividade, verificamos que os
resultados apresentados pelos alunos foram coerentes com o tempo da aula e seu

dominio da ferramenta.

Grafico 12: Atividade maior, menor e igual — Aula 06
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Fonte: A autora.

A légica, as operagcbes matematicas e as diversas etapas do pensamento
computacional foram observadas no decorrer da atividade (BRENNAN; RESNICK,

2012), assim como os conceitos, praticas e perspectivas computacionais.

Figura 42: Resumo das dimensdes do Pensamento Computacional presentes na

atividade anterior.

Fonte: Adaptado de Brennan e Resnick (2012).

3.3.4.7 Sétima aula

Na sétima aula, tivemos como obijetivos: (i) adicionar comandos de repeti¢cao e
condigao, (ii) utilizar operadores, (iii) input de informacéo, e (iv) fazer uso de variaveis.

Os procedimentos adotados nas aulas anteriores foram aqui mantidos.
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A proposta da aula foi utilizar a programacgéo para realizar a multiplicagao de
dois numeros aleatérios. Apresentamos os conteudos e as orientagdes para o
desenvolvimento aos alunos no inicio da aula por meio de uma sequéncia de slides,

na qual incluimos o exemplo da atividade/desafio proposto (Figuras 43, 44 e 45).

Figura 43: Multiplicacdo de dois numeros
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Fonte: A autora.

Figura 44: Multiplicacdo de dois numeros com verificacdo de acertos
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Fonte: A autora.

Figura 45: Multiplicagdo de dois nimeros com contador
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Fonte: A autora.

Esta atividade envolveu conteudos com nivel de dificuldade maior do que as
anteriores. Neste dia, os alunos conseguiram atingir os objetivos, porém conseguiram
finalizar a atividade somente com a ajuda do laboratorista e da professora regente.
Entendemos que a atividade foi relevante em virtude de ter trabalhado com outros
conteudos do cotidiano dos alunos, que comegaram a compreender como seria
complexa a elaboragdao de um jogo/game e/ou objeto de aprendizagem.

Na conferéncia dos resultados da atividade, pudemos verificar que os alunos
obtiveram efeitos coerentes com o grau de dificuldade da atividade, tempo de aula e
dominio individual da ferramenta. Nesta proposta, os alunos precisavam pensar e agir
como se estivessem em uma gincana, em que o organizador sorteia dois valores
(computador/o programa) e ele precisa agir como uma “calculadora”, onde se digita o
resultado da multiplicagdo das parcelas. Caso o valor digitado pelo usuario fosse
correto, ele ganharia dois pontos e, se fosse errado, perderia um. Os alunos definiram
que as parcelas das multiplicacdes sorteadas seriam valores numéricos inteiros entre
zero e dez. Os conteudos matematicos nesta atividade foram: Ordenacéo,
composicao, operagodes, problemas, sequéncias, Coleta, classificagao, interpretacao

dos dados e espago amostral.

Grafico 13: Desempenho dos alunos na atividade
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Fonte: A autora.

A légica, as operagcbes matematicas e as diversas etapas do pensamento
computacional puderam ser observadas no decorrer da atividade (BRENNAN;

RESNICK, 2012), assim como os conceitos, praticas e perspectivas computacionais.

Figura 46: Resumo das dimensdes do Pensamento Computacional presentes na

atividade anterior.

Fonte: Adaptado de Brennan e Resnick (2012).

3.3.4.8 Oitava e nona aulas

Solicitamos aos alunos que abrissem o projeto desenvolvido na aula anterior
(multiplicacdo de dois numeros aleatorios) e que, baseados nele, elaborassem
programacgdes para as outras operagbes de subtragcdo e de adicdo. Cada

programacao deveria ser feita para um Sprite em um cenario diferente. Apresentamos,
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no inicio da aula, os conteudos e dicas para a producdo, bem como um exemplo da
atividade/desafio proposto.

Ao dar continuidade na aula anterior, a proposta que fizemos para esta aula a
foi dar sequéncia na realizagdo da programacao para conectar os palcos. Assim,
tornar as programagdes antes soltas/isoladas em um jogo de quatro fases, ocultando
e mostrando palcos e Sprites, de acordo com a pontuagdo do jogador. O fato de
acrescentar um contador para marcar os pontos de acordo com erros e acertos,

estimulou os alunos e comecaram a aula sem compreender muito bem as etapas.

Figura 47: Projeto — As operacdes matematicas

Multiplicacao

[ Editar J{ copiar JOO

Apresentacao

Fonte: A autora.

O primeiro passo que fizemos foi criar todos os cenarios e inserir todos os

personagens. Em seguida, definimos a sequéncia e programamos a abertura.

Figura 48: Abertura
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quando eu ouvir Sub
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| anuncie a0 | para todos !
mude para o fundo de tela Multiplicacao
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[ quando eu ouvir  Firn |

mude para o fundo de tela Fim

Fonte: A autora.
Como préximo passo, renomeamos OS personagens para cada uma das
operagdes que seriam responsaveis, para nao nos perdermos nas programagoes.

Passamos, entdo, a programacgao de cada personagem.

Figura 49: Personagem adigéo
Adicao
Comandos |

guando : clicado
desapareca

| quando eu ouvir Adican g
apareca repita até . Pontuacio =

mude 2 |para sorteie nimero entre m e .10 1
quando eu ouwir Subtracac

desapareca

toque o som
mude Fo
=enao

togue o som D

mude Po

! - —
LEN Farabé cé& passou para a fase 2, faLig sequndos

| anuncie

Fonte: A autora.

Figura 50: Personagem Subtragéo
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Fonte: A autora.

Figura 51: Personagem Multiplicagao
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Fonte: A autora.

Os alunos ficaram empolgados, o que nos demonstrou que as estratégias
utilizadas nas aulas funcionaram.

O grau de dificuldade da atividade/desafio foi maior que nas aulas anteriores,
pois era necessario trabalhar em diferentes palcos/cenarios e com varios
personagens. Os alunos conseguiram atingir os objetivos, finalizando o teste e as

alteracdes de ajustes de pontuacao. Entendemos que a atividade foi significativa para

97
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eles por trabalhar com conteudos da rotina, além de fazé-los compreender a
organizacgao e complexidade na elaboragdo de um jogo e ou objeto de aprendizagem.
A complexidade da programagdo nao aumentou, mas com relagdo a
organizacdo e apresentagdo, sim. Os alunos precisaram criar cenarios de
apresentacao geral do jogo e, depois, de cada operagado. Na apresentagado geral,
tiveram que colocar link para cada cenario das operagdes. No que diz respeito ao
cenario especifico da operagao, precisaram implementar um botao para retornar ao
cenario principal. Além de conteudos matematicos, eles desenvolveram muito
raciocinio légico, organizagao e concentragao para o desenvolvimento da atividade.

Os alunos estavam ansiosos para verem funcionando o jogo que
desenvolveram. Ficaram entusiasmados quando mencionamos que na aula seguinte
fariamos um jogo no estilo PacMan.

A atividade/desafio englobou um nivel alto de dificuldade, haja vista os diversos
cenarios e personagens/Sprites com 0s quais tiveram contato. A maioria dos alunos
conseguiram atingir os objetivos, porém alguns precisaram da ajuda do laboratorista
para finalizar as atividades. Mesmo nao tendo ocorrido tudo como o previsto,
consideramos que a atividade foi relevante. Dentre os fatores que propiciaram

aprendizagem, elencamos o alto nivel de complexidade e a parceria entre os colegas.

Grafico 14: Projeto Operacdes

29
28
27
26
25
24
23
22
21

20

Cenariol fase1  Cenario2 fase 2 Personagens Programacao Programacdo
Personagens cenario 1

Fonte: A autora.

10 Pac-Man é uma série de jogos de videogame cujo objetivo, em geral, é percorrer um labirinto,
comendo pontos e fugindo de fantasmas. Foi desenvolvido comercialmente pela empresa japonesa
Namco, no inicio dos anos 1980, sendo ainda popular atualmente, jogado em diferentes plataformas,
com diversas adaptagodes.
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A légica, as operagcbes matematicas e as diversas etapas do pensamento
computacional puderam ser apreciadas no decorrer da atividade (BRENNAN;

RESNICK, 2012), assim como os conceitos, praticas e perspectivas computacionais.

Figura 52: Resumo das dimensdes do Pensamento Computacional presentes na

atividade anterior.

Fonte: Adaptado de Brennan e Resnick (2012).

3.3.4.9 Décima e décima primeira aulas

O procedimento didatico de iniciarmos as aulas expondo aos alunos os
objetivos tornou-se pratica corrente. Assim, os apresentamos o seguinte proposito das
décima e décima primeira aulas: aplicar conceitos e comandos trabalhados nas aulas
anteriores para a elaborar o PacMan.

Os alunos precisaram criar os palcos, os Sprites e as programacgdes para
interligar duas fases do PacMan. Eles podiam utilizar contador de pontos ou outro
critério para a mudanca de fase do jogo. Ao percebermos que o fato deles terem que
criar o jogo todo os deixaram um pouco desorientados, consideramos necessarias
algumas intervencoées. A fim de fazé-las, contamos com o auxilio do laboratorista.

Apos orientagdes individuais, o progresso foi perceptivel.

Figura 53: PacMan — Cenario e personagens
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Fonte: A autora.

Figura 54: Programacao dos personagens - monstros

amarelo

desapareca

Fonte: A autora.

Para cada monstro deve-se utilizar um comando “quando eu ouvir —

invisivel1”, “quando eu ouvir — invisivel2”, “quando eu ouvir — invisivel3” e assim

sequencialmente para cada um dos monstros.

Figura 55: Programacao dos personagens — PacMan — Parte 1



. quando tecla

aponte para a direga

guando tecla

aponte para a direcio m

| quando tecla

aponte para a direcio (EIRd

-quando . clicado

para [
mude Terrpo | para o
esconde variavel Tem
apareca

zere temporizador

mova K passos

pressionada

Fonte: A autora.

Figura 56: Programacao dos personagens — PacMan — Parte 2
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Fonte: A autora.
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Figura 57: Programacao dos personagens — PacMan — Parte 3

= e objetol

Comandos

Fonte: A autora.

Com o desenvolvimento do jogo e os testes realizados, os alunos foram
realizando as alteragcbes necessarias para o bom andamento da atividade.

A atividade/desafio reuniu um avancado grau de complexidade devido a
quantidade de sprites, cenarios (fases) e extensa programacgao. Grande parte dos
alunos foram capazes de finalizar a atividade em sala, porém alguns levaram para
finalizar em casa. A estes, combinamos que, caso tivessem duvidas, poderiam
solicitar ajuda dos colegas, do laboratorista ou da professora.

Nesta atividade, os alunos utilizaram conteudos matematicos ndo descritos
como conteudos do 3° ano do Ensino Fundamental |, tais como: Plano cartesiano
(coordenadas), valores positivos e negativos, trigonometria. Adicionalmente, também
trabalharam com medidas de tempo.

No término da aula, pudemos verificar que o resultado esperado pelas turmas
foi menor que nas atividades anteriores. Entretanto, o nivel de dificuldade da atividade
e o fato de terem que criar e programar grande parte sozinhos contribuiu para a queda

do resultado.

Grafico 15: Atividade PacMan
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Fonte: A autora.

De acordo com o quadro de referéncias do pensamento computacional
(BRENNAN; RESNICK, 2012), todos os conceitos, praticas e perspectivas

computacionais estiveram presentes.

Figura 58: Resumo das dimensbes do Pensamento Computacional presentes na

atividade anterior.

Fonte: Adaptado de Brennan e Resnick (2012).

3.3.4.10 Décima segunda aula

Nesta décima segunda aula, os alunos iniciaram a elaboragdo do projeto.

Sendo assim, apresentamos estes objetivos aos alunos: (i) apresentar aos alunos as
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fases de um projeto e seus objetivos, (ii) pesquisar sobre o projeto e (iii) elaborar um
rascunho do projeto.

ApoGs apresentarmos as fases do projeto e seus objetivos, demos sequéncia a
pesquisa do projeto e a elaboragao do seu rascunho. Em seguida, demonstramos aos

alunos diversos exemplos de jogos, para que pudessem ter um ponto de partida.

Figura 59: Square Dude

Fonte: https://scratch.mit.edu/projects/13229729/ Acessado em: 05/04/16.

Figura 60: Color Memory

Fonte: https://scratch.mit.edu/projects/154796557/ Acessado em: 05/04/16.

Apos a demonstragao, apresentamos um exemplo de rascunho do projeto/jogo
preenchido (Apéndice 1), o qual foi desenvolvido pela proponente deste estudo.

Depois da apresentagdo do projeto rascunho, consideramos que os alunos
estavam aptos para a elaboragéo do proprio projeto. A funcao do rascunho era fazer
com que eles definissem o nome e objetivo do jogo que criaram, assim com os sprites
€ 0S cenarios.

A estratégia implementada que implementamos nesta aula funcionou
parcialmente porque os alunos demonstraram algumas dificuldades no preenchimento
do rascunho, mesmo apods a apresentacdo do exemplo. Entendemos que esta

dificuldade aconteceu em raz&o de alguns alunos terem ficados euféricos e ansiosos.
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Apos verificarmos a dificuldade dos alunos em colocar no rascunho o que seria

feito, solicitamos acessassem o site https://scratch.mit.edu e verificassem varios

exemplos de jogos prontos. Apos alguns minutos, juntos fomos escrevendo o
rascunho, novamente. No decorrer do rascunho do projeto, verificamos que os alunos
revelaram grande imaginacao e vontade de desenvolver projetos interessantes e
desafiadores. Sugerimos que os projetos fossem feitos em dupla, porém os alunos
preferiram realizar de forma individual. Adicionalmente, eles sugeriram que os colegas
apenas verificassem o mau funcionamento do projeto e opinassem sobre ele. Apesar
das varias dificuldades demonstradas, os alunos conseguiram entregar o rascunho do

projeto no final.

3.3.4.11 Décima terceira a vigésima aula

Logo apds uma reflexdo da aula anterior, constatamos que existia uma enorme
variedade de projetos e com diferentes niveis de complexidade. Para a criagdo dos
projetos, planejamos utilizar dez aulas, das quais oito seriam destinadas ao
desenvolvimento individual, uma para testes dos projetos prontos e discussao deles
com a turma e a ultima para a finalizagdo dos projetos.

Ao final das oito aulas de desenvolvimento, os alunos podiam nos enviar os
seus projetos por e-mail para que ndés os acompanhassem, desse feedback e
apoiasse na solucado de problemas. Ao olhar retrospectivamente, entendemos que
essa proximidade foi importante dadas as especificidades de cada projeto. Solicitamos
que os alunos, a cada aula, nos entregassem o que tinham feito a fim de mostrar seus
avangos com a insergao de novos elementos a programacgao. Assim, mantivemos
sempre conosco uma copia dos projetos ao longo das aulas, o que foi uma prevengao
contra a eventual perda de arquivos, que poderia acontecer e prejudicaria a atividade
proposta. Fizemos a seguinte indicacdo de atividades para serem adotadas no
decorrer das préximas aulas:

Aula 1: Criar todos as personagens e os palcos do projeto, ou seja, da
apresentacao, das fases e da finalizagdo. Comecar a utilizar as imagens de Sprites e
palcos ja disponiveis no banco de dados do Scratch. Depois, substituir essas imagens
por outras que, se quisessem, poderiam ser desenhos feitos por eles, transformados
em arquivo de imagem depois de escaneados. Depois da criagdo dos personagens e

cenarios, iniciar a programacao dos cenarios, utilizando os comandos ocultar e exibir.
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Aula 2: inserir as personagens e os cenarios da primeira fase do projeto e criar
a programacao da fase 1.

Aula 3: Continuar a programacao da fase 1 e realizar os testes.

Aula 4: Iniciar a criacdo da fase 2 do projeto com programacgao dos cenarios e
das personagens.

Aula 5: Continuar a programacgao da fase 2 e realizar os testes.

Aula 6: Iniciar a fase 3 do projeto.

Aula 7: Finalizar a fase 3 e realizar os testes.

Aula 8: Fazer os ultimos ajustes na programacao do projeto para deixa-lo
preparado para a aula seguinte, quando uns testariam os projetos dos outros.

Analisando as propostas de projetos dos estudantes, percebemos como elas
eram diferentes umas das outras. Vimos que, para que conseguissemos orientar a
todos como eu gostariamos, precisariamos nos preparar para conhecer toda essa
diversidade. Decidimos, entao, preparar materiais personalizados para os diferentes
tipos de projetos. A criagdo destes materiais parte da pratica computacional. Ela é
definida por Brennan e Resnick (2012) de reutilizagédo e reformulagéo. Assim, criamos
trechos de codigos (disponiveis na pasta dos alunos) semelhantes aos jogos que eles
iriam desenvolver. Estes fragmentos eram colocados na pasta nos minutos iniciais
das aulas e visavam a apoiar os alunos e fazer com que interpretassem e adaptassem
0 codigo aos objetivos por eles pretendidos.

Como alguns dos projetos eram desafiadores, ndo conseguimos seguir O
cronograma das oito aulas como inicialmente planejamos. Assim, primamos por tornar
0 andamento dos projetos respeitando os ritmos de trabalho dos estudantes e a curta
duragéo da aula (50 minutos). Para complementar as atividades das aulas, sugerimos
aos alunos que pudessem, que fizessem parte do projeto em casa. Ao longo do
processo, 0s apoiamos, continuamente, por e-mail com o intuito de esclarecer
duvidas, langar novos desafios nos projetos em execugdo e potencializar seus
desempenhos.

As aulas foram animadas e dindmicas. Consideramos que as estratégias
desenvolvidas durante as foram fundamentais para o sucesso do dos trabalhos de
varios alunos.

Os projetos, como dito anteriormente, foram os mais diversos possiveis. Dessa

forma, apresentamos, a seguir, uma sintese dos nomes e conteudos dos projetos
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elaborados. Ha um total de 39 jogos. Observamos ao leitor que houve aluno que

elaborou mais de um jogo, pois eram somente 29 alunos na turma.

1. Operagdes — sdo 15 jogos: Jogo das tabuadas, Bolhas das operacgdes, Corrida
das operagdes, O cesto das operagdes, Jogo da memodria, Par ou impair,
Labirinto das adigbdes, Circulo numérico, Descobrindo a figura, Triangulo
numeérico, O caminho dos numeros, Cruzadas dos sinais, Tridngulos magicos,
Estrela magica, Cruzada das operacdes

2. Reta numérica — sdo 4 jogos: Organize a reta numérica, Termémetro maluco,

Combate dos numeros, Caminho dos numeros.

Problemas — séo 4 jogos: Quiz, racha cuca, Cruzada matematica, Desafios.

Medidas de tempo — sdo 2 jogos: Qual o tempo, Que horas?.

Medidas de peso — s&o 2 jogos: Qual o mais pesado?, Acerte o0 peso.

Medidas de comprimento — sdo 2 jogos: Caca tesouro, Relacione as medidas.
Figuras geométricas — sao 10 jogos: Palavras cruzadas das figuras planas,

NOo g A~ W»

objeto e figura espacial, Complete com o simétrico, O empilhamento, Cara a

cara dos poliedros, Jogo da memoria das formas geométricas, ldentificando as

figuras do desenho, Caga palavras, Contando tridngulos, Contando

quadrilateros.

Ressaltamos que todos os personagens, cenarios e programagdes dos jogos
contaram com a ajuda e orientagao dos pais e responsaveis que colaboraram de forma

ativa na execucao de todo o projeto.

3.3.4.12 Vigésima primeira e vigésima segunda aulas

Na vigésima primeira aula, os estudantes puderam conhecer, testar e dar
sugestdes nos projetos de seus colegas. Entendemos que foi um importante
momento de discussao coletiva e de troca de ideias. Como resultado desta pratica, os
estudantes tiveram a oportunidade de receber um outro olhar sobre seus projetos.
Assim, eles anotaram as criticas e sugestdes e as levaram em consideragdo para
encaminhamentos futuros.

Destinamos a vigésima segunda aula a finalizagdo dos projetos. Este foi o
momento em que os alunos puderam complementar, ajustar e corrigir a programagao
de seus projetos. Apesar de termos preparado e compartilhado os materiais
complementares com solugdes para alguns problemas, os alunos solicitaram bastante

nossa ajuda a medida que faziam suas atividades. No final da aula, eles nos enviaram
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a versao final de seus projetos. Algumas dessas produgdes ainda precisavam de

ajustes, pois continham falhas de programacéo.

3.3.4.13 Vigésima terceira e vigésima quarta aulas

Foram sorteados 10 projetos para serem apresentados a turma nestas duas
aulas. Dispomos como critérios de sorteio o tema e a quantidade de projeto de cada
tema. Esclarecemos a eles que se 0 mesmo aluno tivesse dois projetos sorteados,
seria preciso sortear outro projeto. Desse modo, o maior numero de alunos poderia
apresentar. Listamos, abaixo, projetos sorteados para a apresentagao foram:

Operacgoes: Bolhas das operagdes, Cruzadas dos sinais, Triangulos magicos.
Reta numérica: Termdémetro maluco.

Problemas: Racha cuca.
Medidas de tempo: Que horas?.
Medidas de peso: Qual o mais pesado?.

Medidas de comprimento: Cacga tesouro.

N o o b~ w Db

Figuras geométricas: Objeto e figura espacial, Contando quadrilateros.
Os projetos foram apresentados utilizando o computador da professora e o
projetor da sala. Os alunos explicaram os objetivos de seus projetos, fizeram uma
demonstracdo do seu funcionamento, mencionaram as dificuldades sentidas no seu
desenvolvimento e descreveram outras situacées relacionadas ao desenvolvimento
como, por exemplo, que elementos gostariam de ter adicionado ou que gostariam de
ter feito diferente. A estrutura de apresentacao foi desenvolvida por nés (Apéndice J)
e visava a guiar os alunos neste momento. Nesse sentido, as apresentagdes seriam
mais dindmicas com duragdo maxima de oito minutos. Os demais projetos e suas
apresentacdes podiam ser acessados na pasta “AlunoScratch”, criada para os
projetos.

A estratégia que adotamos foi um momento produtivo de compartilhamento de
ideias e de valorizacdo das producgdes feitas pelos alunos. Eles apresentaram e
assistiram as apresentagdes dos projetos dos colegas com entusiasmo, ao passo que
também faziam indagacdes e comentarios. Todos os alunos desenvolveram suas
atividades de forma considerada por nés satisfatéria. Ademais, entregaram os seus
projetos no periodo estabelecido e fizeram suas apresentag¢des conforme combinado

com a turma. Parabenizamos a todos pelos projetos e pelos objetivos alcangados.
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3.3.4.14 Vigésima quinta aula

Reservamos esta aula para que os alunos publicassem os seus projetos no
site do Scratch (http://scratch.mit.edu/).
Com a posterior andlise e avaliagdo dos projetos, confirmamos que, de fato, o

resultado final foi muito satisfatorio.

Grafico 16: Exceléncia dos projetos
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Fonte: A autora.

Novamente, segundo Brennan e Resnick (2012), conforme disposto em seu
quadro de referéncias, os alunos utilizaram todos os conceitos, praticas e perspectivas

computacionais.

Figura 61: Resumo das dimensdes do Pensamento Computacional presentes na

atividade anterior.



Fonte: Adaptado de Brennan e Resnick (2012).
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Nesta ultima aula, aplicamos o questionario constituido por dez questdes

(Apéndice K), no qual tinhamos como objetivo conhecer o grau de satisfagdo dos

alunos com relagcao a utilizagcao da ferramenta Scratch. O questionario dispunha de

grau de variagao entre 1 e 5, em que 1 é totalmente insatisfeito e 5 € mais que

satisfeito. O questionario SUS - System Usability Scale foi traduzido e adaptado de
Brooke (1996).
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Grafico 17: Quantidade de alunos que deram cada nota

B Quantidade de alunos Nota 1

B Quantidade de alunos Nota 2

® Quantidade de alunos Nota 3

B Quantidade de alunos Nota 4

B Quantidade de alunos Nota 5

. ® Quantidade de alunos Total

Alunos
) © A ) ) N

Ny

(o34 @f’"

Fonte: A autora.
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Os resultados obtidos revelam um valor aproximado de 83 pontos na escala

entre 0 e 100 pontos.

Tabela 1: notas e média

Quantidade de alunos

Nota 1 |[Nota 2 |Nota3 |Nota4 |Notab |Total Alunos
Questéao 1 0 0 2 24 3 29
Questao 2 0 0 1 23 5 29
Questao 3 0 0 2 1 26 29
Questao 4 0 0 5 23 1 29
Questao 5 0 0 0 0 29 29
Questao 6 0 0 0 24 5 29
Questao 7 0 0 10 15 4 29
Questao 8 0 0 22 5 2 29
Questao 9 0 0 20 8 1 29
Questao 10 0 0 0 0 29 29

Nota 1 |[Nota2 |Nota3 |Nota4 |Notab
Soma por
nota 0 0 62 123 105
Total por nota

0 0 372 984 1050

Total Geral 2406
Média geral 82,96551724

Fonte: A autora.

Assim, para além de ter sido possivel atingir os objetivos propostos, a utilizagao

desta estratégia provocou satisfagdo aos alunos.
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4 RESULTADOS DA PESQUISA

E momento agora de avaliarmos todo o trabalho desenvolvido a luz dos

objetivos de pesquisa e da literatura profissional da area.

4.1 APRENDIZADOS E DESAFIOS

A realizacdo de uma pesquisa de mestrado envolve desafios que levam a
aprendizados. O maior desafio enfrentado foi a mudanga completa de foco, ja que, a
principio, a pesquisa seria realizada com professores. Contudo, a mudanga dos
objetivos da pesquisa levou a realizagao de um trabalho bastante motivador que foi a
realizagcdo do curso com os estudantes de 3° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
Apesar de ter que lidar com a desisténcia dos professores do curso e com a dificuldade
de conciliar a agenda dos estudantes para realizagdo do curso, esses aspectos nos
ajudaram a conhecer uma parte da realidade das pesquisas voltadas a formacao de
professores e a realizacao de atividades praticas nas escolas.

O grande aprendizado foi perceber que nem sempre as coisas acontecem da
forma como esperamos, e que devemos ter sabedoria para ouvir e refletir sobre os
ocorridos. Um aprendizado pessoal, que também é apontado em muitas pesquisas,
decorreu da disposi¢cao dos professores em buscar novos conhecimentos, pois é
perceptivel o conflito entre a busca de novos conhecimentos, a necessidade desta

busca e a disposicao em obté-los.

4.2 CONSIDERACOES E ANSEIOS

O estudo apresentado nesta dissertacdo teve por objetivo demostrar as
potencialidades do ambiente de programagao Scratch para desenvolvimento do
pensamento computacional de alunos do 3° ano do Ensino Fundamental |. Concluida
a pesquisa, percebemos que ela possibilitou a identificacdo do impacto da: (i)
estratégia na construgcdo do pensamento computacional e (ii) da estratégia no
desenvolvimento da competéncia de resolucdo de problemas. Ademais,
compreendemos e a avaliagdo das competéncias dos alunos no uso do software
Scratch.
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Compreendemos ter sido possivel verificar que, ao longo das aulas com os
alunos, foram promovidas agdes baseadas fundamentalmente na abordagem dos
conteudos necessarios para o desenvolvimento do trabalho de projeto, o jogo. Os
conteudos foram divididos nas aulas iniciais e foram utilizados nas atividades,
elaboragao e desenvolvimento do projeto final. Nas atividades e projeto final, além de
estar intrinseco o desenvolvimento das competéncias relacionadas com a ferramenta
Scratch, encontram-se presentes variadas competéncias ligadas ao pensamento
computacional. A medida que os alunos resolviam as atividades, eles também
utilizavam diferentes niveis de abstracdo como, por exemplo, desmontar e solucionar,
ou seja, 0 pensamento abstrato e computacional. (PHILLIPS, 2009; WING, 2006).

A titulo de exemplo, a atividade da quinta aula, em que era necessario verificar
se 0 numero era maior ou menor a cinquenta, poderia ser resolvido de forma rapida
através de dois comandos Se. No entanto, a resolucdo mais eficaz seria através da
utilizacdo do comando se...sendo. No decorrer desse processo, esteve inerente a
formulacgéao e a exclusao de hipétese caracterizando o pensamento Iégico (PHILLIPS,
2009; WING, 2006). Durante a resolugédo de um problema, o Scratch possibilitou testar
a validade ou nao da solucao.

Conforme as dimensdes que caracterizam o pensamento computacional,
definidas por Brennan e Resnick (2012), em todas as atividades estiveram presentes,
de forma fracionada, os elementos das trés dimensdes, a saber: a) conceitos

computacionais, b) praticas computacionais e c) perspectivas computacionais.

Tabela 2: Resumo dos conceitos computacionais presentes nas diversas atividades

Execucgao
Conceitos
Sequéncias Ciclos em Eventos Condi¢coes Operadores Dados
computacionais
paralelo
Aula 1
Aula 2 X X
Aula 3 X X
Aula 4 X X
Aula 5

Aula 6
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Aula 7 X X X X X

Aula 8 X X X X X X X
Aula 9 X X X X X X X
Aula 10 X X X X X X X
Aula 11 X X X X X X X
Aula 25 X X X X X X X

Fonte: A autora.

Para resolver um problema e chegar a uma solugdo, os alunos precisaram
identificar as diversas etapas da atividade, ou seja, as sequéncias. Em contrapartida,
em alguns pontos especificos das atividades, eles precisaram executar a mesma
sequéncia diversas vezes, o que chamamos de ciclos. Em outros momentos, eles
necessitaram fazer duas ou mais acdes paralelamente, o que identificamos como
execucao em paralelo. Na ultima, chamamos de evento o ato de um acontecimento
provocar outro.

Estiveram presentes nas atividades as funcdes de condigdes, isto é, a tomada
de decisbes valendo-se dos respectivos sinais aritméticos e de comparagao.

Os alunos desenvolveram e testaram para verificar o funcionamento. Em outras
palavras, acdo iteratica e incremental, a qual possibilitou-os a hipotese de correcao
dos erros, isto €, teste de depuragao.

Ao passo que aumentava o grau de complexidade das atividades, os alunos
tinham a possibilidade de se favorecerem de conhecimentos e habilidades ja utilizados

anteriormente ou descobertos com colegas, ou seja, reutilizagao e reformulagao.

Figura 63: Praticas computacionais presentes nas atividades
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Acdo
iterativae

Reutilizacdo
e
reformulacao

Teste e incremental
depuracgdo

e
Fonte: A autora.

As perspectivas computacionais estiveram de forma colaterais ao longo de todo
o processo. No desenvolvimento das atividades, apesar de receberem orientacoes,
os alunos criavam algo novo como, por exemplo, uma expresséo, pois incluiam aos
seus projetos elementos livremente escolhidos por eles. Da mesma forma, no decorrer
das atividades, eles trabalharam em conjunto, ou seja, em conexdo. Nas ocasides em

que solicitavam ajuda, era para perguntar sobre algum aspecto tecnoldgico.

Figura 64: Perspectivas computacionais

Fonte: A autora.

No decorrer das aulas, os alunos puderam praticar conceitos, praticas e
perspectivas computacionais. Os conceitos de forma subentendida davam origem a

aplicagao de praticas e conexao as perspectivas.

Figura 65: Resumo das dimensbes do Pensamento Computacional



116

Perspectivas
Computacionais

Praticas
Computacionais

Fonte: A autora.

Em concordédncia com Brennan e Resnick (2012), a verificagdo do
desenvolvimento do pensamento computacional deve ser realizada por meio de
analise dos projetos baseando-se nas trés dimensodes por eles definidas. Tais praticas
computacionais foram também observadas durante as aulas.

No que concerne ao segundo objetivo da investigacdo, identificar o impacto da
estratégia no desenvolvimento da competéncia de resolugao de problemas, todas as
atividades eram abertas a sugestbes e requeriam dos alunos uma participagao
dindmica para auferir uma solugdo (ECHEVERRIA; POZO, 1998). As atividades
estavam fundadas por diversos passos, ndo sendo possivel solucionar de maneira
ininterrupta (ECHEVERRIA; POZO, 1998). Para o desenvolvimento do projeto e para
a resolucéo das atividades foram necessarios seguir as quatro etapas (POLYA, 2003).
As fases sao: compreender o problema, elaborar um plano, executa-lo e verificar os
resultados.

Os problemas das atividades foram estabelecidos quanto a estrutura,
complexidade, dinamismo especifico (JONASSEN, 2004). Em cada aula havia uma
quantidade restrita de conceitos (estrutura e complexidade). Com relagdo ao
dinamismo, os alunos procuravam e adaptavam solugées conforme sua compreensao
ia se formando e/ou alterando. Quanto ao dominio especifico, este era realizado de
forma peculiar por cada aluno.

O desenvolvimento da pesquisa e a realizacao das atividades das aulas fizeram
com que os alunos alcangassem competéncias e conhecimentos agremiados ao
trabalho em grupo como comunicagao, relagao interpessoal, cooperagao e respeito
mutuo (LEITE; ESTEVES, 2005). Este resultado de pesquisa evidencia que os alunos

podiam auxiliar seus colegas e deles requerer ajuda. Relacionadas a estas
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competéncias e conhecimentos propriamente direcionados para o pensamento
computacional, estiveram intrinsecas as competéncias referentes ao uso da
ferramenta Scratch.

Ainda que as turmas se diferenciassem por suas caracteristicas, nos foi
possivel reconhecer que as estratégias utilizadas foram fomentadoras ao
desenvolvimento e constru¢do do pensamento computacional. Outros ganhos dizem
respeito ao desenvolvimento da competéncia de resolugcdo de problemas e de
competéncias relativas ao uso do software Scratch.

Entendemos que o auge do projeto foi a apresentagéo dos projetos dos alunos
a seus familiares que puderam experimentar os jogos desenvolvidos por seus filhos e
colegas.

Os resultados apontam que as criangas aprenderam diversos conceitos durante
0 minicurso, alguns sao: sequéncia, evento, lagos, condicionais, variaveis,
procedimentos, variaveis. Além de conteudos, os jovens puderam conhecer e
exercitar conceitos e praticas relacionados a resolugdo de problemas ligados ao
desenvolvimento do pensamento computacional.

Considerando os resultados obtidos com o minicurso, avaliamos que os
objetivos inicialmente tragados foram alcangados. Com o uso do Scratch,
conseguimos explorar os conceitos computacionais apontados por Brennan e Resnick
(2012) na disseminagdo do Pensamento computacional. Além disso, conseguimos
explorar na pratica conceitos da resolugido de problemas, que sdo importantes a
formagdo de uma geragao mais aberta ao compartilhamento de ideias. Por fim, os
conteudos puderam ser avaliados continuamente por meio de projetos, o que nos
possibilitou acompanhar a aprendizagem dos estudantes durante seu processo de
formacao.

No que concerne projetos futuros e outras praticas de ensino, entendemos que
este minicurso, voltado para o ensino e avaliacdo do pensamento computacional
entrelacado a resolugdo de problemas utilizando o Scratch, podera ser adaptado a
outros contextos.

Considerando os potenciais e as limitagcbes do presente estudo, propde-se
como trabalhos futuros a realizagao de investigacdes que acompanhem os alunos por
um tempo maior, acompanhando o desenvolvimento do seu pensamento
computacional com atividades mais regulares e com maior frequéncia, idealmente no

curriculo regular.
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Federal do Parand (UFPR), a utilizagdo de meu nome, minha imagem e som de voz,
relacionados ao material descrito neste termo, na dissertacao de Mestrado em Educacdo em
Ciéncias e em Matematica, nos Catalogos das Bibliotecas desta Institui¢ao, e em todos os
meios de divulgagdo possiveis, quer sejam na midia impressa (livros, catdlogos, revista,
jornal, entre outros), televisiva(propagandas para televisdo aberta e/ou fechada, videos,
filmes, entre outros), radiofonica (programasde radio/podcasts), escrita e falada, Internet,
Banco de dados informatizados, Multimidia, “home video”, DVD, entre outros, € nos
meios de comunicagdo interna, como jornal e periddicos em geral, na forma de impresso,
voz € imagem, sem ressarcimento dos direitos autorais e de acordo com a Lei no 9.610/98.
A presente autorizagdo e cessdo sdo outorgadas livres e espontaneamente, em carater
gratuito e universal, ndo incorrendo a autorizada em qualquer custo ou Onus, seja a que
titulo for, sendo que estas sdo firmadas em carater irrevogavel, irretratdvel, e por prazo
indeterminado, obrigando, inclusive, eventuais herdeiros e sucessores outorgantes,
produzindo seus efeitos ndoso no Brasil, mas em qualquer lugar situado fora das fronteiras
nacionais.

Identificacio do Responsavel:
Nome Completo: RG:

CPF: Telefone: () e-

mail:

Identificacao do Menor:
Nome Completo:

RG: RN:

Pesquisador(a): Sidnéia Valero Egido RG: 8.942.724-0  CPF: 039.982.739-05

Local e Data Assinatura do cedente

126



APENDICE F
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QUESTIONARIO INTRODUTORIO AOS ALUNOS
USO DO COMPUTADOR NO SEU COTIDIANO

Para que atividade vocé mais utiliza o computador em casa?
1. Jogar
2 Ouvir musica
3 Pesquisar na internet
4. Ver videos
5 Fazer da escola

Que tipo de atividade mais é realizada nas aulas de informatica na
escola?

1. Jogar

2. Pesquisar
3. Tarefas

4. Leituras

Vocé gostaria de criar seus jogos escolares?

1. Sim
2. Nao
3. Talvez

Gostaria de aprender novos programas de computador?
1. Sim

2. N&o

Vocé conhece o alguma linguagem de programagao?

1. Sim

2. Nao

Ja ouviu falar no Scratch?

1. Sim




APENDICE G Plano de aula

Identificagao: Escola Vicentina Sagrado Coragao de Jesus
Professora: Sidnéia Valero Egido
Duracgao da Aula: 50 min

Data: / 12016

Tema: Introducao ao Software livre Scratch

Objetivos:

Geral: Conhecer os comandos basicos do software livre Scratch Especificos:
-Mostrar exemplos da utilizagao do software livre Scratch.

-Realizar atividades introdutorias sobre o software livre Scratch.

-Propor a utilizagao do software livre Scratch nas elaboragdes de atividades.

Conteudo:

Comando Basicos do software livre Scratch: Area de trabalho do Scratch e Abas:
Movimento, aparéncia e controle.

Metodologia:

Inicialmente sera feita uma exposi¢ao oral, com uso da midia data show e depois
os alunos serdo orientados a comecaram a fazer as atividades nos
computadores.
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APENDICE H Grades de avalicdes das aulas
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Programacao
Personagem

Programacgao
Personagem 2

Aula 02
Quantidade deConcluiu parcialmente Concluiu parcialmente Concluiu (abixo de 70 %
alunos dos (70 % a 99% dos (100% dos objetivos)
(29 — total) objetivos) objetivos)
Aula 03
Quantidade de Cenario Programacao Personagem
alunos Cenario
(29 — total)
Aula 04
Quantidade de Cenario Personagens Programacgao
alunos Personagem 1
(29 — total)

Aula 05, 06 e 07

Quantidade Cenario Personagens Programacdao Compreenssdo da de alunos

Personagem 1 Programacao
(29 — total)

Aula 08 e 09

Quantidade Cenarios Programacado Personagens

Programag¢ao Programacgao

2

Programacgao
de alunos cenario Personagem Personagem Personagem
1 2
(29 — total)
Aula10 e 11

Quantidade Cenario1 Cenario2 Personagens Programacgao Programac¢ao Programacéo de

alunos fase 1 fase 2 Personagens cenario 1 cenario 2
(29 — total)
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APENDICE | Modelo de Projeto

Aluno: Turma

1. Nome do jogo: Jogo da memoria

2. Objetivo do jogo: Encontrar os pares identicos com o menor numero de chances.

3. Sprites:

»

Spritel Sprited Lprited Lpritest  Sprited Sp;iteﬁ Lpritef

4. Palcos:

Y\'ﬂ(x:u,v:lau)

(X:-240,¥:0) {X:0,¥:0) {X:240,Y:0)
3 ){‘

{%:0,¥:-180)

5. Telas do jogo:

Fase 1

Apresentacao

Jogo da
Memoria
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Inicio do jogo

e #:0,Y:180
(selecionade G vl )
5 o]
9
[ o]
(&3 o ]
V¥amos descobrir
:-240,Y] s 20,V 1240,V
(X:-240,Y: SAdaacEan (%:0,Y:0) {X:240,Y:0)
escondidos os >
objetos repetidos?
s {%:0,¥:-180)

Término da fase 1

BT
(selecionado EEIN
(2 )

(2 EEER)
(= EE)

*

(x:-240,Y:0)

| (%:0,¥:180)

“ o

(%:0,¥:0) T (xza0, v

%

2

Fase 2

Apresentagao

i )

Fan

Nesta fase do jogo o
seu tempo sera
cronometrado. Ganha
que encontrar os pares
em menos tempo.
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APENDICE J

Estrutura de apresentagao do projeto/jogo Nome

do projeto:

Desenvolvedor:

Objetivos:

Funcionamento:

Dificuldades:

O que mais gostariam de acrescentar:

Outras observagoées:
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APENDICE K

Questionario final

As notas devem variar de 1 a 5, sendo:

1 — para insatisfeito

2 — para pouco satisfeito
3 — satisfeito

4 — muito satisfeito

5 — mais que satisfeito

1. Penso que gostaria de utilizar o Scratch frequentemente.

Nota:

2, Achei o Scratch desnecessariamente dificil.

Nota:

3. Acho que o Scratch foi facil de usar.

Nota:

4. Penso que precisaria da ajuda de alguém para utilizar o Scratch.
Nota:

5. Achei as ferramentas do Scratch organizadas.

Nota:

6. Achei o Scratch confuso.

Nota:

7. Penso que a maioria das pessoas seria capaz de aprender a utilizar o

Scratch facilmente.

Nota:

8. Achei o Scratch muito complicado.

Nota:
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9. Senti-me confiante a utilizar o Scratch.
Nota:
10. Precisei de aprender muitas coisas antes de poder utilizar o Scratch.

Nota:



