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METODOLOGIAS ATIVAS NO CONTEXTO DOS~TRES MOMENTOS
PEDAGOGICOS (3MP) COMO APOIO A PROMOCAO DO PENSAMENTO
COMPUTACIONAL E ENSINO E APRENDIZAGEM DE ALGORITMOS

RESUMO

A disciplina relacionada ao conteddo de algoritmos, ofertada geralmente nos primeiros anos
dos cursos da area da Computacdo, apresenta altos indices de reprovacdo e evasdo, um
problema que persiste por anos, mesmo com o0 crescente avanco das tecnologias.
Considerando o ensino tradicional e a dificuldade em utilizar o Pensamento Computacional
(PC) como possiveis causas para 0 baixo rendimento dos alunos, busca-se, com a pesquisa,
investigar as causas apontadas e, frente a elas, apresentar uma proposta didatico-pedagogica
por meio de um curso de curta duracdo com o objetivo de desenvolver habilidades
relacionadas ao PC e, assim, ajudar no desenvolvimento de alunos da Educacédo Profissional e
Tecnoldgica (EPT), principalmente os que cursam a disciplina relacionada a tematica em
questdo, ofertada no 1° ano do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio em Informética do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense (IFFluminense) Campus
Itaperuna (RJ), buscando também contribuir para minimizar os indices de reprovacao e
evasdo. O curso visa apoiar a promogdo do PC e o processo de ensino e aprendizagem de
algoritmos, propondo o uso das metodologias ativas: gamificacdo, Aprendizagem baseada em
jogos, Instrucdo pelos Colegas, Ensino sob Medida e Aprendizagem baseada em equipes;
aliadas a Computacdo desplugada, no contexto dos Trés Momentos Pedagdgicos propostos
por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011): Problematizacdo Inicial, Organizacdo do
Conhecimento e Aplicagdo do Conhecimento. E uma pesquisa com abordagem qualitativa, de
natureza aplicada, com objetivos exploratérios e descritivos e do tipo pesquisa-acao.
Inicialmente, apesenta uma metodologia de cunho bibliogréafico e de anéalise de campo. Foram
aplicados questionarios semiestruturados para alunos e professores e os dados obtidos
analisados utilizando a anélise de contetdo proposta por Bardin (2016). Além da descricao
das atividades desenvolvidas no curso, sdo apresentados os resultados da sua oferta para
alunos da EPT, indicando que 0 curso proposto apresenta-se COmo um suporte para 0S
professores, sendo passivel de implementacdo e capaz de ajudar a promover o PC e 0 ensino

de algoritmos, motivando, engajando e melhorando o desempenho os alunos.

Palavras-chave: Pensamento Computacional. Algoritmos. Trés Momentos Pedagogicos.

Metodologias ativas. Educacao Profissional e Tecnoldgica.



ACTIVE METHODOLOGIES IN THE CONTEXT OF THE THREE PEDAGOGICAL
MOMENTS (3PM) AS A SUPPORT FOR THE PROMOTION OF COMPUTATIONAL
THINKING AND THE TEACHING AND LEARNING OF ALGORITHMS

ABSTRACT

The discipline related to the content of algorithms, generally offered in the first years of
courses in the field of Computing, presents high failure and dropout rates, a problem that
persists for years, even with the growing advancement of technologies. Considering
traditional teaching and the difficulty in using Computational Thinking (CP) as possible
causes for the low performance of students, the research seeks to investigate the causes
pointed out and, in light of them, present a didactic-pedagogical proposal for through a short
course with the aim of developing skills related to the CP and, thus, help in the development
of students of Professional and Technological Education (PTE), especially those who attend
the subject related to the subject in question, offered in the 1st year of the Technical Course
Integrated with High School in Computer Science at the Fluminense Federal Institute of
Education, Science and Technology (IFFluminense) Campus Itaperuna (RJ), also seeking to
contribute to minimize failure and dropout rates. The course aims to support the promotion of
the CP and the teaching and learning process of algorithms, proposing the use of active
methodologies: gamification, Game-Based Learning, Peer Instruction, Just-in-Time Teaching
and Team-Based Learning; combined with unplugged computing, in the context of the Three
Pedagogical Moments proposed by Delizoicov, Angotti and Pernambuco (2011): Initial
Problematization, Knowledge Organization and Knowledge Application. It is a research with
a qualitative approach, of an applied nature, with exploratory and descriptive objectives, and
of the action research type. Initially, it presents a bibliographic and field analysis
methodology. Semi-structured questionnaires were applied to students and teachers and the
data obtained were analyzed using the content analysis proposed by Bardin (2016). In
addition to the description of the activities developed in the course, the results of its offer to
PTE students are presented, indicating that the proposed course presents itself as a support
for teachers, being capable of implementation and able to help promote the CP and the

teaching algorithms, motivating, engaging and improving student performance.

Keywords: Computational Thinking. Algorithms. Three Pedagogical Moments. Active
Methodologies. Professional and Technological Education.
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1 INTRODUCAO

O ensino de programacao vai muito além de ensinar uma linguagem especifica. E necessario
saber descrever a solucdo de um problema de forma genérica, independente da linguagem de
programacao a ser utilizada. Assim, o0 aluno que optar por cursos da &rea de Computacao precisara,
antes de desenvolver um software, aprender a criar algoritmos. Essa criagdo consiste em indicar,
passo a passo, cada comando que deve ser executado, de forma relacionada e ordeira, para a
realizacdo de uma determinada tarefa ou a resolucdo de um problema especifico. As vezes, a tarefa
apresentada exigira comandos simples, porém, em muitos momentos, serdo necessarias instrucoes
condicionais ou até mesmo que se repitam com base em determinadas condicdes.

Entende-se entdo, que um algoritmo sé executa a tarefa de forma correta, chegando ao final
desejado, se recebe de seu desenvolvedor os comandos certos, na ordem exata. E para isso, 0
programador precisa entender a logica de programacédo, saber como traduzir para o computador o
que ele deseja, estabelecendo um didlogo por meio de uma linguagem em que ambos, homem e
maquina, consigam se entender.

Partindo dessa premissa, infere-se que, assim como em todo tipo de conversa, seja qual for o
idioma, para falar, antes € preciso pensar. Neste sentido, para um didlogo efetivo entre o
programador e o computador, é necessario utilizar um Pensamento Computacional, ou seja, pensar
com base em técnicas tipicas da Computacdo. Por meio deste pensar, que diz respeito ao homem e
ndo ao computador, o programador conseguira conduzir a maquina nao sé a um caminho que leve a
solugéo do problema enfrentado, mas ao melhor caminho para a resolucéo da questéo.

E, assim, ao pensar computacionalmente, uma pessoa ird dividir um problema em partes
menores, ampliando a sua visdo para que seja possivel reconhecer semelhancas em pequenas
situacBes que compdem o todo. Um reconhecimento que permitira descartar o que ndo € primordial
e, com base em tudo isso, listar os comandos necessarios para resolver o problema que, a principio,
se mostrava téo dificil, estabelecendo uma lista de comandos sequenciais denominada de algoritmo.

Percebe-se, entdo, uma relacdo existente entre 0 Pensamento Computacional e o algoritmo,
pois é por meio do primeiro que sera realizada a construcdo do segundo. Um algoritmo ndo sera
capaz, por exemplo, de realizar a soma de dois nimeros, chegando a um resultado, se ndo conhecer
0s numerais a serem adicionados. Cabe, entdo, a quem possui 0 pensamento algoritmico, advindo do
Pensamento Computacional, indicar o caminho detalhado para a realizacdo da tarefa soma: as
instrucGes para coletar os dois nimeros (entrada de dados), as instrucdes para realizar a adigdo destes
(processamento) e, por fim, as instrucBes para exibir ao usuario o resultado final (saida de dados),

criando assim o algoritmo necessario para a execucdo da tarefa. Contudo, nem sempre a tarefa a ser



executada envolvera apenas dois numeros ou tratard de uma simples soma, 0 que torna
imprescindivel entender a l6gica por tras das acOes descritas e a necessidade do detalhamento de
cada passo, ainda que este seja carregado de simplicidade.

Nesse sentido, mesmo com a expansao da tecnologia, a disciplina responsével pelo ensino de
algoritmos se mantém essencial no ensino de programacédo. Porém, ndo s6 a sua importancia segue
inalterada, ela também continua se apresentando como uma grande Vil na grade curricular, afligindo
tanto alunos quanto professores nos cursos relacionados a Computacao, seja qual for o nivel de
escolaridade em que é ofertada. Assim, de um lado, alunos desmotivados e sem esperancas de
compreender muitas vezes pensam em desistir. De outro, professores encontram dificuldades para
motivar e desenvolver um pensamento ldgico nos estudantes. Como consequéncia, a disciplina de
algoritmos, conforme relatos de Rapkiewicz et al. (2006), Amorim et al. (2016) e Oliveira,
Rodrigues e Queiroga (2016), é muitas vezes responsavel pela desisténcia do curso ou causadora de
indices altos de reprovacao.

Somado ao alto indice de reprovacdo, por se tratar de uma disciplina ofertada geralmente no
primeiro ano dos cursos relacionados a Computacdo e que tem por objetivo introduzir conceitos da
I6gica de programacéo, a construgdo do conhecimento aquém do esperado na disciplina relacionada
ao ensino de algoritmos pode dificultar o desempenho em algumas disciplinas seguintes, que
dependem diretamente dos conceitos ministrados na disciplina objeto de estudo.

Assim, a pesquisa se justifica, pois € importante ndo s6 contribuir para tentar minimizar a
reprovacdo na disciplina ou desisténcia no primeiro ano do curso, como também possibilitar um
aprendizado mais significativo. Isso porque a dificuldade levada para as outras disciplinas pode
atrapalhar o desenvolvimento ao longo do curso, podendo levar a desmotivacdo e,
consequentemente, uma possivel evasdo futura, ou, ainda, a formagdo de um profissional aquém do
esperado pela sociedade.

Além disso, o desenvolvimento do PC produz habilidades que sdo Uteis para a resolucdo de
problemas nas mais variadas areas, contribuindo ndo sé para um melhor desempenho na disciplina
mencionada, mas também em outras que compdem a grade curricular. Logo, a pesquisa se justifica
também para alunos de outros cursos da EPT, visando o desenvolvimento de habilidades que
auxiliem os estudantes da Computacdo e demais areas em sua trajetdria académica e profissional.

Portanto, frente as dificuldades e as necessidades apontadas, surge entdo a questdo de
pesquisa: por que a disciplina de algoritmos apresenta um alto indice de desmotivacdo, reprovacgéo e
evasdo nos cursos ligados a &rea de Informéatica e como tentar resolver este problema? Uma
inquietacdo presente ndo sO na literatura, mas também nos pensamentos desta pesquisadora, que

tragcou uma trajetoria académica ligada a &rea da Informatica e vivenciou de perto as dificuldades



aqui apontadas. Dificuldades ainda percebidas no convivio profissional com alunos e professores da
area da Computacao.

Com o intuito de responder a primeira parte da pergunta, encontramos autores como Amorim
et al. (2016) e Amaral, Medina e Tarouco (2016) que apontam a necessidade de raciocinio l6gico e
abstracdo, sendo que os Ultimos também incluem a dificuldade em se construir o Pensamento
Computacional como um dos problemas para a aprendizagem de programacao.

Encontradas algumas respostas para primeira indagacdo, nos deparamos com o desafio
colocado na dltima parte da sentenga: Como tentar resolver este problema? Novamente recorrendo a
literatura, Santos, Monteiro e Soares (2016) propdem o uso de gamificacdo para o ensino do
Pensamento Computacional no que tange a tematica dos algoritmos com alunos do 1° ano do Ensino
Médio. Morais et al. (2017) utilizam um bot, denominado de Donuts, para aplicar questdes ao
usuario em forma de quiz, utilizando aspectos de gamificacdo, como instrumento facilitador do
processo de ensino-aprendizagem na disciplina “Constru¢ao de Algoritmos”. Pires et al. (2019)
utilizam uma sequéncia didatica para a promoc¢do do PC por meio de programacdo, abordando a
Computacdo desplugada, programacdo com Scratch e Python e Roboética. Guarda et al. (2019)
criaram um projeto denominado Logicamente, que busca propagar o ensino do raciocinio l6gico e
matematico aliado a logica de programacéo, utilizando jogos digitais educacionais e Computacgéo
desplugada, buscando ainda desenvolver habilidades do Pensamento Computacional.

Assim, almejando também contribuir com a parte final da resposta, o objetivo principal desta
pesquisa é apresentar e analisar uma proposta didatico-pedagdgica que possa contribuir para a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem de algoritmos, por meio de metodologias e
ferramentas que auxiliem o desenvolvimento do Pensamento Computacional. Trabalhando, no
contexto da referida disciplina, o PC e o ensino de algoritmos de forma mais suave e significativa,
por meio de tecnologias e metodologias que se assemelhem ao universo dos alunos, a fim de
minimizar os impactos de uma disciplina que apresenta uma linguagem nova, carregada de
abstracdo, para um aluno que ja se depara com o0 novo ao passar do Ensino Fundamental para o
Ensino Médio Profissional e Tecnoldgico.

A fim de contribuir para o alcance do objetivo acima descrito, a pesquisa pretende, como um
dos objetivos especificos, identificar os motivos para o alto indice de reprovacdo na disciplina de
algoritmos, por meio de uma pesquisa bibliografica e de uma pesquisa de campo junto aos
professores da disciplina alvo dos estudos.

Ademais, considerando o beneficio do desenvolvimento do Pensamento Computacional, que
conforme apontado por diversos autores, como Brackmann (2017), ndo se restringe s6 a area da

Computacdo, esta pesquisa também tem como objetivo especifico buscar desenvolver nos alunos das



mais diversas areas da Educacao Profissional e Tecnoldgica as habilidades advindas deste modo de
pensar, utilizando metodologias ativas e Computacdo desplugada.

Além disso, atraves da oferta de um curso de curta duracdo, baseado nos Trés Momentos
Pedagdgicos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), por meio de métodos ativos e ferramentas
variadas, este trabalho pretende estabelecer uma metodologia que consiga alcancar mais dois
objetivos especificos: promover o trabalho colaborativo e fontes de motivacdo para o aluno;
tornando-o mais ativo no processo de ensino e aprendizagem ao promover o desenvolvimento do PC
trabalhando os seus quatro pilares: decomposicdo, reconhecimento de padrdes, abstracdo e
algoritmo; chegando por fim ao entendimento e a criacéo deste.

Logo, almeja-se contribuir para que os alunos, por meio desse novo jeito de pensar, se tornem
egressos ainda mais capazes de solucionar problemas dos mais variados niveis e nas mais diversas
areas, utilizando o PC, que é considerado como uma habilidade essencial para a sociedade atual. E,
em decorréncia disso, também tentar contribuir para minimizar os indices de reprovacédo e evasdo na
disciplina relacionada ao ensino de algoritmos, disponibilizando, como produto educacional, o
ultimo objetivo especifico desta pesquisa: um e-book que se constitui em um guia para a
implementacdo de um “Curso Gamificado de Pensamento Computacional e Algoritmo Basico”, que
possa auxiliar professores a promover nos estudantes o Pensamento Computacional e facilitar o
processo de ensino e aprendizagem de algoritmos.

Na construcdo do guia para o curso acima mencionado, conhecido também como PassosPlay,
o texto, fruto dos estudos que nortearam esta pesquisa, esta organizado em cinco capitulos.

O primeiro, a introducéo, tem por finalidade contextualizar o leitor, explanando os motivos e
as justificativas que determinaram a questdo de pesquisa, que por sua vez, foi responsavel por
suscitar os objetivos do presente estudo, situando o leitor na tratativa do tema.

Dando continuidade, o capitulo dois, responsavel pelo referencial tedrico da pesquisa, faz uso
de seis subcapitulos para apresentar o resultado da pesquisa bibliografica realizada, discorrendo a
respeito da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, do Pensamento Computacional, do Ensino de
Algoritmos, das Metodologias Ativas e dos Trés Momentos Pedagdgicos, explicando e justificando a
linha pedagdgica adotada para estruturacéo do curso, considerando o contetdo a que ele se propde.

A metodologia utilizada em todas as etapas da pesquisa é descrita no capitulo trés, que
explica em detalhes, utilizando trés subcapitulos, como se deu a criacdo do curso PassosPlay, a sua
experimentacdo no IFFluminense Campus Itaperuna (RJ) e também avaliacdo do referido curso,
incluindo a forma como foi feita a coleta de dados.

O capitulo que se segue, 0 de nimero quatro, por meio de oito subcapitulos apresenta as

discussdes em torno dos resultados, analisando as respostas apresentadas pelos alunos e professores



as perguntas feitas por meio de questionarios semiestruturados e o que é possivel concluir em relagao
a elas, a luz da fundamentacdo tedrica encontrada no capitulo dois.

O quinto e ultimo capitulo traz as considera¢des finais, apresentando a conclusdo em relagdo
a contribuicdo da proposta didatico-pedagdgica para o ensino e aprendizagem de algoritmos,
sugestdes de trabalhos futuros e as alteracdes realizadas no PassosPlay apds a sua aplicacéo,
considerando os problemas detectados durante a sua experimentacdo. Logo, explana as mudancas
existentes entre o curso que foi ofertado para a turma do 1° ano do Curso Técnico Integrado ao
Ensino Médio em Informatica do IFFluminense Campus ITtaperuna e 0 que estd sendo disponibilizado
por meio de um e-book, o guia do curso PassosPlay, que representa o produto educacional desta
pesquisa de mestrado.

Por fim, séo apresentadas as referéncias que serviram como base para o estudo, com toda a
literatura que norteou a realizacdo desta pesquisa. Nos apéndices, encontram-se o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido para o professor (Apéndice A), Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido para o aluno (Apéndice B), Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C), o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para pais e responsaveis (Apéndice D), o Questionario
de Coleta de Dados para Elaboracdo do Curso destinado aos professores (Apéndice E), o
Questionario de Coleta de Dados para Avaliacdo do Curso pelos alunos (Apéndice F), o Questionario
de Coleta de Dados para Avaliacdo do Curso pelos professores (Apéndice G) e a capa do produto
educacional, que sera disponibilizado no formato de guia para a implementacdo do curso PassosPlay
(Apéndice H). Como anexo, o Parecer Consubstanciado do CEP (Anexo 1).



2 REFERENCIAL TEORICO

2.1. Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT)

A Educacéo brasileira € marcada por um histérico dual que promoveu, ao longo dos anos,
uma educacdo diferente para os trabalhadores e para as elites (ZATTI, 2016). Esse historico €
abordado por Saviani (2007), que retrata as transformac@es sociais e econémicas na sociedade que
causaram a ruptura da relagéo trabalho-educacéo, impactando na escola primitiva e na atual. O autor
pontua que a esséncia do homem ¢é o trabalho, produzido ao longo do tempo por ele mesmo em um
processo histdrico; aprendendo acerca de si mesmo, em um processo educativo; assim, a educacgéo e
0 homem se originam juntos. “Aprendia-Se por ensaio e erro, repetindo-se os saberes acumulados
pela histéria” (VIEIRA; DE SOUZA JUNIOR, 2016, p. 153).

Portanto, ao agir na natureza a fim de satisfazer as suas necessidades imperativas, ou seja,
garantir a sua subsisténcia, 0 homem atua na dimensdo antoldgica do trabalho, que se configura
assim como principio educativo e algo necessario para o ser humano (FRIGOTTO, 2001). O autor
explica que dentro desta concepcdo, a propriedade também possui um papel antoldgico, pois todo
homem tem o direito de criar, recriar e transformar a natureza para garantir a sua vida, mediado por
conhecimento, ciéncia e tecnologia.

Porém, com o surgimento da apropriacao privada da terra e a consequente divisao de classes
entre proprietérios e ndo-proprietarios, 0 homem, que tem a esséncia humana definida pelo trabalho,
passou a viver do trabalho alheio: o ndo-proprietéario que trabalhava pelo sustendo de si mesmo e do
seu senhor (SAVIANI, 2007). Percebe-se entdo que o direito mencionado por Frigotto (2001) deixou
se existir para alguns, que agora, para poder atuar na natureza buscando a sua sobrevivéncia, precisa
também prover o sustento daquele que se tornou o dono das terras.

Como consequéncia, a educacdo que antes era o préprio processo de trabalho, frente a divisdo

dos homens em classes, também se dividiu:

uma para a classe proprietéria, identificada como a educagdo dos homens livres, e
outra para a classe nao-proprietaria, identificada como a educacdo dos escravos e
servicais. A primeira, centrada nas atividades intelectuais, na arte da palavra e nos
exercicios fisicos de carater ludico ou militar. E a segunda, assimilada ao proprio
processo de trabalho (SAVIANI, 2007, p. 155).

Assim, o rompimento da relagdo trabalho-educacdo foi fortemente acentuado a partir do
momento em que a educacdo dos homens livres, dentro da escola, passou a ser considerada como a

educacgéo propriamente dita, em oposicao a educacdo dos escravos, no proprio processo de trabalho e



fora da escola (SAVIANI, 2007). O autor segue explicando que, com o passar do tempo, a producéo
passou a ser muito maior que a necessidade de consumo, originando o comércio e formando-se a

sociedade de mercado ou sociedade capitalista. Sob o capitalismo,

tanto a propriedade quanto o trabalho, a ciéncia e a tecnologia, [...] deixam de ter
centralidade como valores de uso, resposta a necessidades vitais de todos os seres
humanos. Sua centralidade fundamental se transforma em valor de troca, com o fim
de gerar mais lucro ou mais capital (FRIGOTTO, 2001, p. 75).

Essa nova sociedade também acarretou mudangas sociais que consolidaram a escola como
principal referéncia de educacdo, diante da necessidade minima de conhecimentos para o
desempenho de fungdes sociais, como a alfabetizacdo, para as relagfes contratuais; e de um patamar
minimo de qualificacdo para operar e reparar 0 maquinario, com o surgimento da indudstria
(SAVIANI, 2007). O autor explica que a necessidade desse preparo especifico fez nascerem os
cursos profissionais e mais uma vez o sistema de ensino seguiu dividido entre qualificacbes gerais
(intelectuais) e qualificagdes da formacédo profissionalizante, separando também os homens em dois
agrupamentos: o das profissdes manuais, de formacdo pratica, para os trabalhadores; e 0s das

profissdes intelectuais, para os futuros dirigentes.

A formagdo de trabalhadores e cidaddos no Brasil constitui-se historicamente a
partir da categoria dualidade estrutural, uma vez que havia uma nitida demarcacéo
da trajetoria educacional dos que iriam desempenhar as fungdes intelectuais ou
instrumentais, em uma sociedade cujo desenvolvimento das forcas produtivas
delimitava claramente a divisdo entre capital e trabalho traduzida no taylorismo-
fordismo como ruptura entre as atividades de planejamento e supervisdo por um
lado, e de execucdo por outro (KUENZER, 2000, p. 27).

Quanto a esses trabalhadores, cabe acrescentar Frigotto (2001) ao mencionar que, com a
abolicdo da escraviddo, surgiram os trabalhadores que ndo eram nem proprietarios de meios de
producdo, nem propriedade de algum senhor, se tornando entdo os trabalhadores que precisavam
vender seu tempo ou forga de trabalho, dando origem ao trabalho assalariado.

Ainda no contexto das mudancas, Kuenzer (2000) destaca mais duas alteragdes no sistema de
ensino do pais, que ocorreram em funcdo de transformacgdes no mundo do trabalho: a Reforma
Capanema, em 1942, que realizou ajustes nas propostas pedagdgicas em vigor, possibilitando aos
alunos da modalidade profissionalizante prestar exames de adaptacdo para participar dos processos
de selecdo para o0 Ensino Superior, que até entdo eram inacessiveis a eles; e a primeira Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), em 1961, que eliminou os exames de adaptacéo e



concedeu as duas modalidades, embora ainda distintas — cientifica e classica versus
profissionalizante —, equivaléncia em relacdo ao processo de selecdo para acesso ao Ensino Superior.

Ainda em relagdo a LDB de 1961, Dallabona e Fariniuk (2016, p. 51) destacam que, quanto
ao ensino profissional, o documento permitiu que as escolas ofertassem cursos do tipo técnico

integrado com o ensino secundario e

esses novos cursos, ofertados pelas Escolas Técnicas Federais, logo conquistaram
um prestigio profissional relevante, sendo os egressos disputados pelo mercado pela
exceléncia de sua formacdo, e passaram a representar uma possibilidade real e
efetiva de ascensdo econdmica e social para os formados. A qualidade dos cursos
passou a atrair, nas décadas seguintes, também estudantes de boa situacdo
econbmica, que antes se dirigiam ao ensino secundario geral e deles aos cursos
superiores.

Segundo Kuenzer (2000), somente com a nova LDB, em 1971, sob a influéncia do toyotismo,
que exigia um novo tipo de trabalhador, com autonomia moral e intelectual, a trajetdria educacional
passou a ser Unica, composta pela sequéncia: Ensino Fundamental (EF), Ensino Médio (EM) e
Ensino Superior (ES), pois “na nova organizagdo, o universo passa a ser invadido pelos novos
procedimentos de gerenciamentos; as palavras de ordem sdo qualidade e competitividade™ (p. 32).

Ainda, segundo a autora,

a qualificagdo profissional passa a repousar sobre conhecimentos e habilidades
cognitivas e comportamentais que permitam ao cidaddo-produtor chegar ao dominio
intelectual do técnico e das formas de organizacao social para ser capaz de criar
solugbes originais para problemas novos que exigem criatividade, a partir do
dominio do conhecimento (p. 33-34, grifo da autora).

Apesar de uma trajetoria Unica, Kuenzer (2000) ressalta que a nova LDB apresentava
modalidades distintas de organizacdo para o Ensino Médio, incluindo nelas, a habilitacdo
profissional. Para a autora, estabelecer um modelo Unico, submetendo alunos de realidades e
necessidades distintas a um mesmo tratamento, aumentaria a desigualdade.

Entende-se entdo que, num sistema educacional que apresenta uma dualidade fruto de uma
divisdo de classes que ainda persiste, 0s direitos aos mesmos caminhos devem ser assegurados, mas
ndo em detrimento a opgOes que possibilitem escolhas que venham ao encontro das mais variadas
necessidades de uma sociedade marcada por desigualdades sociais. Neste viés, Frigotto (2001)
entende que o desafio que enfrentamos em relagdo a educagdo profissional é conseguir diferenciar o
projeto que ¢ ditado pelos organismos internacionais e aceito pelo governo do pais, daquele que tem
por objetivo a emancipacao da classe trabalhadora.



Faz-se necessario,

portanto, formular diretrizes que priorizem uma formac&o cientifico-tecnoldgica e
socio-historica para todos, no sentido da constru¢do de uma igualdade que nédo esta
no ponto de partida, € que, por esta mesma razdo, exige mediacGes diferenciadas no
proprio Ensino Médio, para atender as demandas de uma clientela diferenciada e
desigual. [...] J& no Ensino Médio, a formacdo cientifico-tecnoldgica e socio-
histdrica deveré ser completada, na parte diversificada, por conteddos do mundo do
trabalho, sem que se configurem como os cursos profissionalizantes do taylorismo-
fordismo (KUENZER, 2000, p. 37, grifo da autora).

A autora considera que, para muitos, a Unica chance de prosseguir os estudos em nivel
superior € possuindo um trabalho digno, demandando entdo ao Ensino Médio um duplo desafio:
possibilitar acesso ao trabalho e continuidade dos estudos.

Nesse mesmo contexto, Ciavatta (2014), em seu artigo “O Ensino Integrado, a Politecnia e a
Educacdo Omnilateral. Por que lutamos?”, ressalta que esses trés termos pertencem ao mesmo
universo de agdes educativas quando se fala em Ensino Medio e em educacéo profissional e buscam
a emancipacdo do homem em uma sociedade desigual, a fim de superar a divisao social do trabalho
por meio da unido entre estudo e trabalho, conhecimento e préatica, promovendo uma formacgdo em
todos os aspectos. A autora considera ser um desafio essa implementacdo na educagdo no Brasil, por
se tratar de um sistema, dentre outras condi¢des adversas, dominado pelo capital, e apresenta a luta
que tem sido travada ao longo dos anos na tentativa de implantar uma formacéo integrada no sentido
mais pleno e em sua totalidade social, para além do Ensino Médio articulado com a educacdo
profissional, buscando enfocar, assim como Saviani (2007) e Frigotto (2001) pontuam, o trabalho
como principio educativo.

Nesse mesmo sentido, Araujo e Frigotto (2015, p. 77) entendem que

a articulacdo entre trabalho e ensino deve servir para formar homens onilaterais, ou
seja, promover e desenvolver amplas capacidades humanas, intelectuais e praticas.
Assim, o trabalho coloca-se como principio educativo somente quando
compreendido na perspectiva da revolucdo social. Compreendé-lo, apenas, na sua
perspectiva pedagdgica, seria, portanto, um equivoco.

Portanto, os autores defendem o ensino integrado para além da oferta da educacdo
profissional de nivel médio, ndo se encerrando como uma forma de organizagdo dos contetdos, mas
se comprometendo com uma formacéo que desenvolva as amplas faculdades fisicas e intelectuais,

sendo direito de todos. Para Frigotto (2001, p. 82, grifo do autor),
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necessitamos reiterar, sem constrangimento, a concepcdo de educagdo basica
(fundamental e média) publica, laica, unitéria, gratuita e universal, centrada na idéia
de direito subjetivo de cada ser humano. Uma educagdo omnilateral, tecnoldgica ou
politécnica formadora de sujeitos autdnomos e protagonistas de cidadania ativa e
articulada a um projeto de Estado radicalmente democratico e a um projeto de
desenvolvimento “sustentavel”. Afirmar a idéia de que essa educacao por ser basica
e de qualidade social, é a que engendra o sentido da emancipacdo humana e a
melhor preparacdo técnica para o mundo da producdo no atual patamar cientifico
tecnoldgico.

Diante do exposto, percebe-se que ao longo do tempo a relagdo trabalho-educagdo vem
sofrendo inUmeras mudancas, a fim de se adequar as exigéncias da sociedade, em consonancia com
as divisdes de classes e demandas do mercado de trabalho. Tais mudancas culminaram em uma
educacéo profissionalizante que hoje tenta refazer esse caminho de forma inversa, restabelecendo ao
homem a dignidade e o lugar de maior importancia na sociedade. Nessa tentativa, a educacéo
profissional, que também sofreu mudancas no decorrer dos anos, hoje é denominada de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica (EPT). Esta nomenclatura foi estabelecida pela Lei n® 11.741, de 16 de
julho de 2008, que alterou dispositivos da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, correspondente
a LDB em vigor na atualidade (BRASIL, 1996). Conforme redacdo dada pela Lei n°® 11.741/2008, a
expressdo educacao profissional passou para Educagdo Profissional e Tecnolodgica e esta, “integra-se
aos diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensbes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia” (BRASIL, 2008, s.p.).

Quanta a alteracdo no nome, Vieira e De Souza Junior (2016, p. 159) consideram que

teve por objetivo redimensionar, institucionalizar e integrar as aces da educacédo
profissional técnica de nivel médio, da educagdo de jovens e adultos e da educacdo
profissional e tecnoldgica aos diferentes niveis e modalidades de educacdo e as
dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.

Assim, conforme a LDB vigente, atualmente a EPT oferta os cursos de nivel médio e pds-
médio do tipo integrado (formacdo profissional e Ensino Médio em curso e matricula Unicos),
concomitante (EM e formagdo técnica realizados de forma simultanea, mas em cursos distintos) e
subsequente (formac&o profissional depois que concluiu o EM); além dos cursos de tecnologia no
ambito do ES e cursos de formacdo inicial e continuada, destinados a formac&o profissional basica
(DALLABONA; FARINIUK, 2016). Os autores destacam que 0s cursos subsequentes, embora
sejam considerados como parte do EM, na verdade se encontram entre 0 EM e o0 ES.

Como um dos exemplos de instituicdo ofertante dos cursos referenciados no paragrafo
anterior, criados pela Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, temos os Institutos Federais de

Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — Institutos Federais (IFs) —, que integram a Rede Federal de
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Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnologica (RFEPCT). A ampliacdo da rede, que se encontra na
fase trés, por meio da interiorizacdo dos IFs, busca democratizar o conhecimento técnico, préatico e
fundamentado, oferecendo uma formacéo que agregue as partes com o todo.

A Lei n° 11.892/2008, em seu Art. 6°, elenca as carateristicas e as finalidades dos Institutos
Federais (BRASIL, 2008, s.p.):

| - ofertar educacdo profissional e tecnolégica, em todos 0s seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacdo profissional
nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico
local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacgdo profissional e tecnoldgica como processo educativo e
investigativo de geracdo e adaptacdo de solugdes técnicas e tecnoldgicas as
demandas sociais e peculiaridades regionais;

Il - promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo béasica a educacao
profissional e educagdo superior, otimizando a infra-estrutura fisica, os quadros de
pessoal e 0s recursos de gestao;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidagéo e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no
mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioeconémico e cultural no
ambito de atuacdo do Instituto Federal,

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e
de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito
critico, voltado a investigacdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias
nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitacdo técnica e atualizagdo
pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VII - desenvolver programas de extensao e de divulgacéo cientifica e tecnoldgica;
VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, 0 cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnolégico;
IX - promover a produgdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas a preservagdo do meio ambiente.

Dada a sua configuracdo, os IFs sdo considerados por Zatti (2016, p. 1461) como um novo
paradigma em EPT, pois, ao apresentarem caracteristicas como “a superagdo da dicotomia entre
capacitacdo técnica e formacdo humana, a proposicdo de curriculo integrado, a verticalizacdo, a
formacdo para a criticidade, apontam para a superagdo de um histdrico tecnicista”, apresentando
também, em consonancia com a filosofia de Jirgem Habermas e a pedagogia de Paulo Freire, uma
educacdo caracterizada pela busca da emancipacdo. Infere-se entdo que, considerando 0s
apontamentos do autor, os IFs se apresentam como uma alternativa na luta mencionada por Ciavatta
(2014), a fim de formar cidaddos para o trabalho e ndo s6 para o mercado, preparando de forma
adequada o individuo que necessita ingressar neste, antes de concluir todo seu trajeto académico, ou
até mesmo que depende de um emprego assalariado para dar sequéncia aos estudos e que,

concomitante a essa trajetoria, também tenha condicdes de lutar por uma vida mais justa para todos.
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Quanto a superacdo da pedagogia tecnicista, mencionada por Zatti (2016), cabe destacar que
as mudancas no sistema de ensino brasileiro, ao longo dos anos, também ocorreram em relacao as
tendéncias pedagdgicas na pratica escolar. Assim, classificada entre liberal e progressista, a escola
utilizou diversas metodologias em consonancia com a tendéncia pedagdgica adotada, pois elas
determinavam, dentre outras coisas, 0 seu papel, os conteudos e métodos de ensino e a forma de se
relacionar do aluno e professor (LIBANEO, 1992). Conforme explica o autor, a pedagogia liberal é
ligada ao capitalismo, defendendo assim uma adaptacdo dos individuos aos valores e normas
caracteristicos de uma sociedade de classes, que comegando com a pedagogia tradicional (conteddos
sem contextualizacdo e pautada na transmissdo e autoridade do professor), passou pelas renovadas
(também conhecida como escola nova ou ativa) e chegou na tecnicista. O autor ressalta que as
pedagogias renovada progressista e renovada ndo-diretiva, na realidade, ndo substituiram a
tradicional, pois passaram a coexistir no ambiente escolar, dando ao aluno mais de participacdo no
processo. Ja em relacdo a abordagem tecnicista, o autor esclarece que, com o foco na técnica, tinha
por objetivo formar méo de obra para a industria, ofertando um treinamento de boa qualidade.

Diante do apresentado, infere-se que, na pedagogia liberal, independentemente da modalidade
em uso, 0 objetivo era formar para o mercado de trabalho, preparar cidaddos que conseguissem
cumprir o papel de manter a sociedade nos moldes em que se encontrava, focando em trabalhar as

capacidades que eram exigidas pelo capitalismo. Porém,

na perspectiva da integracao, a utilidade dos contetdos passa a ser concebida ndo na
perspectiva imediata do mercado, mas tendo como referéncia a utilidade social, ou
seja, 0s conteidos sdo selecionados e organizados na medida de sua possibilidade de
promover comportamentos que promovam 0 ser humano e instrumentalizem o
reconhecimento da esséncia da sociedade e a sua transformacgéo. Procura-se, com
isto, formar o individuo em suas mdltiplas capacidades: de trabalhar, de viver
coletivamente e agir autonomamente sobre a realidade, contribuindo para a
construcdo de uma sociabilidade de fraternidade e de justica social (ARAUJO;
FRIGOTTO, 2015, p. 68).

Nesse sentido, encontramos as tendéncias da pedagogia progressista (libertadora, libertaria e
critico-social dos conteddos), definidas por Libaneo (1992) como instrumentos de luta dos
professores, pois com base nas suas finalidades sociopoliticas ndo encontram morada em uma
sociedade capitalista. Seguindo essa vertente, Frigotto (2001, p. 84) entende que ao buscar a ciéncia,
a tecnologia e o trabalho “como resposta as multiplas necessidades de cada um dos seres humanos e
nao de minorias privilegiadas” € preciso articular “a luta pela educagdo basica (fundamental e média)

e a educacdo profissional, as lutas e movimentos protagonizados pela classe trabalhadora”.
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Nessa busca, Libaneo (1992) pontua que as pedagogias libertadora e libertaria apresentam em
comum o anti-autoritarismo, a valorizacdo da experiéncia vivida e a autogestdo pedagogica,
defendendo assim um processo de aprendizagem grupal. Quanto a critico-social dos conteldos,
defende que a escola deve articular a transmisséo dos contetidos com a assimilagdo ativa do aluno, de
forma contextualizada, considerando a realidade social de cada um, a fim de produzir uma
aprendizagem significativa e critica (LIBANEO, 1992). Logo, os contetidos sdo valorizados pela
escola, mas devem ser ensinados de maneira que facam sentido para o aluno, pois, ao ter
conhecimento, ele sera capaz de atuar profissionalmente, avaliar criticamente e buscar a
transformacdo social. Para Vygotsky (2007), a aprendizagem escolar desempenha um papel
importante, pois possibilita que os conhecimentos espontaneos dos alunos, advindos do convivio
social, sejam transformados, produzindo novas relagdes cognitivas e atuando no desenvolvimento
intelectual.

A fim de apresentar as dimensdes do aprendizado escolar, Vygotsky (2007) explica um
conceito importante da sua teoria, a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que tem o
funcionamento representado na Figura 1. O autor considera que é nela que ocorre a aprendizagem,
onde, por meio da interacdo social, a nova informacéo é agregada ao conhecimento ja existente, em
um processo de construcdo do conhecimento. Ainda segundo a teoria, esse conhecimento existente
corresponde ao nivel de desenvolvimento real, que abrange as fun¢des mentais ja estabelecidas por
ciclos de desenvolvimento que se completaram, ou seja, 0 que alguém é capaz de fazer sozinho, ndo

necessitando da ajuda de ninguéem.

Figura 1 — Funcionamento da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)

Nivel de Nivel de |
i Desenvolvimento Desenvolvimento i
! Real . Potencial |
Zona de Desenvolvimento !

Ja sabe Proximal (ZDP) Aprende com ajuda |

Aprendizagem pela interagdo social

Segundo Vygotsky, a ZDP ¢ a distancia entre o que ja se sabe (nivel de desenvolvimento real)
e 0 que se pode aprender com a ajuda de alguém (nivel de desenvolvimento potencial). Entende-se
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entdo que, a medida que as funcGes amadurecem, comecam a fazer parte do nivel de
desenvolvimento real, aumentando a capacidade do aluno e possibilitando que coisas que antes eram
impossiveis de aprender até mesmo com ajuda sejam passiveis de aprendizado por meio da
orientacdo do professor ou colaboragéo de colegas.

Considerando o exposto até o momento, percebe-se entdo que, ao contrario da pedagogia
liberal, a progressista visa preparar cidaddos que sejam capazes de analisar a sociedade em que esta
inserido e, caso desejem, tenha subsidios para lutar por transformacdes, pois entendem que estas séo
possiveis, e assim ndo precisam viver uma adaptacdo conformista. Nesse sentido, busca-se, entdo,
proporcionar ao aluno os elementos necessarios para uma formacdo omnilateral, que dara subsidios

para que lute pela sua emancipacdo. Afinal, como pontuam Amorim et al. (2016, p. 92),

resolver problemas, ter iniciativa, compartilhar, aprender, cooperar, colaborar, ser
criativo, buscar inovacao, ter senso critico, tomar decisGes (muitas vezes rapidas),
usar a tecnologia, ter capacidade para buscar e filtrar os dados em informacdes Uteis,
entre outras, sdo habilidades que em geral ndo sdo ensinadas na escola, mas que sao
essenciais para a vida pessoal e profissional.

Na concepcédo de Freire (1987), essa emancipacao é atingida a partir do momento em que o
homem consegue estabelecer uma visdo critica da sua realidade, sendo capaz de se enxergar como
oprimido e reconhecendo as razfes desse status, para que entdo esteja apto a lutar pela sua libertacéo
e transformacdo do mundo. Essa luta, segundo o autor, consiste em acdo fruto de reflexdo, os dois
elementos que, juntos, permitem ao homem ser um ser da praxis e buscar a mudanca da sua
realidade. Assim, teremos cidaddos que ndo se adaptam a uma vida de injusti¢cas, com 0 pensamento
erroneo de que o futuro é imutavel, que entendam que tém direito a mais do que simplesmente a
subsisténcia, pois compreendem a propria realidade e a sua inser¢do na sociedade como um todo.

Com o intuito de suscitar essa visdo critica que leva a acdo, Freire (1987) defende uma
educacdo pautada no didlogo entre os atores do processo — alunos e professores —, e que rompa a
barreira entre educador e educando, para que assim, por meio da dialogicidade, ambos exercam 0s
dois papéis: um educando que também educa enquanto aprende, e um educador que também é
educado enquanto ensina. Para Freire (1996), é impossivel separar o ensino dos contetdos da
formacédo ética dos alunos, logo, a pratica docente precisa ser inteira, o que implica o testemunho
ético do professor enquanto ensina os contetdos. Seguindo na pratica docente, vale acrescentar
Araujo e Frigotto (2015, p. 66), pois sustentam ‘“que uma didatica integradora requer,
necessariamente, embora de forma ndo suficiente, uma atitude docente integradora, orientada pela

ideia de praxis”.
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Neste mesmo Viés, cita-se Zatti (2016, p. 1470), que considera que “a integracdo entre
trabalho-ciéncia-tecnologia-cultura é necessaria para a formacédo de trabalhadores capazes de acéo e
reflexdo, capazes de superar as situagdes de minoridade que lhes sdo impostas”. Com este
pensamento, mais uma vez podemos citar os Institutos Federais, pois por meio do tripeé ensino,
pesquisa e extensdo ofertam uma educacgdo profissionalizante que oferece a parte técnica alinhando
teoria a pratica, e também se preocupa com a formacdo humana, procurando ofertar um ensino
integrado que gere um egresso-cidaddo dotado de capacidade laboral, criticidade, criatividade e

autonomia intelectual e social.

A autonomia, condicdo desejavel pelo ensino integrado, é aqui entendida como
capacidade de os individuos compreenderem a sua realidade, de modo critico, em
articulacdo com a totalidade social, intervindo na mesma conforme as suas
condigdes objetivas e subjetivas. Em outras palavras, reconhecendo-se como
produto da historia, mas também como sujeito de sua historia. [...] A forca criativa
desenvolve-se, principalmente, por meio de estratégias de problematizacdo da
realidade e dos conteudos escolares, suscitando a busca por ferramentas, teéricas e
praticas, capazes de auxiliar os individuos no enfrentamento de suas tarefas
cotidianas e histdricas (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015, p. 74).

Com base no explicitado, esta pesquisadora compreende que, considerando a dificil tarefa de
promover um ensino profissionalizante capaz de ofertar uma formagéo em seu sentido mais amplo, a
opcao por uma Unica tendéncia pedagogica parece ndo ser suficiente. Assim, entende-se que a uniao
da pedagogia libertadora de Paulo Freire, com a pedagogia critico-social dos conteudos, se configura
em uma abordagem promissora no contexto da EPT, pois juntas valorizam o ensino dos conteudos,
importantes para a formacdo profissional, ressaltando a necessidade de contextualiza-los com a
realidade social e vincula-los a realidade e interesses do aluno, pois como apontam Barbosa e Moura
(2013), a expectativa em relacdo aos egressos da EPT é que sejam capazes de lidar com um mundo
cada vez mais complexo e repleto de tecnologias inovadoras.

Ao abordar os métodos de ensino da pedagogia critico-social dos contetdos, Libaneo (1992)
explica que os conteidos partem de uma relacdo direta com a experiéncia do discente, relacionando a
pratica real vivida pelos alunos com os contetdos propostos pelo professor, ocasionando entdo o
rompimento em relacdo a experiéncia pouco elaborada, unindo assim a teoria e a préatica e agregando
as novas informacdes aos conhecimentos ja existentes.

Fazendo uma analogia com a teoria de Vygotsky (2007), essas experiéncias pouco elaboradas
podem ser vistas como as fung¢bes ndo amadurecidas que se encontram na Zona de Desenvolvimento

Proximal, carentes do auxilio de alguém com maior experiéncia para que 0 processo de maturagdo
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seja finalizado e, assim, possibilite ao aluno realizar sozinho algo que hoje s6 consegue fazer com
assisténcia de alguém, seja um professor, monitor ou colega de turma.

Percebe-se, entdo, pela dindmica de funcionamento da ZDP, que a medida que o aluno avanga
nas fases escolares, as suas estruturas vdo sendo modificadas, o seu nivel de compreensdo aumenta e
0 seu desenvolvimento pode ser percebido. Além disso, os novos conhecimentos, ditos cientificos,
ndo sdo construidos a revelia dos conhecimentos prévios ou espontaneos, mas se trata de uma
modificacdo destes por meio da interagdo social (VYGOTSKY, 2007). Portanto, mais uma vez a
escola se apresenta relevante para o desenvolvimento intelectual, pois ao propiciar o contato com 0s
conteudos de forma sistematizada, disponibilizando meios para que o ensino atue na ZDP.

Inclui-se ainda que ambas as tendéncias, libertadora e critico-social dos contetdos, tém por
objetivo a transformacéo social advinda de uma formagé&o integral, omnilaterial, e utilizam a troca de
experiéncias entre professor e aluno na geragéo do conhecimento e, mesmo colocando o aluno como
0 centro do processo de ensino e aprendizagem, ndo menosprezam o papel do professor na préatica
escolar, sua importancia ao direcionar e dar significado & aprendizagem (LIBANEO, 1992). Essa
intervencdo do professor também é valorizada por Vygotsky (2007), que considera importante a
atuacdo deste na Zona de Desenvolvimento Proximal, pois nela a interacdo social conseguira
fornecer a ajuda necessaria para que o ensino seja efetivo e assim produza a aprendizagem.

Ainda em relacdo a pratica docente, Moran (2013, s.p.) defende uma atuacdo mais avancada,
em que o professor ndo se limita a transmitir informacdes de uma determinada &area, mas “¢
principalmente design de roteiros personalizados e grupais de aprendizagem e orientador/mentor de
projetos profissionais e de vida dos alunos”. Essa mediagao, de forma colaborativa, configura-se na
natureza das funcdes mentais superiores que, ao longo do aprendizado, ndo sé sofrem transformacdes
como também se originam (VYGOTSKY, 2007).

Nesse mesmo Vviés, Araujo e Frigotto (2015, p. 75) argumentam que se 0 objetivo de projetos
integrados de ensino “¢ a constru¢do de uma sociedade de iguais, fraterna e solidéria, cabe aos
procedimentos pedagdgicos cultivarem os valores que promovam essa solidariedade. E preciso, pois,
que o trabalho escolar valorize, ao maximo, toda forma de trabalho coletivo e colaborativo”. Cabe
ressaltar que os autores ndo defendem o abandono das praticas individualizadas, mas acreditam que o
trabalho coletivo deve ser priorizado e intercalado com o ensino individual.

Na busca por essa formagdo mais completa, ampla, as metodologias implementadas também
possuem um papel importante e, por isso, Araujo e Frigotto (2015, p. 76) entendem que diversas

estratégias podem ser utilizadas para a implementacéo de um projeto de ensino integrado, pois
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0 que define o carater (ético-politico-pedagdgico) as estratégias de ensino sdo as
finalidades que orientam sua escolha, seu uso e sua avaliagdo. Desse modo, praticas
pedagogicas que se querem integradoras, orientadas pela ideia de emancipagdo
social e de desenvolvimento da autonomia e da capacidade criativa dos estudantes,
cumprem melhor ou pior suas finalidades quanto mais articuladas aos projetos da
classe trabalhadora e de suas organizacdes, quanto mais abarcar a dindmica das
relacBes sociais; afinal, a pratica pedagdgica ultrapassa o espago escolar.

Nesse sentido, Moran (2013, s.p.) enxerga que “as metodologias ativas sdo caminhos para
avancar mais no conhecimento profundo, nas competéncias socioemocionais € em novas praticas”.
Tanto o conhecimento quanto as competéncias socioemocionais surgem logo no inicio da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), em que o documento define competéncia como “a
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8).

Tratando-se de um documento normativo, a BNCC, em conformidade com Plano Nacional de
Educacdo (PNE), define as aprendizagens essenciais para a Educacdo Basica (Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio) que devem assegurar nos alunos o desenvolvimento de dez
competéncias gerais, que articulam-se “na constru¢do de conhecimentos, no desenvolvimento de
habilidades e na formacao de atitudes e valores, nos termos da LDB” (BRASIL, 2018, p. 9).

Conclui-se, entdo, diante do que foi explanado que, visando uma Educacdo Profissional e
Tecnoldgica que cumpra o papel de uma formagdo omnilateral, o conhecimento deve ser construido
de forma contextualizada, considerando a realidade em que o aluno se encontra e a vivéncia cultural
ja existente dentro de si, em um processo pautado no didlogo entre aluno e professor. A preparacdo
técnica para ingresso imediato no mercado de trabalho precisa desenvolver habilidades diversas, para
que 0 egresso seja capaz de enfrentar situagdes novas, ferramentas desconhecidas e, a0 mesmo tempo
em que saiba liderar, seja capaz também de agir de forma colaborativa, sendo dono e ndo escravo de
suas emocgoes. Além disso, o ambiente educacional precisa ser um espaco de construcao de valores e
atitudes, gerando cidadaos que saibam se respeitar, que entendam que direitos sdo seguidos também
de deveres e que se incomodem com as injusticas, ainda que nédo estejam sendo atingidos por elas,

um incébmodo que gera acdo, uma acdo que inconformada busca mudanca.

2.2. Pensamento Computacional (PC)

O Pensamento Computacional, embora desconhecido por muitos, estd mais presente em

nosso dia a dia do que imaginamos. O termo foi disseminado por Jeannette M. Wing, em 2006, por
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meio da publicagdo de um artigo de trés paginas intitulado “Computational Thinking” e, desde entéo,
discussoes e reflexdes vém sendo feitas no intuito de demonstrar que a Computacéo deve ser tratada
como ciéncia e ensinada nas escolas de maneira geral e ndo somente para alunos dos cursos de
Computacdo (ARAUJO; ANDRADE; GUERRERO, 2016).

Segundo Valente (2016), desde que Papert criou a linguagem Logo em 1960, ja se
considerava a importancia da programacdo de computadores na construcdo do conhecimento e no
desenvolvimento do pensamento. Brackmann (2017) destaca que no artigo "Twenty things to do with
a computer"”, de Seymour Papert e Cynthia Solomon, escrito em 1971, as ideias pertinentes ao
Pensamento Computacional ja se faziam presentes, mas carentes da referida nomenclatura.
Reforcando esse viés, Severgnini e Soares (2019) entendem que, apesar de encontrarmos 0 conceito
de PC em muitos outros estudiosos da Computagdo, como Turing, Von Neumann, Pascal e Papert,
Wing conseguiu sintetizar de forma mais clara o que é o Pensamento Computacional.

Foi Jeannette Wing que popularizou o Pensamento Computacional (POLONI; SOARES;
WEBBER, 2019) e chamou a aten¢do da comunidade cientifica ao propor a equiparacdo deste as
habilidades basicas de ler, escrever e calcular (BOMBASAR et al., 2015), apontando-o como uma
habilidade fundamental para os cidaddos do século XXI (WING, 2006, 2014). Sua proposta fez com
que paises repensassem a maneira como utilizam as TDIC no ambito educacional, impulsionando-os
a incluir os conceitos de programacdo com foco no Pensamento Computacional (ALMEIDA;
VALENTE, 2019), possibilitando entender como criar com as tecnologias (VALENTE, 2016).

No Brasil, o ensino de programacdo também vem crescendo e sendo incluido de forma
curricular e extracurricular (POLONI; SOARES; WEBBER, 2019). O Parecer N° 136/2012, ao
abordar os beneficios para a sociedade dos Cursos de Licenciatura em Computacdo, estabelece que
“a introducdo do pensamento computacional e algoritmico na educagdo basica fornece os recursos
cognitivos necessarios para a resolucdo de problemas, transversal a todas as areas do conhecimento”
(BRASIL, 2012, p. 4).

Para Brackmann (2017), o Pensamento Computacional contribui para a formacdo de um
profissional apto a enfrentar um mercado demandante de aprendizado e aperfeicoamento constantes,
pois, atraves dos conceitos da Computacéo, possibilita uma maneira de pensar mais organizada, que
contribui para 0 manejo e entendimento das tecnologias.

Quanto a isso, a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 473) afirma que

¢ preciso garantir aos jovens aprendizagens para atuar em uma sociedade em
constante mudanga, prepara-los para profissdes que ainda ndo existem, para usar
tecnologias que ainda ndo foram inventadas e para resolver problemas que ainda ndo
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conhecemos. Certamente, grande parte das futuras profissdes envolverd, direta ou
indiretamente, computacéo e tecnologias digitais.

O referido documento destaca o PC ao tratar a preocupagdo dos impactos desta nova
sociedade, estabelecendo a sua abordagem desde a Educacdo Basica, além de inclui-lo entre as trés
dimensbes que compdem as tecnologias digitais e a computacdo: Pensamento Computacional,
mundo digital e cultura digital.

O professor John Paul Hempel Lima (2019), coordenador académico dos cursos de
Engenharia da Faculdade de Informatica e Administracdo Paulista (FIAP), em matéria para o site da
Fundac&o Telefonica®, no dia 13 de novembro de 2019, pontua quatro habilidades que o Pensamento
Computacional ajuda a desenvolver: potencializa o desenvolvimento do raciocinio l6gico; possibilita
0 exercicio constante da capacidade de aprendizado e da aplicacdo de diferentes conhecimentos;
colabora para que uma acdo seja desenvolvida compreendendo o seu objetivo, efeitos e formas de
controle, ou seja, com planejamento; e contribui para que a resolucdo de problemas do dia a dia
ocorra de forma mais eficiente e estratégica por meio da organiza¢cdo do pensamento com base em
seus aspectos caracteristicos (decomposicdo de problemas, identificacdo de padrdes, analise de
relevancia e ordenacédo de passos em busca de uma solucdo).

Segundo Wing (2006, p. 33, traducdo nossa)’, o “Pensamento Computacional envolve
resolver problemas, projetar sistemas e compreender o comportamento humano, com base nos
conceitos fundamentais da ciéncia da computagdo”, é reformular um problema dificil em problemas
que sabemos resolver, usando técnicas como reducdo, incorporacdo, transformacdo ou simulacao,
sendo uma forma que humanos, e ndo computadores, pensam.

Para a The Royal Society® (2012), o Pensamento Computacional consiste em reconhecer
aspectos da computacdo ao nosso redor e utilizar ferramentas e técnicas da Ciéncia da Computacéao
para compreender e raciocinar sobre processos naturais e artificiais. Avila et al. (2017) fazem uma
definicdo similar, descrevendo o Pensamento Computacional como uma metodologia que se apoia
nos fundamentos e técnicas da Ciéncia da Computacdo, ou seja, técnicas usadas na criacdo de
programas de computador para resolver problemas em &reas variadas, procurando trabalhar

habilidades como o pensamento algoritmico e a abstracao.

! A Fundagio Telefonica (http://fundacaotelefonica.org.br/) aplica o conceito de Inovacdo Educativa em busca de novas
possibilidades na Educacdo e tem como missdao criar oportunidades por meio de projetos de educagdo,
empreendedorismo e voluntariado.

2 “Computational thinking involves solving problems, designing systems, and understanding human behavior, by drawing
on the concepts fundamental to computer science”.

% The Royal Society (https://royalsociety.org/) é um grupo de muitos dos cientistas mais eminentes do mundo e ¢ a
academia cientifica mais antiga em existéncia continua.


http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4772903Y8
http://fundacaotelefonica.org.br/
https://royalsociety.org/
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Conforme a Sociedade Brasileira de Computagdo (SBC), “o Pensamento Computacional se
refere a capacidade de compreender, definir, modelar, comparar, solucionar, automatizar e analisar
problemas (e solucgdes) de forma metddica e sistematica, através da construcdo de algoritmos” (SBC,
2017, s.p., grifo do autor). Percebe-se entdo que, além do desenvolvimento de habilidades, o proprio
Pensamento Computacional também se caracteriza como uma habilidade que deve ser considerada
como basica para todas as pessoas.

Cita-se ainda Brackmann (2017, p. 29), que apds pesquisas para sua tese em diversas fontes

sobre a definicdo do Pensamento Computacional, prop6s que

0 Pensamento Computacional é uma distinta capacidade criativa, critica e estratégica
humana de saber utilizar os fundamentos da Computag&o, nas mais diversas areas do
conhecimento, com a finalidade de identificar e resolver problemas, de maneira
individual ou colaborativa, através de passos claros, de tal forma que uma pessoa ou
uma maguina possam executa-los eficazmente.

Logo, frente as definicbes até aqui elencadas, percebe-se que ndo existe um consenso a
respeito de uma Unica definicdo para o Pensamento Computacional, mas, a0 mesmo tempo,
similaridades podem ser sentidas nas conceitua¢Ges dos diversos autores, permitindo inferir que o
Pensamento Computacional, numa abordagem sucinta, consiste na resolucédo de problemas, dos mais
variados tipos e origens, por meio de técnicas ou fundamentos caracteristicos da Computacéo.
Técnicas estas que também ndo se apresentam de forma coincidente, porém, filtrando as definices
aqui exemplificadas, encontramos as seguintes: reducdo, incorpora¢do, transformacéo ou simulacao
(WING, 2006); pensamento algoritmico e abstracdo (AVILA et al, 2017); decomposi¢do de
problemas, identificacdo de padrdes, analise de relevancia e ordenacédo de passos (LIMA, 2019).

Acrescenta-se ainda uma acao conjunta da Computer Science Teachers Association (CSTA)*
e da International Society for Technology in Education (ISTE)®>, que com base em um trabalho
apoiado pela National Science Foundation (NSF)° e acreditando que os alunos de hoje necessitam
das habilidades do PC a fim de atender as demandas que surgem a cada dia para os futuros
profissionais, nas mais variadas areas de atuacdo, sejam para solucionar problemas ou mesmo para
criar novos avancos, definiram o PC para a Educagdo Bésica (K-12), desenvolvendo recursos para

ajudar os professores a entender e implementar o PC no contexto educativo (CSTA/ISTE, 2011). O

* A CSTA (https://www.csteachers.org/) é uma associagdo liderada por professores de ciéncias da computagio, que se
concentra em criar um ambiente forte para apoiar os educadores do ensino fundamental e médio.

> A ISTE (https://www.iste.org/) reune educadores que acreditam no poder da tecnologia de transformar o ensino e o
aprendizado e inspira a criagdo de solugdes e conexdes que melhoram as oportunidades para todos os alunos.

® ANSF (https://www.nsf.gov/) é uma agéncia federal independente criada pelo Congresso em 1950.


https://www.csteachers.org/
https://www.iste.org/
https://www.nsf.gov/
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documento define o0 PC como um processo de resolucdo de problemas e apresenta um vocabulario
com nove conceitos: coleta de dados; analise de dados; representacdo de dados; decomposicédo de
problemas; abstracdo; algoritmos e procedimentos; automacao; simulagao e paralelizacéo.

Além disso, a CSTA/ISTE (2011) também apresentam um grupo de seis carateristicas para o
PC, ressaltando, porém, que ndo se limitam a elas, sendo: formulacdo de problemas de uma forma
que permita usar um computador e outras ferramentas para ajudar a resolvé-los; organizacdo e
andlise de dados de forma logica; representacdo de dados por meio de abstragdes, como modelos e
simulagfes; automatizacéo de solu¢bes por meio de pensamento algoritmico; identificacdo, analise e
implementacdo de solucdes possiveis com o objetivo de alcancar a combinacdo mais eficiente e
eficaz de etapas e recursos; generalizacdo e transferéncia do processo de resolucao de problemas para
uma ampla variedade de problemas. Por fim, destacam que essas habilidades sdo apoiadas e
aprimoradas por disposi¢cbes ou atitudes tidas como dimensfes essenciais do PC, incluindo:
“confianca em lidar com a complexidade; persisténcia em trabalhar com problemas dificeis;
tolerancia para ambiguidade; a capacidade de lidar com problemas em aberto; a capacidade de se
comunicar e trabalhar com outras pessoas para atingir um objetivo ou solugdo comum” (CSTA/ISTE,
2011, p. 7, traducdo nossa)’.

Quanto as técnicas abordadas por Lima (2019) e os conceitos elencados pela CSTA/ISTE
(2011), conforme a Figura 2, percebe-se a similaridade com Brackmann (2017), que com base em
BBC Learning (2015), apresenta as quatro dimensdes ou quatro pilares do PC a fim de que se atinja a
finalidade principal do Pensamento Computacional: a resolucéo de problemas.

Figura 2 — Pilares do Pensamento Computacional
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Fonte: Brackmann, 2017, p. 34 adaptado de BBC Learning, 2015.

" “Confidence in dealing with complexity; Persistence in working with difficult problems; Tolerance for ambiguity; The
ability to deal with open-ended problems; The ability to communicate and work with others to achieve a common goal or
solution”.
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Segundo o autor, a Decomposicdo consiste na quebra de um problema complexo em varios
problemas menores, possibilitando que, a andlise individual destes, permita o Reconhecimento de
Padrdes, ou seja, problemas similares que ja tenham sido solucionados; a Abstracdo € utilizada a fim
de que as informagdes irrelevantes sejam descartadas e a atengdo se volte para o que realmente é
importante; assim, 0s pequenos problemas podem ser solucionados através dos Algoritmos, ou seja,
por meio de uma sequéncia de passos ordenados. Ao se estabelecer um algoritmo, “é possivel
também ser compreendido por sistemas computacionais e, consequentemente, utilizado na resolucao
de problemas complexos eficientemente, independentemente da carreira profissional que o estudante
deseja seguir” (BRACKMANN, 2017, p. 33).

Como exemplos no dia a dia dos pilares referidos no paragrafo anterior, podemos citar o
preparo de uma receita e a dindmica de lavar roupas. Pois, ao dividir uma receita por partes, como
bater uma clara em neve, ou separar as roupas por texturas e cores antes de colocar na maquina, um
pessoa decompds o “problema” de fazer um bolo e lavar a roupa. Para essa separacao, ela precisou
reconhecer que as roupas obedecem a um certo tipo de padrdo e abstrair detalhes sem importancia
contidos no vestuario, como um bolso de cor diferente. Ao realizar todos os passos de forma
ordenada e sequencial, a fim de alcancar o seu objetivo, executou-se um algoritmo.

Quanto a abstracdo, Wing (2008, 2014) a classifica como a esséncia do PC e define que este
modo de pensar implica em usa-la em varios niveis, sendo ela responsavel pela definicdo do que
deve ser destacado e ignorado, utilizada assim em diversos momentos.

Frente as concepcdes apresentadas e definida a importancia do Pensamento Computacional
para as varias areas da vida, desponta o desafio de se estabelecer metodologias e ferramentas capazes
de estimula-lo e também formas de mensurar a efetividade destas por meio da avaliacdo do
desenvolvimento do Pensamento Computacional.

Nesse sentido, uma Revisdo Sistematica da Literatura (RSL), realizada por Bombasar et al.
(2015), a fim de identificar as principais ferramentas utilizadas no ensino do Pensamento
Computacional, entre 2006 e 2015, identificou 31 trabalhos, dentre 95 artigos, que utilizaram o
Scratch (uma linguagem de programacéo visual ou Visual Programming Language — VPL) como
ferramenta, constituindo a respectiva linguagem na primeira colocacdo da pesquisa e apontando a
assim a programacgdo como a principal estratégia no ensino e aprendizagem do PC, fato que na
concepcao dos autores pode ser justificado com base na definicdo de Pensamento Computacional
pela CSTA/ISTE (2011), pois entendem que a programacdo, além de objetivar essencialmente a
resolucédo de problemas, permite a exploracdo de parte dos nove conceitos elencados por ela.

Nessa mesma tematica, Araujo, Andrade e Guerrero (2016), em uma pesquisa publicada no

referido ano, pontuaram que o PC tem sido estimulado e avaliado no cenéario nacional,
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prioritariamente, por meio de programacdo e testes. Dos 22 artigos analisados pelos autores, com
publicacdo entre 2012 e 2015, a fim de estimular o Pensamento Computacional, 11 apontaram a
programacdo como a abordagem pedagdgica escolhida, sendo que dentre esses, 7 utilizaram o
Scratch. Em segundo lugar, as atividades desplugadas se fizeram presentes em 8 dos 22 artigos. J&
em relacdo as competéncias associadas ao PC, em 11 artigos a habilidade de algoritmo foi apontada.

Com base nas pesquisas explicitadas anteriormente, ainda que existam artigos coincidentes
em ambas as revisdes, € possivel estabelecer as duas abordagens mais utilizadas, no periodo de 2006
a 2015, com o objetivo de promover o ensino do PC: a programacéo e as atividades desplugadas,
sendo a primeira, concretizada em sua maioria por meio da linguagem de programacéo Scratch. Cabe
acrescentar ainda que, apesar de ndo figurarem nas primeiras colocagdes das revisdes da literatura de
Bombasar et al. (2015) e Aradjo, Andrade e Guerrero (2016), a utilizacdo de jogos como ferramenta
para o ensino do Pensamento Computacional se fez presente em alguns artigos.

Percebe-se entdo que é possivel trabalhar o PC por meio de atividades variadas e que muitas
delas ndo envolvem o desenvolvimento de cddigos, uma caracteristica da programacao tradicional.

Por fim, corroborando o que foi explicitado anteriormente, acrescenta-se Valente (2016), que
apos pesquisas aponta seis exemplos de como o PC pode ser explorado na educacao: atividades sem
0 uso das tecnologias; programacédo Scratch; robética pedagogica; producdo de narrativas digitais;
criacdo de games e uso de simulacdes.

Quanto as duas abordagens mais utilizadas, diversos experimentos tém evidenciado o
potencial do Scratch no desenvolvimento do PC, além de estudos que o indicam como uma
linguagem capaz de tornar o processo de ensino e aprendizagem de programacdo mais divertido,
interessante e motivacional (POLONI; SOARES; WEBBER, 2019), se apresentando como uma
ferramenta capaz de auxiliar no raciocinio légico e na resolucdo de problemas (GARCIA; BROD;
HINZ, 2018) e também ajudar no desenvolvimento de principios do Pensamento Computacional
(POLONI; SOARES; WEBBER, 2019)

Porém, no contexto da oferta de um curso on-line, como o apresentado nesta dissertacéo, o
Scratch apresenta o limitador de ainda ndo possuir uma verséo para uso em smartphone. Além disso,
considerando que a proposta tem por objetivo auxiliar professores de diversas areas na promogéo do
PC e ensino de algoritmos, a utilizacdo da linguagem de programacao exigiria, por parte do docente
ministrador do curso, conhecimento dos seus recursos e funcionamento, demandando, possivelmente,

um tempo para o estudo da respectiva linguagem dentro do planejamento do professor.

e Computacio desplugada
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Como ja mencionado, pensar computacionalmente envolve pensar de uma maneira especifica,
ou seja, utilizar técnicas ou fundamentos da Computagdo em atividades e problemas do dia a dia.
Porém, trata-se de um pensar que ndo dependente do uso de tecnologia e, partindo deste principio,
nos deparamos com a Computacao desplugada, atividades sem o uso de recursos tecnologicos.

Segundo Silva, Souza e Morais (2016), a Computacdo desplugada ou CS Unplugged néo
compreende todo o contetdo da Computacdo, mas consegue abranger alguns contetdos
fundamentais por meio de atividades ludicas. Na tese ‘“Desenvolvimento do Pensamento
Computacional através de atividades desplugadas na Educag¢do Basica”, Brackmann (2017)
compactua do pensamento dos autores e destaca que, por isso, a Computacdo desplugada ndo deve
ser considerada como uma solucdo completa para a promocao do PC, podendo ser utilizada em sua
introducao.

Nesse contexto, encontra-se o livro Computer Science Unplugged?®, escrito por Tim Bell, lan
H. Witten e Mike Fellows com o objetivo de ensinar os fundamentos da Ciéncia da Computacdo sem
0 uso do computador. Por meio de jogos, truques e competicdes, busca apresentar as criangas o que
se espera de um cientista da Computacdo (VALENTE, 2016).

Como um exemplo de atividade desplugada, Silva, Souza e Morais (2016) apresentam uma
atividade extraida do CS Unplugged, que consiste em um poema com uma grande quantidade de
palavras repetidas, a fim de que o aluno possa identificar padrbes, relacionando-os com o
funcionamento do computador e, ainda, desenvolvendo a habilidade de copia de textos escritos,
promovendo assim a interdisciplinaridade entre as areas. As Figuras 3(a) e 3(b) apresentam a referida

atividade desplugada, que tem o objetivo de elencar o principio da compressdo de dados.

Figura 3 — Exemplo de Atividade desplugada

A Aranha e a Jarra
(Nelma Sampaio)
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Debaixo da cama tem uma jarra,

Dentro da jarra tem uma aranha.

Tanto a aranha arranha a jarra,

Como a jarra arranha a aranha.
(a) Identificagéo de padréo (b) Texto para a aplicagéo do padréo

Fonte: Bell, Witten e Fellows, 2006 traduzido por Barreto, 2011, p. 24-25.

8 No site do projeto (https://classic.csunplugged.org/) é possivel acessar a Gltima versio do CS Unplugged.


https://classic.csunplugged.org/
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Ao compreender o padréo estabelecido na Figura 3(a), o aluno sera capaz de agrupar duas ou
mais letras que se repetem ao logo do poema apresentado na Figura 3(b), sendo possivel reescrevé-lo
com algumas poucas palavras, substituindo as repeticdes por uma referéncia (SILVA; SOUZA;
MORALIS, 2016).

Percebe-se entdo que a atividade da Figura 3 trabalha um dos quatro pilares do Pensamento
Computacional elencados por Brackmann (2017): o reconhecimento de padrdes. Cabe acrescentar
que, em sua pesquisa, a metodologia utilizada pelo autor consistiu em trabalhar com dois grupos,
denominados “Grupo experimental” e “Grupo de controle”. No Grupo experimental, a sequéncia de
atividades consistia em: pré-teste; aulas de PC com atividades desplugadas; pos-teste (idéntico ao
pré-teste); aulas de Scratch. No Grupo de controle, as atividades desplugadas eram suprimidas, sendo
a sequéncia de atividades: pré-teste; pds-teste e aulas de Scratch. Quanto ao uso do Scratch, o autor
acredita que a maior facilidade na resolucdo dos exercicios, percebida no Grupo experimental, se deu
devido as atividades desplugadas realizadas no momento anterior. Além disto, o autor relata
desinteresse de duas alunas no Grupo de Controle, pois ndo entendiam o significado dos blocos e a
I6gica para organiza-los, fato ndo presenciado no Grupo experimental.

No relato do paragrafo anterior, depreende-se entdo a constatacdo do pensamento do autor e
de Silva, Souza e Morais (2016), aqui ja explicitado: a Computacdo desplugada, ao englobar alguns
conceitos da Computacao, pode ser utilizada no auxilio do ensino do Pensamento Computacional.

Por fim, ao consistirem trabalhos sem o uso de recursos tecnoldgicos, as atividades
desplugadas ou Computacdo desplugada, além de ndo apresentarem os impeditivos relatados
anteriormente para o Scratch, surge como uma alternativa para as escolas que ndo dispdem de uma

infraestrutura tecnoldgica, possibilitando a disseminacdo do PC em regides com menos recursos.

e Jogos

Silva, Souza e Morais (2016), além do uso da Computacdo desplugada em suas aulas de
Pensamento Computacional, utilizaram o LightBot®, um jogo que coloca o usuério em contato com
conceitos de algoritmos. Segundo os autores, por meio de quebra-cabeca, sdo apresentados desafios
que devem ser desvendados por meio de comandos que fazem referéncia a conceitos do Pensamento
Computacional, sendo uma opg¢édo para uma aula interativa e colaborativa.

Assim, o Lightbot se apresenta como um jogo digital educativo, que possui um ambiente
dividido em quadrados onde o jogador deve instruir um rob6 para que ele acenda uma lampada

sempre que estiver em um quadrado de cor azul, fazendo uso de uma sequéncia de comandos pré-

% https:/lightbot.com/
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definidos pelo proprio jogo para chegar ao quadrado da referida cor (SILVA; SOUZA; MORAIS,
2016). A dinamica do Lightbot possibilita ao jogador uma aprendizagem por tentativa e erro, pois
permite a alteracdo dos comandos e sua execucdo por quantas vezes for preciso, até que se alcance o
objetivo final. A Figura 4 representa a tela inicial de um desafio encontrado no referido jogo.

Figura 4 — Desafio do jogo Lightbot
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Fonte: Captura de tela do aplicativo Lightbot (LIGHTBOT, 2020).

Na Figura 4, para conduzir o rob6 ao quadrado azul e assim poder acender uma lampada, o
jogador dispde de cinco tipos de comandos disponibilizados na parte inferior da tela: uma seta
apontando para cima, uma lampada, uma seta girando para a esquerda, uma seta girando para a
direita e uma mola que, respectivamente, permitem ao rob6 andar, acender a ldmpada, girar 90° para
esquerda, girar 90° para a direita e pular. Assim, na Figura 5, a seguir, é apresentada a sequéncia de
comandos que foi estabelecida a fim de cumprir o desafio.

Figura 5 — Tela final do Desafio da Figura 4
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No canto direito da Figura 5, todos os comandos utilizados no cumprimento do desafio
aparecem na ordem em que foram executados: pulou, andou, girou 90° para a direita, pulou, andou,
girou 90° para a direita, pulou, andou e, por fim, ao chegar no quadrado azul, acendeu a lampada,
mudando a cor do quadro para amarelo. O grau de dificuldade dos desafios propostos no jogo cresce
a medida que o jogador vai passando de nivel, chegando ao uso de func@es para evitar a repeticdo de
comando, desenvolvendo a légica e a habilidade de construir algoritmos para a resolucdo de
problemas (SILVA; SOUZA; MORAIS, 2016).

Ainda no contexto dos jogos, a Fundagdo Telefonica (2020), acreditando no potencial destes
para a educacdo e considerando um contexto sem recursos digitais, consultou especialistas e listou
em recente publicacdo em seu site alguns jogos que trabalham raciocinio l6gico e PC, associando a
respectiva competéncia a ser desenvolvida, como: Ricochet Robots, em que jogadores trabalham o
raciocinio légico ao tentarem cumprir um objetivo com a menor quantidade de movimentos
possiveis; Lord of Xidit, no estilo RPG*°, em que programacéo de aces precisa ser feita a fim de
organizar as estratégias e prever as taticas dos outros jogadores; Sudoku, em que o raciocinio légico
é necessario para completar 81 cédulas usando nimeros de 1 a 9 com base em regras especificas.

Percebe-se entdo, pelos exemplos acima explanados, a confirmacdo da utilizacdo dos jogos

como uma ferramenta capaz de ajudar na promoc¢édo do Pensamento Computacional.

e Apoio a Promocio do Pensamento Computacional

Além das op¢Oes apresentadas nos topicos anteriores, envolvendo a Computacdo desplugada
e 0S jogos, a crescente busca por promover o PC no contexto educacional e para as mais variadas
faixas etarias tem se materializado por meio de iniciativas, sites e organizacdes, que disponibilizam
materiais a quem deseja aprender ou trabalhar com o desenvolvimento do Pensamento

Computacional, conforme exemplos apresentados a seguir.

- Programaé!*

Fundada em 2002 por Jorge Paulo Lemann (BRACKMANN, 2017), o Programaé! é uma
iniciativa brasileira que busca facilitar a introducdo da linguagem de programacéo e o Pensamento
Computacional nas préaticas pedagogicas, garantindo recursos para o protagonismo dos alunos no
processo (PROGRAMAE!, 2020). Em seu site, na se¢do destinada aos educadores, ¢ disponibilizado

0 "Programaé!: Um Guia para Construgdo do Pensamento Computacional”. Fruto de uma parceria

Y RPG ¢ um jogo onde as pessoas interpretam seus personagens e criam narrativas que giram em torno de um enredo.

' http://programae.org.br/


https://www.ludopedia.com.br/jogo/ricochet-robots
https://www.ludopedia.com.br/jogo/lords-of-xidit
https://super.abril.com.br/historia/o-que-e-sudoku/
http://programae.org.br/
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entre a Fundacéo Telefonica e a Fundacdo Lemann®?, o guia apresenta uma parte teérica e outra
pratica chamada de “mao na massa”. Na primeira parte, o guia se divide em seis eixos (politicas
publicas, infraestrutura, gestdo escolar, curriculo, formacdo de professores e aluno) e discute
elementos essenciais para a implantacdo da cultura digital e do Pensamento Computacional nas
escolas. Na segunda, intitulada “O aprender passa pelas maos...”, com o objetivo de introduzir alunos
e professores na cultura digital e na légica computacional, apresenta 15 sequéncias didaticas,
divididas em trés ciclos (Fundamental I, Fundamental Il e Ensino Médio), integrando o Pensamento
Computacional a contetdos do curriculo (Matemaética, Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa,
Ciéncias, Artes, Educacdo Fisica, Sociologia e Geografia), com o intuito de que o aluno seja
protagonista no seu processo de ensino e aprendizagem e de que se divirta ao aprender.

As sequéncias variam entre atividades plugadas e desplugadas, estabelecendo com clareza os
seus objetivos, contetdos, publico-alvo, tempo estimado e recursos necessarios. O passo a passo para
a execucdo da sequéncia descreve todas as etapas e, ao final, sempre existe uma sugestdo para
avaliacdo. Considerando a parceria do Programaé! com o Scratch e com a Code.org, em algumas das
sequéncias apresentadas no guia, além das atividades desplugadas, sdo desenvolvidas atividades
utilizando as duas plataformas supracitadas.

- Code.org

Fundada em 2013 nos Estados Unidos (BRACKMANN, 2017), a Code.org (2020) é uma
organizacdo sem fins lucrativos que se dedica a expansdo do acesso a ciéncia da computacdo nas
escolas, disponibilizando em sua plataforma trilhas e cursos envolvendo sequéncias didaticas e
atividades plugadas e desplugadas, com o objetivo de promover o PC e a programacdo no ambito
escolar, possuindo em seu catalogo de parceiros empresas como Facebook, Microsoft e Google.

Dentre os inumeros projetos e iniciativas da Code.org, no site também encontram-se
informacdes sobre o Hour of Code, que tem como objetivo mostrar que qualquer pessoa € capaz de
aprender o basico e ampliar a participacdo no campo da Ciéncia da Computacdo. A iniciativa € um
movimento Global que possibilita a qualquer pessoa, em qualquer lugar, organizar um evento de 1
hora de duracdo denominado Hour of Code (Hora do Codigo) a fim de mostrar como € possivel
aprender um pouco de programacgdo em pouco tempo e, para tal, tutorias com a duracdo de 45
minutos foram projetados para pessoas de todas as idades e séo disponibilizados na plataforma em
varios idiomas, incluindo o Portugués. Segundo Brackmann (2017), o principal parceiro da Hora do
Codigo no Brasil é o Programae.org.br.

2 A Fundagio Lemann (https:/fundacaolemann.org.br/) apoia iniciativas que tenham o objetivo de garantir a
aprendizagem de todos os alunos e formar lideres capazes de atuar nos problemas sociais do pais.


https://fundacaolemann.org.br/

- Centro de Inovacdo para a Educacéo Brasileira (CIEB)*
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O CIEB, uma associacdo sem fins lucrativos, criada em 2016, que busca promover a cultura

de inovacdo da educacdo publica, disponibiliza em seu site o “Curriculo de Referéncia em

Tecnologia e Computagdo” que tem como objetivo auxiliar as escolas na incluséo dos temas

tecnologia e computacdo nas propostas curriculares, atendendo da Educacdo Infantil ao Ensino

Fundamental 11, visando a implementacao da 5% competéncia geral da Educacdo Basica estabelecida

na Base Nacional Comum Curricular (CIEB, 2020). Para tal, o curriculo se divide em trés eixos

(Cultura Digital, Pensamento Computacional e Tecnologia Digital) e aborda em cada um deles

conceitos e habilidades especificas, sendo que para estas, sdo disponibilizadas sugestbes de préticas

pedagogicas a fim de auxiliar o professor no planejamento da aula, visando desenvolvé-las. A

Figura 6 apresenta o esquema grafico do Curriculo de Referéncia em Tecnologia e Computacdo, com

0s trés eixos e seus respectivos conceitos, com destaque no Pensamento Computacional.

Figura 6 — O eixo do Pensamento Computacional no Curriculo da CIEB

Eixo: Pensamento Computacional

ere-se a capacidade de resolver

emas a partir de conhedmentos e

praticas da computacdo, englobando
sistematizar, representar, analisar e
resolver problemas. O Pensamento

Computacional tem sido considerado

como um dos pilares fundamentais do

intelecto humano, junto a leitura, a
escrita e a aritmética, visto que ele
também é aplicado para descrever,
explicar e modelar o universo e seus

processos complexas.

Fonte: CIEB, 2020.

Tecnologia
e Sociedade

Cultura
Digital

Etapas da Comunicactio

Educacdo SN e Redes

Pensamento
Computacional

Decomposicio Algoritmos

Abstragao
Envolve filtragem e classificacdo de

dados para resolucdo de problemas.

Algoritmos
Refere-ze a construcdo de orientagbes
daras para resolugao de problemas.

Decomposicao
Trata da divisdo de problemas
complexos em partes menores para a

sua solugdo.

Reconhecimento de Padrbes
Envolve a identificacdo de padries

entre problemas para a sua solugdo.

Percebe-se na Figura 6, que o0s conceitos relacionados ao Pensamento Computacional

coincidem com os quatro pilares apresentados por Brackmann (2017) e representados na Figura 2.

- Pensamento Computacional Brasi

13 cieb.net.br

 http://www.computacional.com.br/

14
|


http://curriculo.cieb.net.br/
http://curriculo.cieb.net.br/
http://curriculo.cieb.net.br/
https://cieb.net.br/
http://www.computacional.com.br/
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Mantido por Brackmann (2017), como desdobramento do projeto executado mediante a sua
tese, 0 site se apresenta como mais uma opc¢do de auxilio para a promo¢do do PC, pois foi
desenvolvido para a divulgacdo de noticias, artigos e materiais a respeito do assunto. Na secdo
“Atividades” do site, sdo disponibilizadas diversas atividades desplugadas.

Diante do exposto em relacdo ao apoio a promocdo do PC, o Quadro 1 sintetiza algumas
plataformas que podem ser acessadas a fim de buscar auxilio dos mais variados formatos para a

prética de atividades que visem o desenvolvimento do Pensamento Computacional.

Quadro 1 — Apoio a promocao do Pensamento Computacional

Computacional Brasil

Atividades desplugadas.

Plataforma O que oferece Endereco
Code.or Catalogo de Cursos. https://studio.code.org/courses
-0rg Guia para o evento Hour of Code. https://hourofcode.com/br
CS Unplugged Livro com atividades desplugadas. | https://classic.csunplugged.org/books/
Lightbot Jogo com conceitos de algoritmos. https://lightbot.com/
Scratch Guia para uso de cartdes. https://resources.scratch.mit.edu/wwwi/cards/pt
-br/scratch-cards-all.pdf
Pensamento

http://www.computacional.com.br/#atividades

Programaé!

Guia para a construcéo do PC.

http://programae.org.br/educador

CIEB

Curriculo de Referéncia em
Tecnologia e Computacéo.

https://curriculo.cieb.net.br/

Blockly Games

Jogos para programadores

https://blockly.games/?lang=pt

Fonte: Elaboracdo propria, 2021.

e Avaliacio do Pensamento Computacional

Exemplificadas algumas metodologias e ferramentas utilizadas na promog¢éo do Pensamento
Computacional, nos deparamos com o segundo ponto do desafio: instrumentos que possibilitem
avaliar o desenvolvimento do Pensamento Computacional, a fim de identificar se as habilidades que
se buscou suscitar, de fato, foram desenvolvidas.

Nesse contexto, a revisdo da literatura realizada por Aradjo, Andrade e Guerrero (2016), ja
mencionada anteriormente, compreendeu também o levantamento no que tange a avaliacdo das
habilidades desenvolvidas pelo PC, ou seja, o progresso do Pensamento Computacional. Na
pesquisa, o teste foi identificado como instrumento avaliativo em 11 dos 22 artigos, tendo como
exemplos: pré e pos de autoria dos autores dos artigos, provas como Enem (Exame Nacional do

Ensino Médio) e Pisa (Programme for International Student Assessment).


https://studio.code.org/courses
https://classic.csunplugged.org/books/
https://resources.scratch.mit.edu/www/cards/pt-br/scratch-cards-all.pdf
https://resources.scratch.mit.edu/www/cards/pt-br/scratch-cards-all.pdf
http://www.computacional.com.br/#atividades
http://programae.org.br/educador
http://curriculo.cieb.net.br/
http://curriculo.cieb.net.br/
https://curriculo.cieb.net.br/
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Cita-se ainda Avila et al. (2017), que realizaram uma RSL a fim de identificar estudos,
publicados entre 2011 e 2016 que, além do uso de ferramentas para a promocdo do Pensamento
Computacional, também utilizaram alguma abordagem com o intuito de avalia-lo. Os autores a
consideram como um adicionamento a revisdo apresentada por Araujo, Andrade e Guerrero (2016),
pois além dos dados estatisticos, exemplifica os instrumentos de avaliacdo de maneira mais
minuciosa, buscando descrever os fundamentos teoricos dos instrumentos avaliativos, relacionando-
0s com as caracteristicas factiveis de serem avaliadas por meio deles e destacando a possibilidade de
reaplicagdo em outros trabalhos.

Assim, dos 58 artigos analisados pelos autores, as abordagens para a avaliacdo do PC mais
utilizadas foram a intervencdo com avaliacdo propria (26 artigos) e a intervencdo com avaliacdo
prépria fundamentada em métodos existentes (12 artigos), sendo que a primeira consiste na criacdo
de métodos e instrumentos de avaliacdo pelos proprios autores dos trabalhos, e a segunda engloba a
criacdo dos proprios métodos, tendo por base propostas ja existentes, como testes de inteligéncia, por
exemplo (AVILA et al., 2017).

Os autores esclarecem que, na primeira opcao, geralmente as avaliagdes qualitativas sao feitas
por meio de observacOes, questionarios de opinido, conversas informais e entrevistas, enquanto as
quantitativas, sdo executadas geralmente por meio da aplicacdo de um mesmo teste no inicio e no

final da intervencdo. Colocar isso no resultado

Nas duas abordagens, as habilidades do PC mais trabalhadas foram as mesmas:
pensamento algoritmico, resolucdo de problemas e abstragdo. Os conceitos de
computacdo mais trabalhados, também foram os mesmos nas duas abordagens:
algoritmos e programagdo. Observou-se que tanto no desenvolvimento de
algoritmos quanto na programagc&o, as atividades geralmente incluem os conceitos
de variaveis, sequéncia, condicional e repeticdo. Percebeu-se também que a
introducdo de tais conceitos envolve o desenvolvimento e avaliagdo das habilidades
de abstracdo, resolucdo de problemas e pensamento algoritmico (AVILA et al.,
2017, p. 115).

Nas avaliacbes que possuiam fundamentacdo tedrica, os autores identificaram o uso
majoritario das Taxonomias de Aprendizagem de Bloom e Solo, presentes em 6 estudos de um
quantitativo de 25. Sendo que no uso da Taxonomia de Bloom, alguns estudos utilizaram apenas 0s
niveis mais baixos ou até mesmo alteraram a ordem de aplicacdo. Por fim, em suas conclusGes, 0s
autores pontuam a percepcédo da inexisténcia de consolidacdo de um método avaliativo.

Quanto a isso, encontramos apoio em Brackmann (2017), que afirma que ndo ha um consenso
académico a respeito da avaliagdo do Pensamento Computacional, que envolve ndo s6 avaliar a

eficicia da metodologia implementada com o fim de desenvolvé-lo, mas também as aprendizagens
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adquiridas pelo aluno frente ao desenvolvimento deste pensamento. Cabe destacar que o autor,
mesmo frente a escassez e falta de padronizacdo do ponto em discussdo, apresenta em sua tese
algumas propostas de avaliacdo identificadas por meio de suas pesquisas, porém destaca que elas
“ndo utilizam uma solug¢do direta, de facil aplicacdo e com um processo de validagdo formal para que
se possa atingir um resultado mais preciso e confiavel” (p. 76). Dito isto, o autor cita o teste de
avaliacdo do PC de Roméan-Gonzalez e explica que este foi usado em seu trabalho, porque foi
submetido a validacao, culminando, em 2016, na tese de doutorado do autor referenciado.

Diante do exposto em relagdo aos métodos avaliativos do PC, percebe-se que, em contraponto
a quantidade de material disponivel a fim de auxiliar os professores na promoc¢édo do PC, uma grande
caréncia ainda existe no que tange aos materiais e ferramentas com o objetivo de avalia-lo e, assim,
conseguir constatar o desenvolvimento das habilidades com as quais o PC esta relacionado.

Essa caréncia talvez se justifique em Araujo, Andrade e Guerrero (2016), que destacam ser a
avaliacdo do PC uma tarefa complexa, haja vista que, para avaliar a efetividade de uma atividade
aplicada com objetivo de desenvolver o PC, faz-se necessario avaliar o progresso das habilidades
cognitivas que possibilitam a resolu¢do de problemas de forma sistematica, ou seja, avaliar os
construtos, que sao variaveis latentes que ndo podem ser medidas diretamente.

Assim, a ideia apresentada por Valente (2016), de que as atividades desenvolvidas devem
possibilitar ao professor, por meio da observacdo, entender o grau de consciéncia que os alunos tém
sobre os conceitos relacionados com o Pensamento Computacional, se apresenta como uma

alternativa interessante diante da inexisténcia de métodos ou ferramentas com eficacia comprovada.

¢ O Pensamento Computacional na BNCC

O PC vem ganhando espaco no contexto educacional a medida que as contribuicdes
proporcionadas por este modo de pensar vao sendo propagadas. Tal fato é percebido ao considerar a
Revisdo Sistematica da Literatura realizada por Brackmann (2017), em que o autor estuda a adocéo
do PC na educacdo formal e informal no cenario mundial e, como resultado, apresenta uma tabela
comparativa entre 25 paises (com a Bélgica e a Holanda juntas) que elucida os seguintes critérios
quanto ao PC: o Ano de adogdo; se é Facultativo ou Compulsério em cada nivel escolar
(Fundamental, Médio e Técnico/Vocacional); se Depende da regido ou curriculo adotado; se Possui
disciplina especifica; e 0 Modo de integracdo (Nacional, Regional e Escolar). Na tabela, apresentada
pela autora, percebe-se que apenas 4 paises até 0 momento da realizacdo da RSL ainda ndo haviam
adotado o PC como Facultativo ou Compulsério nas modalidades do Fundamental (Bulgaria,

Hungria, Malta e Republica Tcheca) e do Médio (Australia, Finlandia, Irlanda e Portugal). Infere-se
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entdo, a0 comparar 0s paises elencados nos niveis Fundamental e Médio, que dos 25 paises
estudados, pelo menos em um nivel escolar o PC é trabalhado. Cabe ainda destacar que o ano de
adocdo mais tardio apresentado na tabela corresponde a 2016, compreendendo Finlandia e Franga.

Nesse mesmo viés, Valente (2016), apos estudos sobre as abordagens do PC na Educacéao
Basica adotadas por diversos paises, divide as estratégias em trés categorias: atividades de Ciéncia da
Computacao, como a programacao, se dividindo nas duas subcategorias de programacao fora da sala
de aula e insercdo de disciplinas no curriculo que usam tecnologias para explorar temas relativos ao
letramento digital; inclusdo no curriculo de disciplinas que promovem atividades que exploram
conceitos do PC, como jogos e robotica; exploragdo dos conceitos do PC de maneira transversal, por
meio de atividades que usam as tecnologias em diferentes disciplinas do curriculo.

Ao confrontarmos o cenario nacional em relagdo a anélise da ado¢do do PC, encontramos a
introducdo deste na Gltima BNCC, ou seja, em 2018 (BARBOSA, 2019). A autora explica que 0
termo se faz presente no texto como uma competéncia e/ou habilidade que se relaciona com a
Matematica, ou seja, 0 ensino desta € capaz de promover habilidades relacionadas ao PC, ficando
assim, o desenvolvimento do PC como uma responsabilidade para o professor de Matematica.

Conforme descrito na BNCC (BRASIL, 2018, p. 474), o “pensamento computacional:
envolve as capacidades de compreender, analisar, definir, modelar, resolver, comparar e automatizar
problemas e suas solucdes, de forma metddica e sistematica, por meio do desenvolvimento de
algoritmos”. Em mais uma das abordagens do termo na BNCC, que ocorrem num total de nove
vezes, 0 documento demonstra haver uma ligacdo entre a algebra e o PC, alegando que existem
similaridades entre a linguagem algoritmica, tipica deste, e a linguem algébrica, caracteristica
daquela, por exemplo, o reconhecimento de padrdes. Portanto, embora ndo adote um conceito para o
PC, a BNCC o relaciona com as habilidades aqui mencionadas e destaca a sua relagdo com a
Matemética.

O documento faz uma associacdo de forma mais direta entre 0 Pensamento Computacional e

a Matematica, no contexto da disciplina, durante o Ensino Fundamental, onde versa que

a area de Matematica, no Ensino Fundamental, centra-se na compreensdo de
conceitos e procedimentos em seus diferentes campos e no desenvolvimento do
pensamento computacional, visando a resolucdo e formulacdo de problemas em
contextos diversos (BRASIL, 2018, p. 471).

Ja em relagdo ao Ensino Médio, quando “o foco ¢ a constru¢do de uma visdo integrada da

Matematica, aplicada a realidade, em diferentes contextos” (p. 528) e problemas mais complexos
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devem ser resolvidos, o documento afirma que deve ser dada continuidade ao desenvolvimento do
Pensamento Computacional que foi iniciado na etapa anterior.

Cabe ressaltar mais uma vez que, como ja mencionado anteriormente, o PC é apresentado na
BNCC (BRASIL, 2018, p. 474) como uma das trés dimensdes que compdem as tecnologias digitais e

a computacdo, figurando ao lado do mundo digital e da cultura digital, e, quanto a elas, afirma-se que

em articulagdo com as competéncias gerais, essas dimensdes também foram
contempladas nos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento da Educacéo
Infantil e nas competéncias especificas e habilidades dos diferentes componentes
curriculares do Ensino Fundamental, respeitadas as caracteristicas dessas etapas. No
Ensino Médio, por sua vez, dada a intrinseca relagdo entre as culturas juvenis e a
cultura digital, torna-se imprescindivel ampliar e aprofundar as aprendizagens
construidas nas etapas anteriores.

Por fim, destaca-se que as trés dimensdes explanadas coincidem com os trés eixos dos
conhecimentos para o ensino da Computacao estabelecidos pela Sociedade Brasileira de Computacéo
(SBC), conforme a Figura 7. Entendendo que a Computacao pode contribuir para o desenvolvimento
das 10 competéncias gerais apontadas na BNCC e que os seus contetdos devem ser introduzidos na
Educacdo Bésica, a SBC elaborou um documento®™ que aborda os referenciais de formacdo em
Computacdo por meio de uma proposta de conteddos e habilidades a serem ensinados, ficando a

metodologia para a implementacéo a critério das institui¢cbes (SBC, 2017).

' Disponivel em http://www.sbc.org.br/educacao/diretrizes-para-ensino-de-computacao-na-educacao-basica.


http://www.sbc.org.br/educacao/diretrizes-para-ensino-de-computacao-na-educacao-basica
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Figura 7 — Os trés eixos dos Conhecimentos da area de Computagédo

Tecnologia
e Sociedade
Cidadani Cultura ~
Digital Digitl Computaciao
Letramento
Digital

Fonte: SBC, 2017, s.p.

Sendo construida a partir de 2015, a BNCC foi alvo da SBC que uniu forgas com outras
sociedades e institutos com a finalidade de introduzir o Pensamento Computacional na Base
Nacional Comum Curricular (BRACKMANN, 2017). O autor acredita que a introducdo dos
conceitos da Computagdo no Ensino Fundamental possa ajudar a diminuir as dificuldades
apresentadas pelos alunos nos cursos da referida area, o que, futuramente, pode impactar
positivamente nos indices de reprovacdo e evasdo dos referidos cursos, além de proporcionar o
desenvolvimento de habilidades e competéncias esséncias para todos os tipos de profissionais.

Diante do cendrio apresentado, espera-se entdo que, dado o ano de publicacdo da BNCC e seu
carater normativo, aos poucos o Pensamento Computacional passe a ser contemplado pelos
curriculos da Educacdo Basica das diversas instituicdes.

Por fim, considerando a explanagéo referente ao Pensamento Computacional, percebe-se que
as habilidades adivinhas dele se mostram como sendo de grande valia para alunos das diversas areas
da EPT, e néo apenas os relacionados a area da Computacdo, pois cada vez mais o mercado requer
profissionais que sejam autdbnomos e criativos, diante de situa¢Bes adversas e problemas inusitados

aos quais sdo expostos diariamente.

2.3. Ensino de Algoritmos


https://www.sbc.org.br/educacao/diretrizes-para-ensino-de-computacao-na-educacao-basica
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O ensino de algoritmos é associado ao ensino de programacgdo, pois € preciso pensar
algoritmicamente para se estruturar um programa (GIRAFFA; MULLER, 2017). Os autores
destacam ainda que, diferente do pensamento humano, o computador possui uma estrutura interna
muito simples e, para programar, necessitamos entender essa estrutura, pois “programar significa,
nada mais, nada menos, comunicar-se com o computador numa linguagem que tanto ele quanto o
homem podem ‘entender’” (PAPERT, 1985, p.18).

Seguindo essa mesma vertente, Brackmann (2017, p. 39) entende que

0s cientistas da Computacdo, devem criar abstracdes de problemas do mundo real
que podem ser compreendidas por usudrios de computador e, a0 mesmo tempo,
podem ser representados e manipulados facilmente dentro de um sistema
computacional.

Ao considerar o algoritmo no contexto do PC, Brackmann (2017) o vé como o nucleo
principal dos quatro pilares, pois o0 seu resultado é fruto dos processos de decomposi¢édo, abstracdo e
reconhecimento de padrbes, uma vez que, a0 gerar um passo a passo para a resolucdo de um
problema, consolida todos os outros trés pilares. Com base nisso, cita-se Amaral, Medina e Tarouco
(2016), que apontam a dificuldade em se construir o PC como um dos problemas para a
aprendizagem de programacéo.

A relacdo entre PC e algoritmo também é retratada pela (SBC, 2017, s.p.)

A Computagdo, como outras ciéncias, usa a Matemética para a construcdo de
modelos computacionais, modelos de processos. Esses modelos sdo chamados de
algoritmos, e podem estar descritos em varios niveis de abstracdo diferentes. A
Computacdo prové técnicas e abstracdes para auxiliar no processo de construcgdo e
andlise de solugbes, bem como linguagens para descrever algoritmos. Portanto,
Computacdo prové habilidades distintas das outras areas de conhecimento. A
habilidade de sistematizar a atividade de resolucdo de problemas, representar e
analisar as solugdes atraves de algoritmos é chamada Pensamento Computacional, e
esta exige dominio de objetos abstratos que sdo necessarios para descrever tanto a
informacdo quanto os processos que a manipulam.

Ainda em relacdo ao algoritmo, Giraffa e Mller (2017) sugerem que, ao expressar a solugao
de um problema por meio dele, as informagdes sejam pensadas considerando um esquema basico de
Entrada (E), Processamento (P) e Saida (S). Assim, um algoritmo é uma abstracdo de um processo
que executa uma sequéncia de passos para obter uma entrada e realiza tantos outros passos

necessarios para fornecer uma saida conforme o objetivo pretendido (WING, 2008, 2014).
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Considerando o esquema abordado por Giraffa e Muller (2017), a Figura 8 apresenta parte do
algoritmo “Situa¢do do Aluno”, criado no VisuAlg®™, que tem for finalidade ler duas notas de um
aluno, calcular a sua média e informar, com base em um média de valor 6.0, se 0 aluno esta aprovado

ou reprovado.

Figura 8 — Algoritmo “Situag¢ao do Aluno” criado no VisuAlg

T Var

8 TSEQE‘TQ de Declaracfses das varidveis
9 notal, notaZ, media: real

10

11 Inicio

12 // S5egdc de Comandos, procedimento, fungbes, cperadorss, etc...
13

14 escreva ("Entre com a primeira nota: ")
15 leia (notal)

le

17 escreva ("Entre com a segunda nota: ")
18 leia (notaZ2)

15

20 media <- (notal + notaz)/2

21

22 se media >= .0 entdo

23 escreva ("C aluno esta aprovado!")

24 sendo

25 escreva ("0 alunoc =sti reprovado!")
26 fimse

27

28 Fimalgoritmo

Fonte: Elaboracdo propria, 2020.

Na Figura 8, as linhas 15 e 18 representam os comandos necessarios para a Entrada (E) das
notas dos alunos; digitadas as notas, o algoritmo ent&o executa o Processamento (P) por meio das
instrucdes contidas nas linhas 20, 22, 24 e 26, somando as notas e encontrando o seu valor médio,
para entdo verificar se o aluno alcangou uma média igual ou superior a 6.0. As linhas 14, 17, 23 e 25
fornecem a Saida (S) de informacges para o usuario, primeiramente dizendo que ele precisa digitar as
notas e, ap6s o0 processamento, informando a situacdo do aluno em questéo.

As variacdes de comandos dentro de cada parte que constitui o algoritmo — Entrada,
Processamento e Saida —, sdo inUmeras, porém, a necessidade da sequéncia l6gica de passos
ordenados sempre estara presente, independentemente da linguagem de programacao a ser utilizada

posteriormente, o que torna a aprendizagem de algoritmos essencial.

A ldgica da programacédo € a técnica do uso correto do raciocinio para atingir um
determinado objetivo, que resolve de forma ordenada a solu¢do do problema,

1® Programa de livre uso e distribui¢do utilizado para editar, interpretar e executar algoritmos usando uma versio
portuguesa dos pseudocodigos, o "Portugol" (APOIO INFORMATICA, 2020).
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extremamente necessaria para o desenvolvimento de programas, permitindo a
definicdo de uma sequéncia légica, ou seja, de passos a serem executados até atingir
um determinado objetivo ou solugdo de um problema (OLIVEIRA; RODRIGUES;
QUEIROGA, 2016, p. 361).

Geralmente utilizada com o intuito de ensinar a logica de programacdo, a disciplina de
algoritmos proporciona conhecimentos necessarios para o decorrer da vida académica e profissional
(GARCIA; BROD; HINZ, 2018), porém, costuma apresentar um alto indice de reprovacéao e evasao
(RAPKIEWICZ et al., 2006; AMORIM et al., 2016; OLIVEIRA; RODRIGUES; QUEIROGA,
2016), apresentando, dentre as dificuldades apontadas para o aprendizado, a necessidade de
raciocinio légico (RAPKIEWICZ et al., 2006; AMORIM et al.,, 2016; AMARAL; MEDINA,;
TAROUCO, 2016) e de abstracdo (AMORIM et al., 2016; AMARAL; MEDINA; TAROUCO,
2016).

Conhecido o objetivo e a relevancia da disciplina, cabe apresentar os conceitos basicos da
l6gica de programacdo utilizados nos algoritmos, sendo eles: varidveis; constantes; operadores
I6gicos, aritméticos e relacionais; estruturas de decisdo e estruturas de repeticdo. As varidveis sdo
espacos reservados na memoria do computador, a partir da execucdo do programa, com o fim de
armazenar informac@es temporarias, ou seja, valores que podem ser alterados durante a execuc¢édo do
algoritmo/programa como resultado de alguma instrucdo. As constantes, por sua vez, como 0 proprio
nome sugere, armazenam informagdes que ndo se alteram durante toda a execucdo do
algoritmo/programa. Os operadores se dividem em trés tipos: aritméticos, que sdo usados em
operacdes matematicas (sendo os basicos: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo), relacionais,
que sdo usados para comparar valores (sendo os basicos: maior, menor e igual) e l6gicos, que séo
usados em situacOes logicas que ndo podem ser resolvidas pelos dois tipos anteriores (sendo 0s
bésicos: e, ou e ndo). Quanto as estruturas de decisdo, englobam instrucdes que serdo executadas
mediante o cumprimento, ou ndo, de uma determinada condicao. Por fim, as estruturas de repeticéo,
ou loops, sdo utilizadas para que determinadas instrucfes sejam executas, repetidamente, conforme
um numero determinado de vezes ou até que uma determinada condicdo seja satisfeita.

Contextualizando alguns desses conceitos com base no exemplo da Figura 8, as linhas 22, 24
e 26 representam uma estrutura de decisdo. Logo, se a condi¢do “média maior ou igual a 6.0” for
cumprida, o programa informa que o aluno esta aprovado e, caso a condicdo ndo seja atendida
(“sendo”, na linha 24), a mensagem de reprovagao ¢ exibida.

O VisuAlg, ao utilizar uma linguagem mais proxima do portugués, busca facilitar o
aprendizado no ambito da programac&o. Porém, ele exige o uso das sintaxes usuais dos algoritmos,

que embora se constituam em regras e conceitos necessarios, podem distanciar o aluno de um
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conhecimento mais pratico do assunto e assim dificultar a aprendizagem (GARCIA; BROD; HINZ).
Na linha 26, por exemplo, caso o aluno ndo se lembre de digitar o comando “fimse”, da linha 26, 0
programa acusara erro e interrompera a execucdo. O aluno também n&o pode se esquecer de colocar
a frase que vem dentro do comando “escreva” entre as aspas. Percebe-se entdo que, além de aprender
a logica de programacéo, o aluno também precisard aprender as muitas regas de sintaxes requeridas
pelo programa, aumentado a quantidade de informag6es novas para este primeiro momento em que
os estudantes j& precisam lidar com uma linguagem desconhecida.

Nesse sentido, Garcia, Brod e Hinz (2018) ressaltam a necessidade de se pensar em novos
métodos para o ensino e aprendizagem de algoritmos, que sejam pedagogicos e ludicos o suficiente
para motivar os alunos e, assim, proporcionar meios para uma aprendizagem significativa.

Assim, na proposta apresentada neste artigo, que consiste no primeiro momento da disciplina
relacionada ao ensino de algoritmos, o professor ird focar no ensino da légica, e o aluno, por sua vez,
precisard apenas entender a dinamica da estrutura, a l6gica contida em um teste de condicéo, o fato
desta poder ser verdadeira ou falsa e as suas implicacdes, utilizando atividades simples e ludicas na
introducédo da logica de programacédo, no contexto do ensino de algoritmos, buscando minimizar os
problemas supracitados.

Cabe ressaltar que o objetivo ndo € desmerecer a linguagem apresentada, mas busca-se
demonstrar que diante de uma disciplina que trabalha algo totalmente novo para o aluno, que por
vezes € temida mesmo antes de seu inicio, e para um publico que por muitas vezes ndo foi
contemplado com atividades que promovessem o PC, a inclusdo deste na fase introdutdria do ensino
de algoritmos e da ldgica de programacao e uma abordagem mais ludica, podem vir a ser uma opcao
capaz de minimizar os problemas anteriormente destacados.

Afinal, os estudos aqui apresentados revelam uma estreita relacdo entre o PC e o ensino de
algoritmos, pois este, além de se apresentar como um dos quatro pilares, ao lado da decomposicéo,
do reconhecimento de padrdes e da abstracdo, também pode ser melhor assimilado a medida que o
PC ¢é desenvolvido, por englobar os outros trés. Essa relacdo se reforca ainda mais quando
consideramos que a abstracdo e o raciocinio I6gico foram apontados pelos autores pesquisados como
causas para dificuldades no aprendizado de algoritmos, sendo que a primeira, configura-se como um
dos pilares do PC, e o ultimo, foi apresentado como uma das habilidades que o PC ajuda a
desenvolver.

Ainda, considerando que “muitos jovens tém vasta experiéncia e bastante familiaridade na
interacd0 com novas tecnologias, mas tém pouca experiéncia para criar (coisas) com novas
tecnologias”, € que no cenario atual saber programar é fundamental, e assim toda crianca deveria ter

0 direito de aprender a programar (BRACKMANN, 2017, p. 19), a introducdo dos conteddos
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propostos por esta pesquisa podem vir a contribuir também para a formacéo académica dos alunos da
EPT que ndo sdo da area da Computacao. Afinal, além de agregar o conhecimento referente ao PC, a
apropriacdo de alguns conceitos referentes aos algoritmos e a I6gica de programagdo podem suscitar
no aluno o desejo por pesquisar e estudar mais a respeito da temaética, construindo saberes que

venham a ser utilizados em sua futura profissao.

2.4. Metodologias Ativas

Com as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagéo (TDIC) presentes cada dia mais
no cotidiano, surgem termos como nativos digitais, referenciando alunos que nasceram e vivem em
uma sociedade altamente tecnoldgica e, nesse contexto, surge a necessidade de se pensar em praticas
pedagogicas mediadas pelas TDIC, um desafio para muitos professores que, em contraponto aos
nativos digitais, sdo denominados imigrantes, pois nasceram na era analégica e precisam se adaptar a
tecnologia existente (TEZANI, 2017).

Diante da realidade explanada, vale acrescentar que € importante que os professores vejam a
tecnologia ndo como uma substituta, mas como uma agregadora, e assim n&do sejam reticentes quanto
a0 Sseu uso. A enxerguem como um recurso a mais que pode ser utilizado na sala de aula e fora dela,
a fim de contribuir para a qualidade do processo de ensino e aprendizagem. Por outro lado, os
estudantes também precisam ter a consciéncia de que, mesmo em um processo de ensino
aprendizagem com alunos nativos digitais, o professor continua sendo importante e necessario a
pratica educativa.

Como bem apontam Silva e Lima (2019, p. 43), “a presenca do professor continua sendo
fundamental. Pois enquanto o aluno estiver sozinho ao computador, estara navegando num ‘mar’ de
informacdes dispersas, possivelmente perdido, propenso a atividades ndo construtivas”. Moran
(2013, p. 5) também destaca a importancia do professor no processo ao colocar que “os bons
professores e orientadores sempre foram e serdo fundamentais para avangarmos na aprendizagem”.

Frente ao exposto, o quadro apresenta, entdo, de um lado os professores, necessitando
aprender a lidar com as Tecnologias de Comunicacdo e Informacdo (TIC) e assim, aos poucos,
inseri-las nas préaticas pedagdgicas e, de outro, os alunos, que veem a tecnologia como algo natural
em suas vidas e aprendem de forma diferente da do passado (explorando, tentando, mexendo),
desejando ser protagonistas da prépria aprendizagem (AMORIM et al., 2016).

Assim, podemos inferir que a sociedade atual, com suas continuas e rapidas mudancas, exige

perfis diferentes para os atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem — professor e aluno
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—, uma conclusdo também corroborada por Diesel, Baldez e Martins (2017). Os autores destacam,
porém, um ponto importante em relacdo ao uso de tecnologias em sala de aula. Para eles, sozinhas,
as tecnologias ndo sdo capazes de garantir uma aprendizagem ou mudar um cenario de insatisfacéo
coletiva, onde encontramos professores que reclamam do desinteresse e da pouca participacdo dos
alunos e, estes, por sua vez, reclamam de aulas rotineiras e sem dinamismo.

E no cenério apresentado que as metodologias ativas tém ganhado espaco, em que o professor
procura formas de tornar o aluno mais ativo no seu processo de ensino e aprendizagem, buscando
superar uma pratica educativa centrada no dizer do professor e na passividade do aluno (VALENTE;
ALMEIDA; GERALDINI, 2017). Nesse sentido, Diesel, Baldez e Martins (2017) também enxergam
0 uso do método ativo como um aliado nas mudancas necessarias para a promocao de atividades que
rompam com as antigas praticas da educacdo tradicional, em que o professor é o centro, o aluno €
passivo e ha a transmissdo de informacdes. Para eles, as metodologias ativas podem ajudar no
protagonismo, na motivacao e na autonomia dos estudantes, a partir do momento em que colocam os
alunos como o centro, atuando de forma ativa no processo, e 0 conhecimento é construido de forma
colaborativa. Sobre essa constru¢do em conjunto, encontramos apoio em Freire (1987), que entende
que o processo de ensino e aprendizagem se faz por meio do dialogo entre os atores que compdem 0
processo, em que ambos, aluno e professor, ensinam e aprendem juntos, sendo 0s dois sujeitos
histricos nesse processo. Ao falar da formacdo docente, Paulo Freire afirma que precisamos nos
convencer de que ensinar € criar as condi¢des para que 0 conhecimento seja construido, no sentido
em que, resguardadas as diferencas que os conotam, educador e educando sdo ambos sujeitos no
processo de ensino e aprendizagem, pois “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (FREIRE, 1996, p. 12)

Entende-se, entdo, que o dialogo continuo e verdadeiro entre os envolvidos no processo —
aluno e professor — deve ser buscado constantemente por este, a fim de promover uma relacéo de
confianca, em que o aluno se sinta a vontade e seguro para expor suas ideias e opinides sem o medo
de errar, entendendo que o erro € apenas mais um momento ou um meio de se aprender, dando a
oportunidade para que reflita sobre o erro e assim caminhe na direco certa no processo de ensino e
aprendizagem, em uma relacdo na qual a maior preocupacdo € com o aprendizado e ndo com o
ensino.

Vale acrescentar ainda as consideracfes de José Moran (2017), que em uma entrevista sobre
metodologias ativas concedida a Universidade do Sul de Santa Catarina (Unisul), destacou que, para
acompanhar o mundo e suas mudancas, precisamos de um perfil diferente de aluno, um que seja
experimentador, empreendedor, pesquisador. Ele ressalta que este Gltimo adjetivo se faz possivel

frente as facilidades que a tecnologia oferece no presente e que, ao fazer isso, chegar em sala de aula
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com o0s conteudos basicos ja estudados por meio de pesquisa prévia, 0 espaco e tempo da aula
poderdo ser usados no aprofundamento dos temas. Ainda nessa linha, Tezani (2017) acredita que as
TDIC, atuando como instrumento mediador, possibilitam ao aluno o prazer da descoberta e da
investigacdo e, por isso, devem ser consideradas como contribuintes no processo de ensino e
aprendizagem. Nessa mesma vertente, encontramos Silva e Lima (2019), que também entendem que
com as Tecnologias da Informacédo e da Comunicacdo (TICs) e a difusdo da internet, os perfis do
professor e do aluno precisam ser modificados a fim de aproveitar as contribuigbes que as
tecnologias podem trazer para o processo educativo. Uma das mudangas citada pelos autores consiste
no papel do professor de instigar o aluno a ser um pesquisador, auxiliando a encontrar e avaliar
fontes confiaveis, assim como buscar varias visdes de um mesmo assunto, incentivando-o a pensar
de forma critica e reflexiva, numa realidade que proporciona o acesso de forma mais rapida a
contetidos técnicos e transversais. Moran (2017) corrobora com a ideia de que 0 uso das
metodologias ativas exige mudancas de comportamento também do professor. Com relacdo a esse
fato, o pesquisador destaca que o educador deve estar preparado para inimeras alteracfes em seu
planejamento inicial, fruto da troca permanente de ideias entre aluno-professor e aluno-aluno, uma
caracteristica das metodologias ativas. Ainda sobre a atuacdo docente frente as metodologias ativas,
Moran (2013) destaca a importancia em ajudar cada aluno, de acordo com a sua necessidade, e
atribui ao professor o papel de conduzir o aluno aos lugares que ele ndo conseguiria chegar sozinho.

Esse papel de mediador vem ao encontro da teoria sécio-historica de Vygotsky (2007), que
apresenta uma aprendizagem baseada na interacdo social e considera o professor um dos possiveis
atores nessa interacdo que contribui para o desenvolvimento cognitivo do aluno. O autor considera
que o individuo, ao entrar em contato com 0 novo, ira interpretar esta nova informacdo sob a
influéncia das experiéncias ja vivenciadas, pois a cultura que cada um carrega acarreta
internalizac6es diferentes diante de um mesmo fato. Vygotsky defende que é por meio das interacdes
sociais, ocorridas dentro da ZDP, que as novas informacdes serdo internalizadas, e o individuo
aumentara a sua capacidade de raciocinio, se tornando mais capaz e apto para aprender novos
contetidos, sendo, portanto, importante que o educador trabalhe com temas que estejam relacionados
ao cotidiano discente, para que o processo de construcdo do conhecimento seja efetivo.

Zabala (1998), no livro “A Pratica Educativa: como ensinar’’”, cita a ZDP para fundamentar
a importancia das relagdes interativas que ocorrem dentro da sala de aula no processo de ensino e
aprendizagem, relagdes ndo so entre aluno e professor, mas também entre os proprios alunos, sendo o

ensino a construcao, a desconstrucéo e a reconstrucao compartilhada de significados.

" ZABALA, Antoni. A pritica educativa: como ensinar. Porto Alegre: ArtMed, 1998.
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Assim, aprendizagem ativa ocorre quando o aluno interage com o assunto em estudo
— ouvindo, falando, perguntando, discutindo, fazendo e ensinando — sendo
estimulado a construir o conhecimento ao invés de recebé-lo de forma passiva do
professor. Em um ambiente de aprendizagem ativa, o professor atua como
orientador, supervisor, facilitador do processo de aprendizagem, e ndo apenas como
fonte Unica de informacgdo e conhecimento (BARBOSA; MOURA, 2013, p. 55,
grifo dos autores).

Com base no exposto e dado o funcionamento da ZDP, observamos o papel primordial que a
escola, na figura do professor, possui na teoria vygotskyana e a importancia em estabelecer o grau
certo de dificuldade de uma atividade dentro de sala de aula, de forma que o conteldo a ser
aprendido se situe dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal do aluno, tendo ainda o cuidado de
considerar que o desenvolvimento real de cada um ndo é o mesmo, logo, as intervencdes precisam
comumente ser diferenciadas. Tais fatores corroboram os grandes desafios que o professor enfrenta
no processo educativo e apontam as metodologias ativas como uma forte aliada nesse enfretamento.

Como um meio para buscar o “grau certo de dificuldade”, o levantamento dos conhecimentos
prévios dos alunos € de vital importancia. A respeito disto, cabe lembrar que Moran (2017), assim
como Freire (1987) e Zabala (1998), destacam a importancia de apresentar ao aluno conteidos por
meio de assuntos que se mostrem relevantes para ele e de considerar os conhecimentos prévios dos
estudantes durante essa abordagem, pois tais acdes contribuirdo para a mudanca de atitude do aluno e
para uma aprendizagem significativa, podendo, assim, agucar a curiosidade dos mesmos.

Vale mencionar que os conhecimentos alternativos também ganham destaque nas Teorias de
Aprendizagem de diversos estudiosos do cognitivismo. Diesel, Baldez e Martins (2017), ao falarem
da Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel, destacam que para uma aprendizagem
significativa “o docente precisa levar em conta o conhecimento prévio do aluno, a potencialidade do
material e a disposi¢ao do aprendiz em aprender” (2017, p. 283). Os mesmos autores, ao abordarem a
Teoria Socio-historica de Lev Vygotsky, ressaltam que “o professor deve levar em conta o
conhecimento real da crianca e, a partir disso, provocar novas aprendizagens, as quais, quando
tornarem-se conhecimento real, novamente propulsionarao outras aprendizagens” (2017, p. 281).

Sendo assim, entende-se que o professor, além de fomentar um didlogo em que alunos se
sintam motivados e a vontade para expor o que sabem a respeito de um determinado assunto, precisa
também sistematizar as informacgdes que vao sendo apresentadas por cada aluno, auxiliando-0s na
organizacdo dos conhecimentos ja existentes e dos que serdo adquiridos de forma contextualizada,

proporcionando significado a aprendizagem.
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Nesse ambito, Barbosa e Moura (2013), assim como Diesel, Baldez e Martins (2017),
enxergam as metodologias ativas como grandes aliadas no processo de uma aprendizagem
contextualizada e, ao considerarem o processo de ensino e aprendizagem no ambito da Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, ambiente onde a presente pesquisa se desenvolve, destacam que cada vez
mais se espera que o aluno advindo da EPT seja capaz de lidar com as varias tecnologias do mundo
que o cerca e que, com o uso do método ativo no processo de ensino a aprendizagem, o aluno é
estimulado a ser mais autbnomo, uma carateristica importante para a formacdo de um profissional
que, ao sair da escola, ira se deparar com inumeras tecnologias e situagdes que ndo foram conhecidas
e vivenciadas no ambiente escolar. Assim, eles defendem um distanciamento da aprendizagem
tradicional na formacdo de um profissional bem preparado ndo s6 tecnicamente, mas também no
ambito de uma formacdo mais ampla, sujeitos autbnomos e criticos na sociedade.

Para Silva e Lima (2019, p. 43),

a melhoria da qualidade do ensino técnico e superior no Brasil sé serd possivel
guando os alunos assumirem o desenvolvimento de aprendizagens fundamentais
para o profissional do século XXI. E necessario se apropriar do conhecimento e
reconstrui-lo, atribuindo ao mesmo um novo significado, préprio do ser aprendente,
em contextualizagdo com o conhecimento que ja possuem, nos moldes da sua futura
profissdo e atendendo as exigéncias e tendéncias.

Nesse aspecto, Moran (2015) entende que, ao promover um aprendizado pautado em
problemas e situacGes reais, as metodologias ativas contribuem para que os futuros profissionais
vivenciem no ambito escolar situacdes que enfrentardo na vida profissional.

Diante do exposto, em relacdo as metodologias ativas, depreende-se que vao de encontro ao
que Freire (1987) combate ¢ denomina de educacdo “bancaria”, uma educacdo marcada por um
ensino gque ndo se preocupa em dar significado ou contextualizar o que se pretende transmitir aos
educandos. Nessa concepcdo de educacdo, os alunos, considerados por Freire como depositarios,
ouvem passivamente os contetdos que a eles sdo narrados pelos professores, seus depositantes,
cabendo a estes também determinar quais contetdos sao relevantes para o ensino. Segundo Barbosa
e Moura (2013), um ambiente de aprendizagem ativo causa a ruptura da atitude passiva do aluno,
estabelecendo neste uma atitude ativa da inteligéncia.

Reforcando a concepgdo de uma participacdo ativa do aluno no seu processo de
aprendizagem, advinda das metodologias ativas, Pereira (2017) cita as seguintes caracteristicas

relacionadas por Villarini (1998) para as referidas metodologias:
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motivam os estudantes por serem significativas para eles; fazem com que 0s mesmos
estejam ativos e reflexivos; permitem a colaboracdo (porque sdo desenhadas para
que um aluno auxilie o outro, construindo o conhecimento coletivamente); facilitam
0 desenvolvimento de competéncias e habilidades cognitivas superiores; estao
ligadas ao conhecimento do mundo real; fazem os estudantes tomarem para si a
responsabilidade de aprender; colocam o professor no papel de mentor; buscam
aproximar as discussdes da escola com o mundo real (VILLARINI, 1998 apud
PEREIRA, 2017, p. 4).

Essas caracteristicas se assemelham aos sete principios que Diesel, Baldez e Martins (2017)
apontam como constituintes das metodologias ativas: o aluno como centro do ensino e
aprendizagem, a autonomia, a reflexdo, a problematizacdo da realidade, o trabalho em equipe, a
inovagdo e o professor como um mediador, facilitador e ativador. Vale ressaltar que, apesar de
apresentar a reflexdo e a problematizacdo da realidade como principios distintos, os autores
entendem que eles estdo associados, pois, ao problematizar os contelidos com base na realidade dos
estudantes, os contetdos terdo significado para os alunos, rompendo assim a dicotomia entre teoria e
prética e permitindo uma reflex&o critica sobre a realidade.

Acrescenta-se ainda, que uma educacdo que considere a realidade na qual cada aluno esta
inserido é amplamente defendia por Paulo Freire, que aponta em seu livro Pedagogia do Oprimido®®
a educagdo problematizadora como o caminho oposto a educagdo “bancaria”, sendo esta pautada na
acdo antidialogica e aquela pautada na dialogicidade, uma caracteristica que permite a educacéao
problematizadora se realizar enquanto pratica libertadora, uma vez que, por meio do diadlogo que a
configura, se torna capaz de promover a reflexdo acompanhada da acdo, uma préatica que se faz
necessaria para que os individuos sejam capazes de entender que o futuro ndo é inexoravel e que, ao
invés de simplesmente se adaptarem, eles podem atuar no mundo buscando a sua transformacao,
sendo assim seres da praxis.

A fim de contribuir para a execucdo dessa educacdo problematizadora, surge como uma
opc¢do de inovacao pedagdgica a unidao da TDIC com as metodologias ativas. Nesse sentido, Silva e
Lima (2019, p. 41) entendem que

utilizando da metodologia ativa e as TICs, o docente pode organizar o processo, de
modo a permitir e incentivar a cooperacdo dos discentes no ambiente pedagdgico,
entre 0s mais e menos avancados, entre 0s que tém maior afinidade com certas
disciplinas e os que tém para outros conhecimentos. Neste sentido, o professor se
tornara um organizador nas diferentes situacdes de aprendizagem, formando uma
rede de comunicacdes na problematizacdo e na busca de solugdes, um elo essencial
para a formacdo de competéncias e habilidades que sdo necessarias a serem
alcancadas.

'8 Freire, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 17.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987
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A diferenca de termos, Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TIC) e Tecnologias
Digitais da Informacdo e Comunicacao (TDIC), percebidas ao longo do texto e principalmente nos
paragrafos anteriores, é decorrente da fidelidade ao texto dos autores referenciados. Segundo Costa,
Duqueviz e Pedroza (2015, p. 604), TIC ¢ o termo “mais comum para se referir aos dispositivos
eletrénicos e tecnoldgicos, incluindo-se computador, internet, tablet e smartphone”, porém, como
também abrange tecnologias mais antigas, os pesquisadores tém utilizado o termo TDIC pela
presenca do digital. Logo, na referida pesquisa, a pesquisadora utilizara o termo TDIC quando o
texto for de sua autoria, pois considera ser mais adequado para referenciar as tecnologias utilizadas
frequentemente em sala de aula e na realiza¢do da presente pesquisa.

Com esse pensamento, destaca-se que assim como o uso das TDICs em sala de aula, por si s0,
ndo é capaz de romper com a educacdo tradicionalmente transmissora, o0 simples uso de uma
metodologia ativa também ndo conseguira contribuir com uma aprendizagem significativa, se 0s que
a usam entenderem a intencionalidade pedagdgica do método ativo, mas ndo conhecerem todos 0s
passos que compdem uma determinada metodologia. Nesse sentido, o professor precisa compreender
0 método ativo e também conhecer as diferentes estratégias das metodologias ativas para, entao,
determinar qual melhor se encaixa nos seus objetivos, no publico-alvo e na infraestrutura disponivel.
Portanto, essas metodologias deveriam estar presentes nos cursos de formagéo inicial e continuada de
educadores.

Por fim, antes da apresentacdo de alguns tipos de metodologias ativas, cabe acrescentar que
Moran (2013) considera que uma aprendizagem de sucesso requer materiais interessantes e
estimulantes; acompanhados de atividades que mobilizem os estudantes em varios momentos;
usando a tecnologia mais apropriada, quando necessaria; e possibilitando uma trajetéria
personalizada e/ou colaborativa; pois considera que a aprendizagem €é construida equilibrando o
individual, o grupal e o orientado, ou seja, no caminhar sozinho, na interacdo com os pares € sob a

orientacdo do professor. Para o autor,

a escola padronizada, que ensina e avalia a todos de forma igual e exige resultados
previsiveis, ignora que a sociedade do conhecimento é baseada em competéncias
cognitivas, pessoais e sociais, que ndo se adquirem da forma convencional e que
exigem proatividade, colaboraco, personalizagéo e visdo empreendedora (MORAN,
2015, p. 16).

Percebe-se, entdo, que o processo de ensino e aprendizagem é formado de inUmeras vertentes

e que, a fim de atingir o maximo possivel de sua potencialidade, todos 0s parametros que 0 compdem
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merecem igual atencdo. Logo, no planejamento das atividades é preciso entender a metodologia
escolhida para 0 momento, preparar um material didatico condizente com o método escolhido, ser
perceptivo ao melhor recurso didatico para a ocasido, definir a forma mais adequada de interacéo
entre os sujeitos do processo, determinar o jeito ideal de organizar o ambiente escolar e, ainda,

estabelecer a forma mais adequada de avaliar o aprendizado no decorrer da atividade.

2.4.1. Gamification — Gamificacéo

Gamification € um termo em inglés, sem equivalente imediato no portugués, que foi utilizado
pela primeira vez em 2002 pelo programador de computadores e pesquisador britanico Nick Pelling,
mas se tornou popular oito anos ap6s, a partir de uma apresentacdo da game designer norte-
americana Jane McGoginal, em que a mesma destacou que somando todas as horas jogadas pelos
usuarios do World of Warcraft, um jogo on-line que existe desde 2001, chegava-se em 5,93 bilhGes
de anos na resolucdo de problemas de um mundo virtual (VIANNA et al., 2013). Seguindo esse vies,
os autores entendem que o desenvolvimento da gamificacdo provém da clara constatacdo de que as
pessoas sdo fortemente atraidas por jogos.

Cabe acrescentar, porém, que apesar de 0s jogos serem o ponto de partida para a gamificacéo,
esta ndo se constitui na criacdo de jogos, mas sim em uma metodologia que se apropria de seus
aspectos com o intuito de transformar ou desenvolver novos comportamentos (VIANNA et al.,
2013). Assim, constitui-se na aplicacdo da mecanica, da estética e do pensamento de jogos a fim de
solucionar problemas, envolver, motivar e promover a aprendizagem (KAPP, 2012), proporcionando
uma experiéncia ludica.

Logo, a gamificacdo utiliza os elementos caracteristicos dos jogos em contextos variados e
nédo relacionados a jogos e, no @mbito educacional, se apresenta como uma Opgao para promover
engajamento e motivagdo nos estudantes durante o processo de ensino e aprendizagem (KLOCK et
al., 2014; TOLOMEI, 2017), oferecendo grande impacto no ensino a distancia (SILVA; DUBIELA,
2014).

Portanto, os aspectos relacionados aos jogos estdo deixando de fazer parte s6 das areas
recreativas e sendo utilizados como uma estratégia de motivacdo nas mais diversas areas,
(BUSARELLO, 2016) estando cada dia mais presente nos ambientes de aprendizagem (MORAN,
2013; RAGUZE; SILVA, 2016), sendo incluidos em um contetdo a ser ensinado por meio de uma

palestra, um curso e-learning ou mesmo em sala de aula (KAPP, 2012). Assim, a gamificacdo
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compde uma realidade que une a crescente preocupacdo dos professores frente a desmotivacdo dos
alunos, com o aumento do interesse deles por games e smartphones (SILVA; DUBIELA, 2014).

Como uma das fontes para a motivagdo em um processo de aprendizagem, Raguze e Silva
(2016) apontam o engajamento, que se estabelece no tempo dispensado por alguém a uma
determinada coisa ou outra pessoa, estabelecendo conexdes com o0s mesmos (ZICHERMANN;
CUNNINGHAM, 2011). Aliado a isto, Alves, Minho e Diniz (2014) veem o0s sistemas de
rankeamento e fornecimento de recompensas da gamificacdo como préticas que possibilitam uma
conexdo entre a escola e o universo dos jovens com o foco na aprendizagem, envolvendo os alunos
emocionalmente e cognitivamente.

Logo, considerando um cenario educacional composto em sua maioria de alunos nativos
digitais, em grande parte habituados ao mundo dos jogos, a gamificacdo configura-se em uma
metodologia que se ajusta a realidade dos alunos e, com seu viés engajador, desponta como uma boa
alternativa no intuito de romper com o ensino tradicional pautado na transmissdo de informacao, tido

por muitos como desmotivador.

A utilizagdo de estratégias como o uso de bonificagdo, medalhas, competicdo e
metas sdo ac¢des, que quando trabalhadas de forma contextualizada, instigam o aluno
a participar de atividades, que talvez antes ndo produzissem o mesmo efeito. Isto
porque a gamificacdo retorna o prazer da atividade e o sentimento de estar em
comunidade, participando de algo que fornece um objetivo, com caminhos
diferentes, porém que levam ao mesmo ponto, uma forma mais dinamica e prazerosa
de aprender (TOLOMEI, 2017, p. 154).

Em uma analogia entre o jogo e o aprendizado, Klock et al. (2014) explicam que em ambos
ha alguém que busca completar tarefas pré-determinadas a fim de alcancar um objetivo, seja este a
vitéria ou uma boa nota, além da necessidade, em ambas as atividades, de um acompanhamento do
progresso constante do usuario — jogador/aluno. Zichermann e Cunningham (2011) consideram de
fundamental importancia o monitoramento constante das acdes dos jogadores, pois possibilita ver a
sua interagdo com o sistema a fim de realizar melhorias. Se levarmos essa fala para o contexto
educacional, temos Zabala (1998), que defende no @mbito da autoestima do aluno um processo
avaliativo que considere o progresso que este apresenta durante o processo, além de entender ser essa
observagdo importante para a adequacdo do planejamento das atividades no transcorrer da
aprendizagem.

Ainda dentro desse contexto, Araujo e Carvalho (2018) destacam que o aluno sente que pode
melhorar nas préximas atividades quando Ié um comentério que elogia 0s pontos positivos da sua

tarefa e sugere melhorias, valorizando o sentimento de confianga do aluno por meio de um feedback
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positivo. Para Busarello (2016, p. 110, grifo do autor), os “feedbacks positivos de falhas motivam o
aluno a continuar tentando realizar determinado desafio, aumentando o nivel de envolvimento do
individuo com a tarefa”, sendo importante fazé-los entender que o fracasso é parte do processo de
aprendizagem.

Contudo, apesar das similaridades entre 0s jogos ou um sistema gamificado e o processo de
ensino e aprendizagem, os resultados obtidos por ambos caminham para lados opostos, sendo o
primeiro capaz de entreter e motivar seus jogadores e o Ultimo, constantemente assombrado pela
falta de motivacéo e apatia dos alunos.

Pautados nisso, Fortunato e Teichner (2017) propbe o planejamento da aula de maneira
similar ao planejamento de um jogo, por considerarem que se este pode se configurar como uma
forma de aprendizado, a aprendizagem igualmente pode se constituir em um jogo, de maneira que o
aprendizado seja almejado de forma voluntaria pelos alunos, assim como a vitdria é desejada pelo
jogador, proporcionando uma aula que seja cativante como um jogo. Neste mesmo contexto, Moran
(2013) entende a gamificacdo como uma aula roteirizada com a linguagem de jogo, atuando como
uma estratégia de motivacao para uma aprendizagem mais agil e proxima da realidade dos alunos.

Cita-se ainda Tolomei (2017, p. 151), que afirma que 0s jogos sao capazes de despertar prazer
e satisfacdo, fatores importantes na gamificagdo e no processo de aprendizagem. Para a autora, “o
prazer e 0 engajamento podem estar associados a aprendizagem, em uma linguagem e comunicacao
compativeis com a realidade atual”, adaptando elementos divertidos dos jogos ao ensino, em um
cenario no qual a diversdo e seriedade caminham juntas.

Assim, apesar de existirem criticas ao uso de alguns elementos da gamificacdo na educacéo,
como 0 uso de recompensas e incentivo a competicdo, 0 seu potencial para o processo de ensino e
aprendizagem, contribuindo para a motivacdo e o desenvolvimento cognitivo, também encontra
adeptos. Porém, ainda que se apresente como uma alternativa promissora, a gamificacdo ndo é
garantia para uma motivacdo adequada e alinhada aos objetivos educacionais (SILVA; DUBIELA,
2014).

Frente a isso, nos deparamos com o desafio de aplicd-la nas atividades académicas,
incorporando-a aos conteudos e atividades inerentes a disciplina, de maneira que torne a
aprendizagem significativa e particularmente interessante, motivando assim os alunos. Nesse viés,
encontra-se 0 modelo ARCS — Attention, Relevance, Confidence and Satisfaction —, desenvolvido
por John Keller com o intuito de driblar a natureza instavel da motivacéo, as dificuldades para se
medir os elementos que a influenciam e a diversidade de motivos e metas apresentadas por cada
pessoa (SILVA; DUBIELA, 2014), podendo ser utilizado para medir a motivacdo de um sistema
gamificado para a aprendizagem (BUSARELLO, 2016).
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Ainda no campo da motivacdo, Zichermann e Cunningham (2011) consideram importante
entender a origem da mesma, se ela € intrinseca — inerente ao ser e ndo se baseia em fatores externos
—, Ou extrinseca — tem como impulso principal 0 mundo ao redor, o desejo em obter algo, uma
recompensa, como bem materiais e status social. Eles ressaltam ainda a necessidade de cuidado no
planejamento da gamificacdo, a fim de que a interrup¢do de uma motivacdo extrinseca ndo atrapalhe
ou destrua uma intrinseca. Para eles, a gamificacdo deve sempre buscar a unido das motivacgoes
intrinsecas e recompensas extrinsecas, com o propdésito de direcionar o jogador até onde ele e o
desenvolvedor desejam de forma simultdnea, de maneira que o usuério se sinta no controle da
situacdo e ndo como alguém que esta sendo conduzido.

Reforcando ainda esse viés, inclui-se Busarello (2016, p. 18, grifo do autor), para quem a

Gamification é um sistema utilizado para a resolugcdo de problemas através da
elevacdo e manutencdo dos niveis de engajamento por meio de estimulos a
motivacdo intrinseca do individuo. Utiliza cenarios ladicos para simulagdo e
exploracdo de fendmenos com objetivos extrinsecos, apoiados em elementos
utilizados e criados em jogos.

Como exemplo dessa unido, intrinseca com extrinseca, Kapp (2012) explica que, ao usar 0s
pontos de recompensa de uma companhia aérea, uma pessoa apresenta uma motivacgdo intrinseca de
voar para algum lugar, que se alia a uma motivacdo extrinseca de poder voar de graca ou pagando
menos por meio da aquisicdo de pontos. Percebe-se, entdo, que ambos alcangam 0s seus objetivos: 0
USUArio que consegue voar gastando menos, e a empresa que atrai clientes. E possivel perceber que a
utilizacdo de recompensas como forma de motivar a fidelidade do cliente tem sido cada vez mais
constante, podendo ser vista, por exemplo, em restaurantes e saldes de beleza.

Ainda nessa vertente, Vianna et al. (2013) entendem que 0 sucesso de uma estratégia de
gamificacdo esté relacionado ao entendimento do contexto em que se encontra 0 usuario e 0s seus
anseios e limitacOes extrinsecos e intrinsecos. Nesse sentido, 0 modelo ARCS, que se baseia em
quatro categorias que representam conjuntos de condi¢fes necessarias para que alguém possa estar
completamente motivado: Atencdo (A), Relevancia (R), Confianca (C) e Satisfacédo (S), se configura
como um auxilio na implementacao de um sistema gamificado (KELLER, 2000). Segundo o autor, a
atencdo, apds conquistada no inicio da tarefa, deve ser sustentada no decorrer da atividade, sendo a
variacdo uma Otima estratégia, assim como a manutencdo de uma atitude de questionamento e
curiosidade. Quanto a relevancia, ele pontua que precisa ser construida, a fim de que o aluno nao
perca a motivagdo por ndo encontrar valor no contetido apresentado, e exemplifica como uma tatica a

contextualizacdo do conteudo a interesses e experiéncias dos alunos. Em relagéo ao terceiro requisito
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para a motivacdo, a confianca, Keller explica que ela é alcancada quando os alunos criam
expectativas positivas de sucesso e, por isso, deve-se estabelecer o que se espera deles, com base em
seus esforcos e habilidades. Por fim, o autor esclarece que, mesmo que os alunos estejam atentos,
interessados no conteddo e se sentindo desafiados, a satisfacdo é necesséria para manté-los
motivados, pois diz respeito a sentimentos intrinsecos positivos sobre as realizagdes e experiéncias
de aprendizagem, atraves do reconhecimento, evidéncias de sucesso, recompensas extrinsecas
alcancgaveis, e até mesmo uma quantidade de trabalho que seja adequada.

Estabelecida a relagdo entre as motivacGes e um modelo que busca auxiliar na sua geracao e
manutencdo, acrescenta-se Zichermann e Cunningham (2011), que além de considerarem importante
entender a origem da motivacdo — interna ou externa —, entendem que conhecer o publico a que se
destina o ambiente gamificado facilita projetar uma experiéncia capaz de alcangar o comportamento
que se almeja para o jogador/usuario. Assim, os autores, dentre o0s Varios tipos de jogadores
existentes, consideram os quatro definidos por Richard Bartle como os mais relevantes: Exploradores
— tem como objetivo a experiéncia da descoberta; Empreendedores — tem como objetivo vencer;
Socializadores — tem como objetivo a interacdo com as pessoas; Assassinos — sdo muito competitivos
e, além de ter como objetivo a vitdria, desejam que o outro perca. Os autores destacam, contudo, que
um unico jogador pode ter caracteristicas de mais de um tipo, ou até mesmo dos quatro a0 mesmo
tempo, com percentuais diferenciados de pessoa para pessoa, tendo, porém, em sua maioria, um grau
maior de socializador.

Aliado ao tipo de jogador e a origem da motivacdo, Zichermann e Cunningham (2011)
defendem o uso de estrutura de design baseada na Mecanica, Dindmica e Estética (MDA), a fim de
aplicar os elementos dos jogos na gamificacdo, sendo a mecanica 0s componentes do jogo que
permitem o direcionamento das a¢des do jogador, a dindmica as interaces deste com a mecénica e a
estética, que sensacles 0 jogo causa no jogador enquanto ele interage, as emocdes resultantes da
mecanica junto com a dindmica. Ou, como definem Fortunato e Teichner (2017, p. 382), “mecanicas,
dindmicas e a estética sdo, respectivamente, regras, sistemas ¢ ‘diversdo’”.

Assim, buscando produzir uma estética satisfatoria no jogador e utilizar motivacao extrinseca
para estimular a motivacdo intrinseca, Zichermann e Cunningham (2011) apontam as setes
ferramentas, listadas a seguir, que consideram como principais na mecanica de um sistema
gamificado.

1- Pontos: considerado como o coracdo do jogo, pode ser visivel ou ndo ao jogador e se
divide nos seguintes tipos:

- Pontos de experiéncia (XP): servem para classificar e orientar o jogador. Geralmente,

atribuido a toda atividade desenvolvida no sistema, ndo abaixa ou atinge um limite maximo enquanto
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0 jogo ndo termina, porém, pode expirar em um prazo determinado, com o objetivo de criar loops de
metas;

- Pontos resgataveis (RP): utilizados no préprio sistema para a troca de itens, costumam ser
chamados de moedas, dinheiro, etc., funcionando como uma economia virtual,

- Pontos de habilidade: séo atribuidos a atividades especificas, alternativas ao fluxo principal,
sendo tangenciais ao XP e RP e opcionais ao jogador;

- Pontos de Karma: tem como proposito a doacdo de pontos, beneficiando os jogadores
somente quando os compartilham. Assim, o objetivo deste tipo de ponto é direcionar a um caminho
comportamental para o altruismo, podendo ser usado, por exemplo, para agradecer algo a outro
jogador;

- Pontos de reputacdo: utilizado quando o sistema exige uma confianga entre os participantes
que ndo é possivel ser gerenciada.

2- Niveis: indicam o progresso do jogador, permitindo que estes identifiquem a sua posicédo
ao longo do sistema.

3- Tabelas de classificagdo: chamadas por Klock et al. (2014) de Rankings e por Raguze e
Silva (2016) de Placar, realiza comparacgdes entre 0s jogadores por meio de listas ordenadas por
pontuacdo e se divide em dois tipos:

- Sem “desincentivo”: busca incentivar o jogador colocando-0 no meio da tabela de
classificacdo, independentemente de sua posi¢do. Assim, sempre havera outros abaixo e ele se sentira
préximo de alcancar melhores resultados. Porém, caso o jogador esteja bem colocado, a tabela
indicara a sua posicdo literal;

- Infinita: a fim de evitar que um jogador fique preso por muito tempo em uma posicdo, seja
por uma pontuagdo muito alta ou muito baixa, ou caia demais na sua colocacéo, a classificacdo é
feita em varias camadas, por exemplo, entre amigos ou por regido.

4- Emblemas: chamados por Klock et al. (2014) de medalhas, sdo Uteis para incentivar a
promocdo social de produtos e servigos, e marcam de forma grafica a conclusdo de metas e o
progresso no sistema, podendo substituir os niveis.

5- Desafios e miss@es: tem por objetivo acrescentar profundidade ao sistema gamificado por
meio de uma atividade interessante, buscando motivar o jogador. Também podem ser desenvolvidos
para um Unico jogador, mas em contexto de grupo, de forma que a conquista seja compartilhada com
outros, que também pontuam.

6- Integracdo: consiste em trazer um novo jogador para 0 sistema, muitas vezes uma agéo
definida nos primeiros minutos de interagdo deste com o jogo, sendo importante envolvé-lo sem

sobrecarregar. Apresenta-se como um desafio para a gamificacdo, pois precisa manter o usuario
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dentro de algo até entdo desconhecido (RAGUZE; SILVA, 2016). Segundo Busarello (2016), no
primeiro contato com o ambiente, os usuarios buscam descobrir se este é divertido, interessante e
envolvente. O autor aponta que tais julgamentos sdo realizados com base no interesse, que no
contexto educacional se manifesta pela preferéncia por alguma atividade especifica; na satisfagéo,
que decorre da realizacdo de algo por meio de uma habilidade individual;, no envolvimento em
tarefas, que define o grau da atencdo dispensada a uma atividade; na confianga, que se caracteriza na
oferta de tarefas com grau de dificuldade progressivo e possibilidade de realizagdo de atividades sem
que os erros tenham graves consequéncias.

7- Loops de envolvimento: diz respeito a manter o jogador engajado utilizando varios
momentos ao longo do progresso e, caso ele abandone o sistema, conseguir trazé-lo de volta. Para
Raguze e Silva (2016), o nivel de engajamento é essencial para o sucesso da gamificacdo e, por isso,
as emoc¢0Oes motivadoras devem ser sempre suscitadas.

Além das sete técnicas centrais listadas anteriormente, Zichermann e Cunningham (2011)
também destacam outros elementos que fazem parte da mecanica de um sistema gamificado:
personalizagéo, feedback e reforco.

8- Personalizacdo: permite ao jogador poder escolher, por exemplo, um avatar, um cenario,
ou seja, qualquer modificacdo que possibilite uma diferenciagdo em relacdo ao original, sendo
considerada por muitos designers um elemento poderoso para incitar 0 compromisso e o
engajamento. A fim de ndo desmotivar o usuério, deve ser disponibilizada aos poucos (RAGUZE;
SILVA, 2016).

9 - Feedback e reforco: consiste no retorno de informacdes ao usuario, com o intuito de
informar a sua posicéo e resultados, sendo utilizado com frequéncia na intera¢do de pontos e niveis.

Cabe ainda, acrescentar mais um elemento dos jogos, destacado por Busarello (2016) como
essencial para a gamificacdo, a narrativa. Para o autor, criar historias interativas possibilita um
engajamento que impulsiona o individuo a prosseguir na tarefa, além de servir como um guia para o
usuario se movimentar no ambiente.

Continuando com a mecanica dos jogos, inclui-se também Vianna et al. (2013), que a
definem como o nucleo do jogo, se constituindo em procedimentos e regras que devem estabelecer
com clareza os objetivos a serem alcancados e as consequéncias de cada realizagdo. Quanto a mais
este elemento, as regras, 0s autores pontuam como responsavel por estabelecer como deve ser jogado

e como o jogador deve se comportar.

Para evitar que a frustracdo evolua e ocasionalmente provoque a desisténcia, a
sequéncia de tarefas e eventos que compdem as regras da gamificacdo deve ser
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cuidadosamente planejada para se encaixar nas habilidades requeridas para o nivel
em que o aluno esteja, além de incluir penalidades baixas no caso de falhas, para
dessa forma promover a experimentacdo e a repeticdo de tarefas que promovam o
aprendizado requerido (SILVA; DUBIELA, 2014, p. 152).

Diante do exposto, entrelacando as ideias dos autores explicitados, estabelece-se entdo uma
mecénica composta de 11 elementos: pontos, niveis, rankings, emblemas, desafios e missoes,
integracédo, loops de envolvimento, personalizacdo, feedback e reforco, narrativa e regras.

Conhecida a mecéanica e considerando que o sucesso da gamificacdo esta relacionado ao
entendimento da construcdo do jogo e do que motiva os jogadores (RAGUZE; SILVA, 2016),
percebe-se entdo a importancia de se mapear os usuarios do sistema gamificado, no sentido de
identificar os seus perfis predominantes e assim as principais emogdes que 0s motivam.

Entretanto, dada a diversidade encontrada em uma sala de aula e a necessidade de um
planejamento base das atividades antes do conhecimento dos futuros alunos, podemos nos pautar em
Zichermann e Cunningham (2011), que chamam a atengdo para a importancia de se combinar a
mecanica dos jogos com as interagfes sociais, com base na predominancia do tipo de jogador
socializador.

Com este pensamento, ou seja, considerando a interacdo social como o fator motivacional do
usuario de um sistema gamificado, Araujo e Carvalho (2018) apontam que é possivel recorrer tanto
aos motivos de cunho positivo quanto aos de cunho negativo, ambos presentes na natureza humana,
como a competi¢do, 0 companheirismo, a inveja ou o vangloriar-se pelas conquistas. Para 0s autores,
0s jogos podem influenciar ou até mesmo ser influenciados pelo comportamento interativo presente
no cotidiano das pessoas, marcado pela troca de informacdes pessoais e o0 constante feedback por
meio das redes sociais.

Como exemplos de ferramentas disponiveis para promocao dessa interacdo no contexto
educacional, os autores citam, dentre outros, 0 Google Classroom®®, um espaco on-line para dialogo
entre alunos e professor que disponibiliza, entre suas funcbes, o agendamento e a entrega de tarefas,
feedback e forum; e o ClassCraft®, que possibilita a acumulagdo de pontos atribuidos por tarefas
executadas em sala de aula ou on-line, que podem ser utilizados na personalizacdo de um avatar,
atribuindo nas tarefas em grupo consequéncias para todos os participantes do mesmo, frente a
realizacdo ou ndo de alguma tarefa. Para eles, a interacdo social pode ser capaz de desenvolver
sentido de comunidade e motivagdo para a realizagdo de tarefas, possibilitando ainda que todos

possam ensinar e aprender ao mesmo tempo.

19 https://classroom.gooegle.com

2 https://www.classcraft.com/pt/
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Cabe destacar que ao estabelecer diversos caminhos para 0 acesso ao conhecimento, a

gamificacdo consegue adaptar um contetdo para diferentes perfis, apresentando métodos e caminhos

diferentes para o aprendizado (BUSARELLO, 2016), algo importante dentro da perspectiva

construtivista de que cada um aprende de uma maneira diferente e nosso seu proprio ritmo.

No caso da criacdo e construcdo de um sistema gamificado para a aprendizagem e
geracdo de conhecimento, deve-se possibilitar que o individuo tenha liberdade na
escolha de quais tarefas realizar, e quando, com base nas suas habilidades e
preferéncias, resultando na estruturacdo ndo linear de sequéncias articulada de
atividades (BUSARELLO, 2016, p. 48).

Quanto a essa criacdo, Alves, Minho e Diniz (2014), com base em seus estudos e em

experiéncias vividas e mediante a interlocucdo com o livro Gamification, Inc.?, que descreve os

passos para a criacdo de sistemas gamificados com foco empresarial, apontam as 11 etapas listadas a

seguir com o objetivo de auxiliar o professor no grande desafio que é conceber uma estratégia

educacional gamificada capaz de envolver os alunos e promover o aprendizado.

1.
2.
3.

Interagir com os games, para vivenciar a sua l6gica e compreender seus elementos.
Conhecer o publico, faixa etéaria, habitos e rotina; qual seria o tipo de jogador.

Definir o escopo, quais areas de conhecimento serdo abordadas, que conteldos serdo
trabalhados, os comportamentos que se deseja desenvolver ou modificar.

Compreender o problema e o contexto, apresentando os conteidos de forma
contextualizada, problemas reais do cotidiano.

Definir a missdo/objetivo, que deve ser clara, alcancivel e mensuravel, estando de acordo
com o tema escolhido e as competéncias a serem desenvolvidas.

Desenvolver a narrativa do jogo, uma histéria que tenha potencial de engajar e seja
coerente com o tema e com o contexto, utilizando uma metéfora que faga sentido para 0s
jogadores e uma estética que reforce e consolide a historia.

Definir o ambiente, plataforma, estabelecendo o local de onde os alunos terdo acesso, se
em casa, em sala de aula, ou ambos, e quais limitacdes este ambiente impGem.

Definir as tarefas e a mecanica, determinando o tempo de duragdo da estratégia e a
frequéncia dos alunos no acesso, além de criar as tarefas com as suas respectivas regras e
em conformidade com a narrativa, potencializando as competéncias desejadas.

Definir o sistema de pontuacdo, que deve ser equilibrado, justo e diversificado; com

recompensas claras e um sistema de ranking com local e periodicidade de exposi¢ao

L VIANNA, Y. et al. Gamification, Inc.: como reinventar empresas a partir de jogos. Rio de Janeiro: MJV Press, 2013.
116p. e-book.
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definidos. E importante que exista equilibrio entre a afericdo de recompensas e o nivel de
dificuldade inerente a atividade, a fim de que nédo se torne banal ou impossivel, buscando
assim evitar a destrui¢do de interesses intrinsecos (VIANNA et al., 2013).

10. Definir os recursos, estabelecendo o necessério para cada dia e quais tarefas dependerdo
de anélise para fins de pontuacdo, adequando a disponibilidade de tempo de alunos e
professor.

11. Revisar a estratégia, verificando todos os pontos acima.

Depois de ser criada e executada, cabe realizar a etapa denominada por Vianna et al. (2013)
de avaliagdo, buscando assim examinar se a mecéanica utilizada funcionou e se o0s participantes se
divertiram. No contexto da avaliacdo formativa estabelecida por Zabala (1998), seria 0 equivalente a
avaliacdo integradora, compreendendo e valorando o sistema utilizado a fim de identificar o que foi
significativo e quais as mudancas necessarias para o seu aprimoramento, almejando o que Vianna et
al. (2013) chamam de produtividade feliz, ou seja, é tdo prazeroso participar do jogo que o aluno
sente-se mais feliz ao se dedicar a ele do que ndo fazer nada. Essa produtividade pode vir como uma
consequéncia de resultados significativos, que os autores pontuam como uma motivacdo advinda da
percepcdo de que a dedicacdo dispensada é para conseguir algo importante, significativo.

Ainda em relacdo a mecanica, Vianna et al. (2013) apresentam diversas ideias interessantes
que se configuram como mais uma fonte de auxilio na criagdo de um sistema gamificado, como o
compromisso dindmico, o jogador precisa em uma determinada hora realizar uma tarefa especifica;
modificadores, os pontos se multiplicam com a préxima atividade; desincentivos, a perda de pontos a
fim de estimular a mudanca de um comportamento; mecanica viral, requer que varias pessoas
joguem ao mesmo tempo, tornando o jogador mais popular; progressdo dindmica, se configura em
uma barra de progresso. Os autores também pontuam motivadores divertidos, como: reconhecer
padrBes; encontrar tesouros aleatdrios; ganhar reconhecimento por conquistas; customizar mundos
virtuais; adquirir conhecimentos; ser o centro das atencdes; trocar presentes; imaginar-se como um
personagem; competir; desvendar mistérios; adquirir dominio profundo de uma habilidade; triunfar
sobre o conflito.

Diante do exposto, nota-se que a gamificacdo de atividades que compdem um processo de
ensino e aprendizagem requer um planejamento detalhado e preciso, sendo fruto de um estudo
minucioso e exigindo uma maior disponibilidade, ndo s6 no planejar, mas também no executar, pois
além das tarefas que o comp&em, € necessaria a alimentacdo constante da plataforma utilizada e um
feedback frequente das acgdes realizadas pelos alunos.

Assim, ao almejar romper com os paradigmas tradicionais do ensino por meio da

gamificagdo, os professores precisam estar cientes de que sera necessario muito trabalho e dedicacéo,
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a fim de que o sistema gamificado consiga oferecer aquilo a que se propdem: engajamento,

motivacao e aprendizagem significativa.

2.4.2. Game-Based Learning (GBL) — Aprendizagem baseada em jogos

Segundo Carvalho (2015), o jogo é um contexto estruturado em que metas devem ser
ultrapassadas, com base em regras bem definidas e distintas, em busca de um determinado objetivo,
com um ou mais jogadores atuando de forma simultanea, sendo um produto interativo e motivador,
que reforca a capacidade de tomar decisGes e trabalhar em equipe, além de promover competéncias
sociais, de lideranca e de colaboracdo. Ainda, segundo o autor, a Aprendizagem baseada em jogos é
uma metodologia pedagdgica que se baseia na concepg¢do, desenvolvimento, uso e aplicacdo de jogos
no dmbito educacional, integrando-se “na denominagdo geral de Jogos Sérios (Serious Games), ou
seja, jogos que tém um objectivo principal que ndo ¢é o entretenimento” (p. 177). O autor aponta que,

de acordo com Mark Riyis (2013),

0 uso de jogos para a aprendizagem é eficaz porque, partindo de objetivos
educativos promovem a resolucdo de situagdes problematicas, a aplicagdo de
conceitos em situagBes praticas e, podendo ser colaborativos, desenvolvem o
respeito pelos outros, o trabalho em equipa e a aprendizagem colaborativa sempre
num ambiente de motivacdo permanente (RIYIS, 2013 apud CARVALHO, 2015, p.
177).

Porém, cabe acrescentar que independentemente do objetivo a que se destinam, 0s jogos se
dividem em categorias e, dentre as existentes, Vianna et al. (2013) destacam trés: analégicos, digitais
e pervasivos. Na primeira categoria, 0s autores citam 0s jogos de mesa; 0s que envolvem cartas; 0s
de dados; os que envolvem caneta e papel; jogos de campo ou quadra; dinamicas de grupo e jogos de
treinamento. Em relacdo aos digitais, 0s autores apontam 0s jogos eletronicos, seja por meio do
videogame ou aplicativos, e os simuladores. Quanto aos jogos pervasivos, eles os classificam como
aqueles em que ocorre ao menos um tipo de interacdo que transcorre no universo fisico, seja esta
interacdo com alguém, com um determinado objeto ou com um lugar especifico, estando ainda
atrelada a uma relacéo entre o jogo e a realidade.

Ao diferenciar os jogos sérios da gamificacdo, Busarello (2016) explica que, enquanto esta
utiliza os elementos dos jogos para resolver problemas e encorajar a aprendizagem em contexto fora
do jogo, aqueles utilizam a mecénica dos jogos com a finalidade de educar sobre um contetdo

especifico. Portanto, sejam analogicos, digitais ou pervasivos, ao buscar como objetivo principal
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promover a aprendizagem de um conteddo, 0S jogos se caracterizam como jogos Sérios, que
englobam os jogos educativos da Aprendizagem baseada em jogos.

Ao introduzirem suas consideracdes sobre a Aprendizagem baseada em jogos, Sena et al.
(2016) pontuam que, para as geracOes atuais, uma aprendizagem efetiva e atraente necessita de
recursos interativos e engajadores, como os que fazem parte do dia a dia dos alunos, e enxergam 0s
jogos como um estimulo a aprendizagem na medida em que proporcionam a interagdo com o meio e
a construcao coletiva de conceitos e experiéncias.

A aprendizagem na perspectiva construtivista e socioconstrutivista se caracteriza pela
interacdo sujeito-objeto (interacionismo) e estuda cientificamente a aprendizagem, buscando
demonstrar como ela acontece e, consequentemente, quais caminhos seriam mais eficientes para a
sua construcdo. Vygotsky (2007), na vertente do socioconstrutivismo, defende que a interacéo social
possibilita raciocinios cada vez mais complexos, na medida em que o sujeito interage e € estimulado
pelo meio. Para ele, a aprendizagem (que ocorre desde o0 nascimento) antecede o desenvolvimento, e
este, por sua vez, € impactado pelo contexto social e histéria de vida de cada um, ou seja, 0 que cada
pessoa traz consigo no momento da interacdo influencia diretamente na sua aprendizagem.

Nesse Vviés, Sena et al. (2016) estabelecem que a Aprendizagem baseada em jogos € eficaz
porque mescla técnicas de aprendizagem interativa que possuem e que ndo possuem a sua origem
nos jogos.

Entre essas técnicas destacam-se: pratica e feedback, aprender na prética, aprender
com o0s erros, aprendizagem guiada por metas, aprendizagem guiada pela
descoberta, aprendizagem baseada em tarefas, aprendizagem guiada por perguntas,
aprendizagem  contextualizada,  role-playing, treinamento, aprendizagem
construtivista, aprendizagem acelerada, selecionar a partir de objetos de
aprendizagem e instrucéo inteligente (PRENSKY, 2012 apud SENA et al., 2016, p.
5, grifo do autor).

Os autores ressaltam que os jogos feitos para a aprendizagem possuem um desafio a mais que
0s outros tipos de jogos, pois precisam harmonizar os objetivos instrucionistas e a jogabilidade,
mantendo o interesse e a motivacdo dos alunos. Quanto a isso, Moran (2015) destaca que o uso de
jogos tem sido mais frequente no ensino, pois possui uma linguagem atrativa e facil, mas destaca que
eles precisam estar de acordo com 0s objetivos pretendidos para se efetivem como uma ferramenta
de ensino e aprendizagem.

Para Sena et al. (2016), a aprendizagem para ser efetiva precisa se adequar ao publico a que
se destina. Com base nisso, e considerando um publico em sua grande parte formada de alunos
nativos digitais, acostumados ao uso de jogos no cotidiano, a Aprendizagem baseada em jogos se

apresenta como uma metodologia promissora para a atualidade.
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Apoiados nos conceitos de mediacdo e Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) presentes
na teoria de Vygotsky, Severgnini e Soares (2019) veem o jogo como um elemento mediador entre o
jogador e uma realidade especifica, oferecendo desafios que desencadeiam processos de
internalizacdo, que na teoria vygotskyana expressa sentido quase equivalente a aprender.

Diante do exposto, percebe-se entdo que, tanto a Aprendizagem baseada em jogos quanto a
gamificacdo se apresentam como metodologias com grande potencial de uso no contexto
educacional, a fim de transcender o modelo tradicional de ensino.

Ainda, considerando os apontamentos em relagdo aos jogos apresentados no subcapitulo do
referencial teorico referente ao PC e os beneficios da Aprendizagem baseada em jogos aqui
explanados, infere-se que, além de se apresentarem como uma alternativa promissora para o ensino-
aprendizagem do PC e da programacdo, os jogos ainda podem se configurar como uma opgéo de
atividade desplugada, na medida em que também se apresentam como analdgicos.

2.4.3. Peer Instruction — Instrucéo pelos Colegas (IpC)

Conforme Araujo e Mazur (2013), Peer Instruction, que em uma traducdo livre significa
Instrucdo pelos Colegas (IpC), € um método que comegou a ser desenvolvido na década de 90 pelo
professor Eric Mazur, da Universidade de Harvard (EUA), e tem o objetivo principal de promover a
aprendizagem de conceitos por meio da interacdo entre os alunos.

Na sala de aula, conforme representado graficamente na Figura 9, a estratégia comeca com
uma exposicao oral de, no méaximo, 15 minutos pelo professor. Em seguida, em relacdo a explanacao
feita, uma questdo conceitual com respostas de multipla escolha é apresentada aos alunos, que devem
respondé-la de maneira individual, com base em uma justificativa formulada em suas mentes, e por
meio de algum sistema (manual ou digital) que permita ao professor aferir o nivel de acertos de
forma instantanea (flashcards® ou clickers®), pois é este quantitativo de acertos que norteara as

proximas agoes:

22 Cartdes de resposta em papel contendo as letras referentes as opcdes de resposta das perguntas: A, B, C e D.

% Cartdes de resposta do aplicativo Plickers obtido na plataforma https://www.plickers.cony.
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Figura 9 — Representacdo Grafica da Instrucéo pelos Colegas (IpC)
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Fonte: Adaptado de Araujo e Mazur, 2013.

- para um percentual de acerto menor que 30%o, o professor faz uma nova exposicao oral do
mesmo topico, buscando uma nova abordagem, e reaplica a questdo conceitual, usando o novo
percentual de acertos para definir o proximo passo do método;

- caso o percentual de acertos seja entre 30% e 70%, o professor divide os alunos em grupos
de 2 a 5 estudantes, preferencialmente que deram respostas diferentes, para que conversem entre si
sobre as suas respostas, justificando as suas respectivas escolhas e tentando convencer o colega da
opcao escolhida. Apos cerca de 3 a 5 minutos, a mesma questdo conceitual é apresentada, e 0s alunos
novamente, de maneira individual, escolnem a opcdo que julgam ser a correta. Independente do
percentual de acertos, o professor explica a questdo e, em seguida, apresenta uma nova questdo
conceitual sobre 0 mesmo assunto ou passa para um proximo topico iniciando uma nova exposicao
oral e recomecgando o processo. Segundo Oliveira, Veit e Araujo (2015), esta € a etapa que denomina
0 metodo — Instrucdo pelos Colegas;

- se mais de 70% dos alunos escolheram a opgéo certa, o professor explica a questéo e passa
para uma nova exposi¢do oral de um novo topico.

Vale acrescentar que o Peer Instruction € um método que evoluiu e, por isso, pequenas
variacdes do metodo sdo encontradas em artigos distintos. Coelho (2018), por exemplo, ao explicar a

sequéncia de passos que compBem a metodologia, apresenta uma variagdo nas porcentagens de
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acerto, sendo estas: menor que 35%, entre 35% e 70% e acima de 70%. Além disso, o autor atribui
como traducdo livre para Peer Instruction — Instrucdo por pares e, assim como Oliveira, Veit e
Araujo (2015), denomina a aplicacdo da pergunta de multipla escolha, respondida individualmente
pelos alunos, de Teste Conceitual. Estes ainda acrescentam que a expressao original para o Teste
Conceitual é ConceptTest e foi utilizada por Mazur, criador do método, em 1997.

Outro fator que merece destaque no estudo realizado por Coelho, utilizando a referida
metodologia na disciplina de Fisica e que, por meio da aplicacdo de testes, 0 autor, em suas
conclusoes, afirma que “foi possivel perceber que as metodologias ativas séo ferramentas de grande

potencial no sentido de motivar os discentes” (COELHO, 2018, p. 13).

2.4.4. Just-in-Time Teaching (JiTT) — Ensino sob Medida (EsM)

O Just-in-Time Teaching (JiTT), que em uma traducdo livre significa Ensino sob Medida, é
uma metodologia elaborada pelo professor Gregor Novak, da Universidade de Indiana (EUA),
juntamente com alguns colaboradores, em 1999 (ARAUJO; MAZUR, 2013).

Ela tem inicio antes da aula, com o envio de material pela internet aos alunos, contendo um
conteudo e perguntas relacionadas que devem ser respondidas e enviadas ao professor pela internet
(NOVAK, 2011). O autor chama essas tarefas de pré-instrugdo de aquecimento, sendo o coracao do
Ensino sob Medida, e destaca que os alunos normalmente as respondem de acordo com 0s seus
conhecimentos prévios, conhecimentos estes que servirdo de base para a construcdo de um
conhecimento mais profundo sobre o assunto por parte dos alunos em sala de aula e dardo suporte
para que o professor possa realizar a abordagem do assunto, presencialmente, considerando as
davidas e o que cada aluno ja sabe em relacdo ao tema, preparando assim uma aula sob medida.

Ainda em relacdo ao aquecimento, Novak (2011) apresenta alguns fatores que devem ser
considerados na preparacdo das tarefas pré-instrucdo, por exemplo, se é uma continuacdo ou faz
referéncia a um novo topico; se sdo conteldos conceituais ou procedimentais e se as respostas
advindas dos alunos, que devem ser analisadas com foco no pensamento desenvolvido por eles e ndo
em seus erros, serao capazes de direcionar a préxima aula.

Percebe-se entdo que a etapa de aquecimento traz grandes contribui¢cdes para o processo de
ensino e aprendizagem, pois além de possibilitar o levantamento dos conhecimentos prévios dos
alunos, algo ja pontuado no presente trabalno como uma etapa importante para uma aprendizagem

significativa, possibilitara ao professor, com base nas respostas dos alunos, se preparar melhor para
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as duvidas que os mesmos ja apresentaram e poderdo apresentar, levando para 0 momento presencial
com os alunos recursos pedagogicos variados como videos, simulacdes e exemplos praticos.

Dando sequéncia a didatica do método, na sua proxima etapa, em sala de aula, 0 assunto do
aquecimento é retomado por meio da apresentacdo, de forma anénima, de algumas das respostas que
foram enviadas pelos alunos, elas sdo usadas como exemplos representativos para o inicio da
discusséo a respeito do tema, envolvendo os professores e alunos (NOVAK, 2011). O autor ressalta
que, nesse momento, deve ser dada especial atencdo para os comentérios dos alunos, a ponto de o
professor realizar, quando necessario, possiveis alteragdes no planejamento da aula, a fim de abarcar
as contribuicdes dos estudantes.

Com base no exposto até aqui, percebe-se que no ESM uma parte das atividades é feita a
distancia e a outra, presencialmente, em sala de aula. Essa “educacdo a distancia”, onde as atividades
sdo mediadas pelas TDIC, € chamada, em geral, segundo Valente (2014), de e-learning, ou seja, uma
versdo nova da Educacdo a Distancia (EaD), realizada principalmente por meio dos ambientes
virtuais de aprendizagem. Como uma modalidade de e-learning, o autor aponta o ensino hibrido,
misturado ou blended learning, que ocorre quando o ensino combina as duas modalidades, on-line
(EaD) — onde o aluno define o seu ritmo de estudo; e presencial — onde cabe ao professor
supervisionar, complementando o que ja foi estudado pelo aluno e valorizando as interacfes
interpessoais, possibilitando que o processo de ensino e aprendizagem seja mais interessante e
personalizado.

Nota-se ainda, que na implementacdo do EsM ha uma inversao do modelo de aula tradicional,
onde o contetido é apresentado primeiro em sala e, depois, o0 aluno em casa busca se aprofundar na
tematica apresentada. Essa inversdo é denominada flipped classroom (sala de aula invertida), um tipo
de ensino hibrido do modelo denominado “Rodizio”, neste, o aluno circula ou alterna entre diferentes
modalidades de aprendizagem (VALENTE, 2014).

Ao falar da sala de aula invertida, Moran (2015) destaca que alunos proativos precisam ser
estimulados com metodologias apropriadas para este fim, passando por um caminho de crescente
complexidade. Para ele, a sala de aula deve ser o espaco reservado para atividades mais complexas,
onde o professor orienta um aluno que ja estudou, por conta propria, a informacao bésica repassada
pelo professor por meios eletronicos. Infere-se, entdo, que a metodologia do EsM encontra apoio no
pensamento do autor.

Ainda em relacédo as atividades em sala de aula, Novak (2011) estabelece que o fluxo da aula
deve ser direcionado pelo feedback dos alunos, ou seja, as respostas do aquecimento e as
apresentadas na sala de aula sendo inseridas no contetido e possibilitando ao professor atribuir uma

utilidade aos erros, oferecendo solucdes corretivas para estes, utilizando-os assim para galgar niveis



63

mais altos da aprendizagem em relacdo ao tema e valorizar o trabalho desenvolvido pelo aluno na
etapa do aquecimento e nas interacdes em sala de aula. Logo, entende-se que o EsM busca retirar do
erro o seu carater negativo e utiliza-lo como um instrumento para a aprendizagem.

E importante ndo deixar de destacar que para Novak (2011) as atribuicdes do EsM s&o uma
forma de avaliacdo, pois fornecessem ao professor, durante todo o processo de ensino e
aprendizagem, informacdes referentes ao progresso de cada aluno, sendo possivel assim monitorar o
ganho cognitivo. Além do ganho cognitivo, o autor também aponta o aumento da motivacdo e da
frequéncia das aulas com o uso do Ensino sob Medida.

Nesse Vviés, ou seja, ao considerar o funcionamento do Ensino sob Medida e o seu carater
avaliativo, é possivel identificar os trés primeiros componentes do esquema de avaliacdo formativa
na concepcdo de Antoni Zabala (1998): uma avaliagéo inicial, seguida de um planejamento, uma
avaliacdo reguladora, uma avaliagéo final e, por fim, uma avaliacéo integradora. Em que a avaliagéo
inicial consiste em identificar os conhecimentos prévios de cada aluno para, entdo, tracar as
atividades que melhor favorecam a aprendizagem, realizando assim o planejamento, porém, sendo
este flexivel frente as demandas, ou seja, é seguido pela avaliacdo reguladora que se constitui da
constante adaptacdo dos contetdos e das tarefas as necessidades apresentadas no didlogo frequente
com os alunos.

Por fim, assim como ja explanado em relacdo ao Peer Instruction, o Just-in-Time Teaching
também € passivel de alteracBes. Novak (2011) considera que ele pode e deve ser adaptado ao estilo
de ensino do professor, atribuindo assim a sua propria identidade.

Como consequéncia desta peculiaridade, encontramos algumas contribuicdes e variacdes na
utilizacdo do método por outros autores. Araujo e Mazur (2013), por exemplo, ao explanarem sobre a
metodologia, a apresentam dividida em trés etapas, todas elas centradas no aluno: Tarefas de Leitura
(TL), que correspondem ao aquecimento mencionado por Novak (2011); discussdes em sala de aula
sobre as TL e atividades em grupo envolvendo os conceitos trabalhados nas Tarefas de Leitura e na

discussdo em aula.

2.4.5. EsM combinado com IpC

Segundo Araujo e Mazur (2013), a IpC e o EsM sdo dois métodos ativos voltados para a
aprendizagem significativa de conceitos que, apesar de pouco conhecidas no Brasil, apresentam

grandes resultados no cenéario internacional no combate ao ensino tradicional e na busca por ofertar
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um processo de ensino e aprendizagem que tenha o aluno atuando de forma ativa, participando da
construcao do conhecimento e desenvolvendo habilidades cognitivas e sociais.

Enquanto a IpC busca aumentar o tempo de debates em sala de aula entre os alunos, em
detrimento do tempo dispensado as exposi¢Oes orais do professor, 0 ESM se apresenta como uma
opcdo de metodologia em prol da descoberta dos conhecimentos prévios dos alunos, objetivando
fornecer informacgdes importantes para que o professor possa preparar a sua aula considerando as
dificuldades e os conhecimento que a turma j& possui em relacdo ao contetudo que sera trabalhado
(ARAUJO; MAZUR, 2013).

Segundo os autores, apesar do frequente uso na Fisica, a utilizacdo das duas metodologias
associadas vem sendo feita também em outras areas. Além disso, com base nos estudos na area de
Fisica de Araujo e Mazur (2013) e Oliveira, Veit e Araujo (2015), os dois métodos apresentam bom
desempenho quando utilizados juntos, possibilitando um melhor aproveitamento do tempo em sala
de aula e maior nivel de aprendizagem.

Diante do apresentado para cada metodologia, percebe-se que seus nomes representam as
suas caracteristicas principais: a Instrucdo pelos Colegas, marcada pela interacdo entre os pares — 0s
alunos —, e o Ensino sob Medida, marcado pelo planejamento dos conteidos com base nos
conhecimentos prévios dos alunos, caracteristicas essas que encontram apoio em alguns pensadores
construtivistas e educadores da linha pedagodgica progressista.

Em relacdo a principal caracteristica da Instrucdo pelos Colegas (IpC), encontramos apoio na
Teoria da Aprendizagem Sdcio-histérica de Lev Vygotsky e na pedagogia Libertadora de Paulo
Freire (1987), a primeira, baseada na interacdo social; e a segunda, configurada pela dialogicidade. Ja
ao considerar o ponto principal do Ensino sob Medida (EsM), o levantamento dos conhecimentos
prévios dos alunos, podemos nos ancorar na Teoria da Aprendizagem de Ausubel e Lev Vygotsky e
na linha pedagdgica de Freire (1987) e Zabala (1998), todos defensores da importancia de se
considerar o que o aluno ja traz consigo no processo de ensino e aprendizagem.

Cabe mencionar ainda que, ao considerarem a interacdo promovida pela IpC, Aradjo e Mazur
(2013) pontuam que, ao promover o dialogo entre os alunos, estes se configuram como um apoio ao
professor, com a vantagem sobre este de possuir um didlogo mais proximo de seus colegas. Essa
maneira similar de enxergar as coisas e por muitas vezes compartilnarem as mesmas davidas, traz
maior riqueza para a interagdo em sala de aula, a partir do momento em que os alunos se colocam na
posicao de defender suas respostas se justificando e compartilhando vivéncias parecidas.

Diante do exposto, entende-se que o uso combinado das duas metodologias possui um grande

potencial em prol de promover uma aprendizagem mais significativa, a partir do momento que unem
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caracteristicas importantes dos métodos ativos: o aluno como centro, o didlogo, a consideracdo dos

conhecimentos prévios dos estudantes, um planejamento flexivel e a promog¢éo da motivacgéo.
Conforme a Figura 10, Araujo e Mazur (2013), com base em Watkins e Mazur (2010),

apresentam uma linha do tempo que descreve a agOes realizadas pelo professor e pelos alunos ao

utilizarem o0 EsM e a IpC em conjunto para uma determinada aula.

Figura 10 — Linha do Tempo do EsM combinado com IpC
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Fonte: Araujo e Mazur, 2013, p. 374.

Depreende-se da Figura 10 que o processo tem inicio com a elaboracdo da Tarefa de Leitura
(TL), pelo professor, com base nos topicos que este pretende abordar em sala de aula e que,
posteriormente, para elaborar as exposicdes orais e as perguntas do Teste Conceitual que serdo
realizados presencialmente, o professor terd em suas maos as respostas dos alunos para as Tarefas de
Leitura. Assim, ao chegarem em sala, os alunos serdo apresentados a conteddos com 0s quais ja
tiveram um contato prévio e construiram questionamentos com base em seus estudos individuais.
Logo, o tempo da aula presencial serd utilizado para esclarecer as eventuais duvidas dos alunos,
aprofundar a aprendizagem dos conceitos e utiliza-los em situagdes distintas das iniciais.

Ao falarem da preparacdo de aula sob medida, com base nas Tarefas de Leitura, Oliveira,
Veit e Araujo (2015) indicam que na elaboracdo das exposicdes orais o professor deve incluir
algumas das respostas envidas pelos alunos, remetendo assim a uma agéo estabelecida por Novak
(2011) para o Ensino sob Medida.

Em relacdo as Tarefas de Leitura (TL), Aradjo e Mazur (2013) sugerem como exemplo um

capitulo de livro, um artigo ou mesmo um material preparado pelo professor, e apontam que, quando
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possivel, deve apresentar uma relagdo com o dia a dia do aluno ou com algo que lhes seja do
interesse. Sobre as perguntas abordadas na TL, eles afirmam que, aléem das questdes referentes aos
conteudos, que devem demandar leitura critica e compreensdo do material, uma pergunta direta sobre
as dificuldades encontradas pelo aluno deve compor a atividade. E acrescentam que atribuir valor a
essas perguntas, incluindo-as na avaliagdo final, pode ser uma forma de valorizar o esforco prévio do
aluno, mas destacam que deve ser considerado o esforco demonstrado no desenvolvimento da
argumentacao, pois consideram que o principal objetivo é suscitar a reflexdo sobre o contetido e ndo
avaliar o grau de correcao.

Uma sugestao para a pergunta explicita na Tarefa de Leitura, segundo os autores, seria

Descreva brevemente qual(is) ponto(s) vocé teve mais dificuldades na Tarefa de
Leitura, ou ainda o que achou confuso no material. b) Indique também os pontos que
mais chamaram sua atencdo. c) Sinta-se a vontade para fazer perguntas que possam
auxiliar sua aprendizagem (ARAUJO; MAZUR, 2013, p. 375).

Para o Teste Conceitual, os autores destacam que as perguntas devem exigir uma reflexdo
sobre os conceitos por parte dos alunos e que os professores, por meio das respostas da TL, terdo a
chance de estabelecer perguntas com base no nivel de dificuldade dos alunos. Essa questdo é de
suma importancia quando a analisamos a luz da teoria vygotskyana, na medida em que as perguntas
precisam se situar dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal para que, assim, o aluno seja capaz

de aprender por meio da interacéo social.

2.4.6. Team-Based Learning (TBL) — Aprendizagem baseada em equipes

O método denominado Team-based learning (TBL), em traducdo livre Aprendizagem
baseada em equipes, foi criado no final dos anos 70 pelo professor Larry Michaelsen, na
Universidade de Oklahoma (EUA) (OLIVEIRA; ARAUJO; VEIT, 2016).

Em linhas gerais, Michaelsen e Sweet (2011) descrevem a aplicacdo do Team-based learning
tendo inicio com o aluno realizando extraclasse um estudo individual sobre o conteido, por meio de
material enviado pelo professor. Posteriormente, em sala de aula, é aplicado um teste individual
acerca da pré-leitura e, logo em seguida, este e recolhido pelo professor. Entdo, é realizado 0 mesmo
teste em equipe, a fim de que cheguem a um consenso nas respostas e verifiguem a correcdo de
acordo com a folha de respostas, que é entregue pelo professor e contém o gabarito das questdes.
Caso desejem, com base na folha de respostas, os alunos podem apresentar um recurso

argumentativo (oral ou por escrito) em defesa de uma resposta incorreta no teste da equipe. O
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professor entdo analisa os testes para verificar os pontos de duvida e, com base nas respostas
incorretas, apresenta exposicao oral a fim de esclarecer o que nao foi compreendido no conteudo.
Dando continuidade, exercicios de aplicacdo com grau de complexidade crescente sdo apresentados
para que os alunos possam resolver. Em alguns momentos, os alunos tém a oportunidade de avaliar
os colegas da propria equipe por meio de documento preparado pelo professor para esta finalidade.
Ainda em relacdo ao funcionamento do TBL, na sua implementacdo, a disciplina é
estruturada em modulos, e 0 numero de repeti¢cbes destes mddulos pode variar de acordo com as
horas disponiveis para a disciplina e a complexidade dos contetdos a serem tratados (OLIVEIRA,
2016). Para um melhor entendimento, a Figura 11, uma representacdo grafica de um mdédulo do
TBL, apresenta o conjunto de atividades que compdem as quatro etapas que se dividem em duas

fases do método: Preparacéo e Aplicagéo.

Figura 11 — Fases da Aprendizagem baseada em equipes
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Fonte: Oliveira, 2016, p. 17.

Em relagdo a Figura 11, cabe ressaltar que com a folha de respostas em méos, o Teste de
preparacdo em equipe possui um feedback instantaneo da resposta selecionada em comum acordo
dos membros da equipe. Assim, mediante uma resposta errada, o grupo pode discutir novamente até
chegar a resposta certa, pois a passagem para uma nova questdo so deve ocorrer mediante o0 acerto da
anterior. J& em relacdo a fase da Aplicacdo, os exercicios, que buscam aplicar 0s conceitos
aprendidos anteriormente seguem um grau crescente de complexidade, com os mais simples sendo
resolvidos de forma individual em casa e os mais complexos pela equipe, em sala. Ao final de cada
atividade resolvida em equipe, as respostas sdo apresentadas para as demais equipes e o professor, e
discutidas e analisadas as diferentes formas de resolucdo (OLIVEIRA; ARAUJO; VEIT, 2016).
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Percebe-se que, ao promover a complexidade crescente dos exercicios, 0 TBL se apresenta
como uma metodologia adequada para trabalhar os conteudos procedimentais, como o ensino de
algoritmos, pois “para a aprendizagem dos conteudos procedimentais € imprescindivel realizar
multiplas atividades de aplicagdo e exercitagdo, convenientemente sequenciadas e progressivas”
(ZABALA, 1998, p. 126). Além disso, ao discutirem a resolucdo dos exercicios mais complexos em
sala, os alunos tém a oportunidade de esclarecer duvidas ndo s6 com os colegas de equipe, mas
também com o professor, e este, por sua vez, tem a chance de circular entre 0s grupo e perceber as
dificuldades dos alunos em relacdo aos exercicios; avaliar a participacdo de cada membro da equipe
no lidar com o grupo; além de poder gerir possiveis conflitos que venham a surgir, contribuindo
também para a promocéo das habilidades sociais dos alunos.

Em relacdo a divisdo em grupos, cabe acrescentar que Michaelsen e Sweet (2011) destacam
que um diferencial do TBL em relacdo aos métodos de Aprendizagem cooperativa é que, no Gltimo,
0s grupos geralmente sdo temporarios e, no primeiro, sdo instituidas equipes permanentes de 5 a 7

alunos, organizadas pelo professor de forma heterogénea.

A diversidade beneficia os alunos avancados que podem potencializar a sua
aprendizagem ensinando, e também auxilia aqueles com dificuldade, que aprendem
com seus colegas e agregam a discussdo entre os membros da equipe (OLIVEIRA,;
ARAUJO; VEIT, 20186, p. 969).

Reforcando ainda esse viés, Zabala (1998), ao discorrer sobre a organizacao social da sala em
equipes fixas, resguardadas algumas caracteristicas peculiares que ele direciona a este tipo de
formacdo, como o estabelecimento de cargos e funcgdes, aponta que as esquipes fixas devem ser
heterogéneas e as veem como uma oportunidade para trabalhar os contetdos atitudinais e facilitar a
aprendizagem dos conceitos e procedimentos mais complexos, na medida que possibilita aos alunos
ajudarem e receberem ajuda.

Ao considerar 0s passos que compdem a aprendizagem baseada em equipe, percebe-se que
ela engloba os trés tipos de aprendizagem mencionados por Moran (2013): o individual, o grupal e o
orientado. O autor aponta a aprendizagem personalizada como aquela que se adapta ao ritmo de cada
aluno e destaca que

é na sintese dindmica da aprendizagem personalizada e colaborativa que
desenvolvemos todo o nosso potencial como pessoas e como grupos sociais, ao
enriquecer-nos mutuamente com as multiplas interfaces do dialogo dentro de cada
um, alimentando e alimentados pelos didlogos com os diversos grupos nos quais
participamos, com a intensa troca de ideias, sentimentos e competéncias em
multiplos desafios que a vida nos oferece (MORAN, 2013, p. 5).
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Considerando ainda as referidas aprendizagens, ao falar do terceiro tipo, o autor considera
que a orientacdo de profissionais mais experientes pode conduzir o aluno a lugares que ele nédo

chegaria sozinho ou com a ajuda de seus pares. Além disso,

eles desempenham o papel de curadores para que cada estudante avance mais na
aprendizagem individualizada; desenham algumas estratégias para que a
aprendizagem entre pares seja bem sucedida e conseguem ajudar os aprendizes a que
ampliem a visdo de mundo que conseguiram nos percursos individuais e grupais,
levando-0s a novos questionamentos, investigacdes, praticas e sinteses (MORAN,
2013, p. 5).

Diante de tudo que foi exposto em relagcdo ao TBL, infere-se que este se apresenta como uma
metodologia apta para se trabalhar com os trés tipos de contedo que Zabala (1998) aborda, pois
proporciona a aplicacdo dos conceitos aprendidos em varias situacbes, favorecendo a sua
compreensdo; exercita 0s procedimentos com base nos conceitos aprendidos em contextos
diferenciados e com graus de dificuldades variados por meio da resolucédo de problemas; e é capaz de
proporcionar, por meio do trabalho em equipe, situacdes de possiveis conflitos, pois trata-se de uma
modalidade de trabalho em que é preciso ouvir as demais opinides e muitas vezes abrir médo de certos
pontos de vista, trabalhando assim os conteudos atitudinais. Além desse potencial, cabe acrescentar
que Oliveira, Araujo e Veit (2016), assim como Michaelsen e Sweet (2011), pontuam em seus
respectivos artigos que diversos estudos apontam a eficacia do uso do Team-based learning em

disciplinas de areas distintas.

2.4.7. EsM combinado com IpC e Aprendizagem baseada em equipes

Diante das metodologias ativas aqui explanadas, depreende-se que a Aprendizagem baseada
em equipes apresenta algumas caracteristicas encontradas também no uso combinado do EsM com a
IpC, como o fato de aluno chegar a sala de aula com uma visdo prévia do que sera abordado; o
feedback constante entre aluno e professor; a interacdo entre professor-aluno e, principalmente, entre
0s pares; e explanac@es por parte do professor considerando as duvidas apresentadas pelos alunos.

Como diferencial, enquanto o IpC e o EsM visam a aprendizagem conceitual, o TBL vai mais
além e promove a aplicacdo dos conceitos por meio da resolucdo de problemas, pois, segundo
Oliveira, Araujo e Veit (2016), o TBL é um método que contribui para a resolucdo de problemas por
meio de trabalho em grupo, e este, por sua vez, favorece a aprendizagem dos contetdos a medida que

melhora a comunicacdo entre os atores do processo, professor-aluno e aluno-aluno, que possuem
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visdes distintas em relagcdo aos temas. Além disso, 0s autores também destacam como beneficio do
trabalhar em grupo, o desenvolvimento de aspectos necessarios para o convivio em sociedade, uma
caracteristica que Michaelsen e Sweet (2011) também pontuam ao discorrerem sobre 0s pontos
positivos da Aprendizagem baseada em equipes.

Soma-se a isso Araljo e Mazur (2013), que acrescentam como Ultima etapa do EsM
atividades em grupo envolvendo os conceitos trabalhados nas Tarefas de Leitura e na discussao em
aula, sugerindo, a fim de motivar o engajamento dos alunos, exercicios de fixa¢do, no intuito de que
0 aluno pratique o que foi aprendido.

Assim, a proposta desta pesquisa consiste em fazer a unido das trés metodologias: EsM, IpC e
Aprendizagem baseada em equipes, a fim de aplicar os conceitos aprendidos em situacdes distintas
com base na dindmica referente a Aprendizagem baseada em equipes, ou seja, 0S exercicios
propostos ao final da explanacdo dos conceitos devem ser ministrados para os alunos divididos em
equipes e apresentar um grau de complexidade crescente.

A Figura 12 apresenta graficamente essa unido, mostrando cronologicamente a realizacdo das

acOes fruto de cada um dos métodos, exibindo as adaptacdes a fim de concretizar essa juncao.

Figura 12 — EsM combinado com IpC e Aprendizagem baseada em equipes
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Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Destacando as acOes que sdo desenvolvidas em casa, pelos alunos, e em aula, envolvendo
alunos e professores, a Figura 12 atribui a cada uma das metodologias uma cor diferente e a
indicacdo de uma acdo por meio da coloragdo do seu respectivo quadrado indica a sua realizagdo, em

detrimento das que se encontram na mesma coluna, mas sem preenchimento. Fazendo contraponto,

v
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quando em uma mesma coluna mais de um quadrado se encontra colorido, indica que, naquele
momento, as acBes acontecem concomitantemente, ou uma influencia a outra. Percebe-se entdo, que
sdo consideradas as agdes similares encontradas nas metodologias, mas também efetuadas pequenas
mudancas na dinamica de cada uma delas, conforme as explicagGes a seguir.

Considerando as nomenclaturas apresentadas na Figura 9 — Representacdo Grafica da
Instrucéo pelos Colegas (IpC) — e na Figura 11 — Fases da Aprendizagem baseada em equipes —,
percebe-se, por meio da Figura 12, que 0 “Estudo prévio” e a “Tarefa de Casa” ocorrem através da
“Tarefa de Leitura”, como parte do EsM, sendo retornada para o professor antes da aula. Assim, o
material contido na Tarefa de Leitura, além de explanar sobre o contetdo a ser trabalhado, engloba
exercicio em relagdo ao tema apresentado pelo material. Destaca-se que a “Tarefa de Casa” deixou
de ser considerada na Etapa 3 da metodologia Aprendizagem baseada em equipes, passando a ser
executada junto com a Etapa 1, por meio de um exercicio com grau de dificuldade pequeno.

Em sala, uma “Exposicdo oral” ¢ efetuada. Apesar de na Aprendizagem baseada em equipes,
essa exposicao ser a quarta acdo da Etapa 2, o item 4 é antecipado para indicar que é realizado, mas
no contexto da dinamica referente a IpC e nela, a explanacao referente ao conceito é realizada antes
do teste feito com os alunos. Esta mudanca em relacdo as acbes que acontecem na Etapa 2 foi
efetuada considerando os alunos que eventualmente ndo tenham feito as atividades do aquecimento.

Dando sequéncia, a “Questao Conceitual A”, relacionada a IpC, é apresentada. Ressalta-se
que as perguntas sdo elaboradas considerando as respostas enviadas pelos alunos, buscando sanar as
davidas percebidas pelo professor ao corrigir as atividades da TL. Tais respostas também guiam a
criagdo da “Exposicao Oral”, sendo muitas vezes utilizas na explanag¢do do conteudo.

Prosseguindo, conforme a dindmica da IpC, caso o percentual de acertos para a “Questdao
Conceitual” assim indique, a “Discussdo em Grupo”, com os alunos agrupados em 2 ou 5, é
realizada, equivalendo ao “Teste de preparagdao em equipe” da Aprendizagem baseada em equipes.

Quanto ao “Recurso” da TBL, fica por conta da “Explicacdo da Questdo” da IpC e do
constante dialogo entre alunos e professor, prerrogativa ndo s6 do EsM, mas também dos Trés
Momentos Pedag6gicos (3MP) propostos por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011).

Finalizando, as “Tarefas em equipe” sdo ministradas aos alunos distribuidos em equipes
estabelecidas pelo professor, ofertando exercicios praticos com grau de dificuldade crescente, que

apos respondidos, sdo exibidos para todas as equipes, para exposi¢do e analise da resposta certa.

2.5. Os Trés Momentos Pedagogicos (3MP)
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Trata-se de uma dindmica didatico-pedagodgica disseminada a partir do final dos anos 1980,

por meio da publicacdo da primeira edicdo dos livros, em 1990, de autoria de Demétrio Delizoicov e

2455 2595

José Angotti, “Fisica”™” e “Metodologia do Ensino de Ciéncias™”, que fazem parte da “Colecdo
Magistério — 2° grau”, fruto do “Projeto diretrizes gerais para o ensino de 2° grau: niicleo comum e
habilitacdo magistério”, desenvolvido pela Coordenadoria para Articulacio com Estados e
Municipios da Secretaria do Ensino de 2° Grau do Ministério da Educacdo (MEC), com apoio
administrativo da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (MUENCHEN; DELIZOICQV,
2014).

Cabe mencionar ainda que, publicado em 2002, o livro “Ensino de Ciéncias: Fundamentos e
Métodos®®”, de autoria de Delizoicov, Angotti e Pernambuco, também aborda em seu conteldo 0s
Trés Momentos Pedagdgicos (MUENCHEN; DELIZOICOV, 2012).

Assim, segundo os autores, ancorados na concepc¢do de educagdo de Paulo Freire (1987),
Delizoicov e Angotti (1992), Delizoicov e Angotti (1994) e Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2002) utilizam em seus respectivos livros esta dinamica que faz uso de uma abordagem tematica
problematizadora pautada no didlogo — representando assim um avanco em relacdo ao ensino
tradicional — e que apresenta os seguintes momentos: Problematizacdo Inicial, Organizacdo do

Conhecimento e Aplicacdo do Conhecimento para a construcao de uma sequéncia didatica.

e Problematizac¢ao Inicial

E 0 momento que tem por finalidade apresentar um tema por meio de situacdes reais do dia a
dia dos alunos e, com base nelas, usando o didlogo entre educador e educando, fazer com que o
aluno perceba a necessidade de construir novos conhecimentos para as questdes problematizadas,
buscando assim despertar o entendimento de que ele ndo sabe tudo a respeito do tema apresentado ou
até mesmo possui algumas concep¢des equivocadas sobre o assunto, muitas vezes por falta de alguns
conhecimentos cientificos (MUENCHEN; DELIZOICOV, 2014). O intuito, neste momento da
dindmica, é mostrar para o educando que, muitas vezes, ainda faltam conhecimentos cientificos
importantes para a construcao, a desconstrucéo e a reconstrucdo dos conhecimentos.

Quanto a isso, Freire (1987) defende amplamente a ideia de que um didlogo mediatizado pelo
meio, numa abordagem que considere a realidade em que cada um esta inserido e a visdo que tem do

mundo, é necessario para a aprendizagem e o desenvolvimento de um pensamento critico. Para o

% DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J. A. Fisica. Sdo Paulo: Cortez, 1990a
% DELIZOICOV, D.; ANGOTTL J. A. Metodologia do ensino de ciéncias. Sdo Paulo: Cortez, 1990b

2 DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J. A.; PERNAMBUCO, M.M. Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos. Sio
Paulo: Cortez, 2002
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autor, cabe a dialogicidade da educacgédo problematizadora, por meio da palavra verdadeira: reflexéo
com acdo, se realizar como prética da liberdade, dando subsidios para que o individuo possa atuar de
forma transformada no mundo em que estd inserido. E importante, portanto, o professor
problematizar com situagfes que agucem o discente a buscar respostas sobre situacGes do seu
cotidiano que ele ainda ndo conhece com profundidade.

Ao falar sobre a pedagogia Progressista Libertadora de Paulo Freire, Libaneo (1992) explica
que, de acordo com ela, aprender € desenvolver um conhecimento baseado na compreensdo, reflexao
e critica da real situacdo do educando.

Reforcando ainda esse viés, Zabala (1998) destaca que, a fim de motivar os alunos, o
problema apresentado deve girar em torno de situacdes conhecidas e de interesse dos mesmos,
possibilitando assim que eles sejam e se sintam protagonistas no processo de aprendizado. Assim,
podem ser usados, por exemplo, musica, quadrinhos, video, jogos (algo comum no cotidiano das
geracOes atuais), ou até mesmo a realizacdo de uma dinamica, promovendo um ambiente de
descontracdo a fim de que os alunos se sintam a vontade para partilhar as suas experiéncias.

Além de introduzir uma situacao real como norteadora para o aprendizado, a Problematizacdo
Inicial também tem por objetivo ajudar o professor a identificar os conhecimentos prévios que 0s
alunos possuem a respeito do tema (MUENCHEN; DELIZOICQV, 2014).

Segundo Zabala (1998), para que o professor consiga perceber os conhecimentos que cada
aluno ja possui, a situacdo apresentada precisa ser debatida, precisa haver um dialogo em torno dela,
e que nesse didlogo o professor deve incentivar a participacdo de todos os alunos, para que 0s
conhecimentos prévios ndo reflitam apenas o saber de alguns poucos. As metodologias ativas, que
buscam situar o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem e promover o dialogo entre 0s
atores do processo, se apresentam como uma alternativa interessante para que o professor alcance

esse objetivo.

e Organizacio do Conhecimento

Nesse ponto da dindmica, sob a orientacdo do professor e por meio de atividades apropriadas,
como por exemplo metodologias ativas voltadas para a aprendizagem de conteldos conceituais, sao
introduzidos os conceitos que fazem parte do tema e se aplicam nas questdes problematizadoras
propostas no primeiro momento pedagdgico, conceitos inexistentes ou mal compreendidos até entéo
pelos alunos (MUENCHEN; DELIZOICOV, 2014). Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011),
a abordagem tematica ndo se limita a conceituacédo cientifica, pois a enfatiza com o objetivo de que

um tema seja compreendido.
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Entende-se, entdo, que a problematizacdo da fase inicial permitira que o conceito seja
elaborado primeiro, se fazendo necessario, e s6 depois o termo que o traduz seja apresentado. Uma
pratica defendida por Zabala (1998), que ressalta que um conceito se apresentara de forma
generalizada se a sua necessidade for percebida anteriormente em um caso concreto. Segundo o
autor, essa inversdo da forma tradicional de apresentacdo de um conceito, que antes explicitava o
termo e em seguida apresentava o seu significado, fara com que o contetudo apresentado tenha mais
significancia e funcionalidade para o aluno. Ele destaca que, para que isso ocorra, € necessario que a
construgdo do significado seja feita mediante o didlogo entre professor e alunos, para que estes
possam sentir que também fizeram parte dessa construcéo.

Diante do exposto, percebe-se que ndo ha o desejo de romper com o ensino de conceitos, mas
0 que existe € a busca por uma maneira diferenciada de ensina-los, de tal forma que se torne mais

atrativo e que tenha significado para o aluno.

e Aplicacdo do Conhecimento

No terceiro momento, os conceitos explanados durante a “Organiza¢do do Conhecimento”
sdo aplicados nas problematizacgdes iniciais e também em novas questdes que requeiram 0S mesmos
conhecimentos que foram adquiridos pelo aluno (MUENCHEN; DELIZOICOV, 2014). E nessa
ocasido que o professor deve buscar exemplos variados de situagfes que envolvam a utilizacdo dos
conceitos ensinados, de forma que o aluno possa fazer uso dos conhecimentos que foram
sistematizados no segundo momento, percebendo a sua aplicabilidade de maneira abrangente.

Para Zabala (1998), com a aprendizagem, o aluno deve ser capaz de utilizar o que foi
aprendido em situacbes diferentes das apresentadas incialmente. A aplicacdo do conteldo em
problemas variados, e ndo s6 no contexto escolar, indica a compreenséo e assimilacao do contetdo.

Diante das acbes que permeiam os Trés Momentos Pedagodgicos, depreende-se que esta
dindmica didatico-pedagdgica encontra justificativa em outros autores que corroboram a importancia
de uma abordagem temaética problematizadora, pautada no didlogo e na realidade dos alunos, sendo
usada néo sé para o levantamento dos conhecimentos prévios destes, mas também para motiva-los a
participar na construgdo do seu conhecimento e para ajuda-los na percepcdo da necessidade de
aprender novos conceitos. Tudo isso ird contribuir para uma aprendizagem verdadeira, possibilitando
que 0s nNovos conceitos cientificos sejam aplicados em problemas diversos do cotidiano e que 0s
educandos desenvolvam uma visdo critica da propria realidade, atuando no mundo de forma ativa e

em prol de sua transformacao.
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Com base no exposto, é possivel inferir que a dindmica didatico-pedagdgica de Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2011) vai ao encontro da pedagogia libertadora e humanista de Paulo Freire
(1987), conhecida como a pedagogia do oprimido, e que, por sua vez, pautada na investigacéo
temaética e na dialogicidade, busca a libertagdo do homem por meio da praxis.

2.6. Metodologias Ativas no Contexto dos 3MP para a Promocéo do PC e 0 Ensino de
Algoritmos

Diante do que foi apresentado, constata-se que 0 método ativo tem como principio colocar o
aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem, de maneira que este atue de forma ativa.
Dessa forma, busca-se romper com a atitude passiva de um aluno que recebe informacdes do
professor, caracteristicas do modelo tradicional de ensino que predominantemente promove uma
aprendizagem mecanica.

A fim de realizar esta ruptura, varias estratégias de metodologias ativas foram e estdo sendo
criadas, buscando formas de promover uma aprendizagem significativa por meio da atuacdo
diferenciada dos atores do processo — professor e aluno —, estabelecendo através das atividades
sugeridas uma relacdo horizontal, pautada pelo didlogo, numa interacdo constante entre professor-
aluno e aluno-aluno, por meio ainda de uma avaliagéo diferenciada.

Tais carateristicas foram percebidas na exposicdo das metodologias apresentadas:
gamificacdo, Aprendizagem baseada em jogos, Instrucdo pelos Colegas (IpC), Ensino sob Medida
(EsM) e Aprendizagem baseada em equipes (TBL). Porém, considerando as suas particularidades e a
forma como funcionam, infere-se que, assim como todas as demais metodologias ativas, os métodos
aqui explicitados sdo apropriados para determinados objetivos e ocasides.

Diante disso, optou-se por uma proposta de utilizacdo das metodologias apresentadas
anteriormente no contexto dos Trés Momentos Pedagdgicos (3MP) propostos por Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2011), pois, com base nas caracteristicas explicitadas por Pereira (2017), os
principios apontados por Diesel, Baldez e Matins (2017), e destacando ainda o carater dialdgico das
metodologias ativas, é possivel inferir que estas podem ser grandes aliadas na implementacdo dos
3MP, pois tendem a contribuir com o vies dialdgico e contextualizado que permeia os trés momentos
que formam esta dinamica didatico-pedagogica: a Problematizacdo Inicial, a Organizacdo do
Conhecimento e a Aplicacdo do Conhecimento.

Portanto, conforme representada de forma grafica na Figura 13, a proposta pedagdgica
apresentada por esta dissertacdo baseia-se em distribuir nos Trés Momentos Pedagdgicos as

metodologias ativas e suas combinacgdes aqui apresentadas: gamificacdo; Aprendizagem baseada em
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jogos; EsM; EsM combinado com IpC; EsM combinado com IpC e Aprendizagem baseada em

equipes.

Figura 13 — Metodologias Ativas no Contexto dos 3MP
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Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Percebe-se que a Figura 13 apresenta como base estrutural uma sintese das concepcles
apresentadas para os Trés Momentos Pedagdgicos, definindo a que se propde cada momento e qual o
seu objetivo. Além disso, evidencia a importancia de um dialogo permanente entre professor e aluno
durante todo o processo de ensino e aprendizagem. Um didlogo que, segundo Freire, deve ser
pautado no amor, na humildade e na fé nos homens, proporcionando assim uma relacédo horizontal de
confianga entre os agentes envolvidos no processo, no qual “o educador ja ndo ¢ o que apenas educa,
mas 0 que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também
educa” (1987, p. 39).

Ainda em relacdo a Figura 13, nota-se que todos os trés momentos sdo “cobertos” por uma
avaliagdo. Quanto a esta, € importante definir que ndo se trata da avaliacdo tradicional, que busca
meramente quantificar os conceitos que foram assimilados ou aprendidos mecanicamente. Para
Zabala (1998), se a escola tem como objetivo uma formacéo integral, desenvolvendo assim ndo so as
capacidades cognitivas, a avaliacdo deve ser formativa, tendo o objetivo de “conhecer para ajudar”.
Logo, o aluno deve ser observado durante todo o processo de ensino e aprendizagem e ndo apenas

nas situacdes formais, mas também no seu empenho nas atividades, no socializar com o professor e
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seus pares, no posicionamento em trabalhos em grupo. Assim, além de dispor de meios para auxiliar
0 aluno ao longo de todo o processo em suas dificuldades e duvidas, o professor também terad
subsidios para aferir a aprendizagem dos estudantes nos ambitos dos conteldos conceituais,
procedimentais e atitudinais.

Cabe destacar que, nesse contexto, o erro é considerado frente a visdo de Esteban (2001), que
entende que este deve ser visto de forma diferente da tradicional, em que, comumente, 0 acerto
significa saber e o erro significa ndo saber. Assim, a autora defende que deve ser considerado o
potencial pedagdgico do erro, que possibilita ao professor compreender os equivocos do aluno e
diante dele propor acdes para a sua correcdo. Para Esteban (2001), ao usar 0 erro como uma pista
para 0s caminhos que cada aluno tem trilhado, o educador sera capaz de direciona-lo para o caminho
que o conduzira a construcdo do seu conhecimento, em um cenario que o saber e 0 ndo saber fazem
parte do processo de ensino e aprendizagem. Ele propbe a avaliagdo como uma pratica de
investigacao, sugerindo que haja olhares atentos para identificar conhecimentos em respostas erradas
e desconhecimentos em respostas certas, estabelecendo uma relacdo dindmica entre o saber e 0 nao
saber. Este, conforme aponta o conceito da ZDP de Vygotsky, deve ser entendido como o ainda nao
saber, ou seja, uma possibilidade de aprendizagem. Assim, 0 erro deve ser visto como uma
possibilidade de interacdo entre os atores do processo de ensino e aprendizagem.

Em relacdo a gamificacdo, figurada na Figura 13 por meio dos elementos graficos, é possivel
ver que estd presente em todos 0s momentos e a¢des, da apresentacdo do contetido a sua avaliacao,
pois atua como um roteiro de todo o processo educacional, buscando gerar engajamento e suscitar
constantemente a motivagdo, com o intuito de contribuir para uma aprendizagem significativa.

A estrutura pedagogica proposta pela Figura 13, apesar de se adequar ao ensino e
aprendizagem de diversos contetidos, desde que se almeje trabalhar com temas que envolvam
conceitos e a aplicacdo destes na prética, por meio de exercicios variados, foi elaborada como base
pedagdgica para um curso que visa promover o PC e o ensino basico de algoritmos.

Quanto aos conteudos, Brackmann (2017), em decorréncia de pesquisas realizadas, pontua
que, ainda que seja dificil encontrar opinides contrérias a introducdo do PC no contexto educacional,
elas existem, algumas por discordarem de uma supervalorizacéo da Ciéncia da Computacao, como se
esta fosse superior as demais &reas, outras por defenderem que criancas precisam de uma educacéo
mais humana. Valente (2016) alerta para a existéncia de criticas até mesmo entre os profissionais da
area da Computacdo, mas especificamente na introducdo da programacédo. Para ele, apesar dos
beneficios que esta pode trazer, quando o objetivo é desenvolver programadores, disseminar a
Ciéncia da Computagdo ou buscar desenvolver pessoas que pensem como os profissionais da

Computacdo, pode-se chegar a alguns resultados que ndo sejam bons.
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Portanto, considerando a importancia da promocao do PC e dos seus beneficios, mas sem
desconsiderar os apontamentos das criticas e buscando minimizar os possiveis impactos negativos,
entende-se que a unido de métodos diferentes, como a Computacdo desplugada com a sua vertente
mais humana e os jogos com sua abordagem ludica, apresenta-se como uma estratégia promissora
para trabalhar o PC no contexto escolar, principalmente no ambito da Educacdo Profissional e
Tecnolodgica, que tem por premissa formar profissionais para um mercado de trabalho que hoje é
repleto de tecnologia e que necessita de humanidade e criatividade constantes.

Assim, considerando as estratégias para a promocdo do PC apontadas nesta dissertacdo, a
Figura 13 apresenta a utilizacdo de dois métodos: a Computacao desplugada e os jogos, sendo estes
incluidos pela metodologia Aprendizagem baseada em jogos. A Computacdo desplugada é usada
para trabalhar o contetdo do curso em todos os trés momentos, figurando ja no primeiro, sendo
utilizada em conjunto com as metodologias ativas ndo sé para contextualizar o tema a realidade dos
alunos, como também perceber 0 que estes ja entendem do assunto. Além disso, 0 uso dos jogos e
das atividades desplugadas sdo componentes importantes para suscitar a motivacdo, objetivando
despertar o interesse para o tema, agucando a curiosidade do estudante.

Ainda no contexto dos jogos, acrescentam-se 0s pensamentos de Rapkiewicz et al. (2006),
que destacam que a forma ludica inerente aos jogos contribui para o aprendizado e apontam 0 uso
destes como uma possibilidade de diminuir os problemas apresentados na disciplina de algoritmos; e
Amorim et al., (2016), que afirmam que a utilizacdo de jogos nas disciplinas de algoritmos
proporciona uma aprendizagem mais significativa.

Por fim, cabe ressaltar que, quanto a diversidade de metodologias e estratégias, assim como
0s recursos variados que precisardo ser utilizados para a implementacdo, tem por objetivo trazer
dinamismo ao processo e surpresa aos alunos, proporcionando uma variedade muitas vezes buscada

nos mais diversos aspectos da vida e, principalmente, no contexto educacional.
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3 METODOLOGIA

Segundo Gil (2002), a pesquisa tem a finalidade de apresentar respostas a problemas
propostos. Neste sentido, com base no autor, a presente pesquisa se configura como exploratoria e
descritiva, pois tem por objetivos proporcionar maior familiaridade com o problema, o tornando mais
explicito e construindo hipoteses, estabelecendo ainda uma relacao de suas possiveis causas. Para tal,
conforme sintetizado na Figura 14, apresenta uma proposta metodologica dividida em trés
momentos: o primeiro, refere-se a uma pesquisa bibliografica e de campo a respeito das causas do
problema detectado — desmotivagdo, altos indices de reprovacao e evasdo na disciplina relacionada
ao ensino de algoritmos; o segundo, a realizacdo de uma pesquisa-ac¢ao, de abordagem qualitativa,
envolvendo docentes e discentes do IFFluminense Campus Itaperuna que principalmente tenham
relacdo com a referida disciplina, visando apoiar o processo de ensino e aprendizagem de algoritmos
e assim contribuir para minimizar o problema destacado; o terceiro, a constru¢do do produto
educacional e da dissertagdo. Com isto, busca-se cumprir um dos papeis da pesquisa-acdo segundo

Gil (2002): solucionar um problema que faz parte da realidade dos envolvidos.

Figura 14 — Sintese da Proposta Metodoldgica
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Fonte: Elaboragéo propria, 2021.

O autor também apresenta as agdes que podem ser consideradas como as etapas que

compdem a pesquisa-acdo, destacando que elas ndo apresentam uma sequéncia cronologica, pois a
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relagdo entre o pesquisador e a situacdo pesquisada gera um vaivém entre as fases, que sdo: fase
exploratoria, formulacao do problema, construcao de hipoteses, realizagdo do seminario, selecdo da
amostra, coleta de dados, analise e interpretagdo dos dados, elaboracdo do plano de agdo e
divulgacdo dos resultados.

Ainda, segundo o autor, ao procurar conhecer melhor um problema, possibilitando assim a
construgdo de solugdes para combaté-lo, o pesquisador pode buscar o conhecimento utilizando uma
coleta de dados proveniente de artigos cientificos e livros ou realizando uma apuragdo direta com as
pessoas. Ao fazer uso da primeira forma citada, realiza-se entdo o que o autor chama de pesquisa
bibliografica, ou seja, utiliza-se como fonte material de outros pesquisadores.

Com este pensamento, os estudos foram iniciados por meio de um levantamento
bibliografico, a fim de verificar na literatura algumas causas para os altos indices de reprovacao e
evasdao na disciplina responsavel pelo ensino de algoritmos, identificando as dificuldades no seu
aprendizado e, consequentemente, possibilitando estabelecer estratégias a fim de tentar minimizar os

referidos indices.

3.1. Criacéo do PassosPlay

A pesquisa bibliografica foi realizada principalmente no Google Académico e no portal de
periddicos da Capes, com o recorte temporal de 2000 a 2019, e com base nas expressdes “Educacgdo
Profissional e Tecnologica”, “Pensamento Computacional”, “Ensino de Algoritmos™ e “Metodologias
Ativas”, pois, além da intensdo de verificar as causas para o problema, também tinha o objetivo de
identificar metodologias e ferramentas que poderiam ser utilizadas na promoc¢do do PC,
considerando que esta pesquisa visa contribuir com o processo de ensino e aprendizagem de
algoritmos por meio do desenvolvimento deste. Destaca-se que a op¢ao por utilizar a promocgao do
PC ao trabalhar na solugdo do problema foi fruto das referidas pesquisas, que logo no inicio
chamaram a aten¢do da pesquisadora para a contribuigdo que esta forma de pensar ¢ capaz de
proporcionar aos estudantes, principalmente os da area em questdo. Portanto, a pesquisa bibliografica
em busca das causas do problema e também das possiveis solucdes foi realizada de forma
simultanea, procurando estabelecer uma fundamentacdo tedrica e identificar metodologias e
ferramentas adequadas para a abordagem do problema. Logo, ao mesmo tempo em que foram
descobertas as causas para as dificuldades nas disciplinas relacionadas ao ensino de algoritmos, foi

definida a maneira de tentar combaté-las.
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Em resumo, a hipdtese do problema apresentado consistia em identificar se a promog¢ao do
PC, na forma como seria executada, seria capaz de atuar na motivacao e no engajamento dos alunos
e desenvolver habilidades relacionadas ao PC, almejando ainda, contribuir para a diminui¢cdo dos
indices de reprovacdo e evasdo da disciplina e para um processo de ensino e de aprendizagem no
qual os conceitos relacionados a tematica fizessem mais sentido para o aluno. Além disso,
proporcionar aos alunos participantes o aprendizado de técnicas capazes de ajuda-los ao longo da
vida académica, profissional e pessoal.

Ainda no contexto da coleta de dados, a fim de substanciar a informagdo encontrada na
literatura, de que o indice de reprovacao na disciplina de algoritmos ¢ elevado, foi realizado, junto ao
Registro Académico do Campus Itaperuna, um levantamento do indice de reprovacdo na referida
disciplina, tendo por base o periodo de 2015 a 2018. A opg¢do por tal periodo decorre da sua
proximidade com a data de realizagdo do estudo, refletindo assim dados mais atualizados para a
pesquisa e ratificando que o problema, apesar de antigo, ainda faz parte da atualidade. Quanto a
opcdo pelo Campus Itaperuna, justifica-se por este ofertar o Curso Técnico Integrado ao Ensino
Médio em Informatica e ser o local de trabalho da pesquisadora, possibilitando o envolvimento da
mesma com o problema e facilitando o seu contato com os participantes interessados na solucao,
configurando-se no local escolhido para a implementagdo desta pesquisa.

Cabe destacar que o referido campus, que € situado na cidade de Itaperuna, no Noroeste do
Estado do Rio de Janeiro, e pertencente ao Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia
Fluminense (IFFluminense), oferta também os Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio em
Administragdo, Quimica e Eletrotécnica, sendo o ultimo também ofertado na modalidade voltada
para a formagao de jovens e adultos (Proeja). Além desses, o campus também oferece cursos técnicos
na modalidade concomitante e subsequente. Na darea da graduacdo e poés-graduagdo, possui o
Bacharelado em Sistemas de Informagdo, Licenciatura em Quimica e a Pés-graduacao Lato Sensu
em Docéncia no Século XXI (IFFLUMINENSE, 2020).

Prosseguindo nos estudos, apos a finalizagdo do levantamento das informagdes que
direcionariam a constru¢ao do produto educacional, foi iniciada a criagdo de um curso on-line, que
inicialmente seria ministrado por meio do Google Classroom, denominado “Curso Gamificado de
Pensamento Computacional e Algoritmo Bésico”, a ser ofertado para 40 (quarenta) alunos do
Campus Itaperuna, com foco nos discentes da disciplina relacionada ao ensino de algoritmos,
ofertada no 1° ano do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio em Informatica no referido campus,
pois, conforme aponta Gil (2002, p. 145), “uma amostra intencional, em que os individuos sdo

selecionados com base em certas caracteristicas tidas como relevantes pelos pesquisadores e
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participantes, mostra-se mais adequada para a obtencdo de dados de natureza qualitativa; o que € o
caso da pesquisa-agao”.

Ressalta-se que a opgao pela oferta do curso de maneira on-line foi decorrente da situacdo de
pandemia do Novo Coronavirus (Covid-19) que acarretou, incialmente, a autorizagdo por 30 dias da
substitui¢do das disciplinas presenciais por aulas utilizando meios e tecnologias de informacgao e
comunicacdo, conforme a Portaria MEC n°® 343, de 17 de margo de 2020 (BRASIL, 2020). A
autorizacao de que trata o referido documento foi prorrogada pela Portaria MEC n°® 473, de 12 de
maio de 2020 (BRASIL, 2020), e ambas, posteriormente, foram revogadas pela Portaria MEC n°
544, de 16 de junho de 2020, que autorizou até o dia 31 de dezembro de 2020

em carater, excepcional, a substitui¢do das disciplinas presenciais, em cursos
regularmente autorizados, por atividades letivas que utilizem recursos
educacionais digitais, tecnologias de informac¢do e comunicagdo ou outros meios
convencionais, por instituicdo de educagdo superior integrante do sistema federal
de ensino, de que trata o art. 2° do Decreto n°® 9.235, de 15 de dezembro de 2017
(BRASIL, 2020).

Dando sequéncia na investigacdo dos motivos do problema e considerando a segunda forma
de coleta de dados apresentada por Gil (2002), também foi criado o Questionario de Coleta de Dados
para Elaboragdao do Curso (Apéndice F), destinado aos dois docentes participantes da pesquisa
(Professor 1 — P1 e Professor 2 — P2) que ministram a disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados
no IFFluminense Campus Itaperuna, que € relacionada ao ensino e aprendizagem de algoritmos.

O questionario referenciado no paragrafo anterior apresentava as causas para o problema,
identificadas por meio da pesquisa bibliografica e perguntas fechadas e abertas (GIL, 2008), uma
delas, apresentando os indices levantados junto ao Registro Académico. As perguntas tinham por
objetivo identificar, por meio da percep¢ao dos professores, motivos para o alto indice de reprovagao
na disciplina e uma possivel relagdo entre o Pensamento Computacional, a motiva¢ao dos alunos e o
uso de metodologias ativas no contexto da disciplina objeto de estudo. Tal a¢do, além de buscar fazer
um comparativo entre as causas encontradas na literatura e as detectadas pelos docentes no contexto
em que a pesquisa iria se desenrolar, também tinha a finalidade de estabelecer uma relacdo entre a
pesquisadora e os professores interessados na resolu¢do do problema, que poderiam, por meio das
perguntas, contribuir com suas percep¢des € sugestdes para a pesquisa € para a acdo a ser

desenvolvida. Nesse sentido, Gil (2008, p. 121) define

questionario como a técnica de investigagdo composta por um conjunto de
questdes que sdo submetidas a pessoas com o proposito de obter informagdes sobre
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conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragoes,
temores, comportamento presente ou passado etc.

Assim, por meio da consulta junto ao Registro Académico do campus e da coleta de dados
com os docentes envolvidos, Criou-se uma jungdo da fase exploratoria de uma pesquisa classica,
caracterizada pela busca na literatura acerca do problema, ¢ da mesma fase na pesquisa-agdo,
configurada pelo contato com o campo da pesquisa (GIL, 2002). Essa coleta de informagdes, que se
configura de forma similar a fase de semindrio da pesquisa-a¢do, que segundo o autor reune
representantes dos pesquisadores e dos interessados na pesquisa, também proporciona maiores
informacdes para uma melhor formulagdo do problema.

Logo, o curso foi concebido com o objetivo de atuar nas causas do problema, identificadas
por meio da pesquisa bibliografica e da fase de semindrio da pesquisa-acdo, utilizando as
metodologias e ferramentas selecionadas também no primeiro momento da pesquisa e abordadas no
referencial tedrico. Na concepg¢do do curso, as metodologias escolhidas foram distribuidas entre os
Trés Momentos Pedagogicos (3MP) de Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2011), uma dinadmica que
foi utilizada como base estrutural do curso. A alocacdo das metodologias e ferramentas em cada um
dos momentos foi feita considerando as suas caracteristicas, encaixando-as no momento mais
adequado, a fim de que as suas principais potencialidades pudessem ser exploradas em plenitude.
Essa distribuicao foi representada graficamente, de forma sucinta, por meio da Figura 13 —
Metodologias Ativas no Contexto dos 3MP.

Ainda no contexto da coleta de dados por meio de questionarios, vale acrescentar que foram
criados mais dois, apos a elaboracdo do curso, o Questionario de Coleta de Dados para Avaliagdo do
Curso — Alunos (Apéndice F); e o Questionario de Coleta de Dados para Avaliagdo do Curso —
Professores (Apéndice G).

Finalizada a confec¢do de todo o material acima explanado, o proximo passo, a aprovagao do
projeto por meio da qualificagdo, possibilitou a submissdo da proposta de pesquisa a aprecia¢do do
Sistema Comissdo de Etica em Pesquisa/Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CEP/Conep).
Para tal, uma autorizagdo da Direcdo Geral do IFF Campus para a realizacdo da pesquisa foi
solicitada e anexada aos documentos necessarios para a submissdao do projeto de pesquisa na

Plataforma Brasil?’.

%" Base nacional e unificada de registros de pesquisas envolvendo seres humanos para todo o sistema CEP/Conep. Ela
permite que as pesquisas sejam acompanhadas em seus diferentes estagios - desde sua submissdo até a aprovagao final

pelo CEP e pela Conep.
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Quanto a este tramite da pesquisa, cabe destacar que, apesar da submissao ter sido efetuada
no dia 23/12/2020, apenas em 08/04/2021, apds reclamacgdes da pesquisadora junto ao Conep, 0s
documentos foram recebidos e verificados pelo CEP determinado pela referida Comissdao. Apos a
recepc¢do da documentacao, foi solicitado a pesquisadora que adequasse a Autorizagdo de Realizacao
e Assungdo da Corresponsabilidade, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) aos modelos fornecidos pelo CEP avaliador. A
solicitacdo foi atendida e o CEP, apo6s andlise, emitiu o Parecer N° 4.672.916, em 27/04/2021,
apresentando a situacdo de “Aprovado”, possibilitando entdo o inicio da aplicagdo da pesquisa.

Na ocasido, abril de 2021, o pais ainda vivia uma situa¢do de pandemia do Novo Coronavirus
(Covid-19) e, por conseguinte, o IFF Campus Itaperuna seguia com o ensino remoto, conforme as
Resolugdes IFF N° 38/2020, de 27 de agosto de 2020 ¢ N° 10/2021, de 23 de marco de 2021, que
versam sobre as Diretrizes para a realizagdo das Atividades Pedagdgicas Nao Presenciais (APNP) em
funcdo da excepcionalidade provocada pela pandemia do novo Coronavirus (COVID-19) e a
Resolucao IFF N° 16/2021, de 31 de margo de 2021, que estabeleceu que as atividades referentes ao

ano letivo de 2021 deveriam ocorrer de forma exclusivamente remota.

3.2. Experimentacdo do PassosPlay

Diante da situacdo descrita no ltimo paragrafo do subcapitulo anterior, ao apresentar o curso
a professora da disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados, que também seria ministrante do curso
junto com a pesquisadora, optou-se por inserir o curso dentro da referida disciplina. Desta forma, as
aulas do curso se tornariam as primeiras aulas da disciplina, haja vista que o contetido inicial desta
era compativel com o contetido do curso. A mudanga foi motivada principalmente pela experiéncia
vivenciada pela professora nos bimestres ja ocorridos de maneira remota. Considerando a percep¢ao
do cansago dos alunos e tantos outros desafios de aulas utilizando meios e tecnologias de informacao
e comunicagdo, entendeu-se que uma atividade a mais no dia a dia dos alunos ndo seria benéfico e
assim, algo que havia sido pensado para agregar, poderia acarretar um efeito contrario,
sobrecarregando e desmotivando os alunos. Além disto, a avaliacao do curso por alunos e professores
correria o risco de ser totalmente influenciada por tal contexto, incorrendo em possiveis inverdades
nos resultados da pesquisa.

A situagdo atipica, causada pela pandemia, também trouxe uma outra mudanga, o IFF campus
Itaperuna continuava a possuir duas turmas para o 1° ano do Curso Técnico Integrado ao Ensino

Médio em Informatica, porém, as aulas de ambas as turmas estavam acontecendo de forma conjunta,



85

sendo ministradas ao mesmo tempo pelos dois professores da disciplina. Ou seja, mesmo cada turma
tendo como responsavel um docente especifico, eles estavam atuando em comum acordo e
ministrando as aulas juntos.

Em face do exposto, a professora ministrante, que ja havia desde o periodo da pesquisa
bibliografica se comprometido com a pesquisadora em ceder seu tempo, agora também cederia o seu
espaco na aula, mas, para isso, as turmas deveriam atuar de forma independente. Diante dos fatos, a
professora se reuniu com o outro professor da disciplina para lhe expor a situa¢do, porém, ao
apresentar a ideia do curso, os conteudos e as atividades planejadas, o professor que até entdo teria
um envolvimento com a pesquisa apenas respondendo o questionario de coleta de dados, se agradou
das atividades e da dindmica proposta pelo curso, o que resultou na agregacao dele como ministrante
do curso e na permanéncia das duas turmas juntas. Portanto, ficou estabelecido que ambas as turmas
participariam da aplicagdo da pesquisa e que as primeiras semanas de aula, em maio e junho de 2021,
seriam por conta do “Curso Gamificado de Pensamento Computacional e Algoritmo Bésico™.

Prosseguindo com a pesquisa, em maio de 2021, foi feita a coleta de dados junto aos dois
professores da disciplina e iniciada a adaptag¢@o do curso, ndo s6 em decorréncia da coleta de dados,
mas também considerando os moldes de ocorréncia da disciplina. Assim, foi enviado a cada docente
envolvido na pesquisa o Questionario de Coleta de Dados para Elaboracdo do Curso (Apéndice E) e
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice A).

Quanto as adaptacdes no curso, foi mantida a configuragdo intercalando momentos sincronos
¢ assincronos, sendo as aulas da disciplina os momentos sincronos e as atividades para casa os
assincronos, na respectiva ordem: 1* aula, atividades para casa, 2* aula, atividades para casa, 3* aula,
atividade para casa, esta se constituindo como o trabalho final do curso. Porém, apesar de
permanecer com uma frequéncia semanal, o tempo de duracdao de cada aula, que incialmente seria de
90 minutos, foi alterado para 45 minutos, seguindo o tempo de ocorréncia das aulas remotas no IFF
Campus Itaperuna.

Essa alteracdo na carga-horaria gerou mudancas no conteido do curso e também na
quantidade das atividades planejadas. Assim, em comum acordo com os professores, optou-se por
abordar apenas alguns conceitos basicos de algoritmo, que ja fazem parte do conteudo do
componente curricular. Destaca-se, porém, que mesmo ndo fazendo parte diretamente do contetido, a
abordagem do PC foi mantida como pensada incialmente, considerando a sua importancia, ja
explanada no texto, e também o assentimento dos professores, por meio do questiondrio de coleta de

dados, a respeito do PC ser relevante para o aprendizado de algoritmos e para os alunos da EPT.
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Neste Viés, vale mencionar Thiollent (1986, p. 75), que destaca que “os objetivos tedricos da
pesquisa sdao constantemente reafirmados e afinados no contato com as situagdes abertas ao dialogo
com os interessados”, sendo relevante para a constru¢ao do projeto.

Esse didlogo com os professores também contribuiu para a defini¢do das tecnologias digitais
que seriam utilizadas, a fim de implementar as metodologias ativas e ferramentas definidas para a
pesquisa. Optou-se por, dentro do possivel, utilizar aplicativos e plataformas que os alunos ja
usassem em outras disciplinas, facilitando assim o manuseio destas durante a aula. Com a
experiéncia do remoto, os professores também tinham o conhecimento de quais tecnologias eram
mais acessiveis para uso em smartphone, pois, pelo historico das turmas anteriores, muitos alunos so
dispunham deste meio para a participagdo nos momentos sincronos e assincronos. Esta ultima
informacao foi de extrema importancia na adaptagdo do curso, que havia sido planejado para usar a
linguagem de programagao visual Scratch, ainda ndo disponivel para uso em smartphone.

Ainda com base nessas informag¢des, decidiu-se, a fim de facilitar o cotidiano dos alunos e
professores, utilizar as mesmas plataformas ja adotadas pelo IFF no contexto do ensino remoto: o
Google Meet®® para os momentos sincronos, em detrimento do Google Classroom; e, para os
momentos assincronos, o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) institucional Moodle gerenciado
pelo IFF, sendo esta a plataforma definida para a colocagao do material didatico e exercicios diversos
a respeito dos assuntos tratados.

Para a execucdo da gamificagdo do curso, foi criado um tabuleiro (Figura 15) para registrar o

avango dos alunos a medida que realizassem as atividades, fossem elas sincronas ou assincronas.

%8 Um produto do Google para videoconferéncia e chamada de voz.
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Figura 15 — Tabuleiro para a Gamificagéo do PassosPlay (Vazio)

Curso Gamificado de Pensamento Computacional e Algoritmo Basico
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Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Também para auxiliar a execu¢do da gamificacdo, foi concebido um site?®, onde cada aluno
pudesse consultar o seu tabuleiro e assim saber a sua posi¢ao na gamificacao do curso, ou seja, o seu
desempenho no PassosPlay.

Vale ressaltar que o tabuleiro foi concebido com a intencdo de representar o IFF Campus
Itaperuna. Assim, o aluno/jogador iria “andar” pelo campus a medida que fosse cumprindo as
atividades, que rendiam uma determinada quantidade de passos, conforme as "Regras do Jogo"
disponiveis no site mencionado no paragrafo anterior.

Ainda com base nesta concepgdo, o “Curso Gamificado de Pensamento Computacional e
Algoritmo Bésico” recebeu a nomenclatura de “PassosPlay”, funcionando este como um nome
fantasia, contribuindo para uma atmosfera mais ludica.

Concluidos os preparativos, o PassosPlay teve inicio de acordo com o comeco da disciplina de
Algoritmo e Estrutura de Dados, do 1° ano do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio em
Informatica, no 1° bimestre do periodo letivo de 2021/1, do IFF Campus Itaperuna, abrangendo as
turmas 20211.917.1BD — com 30 alunos matriculados e 20211.917.1AD — com 34 alunos

matriculados.

2 https://sites.google.com/view/passosplay
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Porém, na primeira semana, a aula, que ocorreria toda quinta-feira, as 14h, ndo pode
acontecer, pois coincidiu com um feriado. Assim, na primeira semana, a fim de suprir a carga-horaria
da atividade assincrona da disciplina, foi enviado como atividade de casa um questionario com o
objetivo de conhecer o perfil dos alunos. Neste, foram inseridas as perguntas de nimero 1 a 10 do
Questionario de Coleta de Dados para Avaliacdo do Curso (Apéndice G) direcionado aos alunos e
mais duas perguntas, uma incluida pela pesquisadora, o numero de telefone, e outra pelos
professores: “Conte um pouco sobre vocé: qual ¢ a sua histéria, gostos, sonhos...”. Cabe salientar que
as perguntas que compunham a principio o questionario de avaliagdo do curso, que seria aplicado no
final dele, puderam ser usadas neste primeiro momento por se tratarem de questionamentos com o
objetivo de estabelecer o perfil dos alunos no contexto de atua¢do da pesquisa. Portanto, o
questionario referente ao apéndice G foi dividido em duas partes, sendo aplicado por meio de duas
atividades assincronas distintas. As perguntas de 1 a 10 no inicio do curso e o restante das perguntas,
de 11 a 22, relacionadas a avaliagdo do curso, no final deste, se configurando como a ultima
atividade assincrona do PassosPlay.

Essa primeira atividade, que foi respondida por meio de um formulario criado no Google,
teve seu link de acesso disponibilizado para os alunos no Moodle e considerando o seu principal
objetivo, foi denominada de “Quem ¢ vocé?”. Assim como esta primeira atividade, todas as outras,
sejam em momentos sincronos ou assincronos, foram nomeadas buscando sempre atribuir
nomenclaturas que trouxessem ludicidade ao curso.

Nesse contexto, destaca-se ainda que nas postagens das atividades assincronas, o texto a ser
inserido no Moodle era construido em comum acordo entre os professores da disciplina e a
pesquisadora, buscando assim equilibrar as caracteristicas do PassosPlay com o padrdo utilizado na
plataforma pelos alunos em outras disciplinas.

Assim, neste primeiro texto, foi explicado aos alunos, de forma bem descontraida, que as
aulas iniciais seriam usadas para a aplicagdo de uma pesquisa de mestrado e que eles estariam assim
participando do curso PassosPlay ao realizarem as atividades e participarem das primeiras aulas da
disciplina. Também foi explicado sobre a gamificagdo, pois com essa primeira atividade ela foi
iniciada, com cada aluno indicando no seu questionario um nickname, ou apelido, que seria usado
para identificad-lo no “jogo” até o final do curso PassosPlay. Além disso, quem respondeu ao
questionario ganhou 5 (cinco) passos, dando inicio ao preenchimento do tabuleiro. O nickname
também foi utilizado para relacionar o tabuleiro a cada aluno no site de controle da gamificacao,
assim, em momento algum constava no site o0 nome do aluno, mas apenas o apelido escolhido por

cada um deles.
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Ressalta-se que as explicacdes acima explicitadas foram refor¢cadas em posterior momento
sincrono e que, apds esta acdo, o /ink para o aceite ou recusa do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE (Apéndice B), ou, caso o aluno tivesse idade inferior a 18 anos, o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido — TALE (Apéndice C) em conjunto com o aceite do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice D) pelo pai ou responsavel, foi
disponibilizado pelos professores no grupo de WhatsApp da turma, pois os alunos das duas turmas
estavam concentrados em um mesmo grupo.

Acrescenta-se ainda a informagdo de que a opgdo por esse canal de comunicagdo se deu por
indicacao dos professores participantes da pesquisa, que o consideram como o meio de maior
comunicacdo entre eles ¢ os alunos da disciplina, sendo o canal de maior facilidade no contexto
remoto. O /ink para o TALE e TCLE, que foram criados por meio de formulario no Google, ndo foi
disponibilizado no Moodle, pois ndo se tratava de uma atividade do curso e, consequentemente, uma
atividade da disciplina.

Cabe mencionar que a decisdo por enviar os Termos de Assentimento e Consentimento apds a
primeira aula, se deu com o intuito de que os alunos entendessem melhor a pesquisa e vissem como
seria a sua dinamica na pratica. Além disto, como as atividades do curso foram incorporadas a
disciplina, os alunos necessariamente teriam que participar delas, mesmo os que ndo assentissem ou
consentissem com o envolvimento direto na pesquisa, algo que influenciaria apenas no uso de suas
respostas em relagdo a avaliacao do curso, que seriam utilizadas na analise dos resultados.

Dando sequéncia a aplicacdo, somente na semana seguinte, a segunda semana de aula, o
curso foi iniciado em sua configuragdo planejada inicialmente, seguindo a dindmica das
metodologias ativas escolhidas para uso no curso: 1* aula, atividades para casa, 2* aula, atividades
para casa, 3" aula, atividade para casa. As atividades para casa apds a primeira aula foram a Tarefa de
Leitura A e os Desafios 1 e 2. Apds a segunda aula, a Tarefa de Leitura B e os Desafios 3 e 4. Depois
da terceira aula, o Trabalho Final e os Bonus 1 e 2. A Figura 16 sintetiza de forma grafica a sequéncia

dos momentos e das atividades no decorrer de todo o curso.
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Figura 16 — Linha do Tempo do PassosPlay

SINCRONO ASSINCRONO
L Questionario — Quem é vocé? 12 Sem
(240 min/5passos) 4h/a
Tarefa Leitura A Desafio 1 Desafio 2 22 Sem
> —>
(195min/50passos) 4h/a
q Tarefa Leitura B | Desafio 3 Desafio 4 32 sem
(195min/60passos) 4h/a
Trabalho Final N Bonus 1 432 Sem
(195min/40passos) 4h/a
52 Sem
4h/fa

CARGA-HORARIA TOTAL DO CURSO: 20h/a

FERIADO

M
—

Questionario — Avaliagdo do Curso
(195min/10passos)

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Observando a Figura 16, percebe-se que hd uma quarta aula seguida da atividade para casa
denominada “Questiondrio — Avaliagdo do Curso”, diferenciando do planejamento inicial de um
curso com trés aulas. A necessidade de mais este momento sincrono foi sentida pelos professores e
pela pesquisadora, ao perceberem durante o curso que era preciso mais este encontro para um
fechamento que sintetizasse os conteudos trabalhados por meio da conclusdo do Trabalho Final.
Assim, ele foi dividido em dois momentos: uma parte sendo realizada em casa, pensada de maneira
individual e enviada pelo Moodle até um dia antes da aula seguinte — Aula 4; e a outra parte sendo
executada em Equipe durante a referida aula, momento em que os alunos discutiram sobre as suas
respostas individuas, chegando a uma tnica em nome da Equipe.

Cabe ressaltar que a configuracdo de enviar a resposta da atividade de casa antes do momento
sincrono permeou a maior parte das atividades para a casa que compuseram a carga-hordria da
disciplina (Figura 16: quadrados azul claro): Questiondrio — Quem ¢ vocé?; Tarefa de Leitura A;
Tarefa de Leitura B; Trabalho Final. Essa dinamica se deu em funcdo da metodologia ativa
denominada Ensino sob Medida (EsM), que usa as atividades executadas em casa como um
aquecimento para os temas que serdo tratados na proxima aula e também como uma forma de
descobrir as possiveis duvidas e entendimentos equivocados em relagdo ao que foi trabalhado
(NOVAK, 2011). Ainda, para que outro de seus objetivos, preparar uma aula sob medida, fosse

realizado, fez-se necessario que tais atividades sempre fossem entregues antes da aula seguinte.
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Ainda em relacdo as atividades para casa, percebe-se que, diferentemente dos quadrados em
azul na Figura 16, os Desafios (Figura 16: quadrados verdes) e os Bonus (Figura 16: quadrados
roxos) nao apresentam tempo de duragdo atribuido, somente a quantidade de passos que cada um
gerava. Tal fato se deu em razdo de que eles ndo foram considerados na carga-hordria semanal
obrigatoria da disciplina, de 4h/a. Essas atividades extraclasse, que nao valiam pontos na composicao
da média da disciplina, refor¢avam os conteudos apresentados em aula e, no ambito da pesquisa,
tinham também o objetivo de avaliar o uso da gamificagdo, pois, apesar de ndo agregar pontos na
média da disciplina, ocasionavam a oportunidade de cada aluno/jogador participar da premiagao final
no término do curso. Logo, com essas atividades buscou-se encontrar subsidios para averiguar a
motivacdo e engajamento dos alunos.

Acrescenta-se a esse assunto, que as atividades realizadas em casa, ainda que valessem
pontos para a média final da disciplina, foram corrigidas considerando o processo usado pelo
estudante para a resolugdo das atividades e ndo somente o resultado final, umas das prerrogativas do
Ensino sob Medida (NOVAK, 2011). Logo, independente de erros e acertos, ao executar a atividade
o aluno ganhava os respectivos pontos e passos. Nessa tematica, cabe informar que a quantidade de
passos para cada atividade foi definida pela pesquisadora e que quando uma determinada atividade
valia pontos na formag¢do da média final, a defini¢do do valor ficava a cargo dos professores.
Portanto, de acordo com os objetivos dos professores e da pesquisadora, uma atividade poderia
acarretar a0 mesmo tempo passos € pontos, ou apenas passos, ou apenas pontos.

Por fim, ainda em relagdao as atividades para casa, reforga-se que todas, independente de
compor ou ndo a carga-horaria da disciplina, valer ou ndo pontos na média, foram disponiveis para
os alunos por meio do Moodle. Na plataforma, os alunos encontravam ou a atividade em formato pdf
ou o link para quando confeccionadas por meio de formulario do Google. Junto a atividade ou /ink,
era colocado um texto explicativo acerca de como as atividades deveriam ser executadas e enviadas,
quantos pontos ou passos valiam e o prazo final para entrega.

O Quadro 2 exibe uma visdo mais completa da estrutura norteadora do curso, pois acrescenta
mais informagdes as apresentadas na Figura 13 — Metodologias Ativas no Contexto dos 3MP —,
exibindo a distribui¢do das atividades que compuseram os momentos sincronos € assincronos, no

contexto dos Trés Momentos Pedagdgicos (3MP) de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011).
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Momento g Nome da i L
Pedagbgico Metodologias Local Atividade Objetivos das Atividades
Trabalhar os pilares do PC, relacionando-os com situagdes ou
- Quebra-gelo problemas cotidianos, mostrando que muitas vezes os utilizamos sem
perceber. Introduzi-los de forma pratica, sendo explicados apos o
Aula 1 - Passo a Passo desenvolvimento das atividades, sem a preocupago de que os alunos ja
o | 08 considerem enquanto conceitos, pois o intuito ¢ que compreendam a
Probl tizaci - O que sou eu? dindmica de cada um e os identifiquem nas situagdes do dia a dia,
ro I:n.w,;lz agao percebendo ainda os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema.
ier Continuar trabalhando os pilares do PC, pois, apesar de ndo serem
Apresentar um tema | " Aprendizagem - Mapa da abordados de forma direta, ao realizar as atividades propostas, o aluno
problematiza dor baseada em Turma da precisara utiliza-los. Comegar a trabalhar com repeti¢ao de forma suave
P 10908 A e ludica, fazendo com que o aluno perceba a necessidade de utilizar
abordando a Jog Tarefa de | Monica s . L .
realidade dos ) Leitura A dindmicas que ajudem a diminuir a quantidade de comandos em um
educandos - Ens_lno sob - Cupcakes algoritmo, assunto que sera retomado e aprofundado na Aula 2. Gerar
Medida (EsM) . o meios para que o professor possa perceber duvidas dos alunos a
) - Computagdo - Me ajuda af?! respeito dos temas tratados, possibilitando adaptar o planejamento do
Motivar os alunos e desplugada préximo encontro, a fim de sana-las.
desver.ldar 0s Desafio 1 | - Jogo sem Trabalhar os 4 pilares do Pensamento Computacional, refor¢ando o que
cs)n_hemmento_s Instrugdes foi visto na primeira aula. A ideia de ambos os desafios é retomar o
prevhoos ;Ir;::pelto Desafio 2 | - Vocé ensina contetdo de forma atrativa, ludica e diferente.
' Introduzir a linguagem computacional por blocos reforgando as
- Descubra a habilidades relacionadas ao PC, principalmente o pilar do algoritmo,
Aula 2 Frase trabalhando a concepgdo de repeti¢do inerente a ele, semelhante a como
- Quadro de foi introduzido o tema na TL A. Logo, a abordagem da repeticdo deve
Blocos continuar de forma ludica e suave, de maneira que o aluno perceba a
dindmica e a utilidade do seu uso.
Organizacio do Abordar os pll‘ares. do ~PC de forma conce'ltvual, relacmn{m@o as
Conhecimento nomenclaturas as situagdes em que foram utilizados nas atividades
- O que estou realizadas, a fim de que o aluno perceba que os tem usado desde o
. - fazendo? inici inami ica i
Introduzir os Ele/[ . Tarefa de mlclr(; do curso. tTrzj)allhar a dmamlczti (1&: recll)etlcaot‘df: f(;nna matns
conceitos oriundos | combinado com Leitura B | - Dia a dia assertiva, apresentando-a como uma estrutura de repeticdo. Apresentar
da necessidade IpC alguns operadores aritméticos, relacionais e l6gicos e uma estrutura de
demandada c . - Me ajuda ai?! decisdo, iniciando o uso com exercicios simples. Gerar meios para que
anteriormente - Computagao o professor perceba duvidas e equivocos a respeito dos temas
‘ desplugada abordados, possibilitando adaptar o planejamento da proxima aula.
D f Utilizando o EsM combinado com IpC, retomar o 4 pilares do
ese(rilyo Ver uma Pensamento Computacional, porém trabalhando de forma mais
apren _?agen} com Aula 3 - Quem sou eu? | assertiva a parte conceitual, refor¢ando o explanado na TL B. Usar
fs 1801 1c411r}glz:1e exemplos do uso dos 4 pilares retirados das respostas enviadas pelos
uncionatidade. alunos para a atividade “Dia a Dia” da TL B.
Desafio 3 | - Labirinto Reforgar o que esta sendo abordado na TL B, a fim de que o aluno
Desafio4 | - O DJ é vocé! possa aplicar o conhecimento nela explanado em situa¢des diversas.
Aplicaciio do - Aprendizagem - Sistema de Propor atividades em equipes, apresentando exercicios com grau de
Conhecimento baseada em . Aprovagao dificuldade crescente ¢ maior do que as ja realizadas na Tarefa de
Jogos Bonus 1 . Leitura B, possibilitando ao aluno praticar ¢ ao professor perceber se
Utili - Restrigdes em | o1 ¢ capaz de utilizar o conhecimento adquirido em situagdes diversas
tilizar o - EsM um Parque o
conhecimento ; - arq e se apresenta alguma davida.
. . combinado com Bonus 2 | - Noite de Jogo
sistematizado em . — —
. R Aprendizagem Propor uma atividade na qual o aluno tenha que utilizar, para a sua
situagdes distintas. - o .
baseada em execucdo, as habilidades relacionadas ao PC e grande parte dos
. - equipes Trabalho conceitos de algoritmos ensinados no decorrer do curso, dando ainda
Susc1't£flr Visdo c . Final continuidade ao grau de dificuldade das atividades anteriores,
critica e ;1 orlnpuziagao - O Presente realizadas em equipe, e proporcionado mais uma oportunidade para que
aplicabilidade csplugada apliquem os conhecimentos aprendidos.
ampla do que foi - Scratch Retomar o que foi visto anteriormente apresentando um breve resumo
aprendido. Aula 4 de todo o contetido trabalhado no curso, preparando as equipes para

concluirem o Trabalho Final, realizando, caso necessario, ajustes na
resposta enviada para o professor antes da aula.

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Quanto ao uso da Computacdo desplugada, que se configura em atividades sem o uso de

recursos tecnoldgicos, é importante destacar que foram feitas adaptagdes a fim de ser possivel a

aplicagdo de acordo com o publico e, principalmente, no contexto de um curso on-line. Assim,

muitas atividades foram adaptadas para serem enviadas aos alunos por meio de um arquivo digital.
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Em relacao as metodologias ativas, relacionando a Figura 13 com o Quadro 2, nota-se que no
3° momento o EsM estd combinado apenas com a Aprendizagem em equipes € nao como como
proposto incialmente, combinado também com a IpC. Tal fato se deu em funcdo da reducdo da carga-
horaria disponibilizada para o momento sincrono, evidenciando assim a necessidade de aumento do
tempo em aplicagdes futuras, conforme planejamento inicial.

Ainda em relagdo ao Quadro 2, percebe-se que o Scratch se encontra presente no 3°
momento, apesar de ter sido mencionado no texto que o mesmo foi suprimido do curso. A sua
presenca se justifica, pois na ocasido foi apresentado aos alunos, no intuito de suscitar o interesse por
pesquisar a ferramenta. Para tal, o algoritmo, em resposta a atividade “O Presente”, foi construido
pela pesquisadora utilizando a referida linguagem e o resultado apresentado na aula, ressaltando para
os alunos que o conhecimento adquirido até entdo possibilitava criar animagdes utilizando o Scratch.

A medida que os alunos iam realizando as atividades do Quadro 2, em sala de aula ou em
casa, os passos iam sendo registrados pela pesquisadora no tabuleiro de cada aluno, atualizando a
quantidade de passos em correspondéncia com as atividades realizadas, ficando o desempenho de
cada um disponivel a todo momento no site para visualizagdo. A Figura 17 apresenta um possivel

tabuleiro ao final do curso, representando um aluno que tenha realizado todas as atividades.

Figura 17 — Tabuleiro para a Gamificagéo do PassosPlay (Preenchido)

Curso Gamificado de Pensamento Computacional e Algoritmo Basico
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Fonte: Elaboracéo propria, 2021.
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Nesse contexto, conforme ilustrado na Figura 17, algumas atividades da aula e algumas
atividades de casa obrigatorias (Figura 15: Questionario — Quem ¢ vocé?, Tarefa de Leitura A, Tarefa
de Leitura B e Trabalho Final), destinavam-se ao preenchimento das casas brancas quadradas; ja os
Desafios, tinham por destino o preenchimento das casas verdes quadradas e o circulo vermelho, que
formavam o IF no tabuleiro.

Na Figura 17, percebem-se ainda dois elementos graficos destinados ao Bonus 1 e ao Bonus 2
e um coragdo vermelho com a inscrigdo TMJ. Os Bonus foram pensados como uma estratégia
coringa para uma possivel necessidade de mudanga no planejamento, e assim eles foram
implementados no decorrer do curso, sendo usados para reforcar um determinado conteudo e
também para possibilitar passos extras aos alunos/jogadores, ocasionando uma mudanga no
preenchimento do tabuleiro e assim animando quem estava atrds no caminho a ser percorrido. Ja o
coracao, foi introduzido no tabuleiro a fim de representar uma colaboragdo entre os alunos durante a
gamificacdo. Ao fazer a atividade que este representava (Figura 16: Questiondrio — Avaliagdo do
Curso), o aluno ndo ganhou passos, mas sim indicou alguém da sua equipe para ganhar os passos
extras advindos da atividade.

Em relagdo ao assunto equipe, como parte da metodologia Aprendizagem baseada em
equipes, foram formadas na terceira aula e organizadas pela pesquisadora de forma heterogénea,
buscando mesclar os alunos de acordo com os seus desempenhos nas atividades. E importante
ressaltar que, embora a metodologia sugira equipes de 5 a 7 alunos, no curso, diante dos obstaculos
tecnoldgicos, os alunos foram divididos em trés equipes, com cerca de 16 alunos em cada uma delas.
A opgao por trés equipes se deu pelo fato de que estas, além de trabalharem “juntas” em duas
atividades para casa (Bonus 1 e Bonus 2), na Ultima aula — Aula 4, foram separadas para que
discutirem a resposta definitiva do Trabalho Final. Assim, diante do quantitativo de trés ministrantes
no curso (os dois professores da disciplina e a pesquisadora), apenas trés salas simultaneas poderiam
ser gerenciadas, considerando a plataforma adotada durante o curso, o0 Google Meet.

Retomando o tabuleiro, Figura 17, cabe salientar que ao longo do caminho dos quadrados
brancos encontram-se algumas imagens na sequéncia: uma arvore, uma bola de basquete, um
computador, um hamburguer e duas mascaras teatrais. O objetivo de cada figura foi representar um
local marcante no campus, respectivamente: uma arvore famosa que existe desde a implantacao do

. . 30 o .
instituto, a quadra, a Tecnoteca™, o refeitério e o cineteatro. Durante o curso, os alunos que

%0 Uma sala de aula interativa e com visual futuristico, que oferece acesso a recursos didaticos diferenciados por meio de

equipamentos como fablets, smartphones, lousa digital, mesa digitalizadora, TV 3D e sensor de movimento.
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alcancaram primeiro a quantidade de passos necessaria para chegar a cada um desses locais, foi
habilitado para ganhar algum brinde ou participar de sorteio de prémios.

Continuando neste viés, ao final do curso, e consequente finalizagdo do caminho a ser
percorrido por meio do ganho de passos, a premiagdo final ocorreu entre os alunos/jogadores que
completaram o tabuleiro conforme a Figura 17, ou seja, alunos que tinham os tabuleiros com todos
os seus campos preenchidos, com excecdo dos Bonus 1 ¢ 2 e do Coragdo, que foram atividades
opcionais no contexto da premiagao.

Ainda no ambito da execucdo do curso, cabe acrescentar que foi ministrado de forma
conjunta pela pesquisadora, que possui formagdo académica na area da Computacdo e ¢ egressa de
disciplinas responsaveis pelo ensino de algoritmos, e pelos dois docentes do Campus Itaperuna que
ministram atualmente a disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados, possuindo assim envolvimento
direto com o problema de pesquisa. Logo, a pesquisadora e os referidos professores estiveram a todo
instante envolvidos em uma relagao participativa de cooperagao (TRIPP, 2005).

Neste viés, visando executar o planejamento conforme apresentado no Quadro 2, as quartas-
feiras, a professora da disciplina responsavel pelo Moodle extraia as atividades postadas pelos alunos
e enviava para a pesquisadora, que em face das respostas, fazia os ajustes necessarios para proxima
aula. Na quinta-feira de manha, a pesquisadora se reunia com os dois professores da disciplina e
apresentava os slides preparados para a aula que ocorreria as 14h do mesmo dia. Nesta reunido,
decidia-se a dinamica de apresentagdo dos slides, quem estaria responsavel por abordar cada assunto
e também, quando necessario, mudangas eram realizadas, a fim de apresentar aos alunos um material
o mais completo possivel e que fosse capaz de sanar as dividas percebidas por meio da andlise das
atividades realizadas em casa.

Entende-se que essa tratativa entre pesquisadora e professores entra como parte da pesquisa-
acdo que, segundo Thiollent (1986, p. 14), “¢ concebida e realizada em estreita associagdo com uma
acdo ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes

representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo”.

3.3. Avaliagéo do PassosPlay

Apoés a experimentacdo do curso, com base nas técnicas apontadas por Gil (2002) para a
coleta de dados na pesquisa-acao, foi realizada a aplicagdo do Questionario de Coleta de Dados para

Avaliagdo do Curso para os professores da disciplina (Apéndice G), haja vista que o questionario de
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avaliacdo do curso para os alunos se desmembrou entre a primeira e a ultima atividade assincrona do
curso, conforme explicado anteriormente neste capitulo.

Em relacdo ao Questionario de Avaliagdo do Curso para os alunos, cabe acrescentar que, ao
disponibiliza-lo como a ultima atividade de casa do curso, foram obtidas 25 respostas, ou seja, 25
alunos explanaram a sua opinido a respeito do PassosPlay. Porém, ao confrontar os alunos que
haviam respondido o questionario com os alunos que haviam assentido ou consentido em participar
da pesquisa, chegou-se a um quantitativo de 12 questionarios validos no ambito da analise dos dados,
sendo os respectivos alunos identificados na pesquisa pelos codigos de Al a A12.

Ainda nesse contexto, cabe ressaltar que ambos os questiondrios — para alunos e para
professores — tiveram o objetivo de buscar dados, por meio de perguntas abertas e fechadas, que
possibilitassem identificar se o curso foi capaz de motivar os alunos, engaja-los e promover
habilidades relacionadas ao PC, contribuindo de alguma forma para a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem de algoritmos, pois, como afirma Gil (2008, p. 121), “um questionario
consiste basicamente em traduzir objetivos da pesquisa em questdes especificas”. Acrescenta-se
ainda que o autor também aponta, dentre as técnicas para a coleta, a observagdo participante, algo
que também foi utilizado, pois a pesquisadora e os professores que ministram a disciplina de
algoritmos, estiveram diretamente envolvidos na ministragdo do curso, sendo possivel observar os
comportamentos e desempenhos apresentados pelos alunos no decorrer das aulas e atividades.

Realizada a coleta de dados, chegou-se entdo na etapa da pesquisa-a¢do que se refere a
analise e interpretacdo dos dados. Segundo Gil (2002), esta etapa pode ser executada de forma
semelhante as pesquisas cléssicas, ou seja, por meio da categorizacdo, codificacdo, tabulacao, anélise
estatistica e generalizagdo; ou através de discussdes entre pesquisador, participantes e especialistas
convidados que com base nos dados obtidos, interpretam assim os resultados. Logo, dada a
abordagem qualitativa da presente pesquisa, a interpretacao dos dados coletados foi feita com base
nas respostas dos alunos e dos professores da disciplina aos questionarios de avaliagdo do curso e nas
observagdes anotadas ao longo das aulas e atividades.

Nesse sentido, cita-se Tripp (2005, p. 448), que ressalta que “na pesquisa-acao, a metodologia
de pesquisa deve sempre ser subserviente a pratica, de modo que nao se decida deixar de tentar
avaliar a mudanga por ndo se dispor de uma boa medida ou dados bésicos adequados”.

Destaca-se ainda que a interpretacdo dos dados referentes aos questiondrios de avaliacao do
curso, aplicados aos alunos do curso e aos professores da disciplina de Algoritmo e Estrutura de
Dados, foi realizada, em sua maior parte, com base na andlise de contetido proposta por Bardin
(2016), sendo este o método utilizado para categorizar a maioria das respostas apresentadas as

perguntas abertas dos referidos instrumentos, por meio da técnica de andlise tematica.
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A analise de conteudos ¢ um conjunto de técnicas de analise de comunicagdes que
utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do conteudo das
mensagens. A inten¢do da analise de conteudos ¢ a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢bes de produgdo (ou, eventualmente, de recepcdo), inferéncia
essa que recorre a indicadores (quantitativos ou nao). (BARDIN, 2016, p. 44)

Composta por trés fases, a analise de contetido se divide em: pré-analise, exploracdo do
material e tratamento dos resultados — inferéncia e interpretacao (BARDIN, 2016). Segundo a autora,
a primeira consiste na fase de organizacdo, momento em que sdo escolhidos os documentos para a
analise, formuladas as hipoteses e objetivos e elaborado os indicadores para fundamentacdo da
interpretagdo final; na segunda fase, ¢ feita a escolha das unidades de codificacdo; ja a terceira e
ultima fase ¢ o0 momento em que o pesquisador analisa os resultados brutos, a fim de lhes conferir
significado e validade por meio de operagdes estatisticas e testes de validagao.

Terminadas as interpretacdes, a pesquisadora deu sequéncia realizando a andlise e discussao
dos resultados a luz dos referenciais tedricos apresentados na pesquisa. Portanto, foi analisado se as
ferramentas e metodologias empregadas na promo¢do do PC foram satisfatorias e se os alunos
envolvidos obtiveram o aprendizado ¢ o envolvimento almejados. Como parte deste envolvimento,
foi verificado se os discentes se sentiram mais motivados e se apresentaram engajamento diante das
metodologias ativas escolhidas.

Como resultado do estudo, o curso ministrado foi diagramado para ser disponibilizado como
um produto educacional, em forma de e-book, contento todas as atividades realizadas, a fim de poder
ser implementado por outros professores que enfrentem os mesmos problemas, ou mesmo que
desejem difundir o contetdo abordado com alunos de outras areas, pois, segundo Tripp (2005, p.
449), o conhecimento adquirido na pesquisa-acdo “destina-se, o mais das vezes, a ser compartilhado
com outros na mesma organizagdo ou profissao; e tende a ser disseminado por meio de rede e ensino
e ndo de publicacdes como acontece com a pesquisa cientifica”.

Além disso, a andlise dos resultados permitiu identificar falhas na proposta metodologica,
ocasionando uma avaliagdo do produto educacional e possibilitando realizar alteracdes para a sua
melhoria e também apontar novas acOes a serem realizadas. Buscou-se assim aprimorar o curso
ofertado com base nas limitagdes da pesquisa que foram identificadas por meio da andlise dos dados

e devidamente registradas. Para Tripp (2005, p. 450), uma das caracteristicas

do relacionamento reciproco entre pesquisa e pratica aprimorada ¢ que ndo apenas
se compreende a pratica de modo a melhora-la na pesquisa-acdo, mas também se
ganhe uma melhor compreensdo da pratica rotineira por meio de sua melhora, de
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modo que a melhora é o contexto, o meio ¢ a finalidade principal da compreensao.

Ainda, considerando a pesquisa-agdo como um dos tipos de investigagao-agdo, “um termo
genérico para qualquer processo que siga um ciclo no qual se aprimora a pratica pela oscilagao
sistematica entre agir no campo da pratica e investigar a respeito dela” (TRIPP, 2005, p. 445-446),
entende-se que a cronologia utilizada na metodologia da pesquisa buscou implementar as quatro
fases do ciclo basico da investigagdo-acao descritas pelo autor: planejar uma melhora da pratica; agir
para implantar a melhora planejada; monitorar e descrever os efeitos da agdo; avaliar os resultados da
acdo. O autor explica ainda que a reflexdo ndo se configura como uma fase distinta no ciclo, pois
dever acontecer durante todo o processo. Algo que foi fortemente percebido e vivido ao longo da

trajetoria, durantes as reunides ocorridas entre os agentes ministradores do curso.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1. Causas para o Problema

A questdo de pesquisa, apresentada na introducdo deste trabalho, se dividiu em duas
indagac0es: por que a disciplina de algoritmos apresenta um alto indice de desmotivacao, reprovacao
e evasao nos cursos ligados a area de Informatica e como tentar resolver este problema?

Como resposta a primeira questao, na literatura pesquisada, encontramos algumas causas para
um alto indice de reprovacdo e evasdo nas disciplinas relacionadas ao ensino de algoritmos:

1. Modelo tradicional de ensino (BORGES, 2000 apud RAPKIEWICZ et al., 2006);

2. Falta de motivacédo dos alunos (BORGES, 2000 apud RAPKIEWICZ et al., 2006);

3. Dificuldade de abstragdo (AMORIM et al., 2016);

4. Falta de organizacdo do pensamento para resolucdo de um algoritmo (OLIVEIRA,
RODRIGUES; QUEIROGA, 2016);

5. Dificuldade na construc¢éo do raciocinio logico (RAPKIEWICZ et al., 2006);

6. Dificuldade de compreenséo dos conceitos mostrados em aula; (AMORIM et al., 2016);

7. N&o entendimento dos enunciados (GIRAFFA; MULLER, 2017);

8. Exercicios dissociados de problemas “reais” (GIRAFFA, MULLER, 2017);

9. Deficiéncias em disciplinas fundamentais; (GIRAFFA; MULLER, 2017);

10. Pouca disponibilidade extraclasse para estudos (GIRAFFA; MULLER, 2017).

Ademais, a fim de substanciar a informacdo encontrada na literatura, de que o indice de
reprovacao na disciplina relacionada ao ensino de algoritmos € elevado, foi realizado em janeiro de
2020, junto ao Registro Académico do IFF Campus Itaperuna, um levantamento a respeito do
desempenho na disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados que, conforme a Matriz Curricular do
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) dos anos de 2013 — PPC I3t — e 2017 — PPC 11** —, é ofertada no
1° ano do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio em Informatica do IFF Campus Itaperuna,
sendo a disciplina responsavel pelo ensino de algoritmos.

A Tabela 1 apresenta os indices de reprovacao, no periodo entre 2015 e 2018, das disciplinas
profissionalizantes ofertadas no 1° ano do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio em Informatica,

conforme os Projetos Pedagdgicos do Curso acima mencionados.

1 Com inicio no 1° semestre de 2013, conforme arquivo fornecido pela Diretoria de Ensino e Aprendizagem do
IFFluminense Campus Itaperuna.

%2 Com inicio no 1° semestre de 2017, conforme a Resolugio IFF N° 34/2017, de 01 de novembro de 2017.
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Tabela 1 — indice de Reprovacao nas disciplinas profissionalizantes do 1° ano

Pro‘l?t(‘) Algoritmo e Arqultetu~ra ¢ | Informatica | Sistemas | Banco de Sistemas
Pedagogico Ano | Estrutura de | Manutencio de . c e . c
de Curso Dados Computadores Basica Digitais Dados |Operacionais
PPC I 2015 37,25% 36,17% 10,64% 14,58% -- --
(201322016) | 3916 | 33,33% 8,89% 7,50% | 5,00% - -
PPCII 2017 34,43% -- 7,41% -- 14,81% 16,67%
(2017 em diante) | 2018 34,12% -- 17,07% -- 29,27% 16,87%

Fonte: Elaboracéo propria, 2020.

Ressalta-se que sdo considerados aprovados os alunos que obtiveram o rendimento minimo
de 60% no componente curricular, sendo assim aprovados na disciplina. O célculo do indice de
reprovacdo foi feito desconsiderando os alunos que cancelaram a matricula ou solicitaram
transferéncia. Logo, a Tabela 1 apresenta o indice de reprovacdo considerando apenas os alunos
aprovados e 0s alunos reprovados nas respectivas disciplinas.

Percebe-se, pelos dados apresentados na Tabela 1, que a disciplina de Algoritmo e Estrutura
de Dados apresentou o maior indice de reprovacdo em comparacdo com as demais disciplinas
profissionalizantes no mesmo ano, com um indice médio, entre 2015 e 2018, de 34,78%.

Ressalta-se que os dados acima explicitados, fruto da pesquisa bibliografica e do
levantamento junto ao Registro Académico, foram apresentados aos professores por meio do
Questionario de Coleta de Dados para Elaboracdo do Curso (Apéndice E), conforme mencionado na
Metodologia.

Assim, ao confrontar os professores atuantes na pesquisa com a lista apresentada no inicio do
capitulo, o Professor 1 (P1), frente a sua percepcdo na atuacdo na disciplina foco do estudo, acenou
em concordancia com os itens de numero 2, 4, 5, 7 e 9; enquanto o Professor 2 (P2), apenas nao
assentiu com a causa de nimero 8. Ainda, quando solicitado que apontassem alguma outra causa nao
mencionada, o Professor 1 nada adicionou e o Professor 2 incluiu aos motivos dificuldades
emocionais, pois acredita “que os alunos possuem dificuldades também relacionadas a questdes
emocionais, como ‘medo do novo’, ‘ansiedade’ e sentimentos relacionados a baixa estima em
relagdo ao processo de aprendizagem”.

Ainda neste viés, nas pesquisas acima referenciadas, um outro problema identificado para a
aprendizagem de programacdo diz respeito a dificuldade em se construir o Pensamento
Computacional (AMARAL; MEDINA; TAROUCO, 2016). Porém, considerada a sua importancia
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no contexto dos estudos, que identificou a sua relevancia nao so para alunos da area de informatica,
mas para alunos da EPT de uma forma geral, a abordagem quanto ao entendimento dos professores a
respeito desta causa e da relagcdo do Pensamento Computacional com o ensino de algoritmos foi feita
por meio de duas perguntas especificas, que indagaram se eles consideravam o desenvolvimento do
PC relevante para o aprendizado de algoritmos e para os alunos da EPT. Ao responder aos dois
questionamentos, ambos os professores concordaram com a relevancia do PC em ambos os contextos
e apresentaram justificativas que serdo analisadas posteriormente.

Logo, reafirmadas e definidas as possiveis causas para o problema, por meio da juncédo das
informacdes buscadas na literatura e na coleta de dados, o curso PassosPlay foi estruturado e
remodelado com o intuito de tentar combater os motivos encontrados e assim responder a segunda
indagacdo da questdo de pesquisa: “Como tentar resolver este problema?”. Portanto, a metodologia
descrita no capitulo anterior teve como foco tentar alcancar os objetivos especificos definidos pela
pesquisadora, a fim de alcancar o objetivo principal: propor e analisar uma proposta didatico-
pedagdgica que possa contribuir para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem de
algoritmos, por meio de metodologias e ferramentas que auxiliem o desenvolvimento do PC.

Assim, o Quadro 3 sintetiza 0s objetivos especificos, relacionando-os as acbes que foram
executas a fim de alcanca-los. Ou seja, relaciona as estratégias utilizadas para criar e aplicar a
proposta didatico-pedagogica mencionada no paragrafo anterior: um Curso Gamificado de
Pensamento Computacional e Algoritmo Basico; ficando, ao final da pesquisa, disponibilizado como
produto educacional, apresentando todas as atividades realizadas em um e-book.

Quadro 3 — Estratégias para combater as Causas da reprovacao e da evasao

Causa para um alto indice de

reprovacdo e evasao nas disciplinas
relacionadas ao ensino de algoritmos

Objetivo determinado para combater
a causa

Estratégia utilizada para alcancar o
objetivo

- Exercicios dissociados de problemas
“reais”.

Trabalhar o PC e o0 ensino de algoritmos
de forma mais significativa.

Estruturar o curso com base nos Trés
Momentos  Pedagdgicos (3MP)  de

- Dificuldade de compreensdo dos Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011),

conceitos mostrados em aula. utilizando em cada momento uma
metodologia ativa apropriada.

- Dificuldade de compreensdo dos | Promover o trabalho colaborativo. Realizar atividades em grupo e usar as

conceitos mostrados em aula.

metodologias ativas  Instrucdo  pelos
Colegas (IpC) e Aprendizagem baseada em
equipes.

- Dificuldades relacionadas a questfes
emocionais, como ‘medo do novo’,
‘ansiedade’ e sentimentos relacionados a
baixa estima em relacdo ao processo de
aprendizagem. (PROFESSOR 2).

Trabalhar o PC e o0 ensino de algoritmos
de forma mais suave e atraente.

Usar tecnologias e metodologias que se
assemelhem ao universo dos alunos:
Aprendizagem baseada em jogos e
gamificacgdo.

- Dificuldade de abstracao.

- Falta de organizagdo do pensamento
para resolucdo de um algoritmo.

- Dificuldade na construcdo do raciocinio
I6gico.

- Dificuldade em se construir o PC.

Incentivar o desenvolvimento do PC
trabalhando o0s seus quatro pilares
(decomposicdo, reconhecimento  de
padrdes, abstragdo e algoritmo).

Usar Computagdo desplugada.
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- Modelo tradicional de ensino.

Provocar um aluno mais ativo no seu
processo de ensino e aprendizagem.

Usar metodologias ativas no Contexto dos
Trés Momentos Pedagoégicos (3MP).

- Falta de motivagdo dos alunos.

Promover fontes de motivacdo para os
alunos.

Usar a Aprendizagem baseada em jogos e,
principalmente, a gamificacéo.

- Né&o entendimento dos enunciados.

Buscar ofertar enunciados mais atrativos.

Utilizar uma linguagem mais ludica e

detalhada na explicacdo das atividades.

Fonte: Elaboracdo propria, 2021.

Confrontando o Quadro 3 com as causas apresentadas no inicio do capitulo, percebem-se que
“deficiéncias em disciplinas fundamentais” e “pouca disponibilidade extraclasse para estudos” nao
constam no respectivo quadro, por se tratarem de problemas ndo passiveis de tratamento pela
proposta didatico-pedagogica elaborada.

Portanto, o Quadro 3 enumera todas as estratégias utilizadas a fim de tentar combater as
causas explanadas neste trabalho para um alto indice de reprovacdo e evasdo nas disciplinas
relacionadas ao ensino de algoritmos, almejando, como resultado final, ofertar um curso que busca
contribuir para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem de algoritmos e, como
consequéncia deste, tentar minimizar os indices de reprovacdo e evasao na disciplina relacionada ao
ensino de algoritmos.

Por conseguinte, como o desenrolar das referidas estratégias impactou no processo de ensino
e aprendizagem € o foco deste capitulo, com o intuito de averiguar a contribuicdo da metodologia
utilizada na concretizacdo dos objetivos elencados no Quadro 3. Logo, 0 que se segue € a andlise e
interpretacdo dos dados coletados frente a implementacgéo do referido curso no contexto apresentado,

ou seja, a analise da proposta didatico-pedagdgica da presente pesquisa.

4.2. Organizacgéo dos Dados Coletados

A andlise e interpretacdo da proposta, conforme indicado na metodologia desta pesquisa, foi
realizada, no ambito da grande maioria das perguntas abertas, por meio da analise de contetdo
proposta por Bardin (2016), buscando assim analisar os dados de forma imparcial e 0 menos
subjetivo possivel, a fim de agregar confiabilidade aos resultados apresentados.

Em consequéncia, considerando que a coleta de dados deve ser feita por instrumentos iguais
destinados a sujeitos semelhantes (BARDIN, 2016), decidiu-se dividir a analise dos dados entre as
classes dos sujeitos pesquisados: alunos e professores, haja vista que os formularios respondidos por
cada um apresentavam perguntas coincidentes e perguntas distintas.

Assim, no ambito dos alunos, dando inicio a primeira fase da analise de conteddo, a fase de

organizagédo, o0 primeiro passo consistiu em estabelecer os instrumentos utilizados para a coleta de



103

dados, no inicio e no final do curso, como os documentos a serem analisados, a fim de descobrir se a
promocdo do Pensamento Computacional havia ocorrido de maneira satisfatéria, e, principalmente,
se as habilidades advindas deste modo de pensar foram capazes de contribuir para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem de algoritmos. Buscou-se ainda, perceber se a maneira como as
atividades foram executadas contribuiu para a motivacdo e engajamento dos alunos, assim como
deixa-los mais autbnomos dentro do processo de ensino e aprendizagem.

Diante da divisdo da analise por classes e das hipdteses e dos objetivos anteriormente
explicitados, optou-se por agrupar os indicadores a serem analisados em subcapitulos, sendo eles:
perfil dos alunos e dos professores; Pensamento Computacional; trabalho colaborativo; motivacéo;
avaliacao do curso; analise da proposta didatico-pedagogica. Assim, para cada subcapitulo, conforme
sintetizado no Quadro 4, foram determinadas as perguntas relacionadas no Questionario de Coleta de
Dados para Avaliacdo do Curso destinado aos alunos (Apéndice F), definindo assim quais respostas
seriam analisadas em cada um deles.

Cabe lembrar que, conforme ja explicado na metodologia, o referido questionario foi dividido
em duas partes e aplicado em momentos distintos. Por isso, no Quadro 4, a indicacdo de M1 e M2
antes da cada pergunta busca informar em que momento o questionamento foi feito ao aluno, sendo

M1 a primeira atividade do curso e M2, a Gltima.

Quadro 4 — Indicacgdo do subcapitulo para as perguntas dos Questionarios dos alunos

Subcapitulo Perguntas do questiondrio de coleta de dados

M1- Idade

M1- Formagao Académica

M1- Vocé possui smartphone? Se sim, possui acesso a Internet Movel (3G/4G)?
Perfil dos alunos M1- Vocé possui computador em casa?

M1- Vocé possui Internet Banda Larga (radio/cabo/fibra dtica) em casa?

M1- Em relagdo ao uso da internet, marque as 6 (seis) plataformas ou atividades listadas abaixo que vocé
mais utiliza ou pratica.

M1- Vocé gosta de jogos? Se sim, de quais jogos vocé gosta?

M2- Depois de participar do curso PassosPlay, vocé consegue perceber os pilares do Pensamento
Computacional (Decomposi¢do, Reconhecimento de padrdes, Abstragdo e Algoritmo) nas suas atividades

em geral?
Pensamento M2- Vocé acredita que as habilidades do Pensamento Computacional, abordadas no curso, podem te ajudar
Computacional nas atividades escolares?

M2- Vocé se sente capaz de utilizar as habilidades abordadas no curso nas suas atividades escolares?

M2- Vocé acredita que as habilidades do Pensamento Computacional, abordadas no curso, podem te ajudar
na sua futura profissdo?

M1- Vocé gosta de trabalhos em grupo?

Trabalho
Colaborativo M2- Vocé acredita que o desenvolvimento das atividades, em colaboragdo com outros colegas (em grupo
ou em equipe) e ndo de forma individual, ajuda no aprendizado? Se ndo, por que ndo?
MI1- De maneira geral, vocé se sente motivado para estudar? Se ndo, por que vocé ndo se sente motivado
s ara estudar?
Motivacao p

M2- Vocé se sentiu motivado no decorrer do curso? Se sim, o que te motivou no decorrer do curso? Se
ndo, o que te desmotivou no decorrer do curso?
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Avaliagdo do Curso

M2- As atividades desenvolvidas no curso te ajudaram na disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados?

M2- O curso te deixou motivado a estudar mais sobre algoritmo/programagio?

M2- O que vocé achou da maneira como as atividades foram desenvolvidas no curso?

M2- O que vocé destacaria de positivo no curso PassosPlay?

M2- O que vocé destacaria de negativo no curso PassosPlay?

M2- Qual a sua opinido sobre o curso PassosPlay?

Fonte: Elaboracdo propria, 2021.

Aplicando a mesma metodologia utilizada para os alunos, porém no contexto dos professores,

chega-se ao Quadro 5, definindo as respostas a serem analisadas considerando 0s mesmos

subcapitulos estabelecidos para os alunos. Portanto, embora as vezes apresentem perguntas

diferentes, os mesmos temas foram tratados em ambas as coletas de dados, das duas classes.

Quadro 5 — Indicagdo do subcapitulo para as perguntas dos Questionarios dos professores

Subcapitulo

Perguntas do questionario de coleta de dados
para a Elaboracgdo do curso

Perguntas do questionario de coleta de dados
para a Avalia¢cdo do Curso

Tempo de atuag@o no IFFluminense

Tempo de atuacdo na disciplina de Algoritmo e
Estrutura de Dados

Formagdo Académica: Ensino Pos-
graduagdo, Mestrado e Doutorado

Superior,

Vocé ja fez algum curso de capacitagdo em
Metodologias Ativas?

Vocé ja utilizou alguma Metodologia Ativa na

seu entender, possiveis causas para esta falta de
motivagao.

Pe;fil dos disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados? Se
prolessores sim, quais e por que ndo usa mais?
Vocé faz uso de alguma metodologia ativa na
disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados? Se
sim, quais Metodologias Ativas vocé utiliza e desde
quando? Se ndo, quais praticas pedagogicas vocé
utiliza na disciplina de Algoritmo e Estrutura de
Dados?
Quais praticas pedagdgicas vocé utiliza na disciplina
de Algoritmo e Estrutura de Dados?
... Vocé considera o desenvolvimento do PC | Vocé percebeu, no decorrer das atividades, a
relevante para o aprendizado de algoritmos? | utilizagdo das habilidades relacionadas ao
Pensamento (Sim/Nao) Por qué? Pensamento Computacional por parte dos alunos
Computacional ...Vocé considera o desenvolvimento do PC | Participantes do curso?
relevante para os alunos da Educagdo Profissional e
Tecnologica (EPT)? (Sim/Nao) Por qué?
Trabalho Vocé acredita que o desenvolvimento das
Colaborativo atividades, em colaboragdo com outros colegas
contribui para o aprendizado?
Vocé percebe os alunos desmotivados na disciplina | Vocé percebeu os alunos motivados no decorrer do
Motivaciio de Algoritmo ¢ Estrutura de Dados? Se sim, liste, no | curso? O que te conduziu a esta percep¢do em

relagéio @ motivagdo dos alunos?

Avaliacdo do Curso

Que agdes ou atividades vocé sugere que sejam
desenvolvidas no curso que sera ofertado, como fruto
da pesquisa, com o objetivo de contribuir para o
processo de ensino e aprendizagem de algoritmos?

Na sua opinido, as praticas propostas no curso
ofertado conseguiram contribuir para a melhoria do
desempenho dos alunos participantes?

O que vocé achou da maneira como as atividades
foram desenvolvidas no curso?




105

Vocé aplicaria as metodologias utilizadas no curso
em sua sala de aula? Se sim, por que vocé aplicaria
as metodologias utilizadas no curso em sua sala de
aula? Se ndo, por que vocé ndo aplicaria as
metodologias utilizadas no curso em sua sala de
aula?

O que vocé destacaria de positivo no curso?
O que vocé destacaria de negativo no curso?

Qual a sua opinido sobre o curso PassosPlay?

Fonte: Elaboracdo propria, 2021.

Continuando, organizados os documentos e estabelecidos os indicativos a serem considerados
em cada tema proposto, iniciou-se entdo, para cada subcapitulo estabelecido, destacando a juncao
dos perfis dos alunos e dos professores em um Unico subcapitulo, a segunda e a terceira fases
conforme Bardin (2016). Assim, foram feitas as escolhas das unidades de codificagdo, e, em seguida,

a analise dos resultados brutos, a fim de Ihes conferir significado e validade.

4.3. Perfil dos Alunos e dos Professores

As duas turmas que participaram do curso PassosPlay, por possuirem em sua matriz
curricular a disciplina Algoritmo e Estrutura de Dados, no momento da aplicacdo da pesquisa,
conforme informagdes constantes no Q-Académico Web*, possufam 64 alunos matriculados.

Dentro deste quantitativo, o Quadro 6 apresenta o nimero de alunos que participaram em

cada um dos momentos propostos pelo curso, seja ele sincrono ou assincrono.

Quadro 6 — Dados relativos a participacdo dos alunos matriculados

Caraterizacdo do Nomenclatura do Namero de alunos | Pontos validos para a
momento momento participantes média na disciplina

Aula 1 32 --—-
B Aula 2 41 -
SINCRONO Aula3 2
Aula 4 37 --—-
Quem é vocé? 40 0,5
Tarefa Leitura A 36 0,5
Tarefa Leitura B 31 1,0
Trabalho Final 40 2,0
B Auvaliagdo do Curso 25 1,0
ASSINCRONO Desafio 1 18 ---
Desafio 2 18 ---
Desafio 3 15
Desafio 4 12 ---
Bonus 1 21

% Sistema que contém informagdes relacionadas aos cursos e aos discentes.
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| | Bonus 2 | 21 .

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Com base no Quadro 6, observa-se que em um cenario de 64 alunos matriculados, houve uma
média de 52% de participantes nas aulas. Enquanto nas atividades realizadas em casa, 54% dos
alunos fizeram as que envolviam pontos validos para a média da disciplina e 27% realizaram as que
ndo impactavam na media final. Assim, temos uma média de 52% nos momentos sincronos e, pela
média das duas porcentagens nos momentos assincronos, chegamos ao numero final de 41%.

Cabe destacar que o numero de presentes na aula foi definido com base nos que assinaram a
lista de presenca. Esse destaque se deve ao fato de a pesquisadora ter observado que alguns alunos,
por motivos desconhecidos, ndo assinaram, foto corroborado também pelos professores da disciplina.

Em relacdo ao perfil dos alunos, porém, apresentado no Quadro 7 e estabelecido com base na
atividade “Quem é vocé?”, foram considerados apenas 12 alunos, nimero que representa os
respondentes que, por meio do aceite no TALE ou TCLE, tiveram os dados coletados considerados
para fins de anélise.

Quadro 7 — Dados demograficos dos alunos participantes da pesquisa

x A Possui .POSSUi Possui Possui internet
Aluno | Idade Formacgao Académica internet
smartphone mével computador banda larga
Al 15 EF (Escola Publica) Sim Sim Sim Sim
A2 17 EM (Incompleto, em outra Instituicdo) Sim Nao Nao Sim
A3 15 EF (Escola Publica) Sim Sim Sim Sim
Ad 15 EF (Escola Publica) Sim Sim Nao Sim
AS 16 EF (Escola Publica) Sim Sim Sim Sim
A6 15 EF (Escola Publica e Particular) Sim Sim Sim Sim
A7 15 EF (Escola Publica) Sim Nao Sim Sim
A8 16 EF (Escola Publica) Sim Sim Nao Sim
A9 15 EF (Escola Publica) Sim Sim Sim Sim
A10 16 EF (Escola Publica) Sim Sim Nao Sim
All 15 EF (Escola Publica) Sim Sim Sim Sim
Al2 15 EF (Escola Publica) Sim Nao Sim Sim

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Diante dos dados apresentados no Quadro 7, observa-se que, com excec¢do de um aluno, todos
0s outros apresentam 15 ou 16 anos, e que o aluno com 17, coincidentemente, € o Unico que possui 0
Ensino Medio (EM) incompleto, contrapondo com todos 0s outros que cursaram apenas o Ensino
Fundamental (EF).

Ainda em relacdo ao Quadro 7, quanto ao aspecto tecnoldgico, todos possuem smartphone e

acesso a internet, seja por banda larga ou internet mével. Dos 12 alunos, 8 possuem computador,
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contra 4 que, aparentemente, tem apenas o celular para a participacdo nas aulas e realizacdo das
atividades de casa.

Em relacdo ao uso da internet, foi solicitado que marcassem dentre as opgOes Facebook,
Instagram, Twitter, E-mail, Whatsapp, Telegram, Youtube, TikTok, Netflix, Jogos, Leitura de
noticias, Pesquisa escolar e Pesquisa pessoal, as 6 (seis) plataformas ou atividades que mais utilizam
ou praticavam, podendo também indicar outras néo listadas.

Com alguns alunos marcando mais de seis opgOes e outros marcando menos, na primeira
colocagéo, com todos os 12 alunos indicando o uso, ficaram o Instagram e Whatsapp. Em seguida, o
Youtube aparece com 10 marcac@es; Jogos com 9; Netflix com 7; Pesquisa escolar com 6; Facebook
com 5; E-mail, TikTok e Pesquisa pessoal empatados com 4; Leitura de noticias e Twitter com 3
ambos; e com apenas uma indicacdo, o Telegram. Apenas 3 alunos indicaram plataformas néo
listadas, 1 indicou o Wattpa e 2 indicaram o Discord.

Cabe ressaltar que dos 12 alunos, apenas um disse ndo gostar de jogos e que destes, 75%
indicaram como uma das atividades mais realizadas, de acordo com os dados do paragrafo anterior.
Essa informacdo na fase de adequacdo do curso foi importante, no sentido de indicar que a opgao
pelas metodologias ativas Aprendizagem baseada em jogos e gamificacdo iriam ao encontro dos
gostos e vivéncias dos alunos, estabelecendo assim uma adequacdo ao publico, algo apontado por
Sena et al. (2016) como uma necessidade para a aprendizagem ser efetiva.

Passando para o perfil dos 2 professores participantes, conforme apresentado no Quadro 8, o
Professor 1 atua na disciplina de Algoritmos e Estrutura de Dados por quase todo o seu periodo de
docéncia no IFFluminense, enquanto o outro, estd ministrando a disciplina ha pouco tempo,

principalmente considerando o seu tempo de atuacdo na Instituicéo.

Quadro 8 — Dados demogréaficos dos professores participantes da pesquisa

Tempo de Tempo de Formacao Académica
Professor atuacdo no atuacdo na . . . .
IFEluminense | disciplina Ensino Superior Pos-graduacao Mestrado
Tecnologia em Sistemas Docéncia do Ensino
P1 9 anos 8 anos ~ . ---
de Informagdo Superior
a ~ MBA em Tecnologias de . ~
P2 12 anos 2 anos Ciéncia da Computacao Banco de Dados Engenharia de Produgéo

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Quanto a formacéo dos docentes, apenas um apresenta um curso com formacao pedagdgica
nos niveis apresentados no Quadro 8 e ambos ndo possuem doutorado. Ainda nesse viés, e
considerado que o curso fez uso de metodologias ativas, foi perguntado se ja haviam feito algum

curso de capacitacdo nesta area e os dois responderam que “ndo”. A resposta de ambos os docentes
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também foi “ndo” quando questionados se ja utilizaram ou utilizavam alguma metodologia ativa na
disciplina em quest&o.

Continuando nessa vertente, ao serem perguntados sobre quais préticas pedagdgicas
utilizavam na disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados, obteve-se as seguintes respostas:

P1: “Aulas expositivas com exemplos praticos que refletem a realidade do mercado de
trabalho™.

P2: “Exercicios praticos usando ferramentas de programacdo; listas de exercicios;
disponibilizacdo de apostilas e videoaulas; resolucdo de exercicios durante as aulas e quiz/jogos
interativos para revisao de conteudos”.

Em relacdo a resposta do Professor 2, vale ressaltar que, apesar da sua negativa para a
pergunta “Vocé faz uso de alguma metodologia ativa na disciplina de Algoritmo e Estrutura de

Dados?”, percebe-se em sua resposta no paragrafo anterior a presengca do uso de “quiz/jogos

interativos para reviséo de contetidos”. Logo, o uso, talvez sem perceber, de uma metodologia ativa.

4.4. Pensamento Computacional

Apenas os professores foram questionados a respeito do Pensamento Computacional antes da
execucdo do curso. A eles, foi perguntado sobre a importancia deste modo de pensar para os alunos
da EPT e, principalmente, no contexto da disciplina foco. Conforme ja mencionado, ambos disseram
concordar com a relevancia do PC em resposta as perguntas no Quadro 9, onde também se

encontram transcritas as respectivas justificativas para o “sim” dos docentes.

Quadro 9 — Respostas relacionadas ao Pensamento Computacional (Professores)

Vocé considera o desenvolvimento do PC Vocé considera o desenvolvimento do PC relevante para os

Professor

relevante para o aprendizado de algoritmos?
(Sim/Nao) Por qué?

alunos da Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT)?
(Sim/N&o) Por qué?

P1

Sim. O entendimento do  pensamento
computacional a meu ver € a base para
construcdo solida de um bom algoritmo.

Sim. Sem duvidas que o futuro que nos espera ¢ fundamental
que a maioria das pessoas deveriam ter nogdo do pensamento
computacional.

P2

Sim. Acredito que saber interpretar problemas e
planejar passos para resolvé-los, organizando o
pensamento para isso, seja fundamental para o
aprendizado de algoritmo. No entanto, nem
sempre ¢ uma tarefa trivial para os alunos.

Sim. Porque o Pensamento Computacional estid presente em
diversas atividades cotidianas e mais ainda na atualidade, onde
somos cada vez mais dependentes da tecnologia para
realizarmos diferentes atividades, especialmente diante de um
mundo conectado digitalmente e com profissdes que exigem
adaptacdo dos profissionais a0 mundo automatizado.

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

No que tange a este assunto, cabe ressaltar um comentario do Professor 2 que, ao ser

perguntado no final do curso se “aplicaria as metodologias utilizadas no curso em sua sala de aula”,
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disse que gostou “muito de comegar a disciplina de Algoritmo dando mais atencdo e explorando
melhor os Pilares do Pensamento Computacional.”

Decorrido o curso, a fim de verificar se o objetivo de promover o PC havia sido alcangado,
foi perguntado aos professores se eles haviam percebido no decorrer das atividades, a utilizagdo das
habilidades relacionadas ao Pensamento Computacional por parte dos alunos participantes do curso e
ambos responderam que “sim”.

Continuando no contexto, a fim de descobrir se a promo¢do do Pensamento Computacional
acarretou nos alunos a percepcdo deste no cotidiano e se eles acreditavam que as habilidades
advindas deste modo de pensar seriam capazes de ajuda-los nas vertentes pessoal, académica e

profissional, foram feitas aos discentes as perguntas apresentadas no Quadro 10.

Quadro 10 — Respostas relacionadas ao Pensamento Computacional (Alunos)

Pergunta Al | A2 | AS | A | A5 | A6 | A7 | A8 | A9 | A10 | A1l | Al2

Depois de participar do curso PassosPlay,
vocé consegue perceber os pilares do
Pensamento Computacional (Decomposi¢do, | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim
Reconhecimento de padrdes, Abstragdo e
Algoritmo) nas suas atividades em geral?

Vocé acredita que as habilidades do
Pensamento Computacional, abordadas no
curso, podem te ajudar nas atividades
escolares?

Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim

Vocé se sente capaz de utilizar as habilidades
abordadas no curso nas suas atividades | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim
escolares?

Vocé acredita que as habilidades do
Pensamento Computacional, abordadas no
curso, podem te ajudar na sua futura
profissao?

Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim Sim

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Percebe-se, pelas respostas dos alunos apresentadas no Quadro 10, que, na concepg¢do da
maioria deles, o PC se apresenta como algo relevante para a vida como um todo e que se sentem
capazes, ap6s o curso, de utilizar as técnicas advindas do Pensamento Computacional. Relevancia
essa apontada tambeém por Wing (2014) e Brackmann (2017).

Reforgando as respostas dos alunos, acrescenta-se a informacdo referente a uma atividade
desenvolvida na Aula 3. No momento sincrono em questdo, por meio da metodologia ativa Instrugédo
pelos Colegas (IpC), utilizada para trabalhar os conceitos ligados ao Pensamento Computacional,
foram feitas duas perguntas de maltipla escolha, com quatro alternativas cada, dentro da atividade
“Quem sou eu?”. Nelas, os alunos tinham que identificar qual pilar do PC correspondia a situacdo
descrita. Considerando os 12 alunos participantes da pesquisa, para a Questdo A, o acerto foi de 83%

e para a Questdo B, 100%. Sendo as questdes, respectivamente:
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- Quando percebo pontos em comum em determinadas coisas, ou seja, encontro semelhancas,
eu estou: abstraindo, decompondo, reconhecendo padrdes, criando um algoritmo.

- No contexto do Pensamento Computacional, o ato de selecionar o que é mais importante e
deixar de lado as coisas irrelevantes é chamado de: decomposi¢do, abstragdo, algoritmo,

reconhecimento de padrdes.

4.5. Trabalho Colaborativo

O questionamento a respeito do assunto se deu em dois momentos distintos para os alunos.
No questionario respondido antes do curso, foi perguntado a cada um se gostava de trabalhos em
grupo e como resposta, 2 alunos responderam que “ndo”, restando 10 alunos com uma resposta
positiva. J& no segundo momento, no questionario de avaliacdo do curso, depois de ter participado de
atividades em grupo e em equipe, foi perguntado se o aluno acreditava que o desenvolvimento das
atividades, em colaboracdo com outros colegas (em grupo ou em equipe) e ndo de forma individual,
ajudava no aprendizado, solicitando uma justificativa caso a resposta fosse ndo. O “sim” para o
questionamento veio de 11 alunos, com apenas um indicando ndo acreditar na situacdo colocada.
Como justificava, o referido aluno respondeu: “Creio que ao trabalhar em grupo a habilidade pessoal
de cada um nao ¢ muito aprimorada tanto quanto em atividades solo” (A6).

Quanto ao comentario do Aluno 6, cabe retomar Zabala (1998) que, fazendo referéncia ao
conceito da ZDP da teoria vygotskyana, destaca a importancia das relagdes entre os alunos na
construgdo de saberes no processo de ensino e aprendizagem.

Cabe ressaltar ainda, que o referido aluno, no primeiro momento, ficou entre os 10 alunos que
responderam “sim” para gostar de trabalhar em grupo. Logo, ainda que ndo acredite que essa
dindmica contribua para o aprendizado, ele ndo desagrada da forma de interacdo. Quanto aos dois
alunos que no primeiro momento disseram “ndo”, apesar de ndo gostarem, acreditam ser uma forma
de ajudar no aprendizado, pois responderam “sim” para a pergunta em questao.

Considerando o tema em pauta, vale acrescentar que dois alunos — A4 e A5 — quando
solicitados que apontassem um ponto positivo no curso, destacaram o trabalho em equipe. Eles,
respectivamente, responderam: “aprender a trabalhar em equipe” (A4) e “as atividades descontraidas,
o tabuleiro dos passos play e as dindmicas em equipe” (AS).

Passando para o contexto dos professores, foi feita pergunta similar a direcionada para 0s
alunos no final do curso, se acreditavam que o desenvolvimento de atividades em colaboragédo

contribui para o aprendizado. Ao questionamento, ambos os docentes responderam positivamente.
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Vale destacar ainda, que a colaboracdo também foi trabalhada no que tange a metodologia da
Aprendizagem por jogos, pois na Aula 1, parte da atividade que envolvia um quiz teve a sua
pontuacéo atrelada aos alunos divididos em grupo. Nela, os alunos pertencentes ao grupo dos trés
primeiros colocados ganharam os passos referentes a atividade. O objetivo era que, embora num
contexto de competitividade, houvesse a torcida pelo outro. Além de, neste primeiro momento, evitar
que os alunos que nao ficaram nas primeiras coloca¢cdes desanimassem. Quanto a isso, alguns alunos
agradeceram em tempo real, pelo chat do Google Meet, aos alunos que, por ficarem bem colocados,
deram passos para todo o grupo, exemplificando assim um sentimento de estar em comunidade que é
retornado pela gamificacdo (TOLOMEI, 2017).

Esse mesmo espirito foi motivado com a atividade representada pelo coragdo no tabuleiro da
gamificacdo. As inicias dentro dele — TMJ — fazendo alusdo a expressdo “tamo junto”, foi em
decorréncia ao fato de que, realizando a atividade, o aluno escolheria um outro para doar 0s passos
referentes a ela, fortalecendo assim alguém da sua equipe que estive precisando de passos.

Percebe-se entdo, que o incentivo ao trabalho colaborativo ocorreu em alguns momentos de

forma concomitante a algumas praticas que buscavam trabalhar a motivagéo, o proximo tema.

4.6. Motivacao

A busca por motivar os alunos se deu pelo uso de metodologias ativas: a Aprendizagem
baseada em jogos e, em especial, a gamificacdo, utilizada com o intuito de promover um maior
engajamento nas atividades, deixando os alunos mais participativos. Neste sentido, os Desafios
foram implementados sem que fizessem parte da carga-horaria do curso ou rendessem pontos para a
média na disciplina. O aluno que os fizessem estaria, porém, como ja explicado na metodologia, com
possibilidades de participar da premiacdo final no término do curso.

Considerando os dados apresentados no Quadro 6 — Dados relativos a participacdo dos alunos
matriculados —, que representam todos os alunos que participaram do curso, encontramos um
percentual de participacdo para os Desafios 1, 2, 3 e 4 de 28%, 28%, 23% e 19%, respectivamente.
Porém, esses numeros refletem um percentual em relagdo ao nimero de alunos matriculados.

Alterando o ponto de referéncia, usando em lugar do numero de matriculados a média de
alunos que participaram das aulas — 33,5 alunos, arredondado para 34, as porcentagens dos que
fizeram os Desafios se modificam para: 53%, 53%, 44% e 35%, sendo a média destas porcentagens
de 46% contra 54% de participantes nas atividades que geravam décimos na meédia da disciplina.
Tem-se entdo uma diferenca de apenas 8%, 0 que contribui para a percepcdo da efetividade da
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gamificacdo como forma de engajamento nas atividades e promotora de motivacdo, considerando
que os Desafios foram realizados por gerarem avancos no contexto da gamificacao.

Cabe ressaltar que, dentro do universo dos 12 alunos participantes da pesquisa, as
porcentagens de ades@o aos Desafios se elevam mais ainda, chegando a: 75%, 75%, 75% e 58%);
para, respectivamente, os Desafios 1, 2, 3 e 4.

Além dos ndmeros, buscou-se averiguar a motivacdo por meio de perguntas em dois
momentos distintos, para ambas as classes envolvidas: alunos e professores. Aos primeiros, antes do
curso, foi perguntado se de maneira geral, se sentiam motivados para estudar, e caso respondessem
nao, dissessem o porqué. Apenas um aluno dos 12 nao respondeu “sim”, e também nao respondeu
“ndo”, mas colocou a seguinte explicagdo: “+/- na verdade eu tenho andado bem desanimada a
estudar. Eu tenho dificuldade em aprender coisas vendo na ‘internet’ sem ser presencial. Isso me
dificulta e me desanima pois eu me distraio muito facil” (A12).

Ja no segundo momento, como parte do questionario de avaliacdo do curso, foi perguntado
aos alunos se eles haviam se sentido motivados no decorrer do curso e solicitado que apontassem 0
que os motivou, ou desmotivou, no caso do ndo como resposta. Todos os 12 alunos responderam que

se sentiram motivados e parte das suas justificativas sdo apresentadas no Quadro 11.

Quadro 11 — Causas para a motivacao durante o curso PassosPlay

Categoria Unidade de Registro

[...] os professores que souberam nos instruir bem (A2)

Os meus colegas (A3)

Sujeitos do O incentivo dos professores (AS8)

processo Os professores maravilhosos (A9)

Os professores sdo demais [...] (A10)

[...] animag@o dos professores e alunos (A12)

[...] minha for¢a de vontade (A3)

Sempre querer aprender coisas novas e também sempre querer melhorar como pessoa (A4)
[...] entender o pensamento computacional (A1)

[...] a matéria que realmente me chamou atengédo (A2)

[...] a programagdo parece ser dificil mas na verdade e sensacional e muito divertida (A10)
O tabuleiro do passos play [...] (A5)
[..

[..

[..

Proprio aluno

Conteudo

.] essa forma de ensino deixou bastante competitivo (A6)
.] nos proporcionar algo que fosse divertido e a0 mesmo tempo nos introduzisse na matéria (A7)
.] foi 0 método usado [...] (A11)

A competitividade dos meus colegas [...] (A12)

Método

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

As categorias estabelecidas no Quadro 11 apontam 0s motivos para a motivacao apresentados
pelos 12 alunos participantes da pesquisa. Na categoria Sujeitos do processo, encontramos 5 alunos
que indicaram como causa de sua motivacdo o desempenho dos professores no curso e 2 que

apontaram os seus colegas de turma. Tal categoria reforca a importancia do professor no processo de
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ensino e aprendizagem, mesmo em um contexto no qual se busque colocar o aluno como centro do
processo (LIBANEO, 1992).

Empatado com a indicacdo dos professores, encontra-se a categoria Método, também com 5
alunos. Uma categoria que encontra amparo em Garcia, Brod e Hinz (2018), pois estes apontam a
necessidade do uso de métodos capazes de motivar os alunos no ensino e aprendizagem de
algoritmos. Destaca-se que “a competitividade dos meus colegas” foi considerada nesta categoria
diante do entendimento de que essa competitividade sé foi possivel diante do uso da Aprendizagem
baseada em jogos e, principalmente, da gamificacéo.

Quanto ao engajamento, cabe destacar a fala do Aluno 5 que, quando gquestionado sobre o que
achou da maneira como as atividades foram desenvolvidas no curso, respondeu que “foram
desenvolvidas [...] de forma que a pessoa ndo ache a atividade chata e fique inspirada a fazer mais e
mais atividades”. Quanto a isso, Tolomei (2017), ao falar da gamificagéo, aponta que esta instiga o
aluno a participar de atividades que porventura ndo despertassem 0 mesmo sentimento ao serem
inseridas fora do contexto das estratégias que compdem a referida metodologia.

Retomando as categorias, nas restantes encontram-se o Conteldo abordado no curso,
incluindo o Pensamento Computacional, algo que ndo fazia parte do plano de ensino da disciplina, e
a motivacdo advinda do Prdprio aluno, o que Zichermann e Cunningham (2011) classificam de
motivacao intrinseca, pois, a principio, é inerente do aluno e ndo se baseou em influéncias externas.

Ainda no contexto da motivacdo intrinseca, destaca-se Busarello (2016), que vé a
gamificacdo como um sistema que atua no engajamento por meio de estimulos a motivacao
intrinseca, e Zichermann e Cunningham (2011), que entendem que a gamificacdo deve buscar a
unido da referida motivacdo com recompensas extrinsecas.

Passando ao contexto dos professores, no primeiro momento, antes do curso acontecer, foi
perguntado se o professor percebia os alunos desmotivados na disciplina de Algoritmo e Estrutura de
Dados. Ambos responderam que “sim” e o como causas apontaram: (P1) “Complexidade do
raciocinio logico que requer muita dedicagdo por parte do aluno” e (P2) ““Medo’ de aprender o que é
novo e diferente; Deficiéncias na interpretacéo de textos, o que dificulta a interpretagdo de problemas
a serem resolvidos por algoritmos; Deficiéncias com matematica; Alguns alunos se sentem pouco
motivados e ndo acreditam em suas capacidades; Desisténcia diante das primeiras dificuldades
encontradas; Pouca dedicagéo ao tempo de estudos fora da sala de aula; Pouco interesse pela sala de
aula” (P2).

Transcorrido o curso, a pergunta feita foi se haviam percebido os alunos motivados no
decorrer do curso e 0 que os conduziu a esta percepcdo em relacdo a motivacdo dos alunos. O

Professor 1 atribui a motivacdo percebida a “participagdo mais ativas nas aulas sincronas” e o
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Professor 2, que também percebeu os alunos motivados, considerou a “interacdo dos estudantes
durante os encontros sincronos e o engajamento provocado pela gamificagdo presente no curso”.
Antes de finalizar este subcapitulo, cabe destacar que comparando as resposta do Professor 1
e Professor 2 com as causas apresentadas no inicio do capitulo, percebe-se que “Deficiéncias na
interpretacdo de textos”, “Deficiéncias com matematica” e “Pouca dedicagdo ao tempo de estudos
fora da sala de aula” podem ser enquadradas nas causas “deficiéncias em disciplinas fundamentais” e
“pouca disponibilidade extraclasse para estudos”, causas que, conforme ja explicado, ndo sdo

tratadas pela presente pesquisa.

4.7. Avaliacdo do Curso

Buscou-se avaliar o curso, principalmente, por meio de questionarios, com base na opiniao
das duas classes envolvidas: alunos e professores. As respostas de ambos, além de contribuirem para
avaliacdo do curso, ajudaram a identificar pontos de melhoria da proposta didatico-pedagdgica.

Para esse fim, foram feitas as oito perguntas apresentadas no Quadro 12, onde também se

encontram as identificacGes de a quem cada pergunta foi direcionada.

Quadro 12 — Perguntas para a Avaliacao do curso PassosPlay (Alunos e Professores)

Pergunta Alunos | Professores
As atividades desenvolvidas no curso te ajudaram na disciplina de Algoritmo e Estrutura de X
Dados?
Na sua opinido, as praticas propostas no curso ofertado conseguiram contribuir para a

2 . . X
melhoria do desempenho dos alunos participantes?
O curso te deixou motivado a estudar mais sobre algoritmo/programagao? X

4 | O que vocé achou da maneira como as atividades foram desenvolvidas no curso? X X

Vocé aplicaria as metodologias utilizadas no curso em sua sala de aula? Se sim, por que
5 | vocé aplicaria as metodologias utilizadas no curso em sua sala de aula? Se ndo, por que vocé X
ndo aplicaria as metodologias utilizadas no curso em sua sala de aula?

O que vocé destacaria de positivo no curso PassosPlay? X X
O que vocé destacaria de negativo no curso PassosPlay? X X
Qual a sua opinido sobre o curso PassosPlay? X X

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Em relacdo aos questionamentos apresentados, € importante ressaltar que, apesar de tratar de
motivagéo, a pergunta de nimero 3 foi incluida neste subcapitulo por ter como objetivo descobrir se
houve motivacao gerada diretamente pelo curso para um foco especifico: programacao; nao abrindo
brechas para outras possibilidades, como as apresentadas e analisadas no subcapitulo referente a

motivacao.
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Em relacdo as respostas das perguntas de numero 1, 2 e 3, que foram fechadas, todos
responderam que “sim”. Logo, todos os 12 alunos concordam que as atividades desenvolvidas no
curso ajudaram na disciplina e que o0 curso 0s motivou a estudarem mais sobre
algoritmo/programacdo. Quanto aos professores, respondentes da pergunta de nimero 3, ambos
entendem que as praticas propostas no curso ofertado conseguiram contribuir para a melhoria do
desempenho dos alunos participantes.

No contexto das perguntas abertas, considerando o questionamento acerca do que acharam da
maneira como as atividades foram desenvolvidas no curso — pergunta de nimero 4 no Quadro 12 —,
foi realizado um agrupamento com base nas caracteristicas atribuidas pelos respondentes as
metodologias utilizadas, apresentado no Quadro 13.

Destaca-se que as palavras foram adequadas em relacdo ao género e a flexdo de nimero, a

fim de possibilitar a aglutinacdo dos termos.

Quadro 13 — Opinido sobre a maneira de desenvolvimento das atividades

Categoria Unidade de Registro
Muito boa (A1) (A5) (A8)

Bem explicado (A1) (A10)
Pratica (A2)

Divertida (A2) (A4) (A10) (A12)
Adorou (A3)

Legal (A4) (All)

Descontraida (A5)

Interessante (A6)

Dinamica (A7)

A melhor possivel (A9)

Ludica (P1)

Criativa (P1)

Bem elaboradas (P2)

Linguagem simples (P2)

Caracteristica

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Cabe ressaltar que o Professor 1, responsavel pela atribuicdo das caracteristicas “ludica” e
“criativa”, mencionou que a forma como foram apresentados os conteudos “foi realmente diferencial
no aprendizado por parte dos alunos”. Ainda no viés do aprendizado, o Aluno 7 disse que o
“processo de aprendizagem foi bem mais divertido”.

Quanto a ludicidade, que tem a sua utilizacdo nos métodos para o ensino e aprendizagem de
algoritmos apoiada por Garcia, Brod e Hinz (2018), trata-se de uma caracteristica ndo s6 da
gamificacdo (BUSARELLO, 2016), mas tambem da Computagdo desplugada (SILVA; SOUZA,
MORAIS, 2016).

Continuando no contexto das praticas pedagdgicas, em resposta a pergunta de nimero 5, no

Quadro 12, ambos os docentes afirmaram que aplicariam as metodologias utilizadas no curso em sua
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sala de aula, justificando que o “envolvimento como foi aplicado os contetidos faz com que os alunos
ndo vejam a disciplina como algo monétono e sem sentido” (P1) e que percebeu “o engajamento
proporcionado por elas em relagdo aos estudantes”. (P2).

Considerando os depoimentos do paragrafo anterior e a categoria Método no Quadro 11,
percebe-se a influéncia da gamificacdo, considerada por Klock et al. (2014) e Tolomei (2017) como
uma opc¢do na promoc¢do do engajamento e motivagdo durante o processo de ensino e aprendizagem.

Quando solicitados que apontassem algo de negativo no curso — pergunta 7 do Quadro 12 —,
apenas dois alunos indicaram algo: “dura pouco messes” (A10) e “ser online” (A12). Quanto aos
professores, em relacdo a mesma pergunta, o Professor 1 respondeu: “a complexidade da
organiza¢do dos contetidos no inicio” e o Professor 2: “Nao destaco pontos negativos. Apenas
acredito que o curso seria ainda melhor se 0s encontros sincronos tivessem uma duragdo de tempo
um pouco maior para trabalharmos com mais tranquilidade as atividades sincronas com o0s
estudantes”.

Quanto ao ultimo apontamento, vale relembrar que, a principio, 0s momentos sincronos
teriam uma maior duragdo, porém, como ja mencionado na metodologia, tiveram a carga-horéria
reduzida a fim de se adequarem ao tempo destinado para as aulas remotas no IFF Campus Itaperuna.

Em contrapartida a pergunta relacionada a um ponto negativo, foi solicitado o apontamento
de ponto positivo no curso — pergunta 6 do Quadro 12. Chega-se assim, a categorizacao apresentada

no Quadro 14, que transcreve parte das respostas dos alunos e professores ao questionamento.

Quadro 14 — Ponto positivo no curso PassosPlay

Categoria Unidade de Registro
Os professores [...] (A3)

S:giletsossodo [...] os professores (A9)
P [...] os professores (A10)
Resultado A aprendizagem (A1)

Aprendizado [...] (A10)

A criatividade (A2)

Aprender a trabalhar em equipe (A4)

as atividades descontraidas, o tabuleiro dos passos play e as dindmicas em equipe (AS)
[...] competitividade na forma de jogos [...] os prémios (A6)
[...] dindmica do curso (A7)

Método A forma de ser explicado as atividades (AS8)

A forma que foi desenvolvida as atividades [...] (A9)

[...] diversdo, competigdo [...] (A10)

O método de ensino (A11)

A capacidade de atrair a atengao dos alunos (P1)

[...] as metodologias aplicadas [...] (P2)

Fonte: Elaboragéo propria, 2021.
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Percebe-se pela analise das transcrigdes apresentadas no Quadro 14 que, quando apontadas
mais de uma coisa positiva, ambas foram consideradas e direcionadas as suas respectivas categorias.
O mesmo, porém, ndo pode ser feito com a fala do Aluno 12 que respondeu: “tudo???”.

Comparando o Quadro 14 com o Quadro 11 — Causas para a motivacdo durante 0 curso
PassosPlay —, percebe-se a repeticdo das categorias Sujeitos do processo e Método, indicando que 0s
principais motivos de motivacdo para os alunos coincidem com 0s pontos positivos do curso.
Informacéo esta que atribui ainda mais for¢a a importancia da atuacdo dos professores no processo
de ensino e aprendizagem e as metodologias escolhidas para trabalhar os contetdos, sendo o Gltimo
fator considerado por 9 alunos, ou 10, caso seja incluida a fala do Aluno 12, anteriormente descrita.

Assim, considerando a presenca marcante das metodologias ativas na pratica pedagdgica
adotada, percebe-se que 0s novos papéis assumidos por alunos e professores no contexto dessas
metodologias (MORAN, 2017) encontram uma boa receptividade entre os alunos, assim como
algumas caracteristicas advindas dos metodos ativos escolhidos para a proposta: trabalho em equipe
(MICHAELSEN; SWEET, 2011); recompensas (ALVES; MINHO; DINIZ, 2014); competicdo e
diversdo (TOLOMEI, 2017).

Acrescenta-se ainda que as falas dos dois docentes envolvidos na pesquisa unem-se as
respostas dos alunos e a conclusdo diante delas, pois ambos os professores fizeram apontamentos que
se encaixam na categoria Método. Ademais, cabe destacar que a importancia do professor pode ser
percebida também na resposta do Professor 2, que na mesma fala em que aponta “as metodologias”
como ponto positivo, inclui “a organiza¢do dos materiais” e “a qualidade de todos os artefatos
(apostilas, exercicios, site) produzidos”, quesitos que fazem parte da a¢do do professor no processo
de ensino e aprendizagem, podendo assim, de forma indireta, ser considerados na categoria Sujeitos
do processo.

Ainda neste viés, recorda-se Moran (2013), que destaca a relevancia de materiais
interessantes e estimulantes aliados ao dinamismo das atividades e as configuracGes das relacdes
entre 0s sujeitos do processo.

Em relacdo a ultima pergunta do Quadro 12, a opinido sobre o curso PassosPlay,
considerando as respostas apresentadas, optou-se por dividir a apresentacdo dos dados em dois
quadros: o primeiro (Quadro 15), apresenta uma opinido direta ou um adjetivo atribuido ao curso
pelo respondente; o segundo (Quadro 16), condensa as respostas mais descritivas, agrupando-as por

meio de uma caracteristica que a sintetize.



118

Quadro 15 — Opinido sobre o curso PassosPlay (Caracteristica)

Categoria Unidade de Registro
[...] demais [...] (A3) (A10)
Legal (A4)

Gostei bastante [...] (A6)
Perfeito (AS8)

Muito bom [...] (A9)

Incrivel (A11)

Adorei [...] (A12)

[...] Excelente [...] (P2)

Caracteristica

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

Quadro 16 — Opinido sobre o curso PassosPlay (Depoimento)

Categoria Unidade de Registro
E um 6timo apoio a quem ndo entende do assunto. (Al)
[...] acredito que os ensinamentos do curso vao me ajudar muito [...] (AS)

Suporte Uma excelente ferramenta que pode auxiliar o docente de forma muito positiva. (P1)
[...] Pretendo continuar aplicando os materiais e a metodologia do curso nas préximas turmas [...] (P2)
[...] apreender a base de algo tao complicado como algoritmo de maneira simples e descontraida foi
muito bom [...] (AS)

Leveza

[...] coisas asssim deveriam ser introduzidas mais vezes na matéria, para tirar um pouco do peso que
os alunos sentem [...] (A7)

Fonte: Elaboracéo propria, 2021.

A categoria Suporte engloba respostas onde pode inferir-se que os respondentes consideram o
curso como uma ferramenta de apoio para 0 processo de ensino e aprendizagem, enguanto na
categoria Leveza, sdo agrupadas as respostas que atribuem ao curso a prerrogativa de trazer
simplicidade e descontracao.

Diante das respostas apresentadas, percebe-se que elas estdo em sintonia com as aqui ja
discutidas, referentes as perguntas 1 a 7 do Quadro 12 — Perguntas para a Avaliacdo do curso
PassosPlay (Alunos e Professores) —, pois representam sentimentos de satisfacdo em relagdo ao curso

oferecido e, mais uma vez, nenhuma opiniao desfavoravel.

4.8. Analise da Proposta didatico-pedagdgica

Os dados explanados nos subcapitulos “Perfil dos alunos e dos professores”, “Pensamento
Computacional”, “Trabalho Colaborativo”, “Motivagdo” e “Avaliacdo do Curso” oferecem subsidios
para a analise final da proposta didatico-pedagogica fruto da presente pesquisa, pois permite analisar
0 exposto no Quadro 3 — Estratégias para combater as Causas da reprovacdo e da evasao —, a fim de
verificar se as estratégias escolhidas foram eficazes no cumprimento dos objetivos estabelecidos.

Como parte dessa analise, perceber-se que, como uma alternativa ao modelo tradicional de

ensino, 0 uso de metodologias ativas no contexto dos Trés Momentos Pedagdgicos (3MP) de
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Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), mostrou-se pertinente em tornar o aluno mais ativo dentro
do processo de ensino e aprendizagem, conforme apontado por ambos os professores da disciplina,
que afirmaram perceber os alunos motivados devido a uma participagdo mais ativa nas aulas.

Cabe ainda ressaltar dois pontos em relagdo ao contexto e os professores: o primeiro, que 0sS
dois professores dispde de parametros para tal comparacéo, pois ja haviam ministrado a disciplina
objeto de estudo antes, até mesmo no contexto pandémico; o segundo, que ambos sdo professores
dos mesmos alunos em outra disciplina. Além disso, a boa participagdo nas aulas também foi
percebida pela pesquisadora, pois tanto de forma audivel, quanto pelo chat da plataforma utilizada
para 0S momentos sincronos, os alunos comentavam o0 que estava sendo trabalhado e faziam
perguntas e observacdes em relacdo a situacGes distintas das apresentadas, porém relacionadas ao
conteudo.

Ainda nesse viés, destaca-se que, como parte da dindmica de uma das metodologias
utilizadas, o EsM, algumas respostas que o0s alunos apresentavam nas atividades realizadas em casa
eram trazidas para os momentos sincronos (NOVAK, 2011), sem a identificacdo do autor, e, por
vezes, via-se 0 aluno se manifestando no chat como o responsavel pela exemplificacdo. Mostrando,
além da participagdo, um sentimento de pertencimento ao que estava sendo discutido.

Ainda em relacdo as metodologias escolhidas e inseridas em cada um dos trés momentos,
entende-se que contribuiram ndo sé para um aluno mais ativo, mas também para trabalhar o contetudo
do curso de forma mais suave. Duas delas, a Aprendizagem baseada em jogos e a gamificacdo,
conforme constatado por meio do perfil dos alunos participantes, trouxeram familiaridade com o dia
a dia dos discentes, buscando suavizar o confronto com o0 novo, que é imposto pela disciplina, e
também motiva-los com o uso de algo que lhes é atrativo.

Essa percepcdo também permeia os pensamentos dos professores da disciplina, pois ao serem
perguntados na coleta de dados, que antecedeu a implementacdo do curso, que ac¢fes ou atividades
sugeriam com o objetivo de contribuir para o processo de ensino e aprendizagem, responderam:
“Atividades que talvez chamem a atenc¢do dos alunos, algo como sugerido pela pesquisadora: jogos.
A juventude dos tempos atuais € muito ativa em games, talvez seja um novo caminho a ser
percorrido.” (P1) e “Atividades que estimulem o trabalho em equipe e que permitam engajar 0s
estudantes para o aprendizado, como por exemplo, a gamificac¢do.” (P2).

Continuando na vertente da gamificagdo, 0s numeros apresentados no subcapitulo
“Motivagdo” do presente capitulo demonstraram um bom engajamento dos alunos até mesmo nas
atividades que ndo acrescentavam pontos na média da disciplina, dando indicios de que a mecéanica
utilizada na gamificagdo funcionou. Além disto, no mesmo subcapitulo, com base nos motivos

apresentados pelos proprios alunos para a motivacdo, percebe-se que as duas metodologias utilizadas



120

tiveram influéncia no sentimento em questdo, sendo indicado o método utilizado como motivo da
motivacdo por 5 de 12 alunos, exemplificando a ajuda das metodologias ativas na promocédo da
motivacdo e engajamento (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017), remetendo ao que Vianna et al.
(2013) chamam de produtividade feliz.

Inclui-se ainda, que o empate da indicacdo do Método com a indicacdo dos professores como
fonte de motivacdo, por meio da categoria Sujeitos do processo do Quadro 11, apresenta-se como um
dado que vai ao encontro da importancia do docente mesmo em um cenério no qual sdo usadas
tecnologias digitais e metodologias ativas no processo de ensino e aprendizagem (MORAN, 2013),
corroborando com o fato de que a primeira ndo substitui o professor e de que a segunda, ainda que
coloque o aluno como o sujeito principal no processo de ensino e aprendizagem, necessita da
participacdo do docente na construgdo do conhecimento de forma colaborativa.

Prosseguindo ainda neste viés, ambas as categorias — Sujeitos do processo e Método —,
também sdo encontradas no Quadro 14 — Ponto positivo no curso PassosPlay, que versa sobre os
pontos positivos do curso destacados pelos participantes. Percebe-se entdo, que a metodologia
atrelada aos professores, quando capaz de motivar o publico-alvo, é considerada como algo positivo
por esse mesmo publico.

Por fim, finalizando o contexto de uma abordagem de conteudo de forma mais suave, cabe
retomar duas falas enquadradas na categoria Leveza do Quadro 16 — Opinido sobre o curso
PassosPlay (Depoimento): “apreender a base de algo tdo complicado como algoritmo de maneira
simples e descontraida foi muito bom” (AS) e “Acho que coisas assim deveriam ser introduzidas
mais vezes na matéria, para tirar um pouco do peso que os alunos sentem” (A7).

Além de suavizar, o estabelecimento da combinacdo de metodologias ativas com os dos Trés
Momentos Pedagodgicos (3MP) de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), também teve por
finalidade trabalhar o conteddo de forma mais significativa, destacando neste viés as metodologias
Instrucdo pelos Colegas (IpC) e Ensino sob Medida (EsM), que foram utilizadas de forma
combinada. Essa busca por trazer mais significado ao conteudo almejava combater, a0 mesmo
tempo, problemas dissociados da realidade do aluno e dificuldade de compreensé&o dos conceitos.

Nesse sentido, faz-se importante mencionar um episédio que retrata a relevancia do uso do
Ensino sob Medida (EsM). Na atividade da Tarefa de Leitura A, em uma atividade incluida para que
o0 aluno expusesse suas duvidas e opinides a respeito dos conteudos e atividades, um dos alunos
perguntou como as atividades desenvolvidas tinham ligacdo com o curso e a area de informatica. De
posse desta informacdo, o planejamento da aula seguinte foi alterado por meio da inclusdo de um
exemplo préatico, utilizando a linguagem VisuAlg para executar o trecho de um cédigo que realizasse

exatamente o que havia sido trabalhado nas atividades realizadas de forma ludica, usando a
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Computacao desplugada. Assim, a atividade possibilitou que a Tarefa de Leitura cumprisse um dos
seus papeis: direcionar o planejamento da aula seguinte (NOVAK, 2011).

O episddio descrito anteriormente, reforca a importancia do docente sempre estar aberto a
alteracdes no planejamento, algo defendido por Zabala (1998) ao falar sobre o esquema de avaliagéo
formativa proposto por ele. Logo, essa premissa produziu pequenas e constantes alteracdes do
planejamento durante todo o curso, que se mostraram de suma importancia para um aprendizado
mais consistente.

Retornando ao contexto dos métodos escolhidos, quanto ao uso de metodologias em favor de
conferir um contetdo com mais significado, vale relembrar a fala do Professor 1, ao afirmar que o
“envolvimento como foi aplicado os conteudos faz com que os alunos nao vejam a disciplina como
algo monotono e sem sentido” (P1).

Ainda no contexto do uso da IpC e do EsM, ressalta-se que, 0 uso da primeira, foi também
uma estratégia de combate a dificuldade de compreensdo dos conceitos, pois trata-se de uma
metodologia que tem como principal objetivo promover a aprendizagem de conceitos por meio da
interacdo (ARAUJO; MAZUR, 2013). Assim, na tentativa de uma contribuicdo para a solucdo do
referido problema, inspirada pela interacdo defendida por Vygotsky (2007), ao explicar o
funcionamento da ZDP, optou-se ndo sé pela IpC, mas também pelo uso da Aprendizagem baseada
em equipes. Uma unido que teve também o objetivo promover o trabalho colaborativo.

Nesse Vviés, no subcapitulo “Trabalho colaborativo”, sdo apresentadas 11 indicagdes de alunos
que acreditam que trabalhar em grupo ou equipe ajuda no aprendizado, pergunta respondida ao final
do curso, ou seja, apos realizarem atividades utilizando essa dindmica. O Unico aluno que afirmou
ndo concordar, acredita que desta maneira a habilidade pessoal ndo € tdo aprimorada quanto em uma
atividade realizada sozinho. Destaca-se que, apesar de respeitar a opinido do aluno, e também
considerar que cada pessoa possui carateristicas distintas e aprende de formas diferentes, diante dos
dados apresentados e considerando a teoria socio-histérica de Vygotsky, entendeu-se que o trabalho
colaborativo realmente contribui para a aprendizagem, algo em que os professores da disciplina,
considerando suas repostas, também acreditam.

Ao utilizar essas dindmicas, buscou-se também trabalhar os contetidos atitudinais (ZABALA,
1998), tdo importantes para uma formagdo mais completa. Saber ouvir e entender que as vezes a
prépria opinido ndo sera aceita é de suma importancia ndo somente no ambiente académico, mas em
diversas situacfes no mercado de trabalho. Portando, esse aprendizado deve ser motivado por meio
de situaces onde conflitos possam surgir e assim serem trabalhados. Neste sentido, cabe retomar
mais uma vez a resposta de um dos alunos, que ao destacar um ponto positivo do curso estabeleceu:

“Aprender a trabalhar em equipe” (A4).



122

Percebe-se entdo, que a opcdo por uma metodologia ativa que trabalhasse em equipe e o
desenvolvimento de atividades em grupo no decorrer de alguns momentos sincronos, mostrou-se
como uma boa escolha, frente ndo s ao gosto pessoal dos envolvidos, mas ainda quanto as
percepcdes de contribuicdo para o aprendizado pelos autores mencionados e pelo publico-alvo.

Ainda no contexto do subcapitulo referente ao trabalho colaborativo, cabe ressaltar que,
conforme la explicado, a colaboracdo entre os alunos também foi introduzida no ambito das
metodologias que incentivam a competitividade, uma caracteristica que por vezes causa receio no
contexto educacional. Almejou-se com isso, incentivar nos alunos um trabalho coletivo e
colaborativo, ainda que em face de um ambiente competitivo. Logo, no decorrer do curso, buscou-se
estabelecer um equilibrio das caracteristicas das metodologias, a fim de unir o que cada uma pode
agregar de bom ao processo de ensino e aprendizagem, inspirando-se em Araujo e Frigotto (2015).

O receio acima mencionado, além de ndo ter feito parte dos pensamentos da pesquisadora no
decorrer da elaboracdo da proposta, foi confrontado mediante os comentarios dos alunos nas aulas,
favoraveis a competicao, e por meio de partes de algumas respostas aferidas a pergunta em que se
solicitou um ponto positivo do curso: “o tabuleiro dos passos play” (A5); “competitividade na forma
de jogos” (A6); “competi¢ao” (A10).

Ainda em relacdo a elaboracédo da proposta didatico-pedagogica, percebe-se, desde o titulo da
pesquisa e permeando boa parte do texto, a presenca do Pensamento Computacional. A ideia de
trabalhar este contetdo foi concebida com o intuito de combater algumas das causas apontadas para
um alto indice de reprovacéo e evasdo nas disciplinas relacionadas ao ensino de algoritmos. Causas
essas que estdo diretamente ligadas aos quatro pilares do Pensamento Computacional: decomposicao,
reconhecimento de padrdes, abstracdo e algoritmo. Ademais, conforme destacado no referencial
tedrico e referendado pelos professores participantes do estudo, além da sua importancia para a
disciplina em questdo, o Pensamento Computacional se mostra relevante para diversas areas da vida,
sendo de grande valor para formacéo dos alunos da EPT e futuros profissionais.

Assim, ao final do curso, perguntas foram feitas aos alunos e aos professores em relacdo ao
conteudo, a fim de verificar se os alunos entenderam a relevancia de tal contetdo e também tentar
perceber se houve, entre os alunos participantes, um aprendizado dos pilares do PC, pois a pesquisa
ndo envolveu o uso de nenhuma ferramenta que buscasse mensurar o conhecimento adquirido.

As respostas dos alunos, apresentadas no subcapitulo “Pensamento Computacional”,
demonstram a compreenséo desse entendimento e indicam uma construgdo dos conceitos associados
aos referidos pilares por parte deles.

Logo, considerando a falta de consenso académico a respeito da avaliagdo do Pensamento

Computacional (BRACKMANN, 2017), o contexto de avaliacdo qualitativa do PC descrito por Avila
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et al. (2017) e a indicacdo de Valente (2016) da utilizacdo de atividades que possibilitem observar o
grau consciéncia dos alunos em relacdo ao PC, acredita-se que, a positividade nas respostas dos
alunos, atrelada a percepcdo dos professores em relacdo ao uso das habilidades do PC por parte
destes durante o curso, e ainda a porcentagem de acertos apresentada nas perguntas da Aula 3,
conforme apresentado no respectivo subcapitulo, permitem inferir que foi alcancado um grau de
aprendizado satisfatdrio em relacdo ao Pensamento Computacional e seus quatro pilares.

Ainda no que tange a esta vertente, acrescenta-se que o uso da Computacdo desplugada na
promocdo do Pensamento Computacional veio como um reforco a base estrutural do curso e as
metodologias escolhidas, objetivando desenvolver atividades que fossem atrativas e proporcionassem
ludicidade a linguagem utilizada nas explicacdes. Assim, além de buscar combater umas das causas
descritas no Quadro 3 — Estratégias para combater as Causas da reprovacdo e da evasdo, 0 nao
entendimento dos enunciados, a proposta utilizou-se desse recurso a fim de suscitar nos alunos o
prazer de estudar, aprender enquanto se diverte, ou, vice-versa.

Frente a isso, apresenta-se a seguir uma juncdo das repostas ou comentarios encontrados em
perguntas distintas dos questionarios. O Aluno 7, quando perguntado sobre o motivo de sua
motivacao, explanou sobre proporcionar algo que fosse divertido e a0 mesmo tempo introduzisse na
matéria. Nas carateristicas elencadas para a maneira de desenvolvimento das atividades no curso,
encontramos, por exemplo: divertida, descontraida, ludica, linguagem simples; algumas dessas,
mencionadas também ao ser pedido que destacassem um ponto positive no curso. E, por fim, o
comentario dos Alunos 5 e 7, respectivamente, em relacdo ao que acharam do curso: “apreender a
base de algo tdo complicado como algoritmo de maneira simples e descontraida foi muito bom” e
“coisas assim deveriam ser introduzidas mais vezes na matéria, para tirar um pouco do peso que 0sS
alunos sentem. Foi incrivel aprender desse jeito.”

Um “jeito” diferente de aprender permeou o objetivo desta pesquisa, ao apresentar uma
proposta didatico-pedagdgica que pudesse contribuir para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem de algoritmos, por meio de metodologias e ferramentas que auxiliassem o
desenvolvimento do Pensamento Computacional, a fim de buscar resolver algumas causas para 0s
problemas da desmotivacdo, da reprovacdo e da evasdo, enfrentados nas disciplinas relacionadas ao
ensino de algoritmos.

Entende-se, entdo, diante da analise dos dados aqui explanados, que essa proposta foi bem
recebida pelos professores e pelos alunos, haja vista as caracteristicas relacionadas pelos
participantes ao curso, presentes no Quadro 13 — Opinido sobre a maneira de desenvolvimento das
atividades — e no Quadro 15 — Opinido sobre o curso PassosPlay (Caracteristica); e as respostas

positivas dos alunos as perguntas de namero 1, 2 e 3 presentes no Quadro 12 — Perguntas para a
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Avaliacdo do curso PassosPlay (Alunos e Professores), atribuindo as atividades executadas no curso
a capacidade de ajudar na disciplina e também motivar a estudar mais sobre programacao.
Atividades essas que podem ser consideradas como um apoio de grande valia no processo de ensino
e aprendizagem, ndo s6 para os alunos da disciplina foco do estudo, mas também para os discentes
de outras areas, pois o Pensamento Computacional, conforme ja exposto no referencial teorico, é
relevante em varios contextos. Relevancia também percebida por meio de sua introducdo na BNCC
de 2018 (BARBOSA, 2019). Afinal, é importante que a escola também contribua para o
desenvolvimento de habilidades nos alunos.

Logo, entende-se que as atividades que compuseram o curso e serdo disponibilizadas por
meio de um e-book, configurando-se no produto educacional desta pesquisa, podem ajudar a
promover o Pensamento Computacional e o ensino de algoritmos, motivando e engajando os alunos,
melhorando o desempenho destes, ndo s6 ambito académico, mas em seu dia a dia e na futura
profissdo. Apresentando-se como uma ferramenta de suporte para os professores, contribuindo para o
processo de ensino e aprendizagem e facilitando o planejamento e a formacdo continuada, como
forma de oferecer um diferencial no aprendizado dos alunos, trazendo leveza e descontracdo na
apresentacdo dos conteudos a que se propde.

Quanto a isso, cita-se uma observacdo inserida pelo Professor 2 ao dizer a sua opinido sobre o

curso PassosPlay:

Vale mencionar que participo de um projeto chamado Maleta de Ferramentas 4.0
que inclui o tema Pensamento Computacional. O projeto ¢ voltado para estudantes
dos oitavos e nonos anos da rede publica de ensino. Por gostar da experiéncia com
os Passos Play, utilizei algumas dinamicas e atividades do curso em encontros do
projeto.

Logo, diante do apresentado, percebe-se que o PassosPlay, além de cumprir com 0s objetivos
a que se prop0s, apresenta-se como um curso viavel de implementacdo tanto na forma
extracurricular, quanto no dia a dia da sala de aula, como parte da disciplina objeto de estudo, algo
corroborado pelos professores participantes, que afirmaram que aplicariam as metodologias do curso
na aula, e também direcionado a alunos de outras areas, desde que o objetivo seja trabalhar os

conteudos a que ele se propde.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Uma proposta pedagégica deve ser constantemente refinada no que tange aos recursos e
métodos utilizados, buscando sempre oferecer um material que atenda as necessidades do
publico-alvo da melhor maneira possivel. Neste sentido, a aplicacdo da proposta didatico-pedagogica
presente nesta dissertacdo foi de suma importancia, pois possibilitou detectar algumas melhorias
necessarias para o seu aprimoramento.

Logo, o Produto Educacional fruto desta pesquisa sofreu pequenas mudancas. Nesse primeiro
refinamento, optou-se por diminuir os conceitos referentes ao ensino de algoritmos, suprimento a
estrutura de decisdo utilizando “sendo” e a estrutura de repeticdo com base em uma condicéo, e o
momento sincrono teve sua carga-horaria aumentada de 45 para 60 minutos. A mudanca da carga-
horaria possibilitou que as atividades referentes ao Bénus 1 e 2, fossem, respectivamente, inseridas
nas Aulas 3 e 4, conforme o planejamento inicial, sendo executadas no contexto do EsSM combinado
com IpC e Aprendizagem baseada em equipes.

Além disso, algumas atividades presentes nas Tarefas de Leitura tiveram as suas explicacfes
alteradas, a fim de detalhar melhor e assim tentar impedir que as davidas recorrentes percebidas nas
respostas dos alunos para as atividades de casa ndo venham a se repetir.

Ademais, considerando os apontamentos feitos no referencial tedrico para a ndo utilizacdo do
Scratch — impossibilidade de uso em smartphones e demanda de estudo da ferramenta por parte do
professor —, ndo ha mencdo da referida linguagem no produto educacional. Tal decisdo se deu em
funcdo de a aplicagdo ter corroborado as duas premissas acima e, por isso, optou-se por manter
atividades mais simples de serem executadas pelo professor, muitas se baseando em jogos e
dindmicas, tornando o curso acessivel para aplicacdo por professores das mais variadas areas.

Ainda no viés do tempo de planejamento, cabe acrescentar que a sugestdo de tabuleiro
presente no produto educacional, para 0 acompanhamento da gamificagdo do curso, foi simplificada,
almejando se configurar em uma acdo que nao requeira grande tempo por parte do professor na sua
execucdo, para o feedback da realizacdo das atividades por parte dos alunos.

Portanto, considerando os resultados apresentados com a implementacdo do curso em sua
forma original e as melhorias realizadas e aqui descritas, conclui-se que o PassosPlay, um “Curso
Gamificado de Pensamento Computacional e Algoritmo Basico”, disponibilizado por meio do
produto educacional originado desta dissertacdo, se apresenta como um curso de nicho variado,
podendo contribuir para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem de algoritmos, voltado
para alunos da area da Computacdo, mas sendo capaz tambeém de ajudar na promocéo do PC e da

programacdo no ambito dos alunos de diversas areas, ndo exigindo do professor ministrante
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conhecimentos profundos em relacdo a Computacdo e sendo possivel de implementacdo no ambito
da disciplina ou como atividade extracurricular.

Assim, cumpriu-se o0 objetivo principal da pesquisa, pois a proposta didatico-pedagdgica que
foi apresentada e analisada se mostrou capaz de contribuir para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem de algoritmos, auxiliando os professores na promoc¢ao do Pensamento Computacional
no ambito dos seus quatro pilares: decomposicéo, reconhecimento de padrdes, abstracédo e algoritmo.

Além disso, a questdo de pesquisa “por que a disciplina de algoritmos apresenta um alto
indice de desmotivacdo, reprovacdo e evasdo nos cursos ligados a area de Informética e como tentar
resolver este problema?” foi respondida. Afinal, como resposta para a primeira parte da questdo, com
base na pesquisa bibliografica e de campo, foram apontadas varias causas para um alto indice de
reprovacdo e evasdo nas disciplinas relacionadas ao ensino de algoritmos. E no que tange a segunda
parte da indagacéo, a tentativa de resolucdo do problema, o curso PassosPlay mostrou-se capaz de
auxiliar os professores na tentativa de estimular os estudantes a construirem conhecimento
contextualizado.

Ressalta-se, porém, que apesar de ter usado estratégias para combater a maior parte das
causas detectadas para evasdo e reprovacdo na disciplina objeto de estudo, como ja referenciado ao
longo do texto, a coleta de dados, tanto na literatura como junto aos professores da disciplina,
detectou duas causas apontadas para os indices altos de reprovacdo na disciplina que ndo foram
tratadas pela proposta apresentada pela presente pesquisa: “deficiéncias em disciplinas
fundamentais™ e “pouca disponibilidade extraclasse para estudos”.

Assim, a tratativa dessas causas se apresenta como uma sugestdo de trabalho futuro em
relacdo a questdo de pesquisa aqui estabelecida. Além disso, tendo em vista que uma pesquisa é um
processo inacabado e retomando a tratativa do refinamento, apontada no inicio deste capitulo,
sugere-se, a principio, como uma possivel melhoria, 0 uso de uma gamificacdo na linha dos jogos do
estilo RPG, apontados por muitos alunos ao serem questionados de quais jogos gostavam.

Por fim, cabe salientar que uma das hipdteses levantadas no inicio do estudo, se 0 curso seria
capaz de contribuir para a diminui¢do dos indices de reprovacdo e evasdo na disciplina relacionada
ao ensino de algoritmos, diante da falta de dados adequados, nédo foi analisada. Considerou-se que a
comparacdo de indices provenientes de um ensino na modalidade presencial com indices advindos
do ensino remoto, devido ao contexto pandémico que fez com que as aulas do publico da pesquisa
acontecessem exclusivamente de forma remota, poderiam indicar resultados imprecisos guanto ao
impacto do curso no desempenho dos alunos. Logo, um estudo sobre o impacto do curso nos indices
de reprovacdo e evasdo na disciplina relacionada ao ensino de algoritmos daria continuidade aos

estudos.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Professor

Prezado participante,

Vocé esté sendo convidado(a) a participar da pesquisa Metodologias Ativas no Contexto dos Trés
Momentos Pedagdgicos (3MP) como Apoio a Promocgao do Pensamento Computacional e Ensino e
Aprendizagem de Algoritmos, desenvolvida por Renata Riscado Cardoso, discente do mestrado do
ProfEPT, um programa de p6s-graduacdo em Educacédo Profissional e Tecnologica, ofertado em rede
nacional, pertencente a area de Ensino e reconhecido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES do Ministério da Educagdo, sob orientagdo do Professor e
Pesquisador Doutor Leonardo Salvalaio Muline.

O objetivo central do estudo € a proposta de execucdo de um curso, de curta duracdo, baseado nos
3MP, que visa contribuir para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem de algoritmos por
meio de metodologias e ferramentas que auxiliem o desenvolvimento do Pensamento
Computacional.

O convite a sua participacdo se deve ao fato de ser uma professora da disciplina de Algoritmo e
Estrutura de Dados no IFFluminense Campus Itaperuna. Sua participacdo € voluntaria, isto €, ela ndo
é obrigatoria, e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou ndo participar, bem como retirar
sua participacdo a qualquer momento. VVocé ndo serad penalizado de nenhuma maneira caso decida
ndo consentir sua participacdo, ou desistir da mesma. Contudo, ela é muito importante para a
execucdo da pesquisa.

Sua participag@o na pesquisa consistira em responder dois questionarios — um no inicio e outro ao
final — com base em suas percep¢des enquanto professora da referida disciplina, além de atuar como
coparticipante na ministra¢ao do curso fruto da presente pesquisa. O curso sera ofertado de forma on-
line, em uma configuragdo intercalando momentos sincronos e assincronos, sendo as aulas os
momentos sincronos, ¢ as atividades para casa, os assincronos, com uma carga-horaria total de 8
horas. Os questionarios apresentardo perguntas fechadas e abertas, sendo possivel responder cada um
em cerca de 20 minutos, e voc€ poderd se recusar a responder as perguntas que, porventura,
ocasionarem constrangimentos de qualquer natureza.

Destaca-se que serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé
prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo sera omitido na divulgacdo dos resultados da
pesquisa, que serdo utilizados na forma de comunicacdo cientifica, resguardado o sigilo da sua
identificacdo, garantindo assim a sua privacidade. Tendo acesso a tais dados apenas a pesquisadora, o
orientador e voce, na categoria de professora coparticipante. Porém, caso deseje que suas respostas
sejam identificadas, este direito lhe é resguardado. Ao final da pesquisa, todo material sera mantido
em arquivo, por pelo menos 5 anos, conforme Resolugdo 466/12 e orientagdes do
CEP/UNIREDENTOR.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé poderd solicitar da
pesquisadora informac@es sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito através
dos meios de contato explicitados neste Termo.

O beneficio relacionado com a sua colaboragdo nesta pesquisa esta ligado ao fato de que busca-se
com o resultado desse estudo, identificar praticas pedagogicas que sejam viaveis para o uso em sala
de aula e capazes de contribuir para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem dos alunos da
Educagao Profissional e Tecnologica, beneficiando assim o processo educacional, com foco especial
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para a disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados.

As atividades propostas no curso nao apresentam risco a saude fisica ou mental dos participantes
¢ considera-se baixo o nivel de gravidade dos riscos, tendo em vista a possibilidade de recusa e¢/ou
desisténcia, a qualquer momento, das agdes propostas. Os riscos para voc€, como participante,
referem-se a comunicagao e a divulgacgido de informagdes, porém, os dados coletados serdo utilizados
na forma de comunicacgao cientifica, por meio de artigos e da dissertacao referente a pesquisa, sendo,
porém, resguardado o sigilo da sua identificacdo, garantindo assim a sua privacidade.

A referente pesquisa ndo acarretara custo para voc€, assim como nao proporcionara valor em
dinheiro pela sua participagdo. Sendo, porém, indenizado por eventuais danos decorrentes desta e
ressarcido de algum custo que, porventura, vier a ter relativo a pesquisa.

A proposta de pesquisa foi submetida & apreciagdo do Sistema CEP/CONEP (Comissdo de Etica
em Pesquisa/Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa). Em caso de ddvida quanto & conduc&o ética
do estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Centro Universitario Redentor. O
Comité de Etica é a instancia que tem por objetivo defender os interesses dos participantes da
pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de
padrdes éticos. Dessa forma o comité tem o papel de avaliar e monitorar o andamento do projeto de
modo que a pesquisa respeite 0s principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da dignidade, da
autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade. Caso deseje contata-lo, este
esta localizado na BR 356, n° 25 — Cidade Nova — Itaperuna/RJ — CEP: 28300-000, ou via telefone
(22) 3811-0111 ramal 333, ou mesmo pelo site http://redentor.edu.br/institucional/cep ou pelo e-mail:
cep@redentor.edu.br.

Caso necessite de mais informacgdes, podera procurar a pesquisadora responsavel, na BR 356 s/n,
Cidade Nova - Itaperuna/RJ, ou pelo telefone (22) 99814-8571, ou ainda pelo e-mail:
renatarisc@gmail.com.

Nome e Assinatura da Pesquisadora Responsével

Declaro que entendi os objetivos e condi¢es de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar, de forma voluntaria, da referida pesquisa nos termos supracitados, rubricando todas as
paginas no local indicado e assinando duas copias do TCLE, uma para minha posse e outra para
arquivamento da pesquisadora.

R de de 2021.

Assinatura do Participante

Nome do participante:
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Aluno

Prezado participante,

Vocé esté sendo convidado(a) a participar da pesquisa Metodologias Ativas no Contexto dos Trés
Momentos Pedagdgicos (3MP) como Apoio & Promocgao do Pensamento Computacional e Ensino e
Aprendizagem de Algoritmos, desenvolvida por Renata Riscado Cardoso, discente do mestrado do
ProfEPT, um programa de p6s-graduacdo em Educacédo Profissional e Tecnologica, ofertado em rede
nacional, pertencente a area de Ensino e reconhecido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES do Ministério da Educagdo, sob orientagdo do Professor e
Pesquisador Doutor Leonardo Salvalaio Muline.

O objetivo central do estudo € a proposta de execucdo de um curso, de curta duracdo, baseado nos
3MP, que visa contribuir para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem de algoritmos por
meio de metodologias e ferramentas que auxiliem o desenvolvimento do Pensamento
Computacional.

O convite a sua participacdo se deve ao fato de ser um aluno que esta cursando a disciplina de
Algoritmo e Estrutura de Dados no IFFluminense Campus Itaperuna. Sua participacdo é voluntaria,
isto €, ela ndo é obrigatoria, e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou nao participar, bem
como retirar sua participacdo a qualquer momento. Vocé ndo serd penalizado de nenhuma maneira
caso decida ndo consentir sua participacdo, ou desistir da mesma. Contudo, ela é muito importante
para a execucdo da pesquisa.

Seu envolvimento na pesquisa consistira em participar do curso que sera ofertado e responder um
questionario ao final deste, para a pesquisadora do projeto, a fim de identificar se o curso ofertado
contribuiu com a sua aprendizagem ¢ foi ao encontro dos seus desejos e das suas motivagdes. O
curso sera ofertado de forma on-line, em uma configuracao intercalando momentos sincronos e
assincronos, sendo as aulas os momentos sincronos ¢ as atividades para casa, os assincronos, com
uma carga-horaria total de 8 horas. O questionario ao final do curso apresentara perguntas fechadas e
abertas, sendo possivel respondé-lo em cerca de 20 minutos, e vocé podera se recusar a responder as
perguntas que, porventura, ocasionarem constrangimentos de qualquer natureza.

Destaca-se que serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé
prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo serd& omitido na divulgacdo dos resultados da
pesquisa, que serdo utilizados na forma de comunicagdo cientifica, resguardado o sigilo da sua
identificacdo, garantindo assim a sua privacidade. Tendo acesso a tais dados apenas a pesquisadora, o
orientador ¢ a professora da disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados que atuara como
coparticipante na ministracdo do curso. Porém, caso deseje que suas respostas sejam identificadas,
este direito lhe é resguardado. Ao final da pesquisa, todo material sera mantido em arquivo, por pelo
menos 5 anos, conforme Resolugéo 466/12 e orientagdes do CEP/UNIREDENTOR.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar da
pesquisadora informacdes sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito através
dos meios de contato explicitados neste Termo.

O beneficio relacionado com a sua colaboracdo nesta pesquisa € o de participar de um curso que
visa 0 desenvolvimento do Pensamento Computacional, produzindo habilidades que sdo Uteis para a
resolucéo de problemas nas mais variadas areas, contribuindo ndo sé para um melhor desempenho na
disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados, mas também em outras que compdem a grade
curricular.
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As atividades propostas no curso ndo apresentam risco a satude fisica ou mental dos participantes e
considera-se baixo o nivel de gravidade dos riscos, tendo em vista a possibilidade de recusa e/ou
desisténcia, a qualquer momento, das agdes propostas. Os riscos para voc€, como participante,
referem-se a comunicagao e a divulgagao de informagdes, porém, os dados coletados serdo utilizados
na forma de comunicagao cientifica, por meio de artigos e da dissertacdo referente a pesquisa, sendo,
porém, resguardado o sigilo da sua identificacao, garantindo assim a sua privacidade.

A referente pesquisa ndo acarretara custo para voc€, assim como nao proporcionara valor em
dinheiro pela sua participagdo. Sendo, porém, indenizado por eventuais danos decorrentes desta e
ressarcido de algum custo que, porventura, vier a ter relativo a pesquisa.

A proposta de pesquisa foi submetida a apreciagdo do Sistema CEP/CONEP (Comissdo de Etica
em Pesquisa/Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa). Em caso de duvida quanto a conducéo ética
do estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Centro Universitario Redentor. O
Comité de Etica é a instancia que tem por objetivo defender os interesses dos participantes da
pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de
padrBes éticos. Dessa forma o comité tem o papel de avaliar e monitorar o andamento do projeto de
modo que a pesquisa respeite os principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da dignidade, da
autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade. Caso deseje contata-lo, este
esta localizado na BR 356, n° 25 — Cidade Nova — Itaperuna/RJ — CEP: 28300-000, ou via telefone
(22) 3811-0111 ramal 333, ou mesmo pelo site http://redentor.edu.br/institucional/cep ou pelo e-mail:
cep@redentor.edu.br.

Caso necessite de mais informacdes, podera procurar a pesquisadora responsavel, na BR 356 s/n,
Cidade Nova — Itaperuna/RJ, ou pelo telefone (22) 99814-8571, ou ainda pelo e-mail:
renatarisc(@gmail.com.

Nome e Assinatura da Pesquisadora Responsavel

Declaro que entendi os objetivos e condigdes de minha participagdo na pesquisa e concordo em
participar, de forma voluntaria, da referida pesquisa nos termos supracitados, rubricando todas as
paginas no local indicado e assinando duas copias do TCLE, uma para minha posse e outra para
arquivamento da pesquisadora.

> de de 2021.

Assinatura do Participante

Nome do participante:
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APENDICE C - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

Prezado participante,

Vocé esté sendo convidado(a) a participar, mediante o consentimento de seus pais/responsavel, da
pesquisa Metodologias Ativas no Contexto dos Trés Momentos Pedagdgicos (3MP) como Apoio a
Promocdo do Pensamento Computacional e Ensino e Aprendizagem de Algoritmos, desenvolvida
por Renata Riscado Cardoso, discente do mestrado do ProfEPT, um programa de p6s-graduacdo em
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, ofertado em rede nacional, pertencente a area de Ensino e
reconhecido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES do
Ministério da Educacdo, sob orientacdo do Professor e Pesquisador Doutor Leonardo Salvalaio
Muline.

O objetivo central do estudo é a proposta de execucdo de um curso, de curta duracdo, baseado nos
3MP, que visa contribuir para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem de algoritmos por
meio de metodologias e ferramentas que auxiliem o desenvolvimento do Pensamento
Computacional.

O convite a sua participacao se deve ao fato de ser um aluno que esta cursando a disciplina de
Algoritmo e Estrutura de Dados no IFFluminense Campus Itaperuna. Sua participacdo é voluntaria,
isto €, ela ndo é obrigatdria, e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou ndo participar, bem
como retirar sua participacdo a qualquer momento. VVocé ndo serd penalizado de nenhuma maneira
caso decida ndo consentir sua participacdo, ou desistir da mesma. Contudo, ela € muito importante
para a execucao da pesquisa.

Seu envolvimento na pesquisa consistird em participar do curso que sera ofertado e responder um
questionario ao final deste, para a pesquisadora do projeto, a fim de identificar se o curso ofertado
contribuiu com a sua aprendizagem e foi ao encontro dos seus desejos e das suas motivacdes. O
curso sera ofertado de forma on-line, em uma configura¢do intercalando momentos sincronos e
assincronos, sendo as aulas os momentos sincronos ¢ as atividades para casa, os assincronos, com
uma carga-hordria total de 8 horas. O questionario ao final do curso apresentara perguntas fechadas e
abertas, sendo possivel respondé-lo em cerca de 20 minutos, e vocé podera se recusar a responder as
perguntas que, porventura, ocasionarem constrangimentos de qualquer natureza.

Destaca-se que serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé
prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo serd omitido na divulgacdo dos resultados da
pesquisa, que serdo utilizados na forma de comunicagdo cientifica, resguardado o sigilo da sua
identificacdo, garantindo assim a sua privacidade. Tendo acesso a tais dados apenas a pesquisadora, o
orientador ¢ a professora da disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados que atuara como
coparticipante na ministracdo do curso. Porém, caso deseje que suas respostas sejam identificadas,
este direito lhe é resguardado. Ao final da pesquisa, todo material sera mantido em arquivo, por pelo
menos 5 anos, conforme Resolugéo 466/12 e orientagcdes do CEP/UNIREDENTOR.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé poderd solicitar da
pesquisadora informacdes sobre sua participagdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito através
dos meios de contato explicitados neste Termo.

O beneficio relacionado com a sua colaboracgdo nesta pesquisa é o de participar de um curso que
visa 0 desenvolvimento do Pensamento Computacional, produzindo habilidades que sdo Uteis para a
resolucéo de problemas nas mais variadas areas, contribuindo néo sé para um melhor desempenho na
disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados, mas também em outras que compdem a grade
curricular.
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As atividades propostas no curso ndo apresentam risco a saude fisica ou mental dos participantes e
considera-se baixo o nivel de gravidade dos riscos, tendo em vista a possibilidade de recusa e/ou
desisténcia, a qualquer momento, das agdes propostas. Os riscos para voc€, como participante,
referem-se a comunicagao e a divulgagdo de informagdes, porém, os dados coletados serdo utilizados
na forma de comunicagao cientifica, por meio de artigos e da dissertacdo referente a pesquisa, sendo,
porém, resguardado o sigilo da sua identificacdo, garantindo assim a sua privacidade.

A referente pesquisa ndo acarretara custo para voc€, assim como nao proporcionara valor em
dinheiro pela sua participagdo. Sendo, porém, indenizado por eventuais danos decorrentes desta e
ressarcido de algum custo que, porventura, vier a ter relativo a pesquisa.

A proposta de pesquisa foi submetida a apreciagdo do Sistema CEP/CONEP (Comissdo de Etica
em Pesquisa/Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa). Em caso de duvida quanto a conducéo ética
do estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Centro Universitario Redentor. O
Comité de Etica é a instancia que tem por objetivo defender os interesses dos participantes da
pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de
padrBes éticos. Dessa forma o comité tem o papel de avaliar e monitorar o andamento do projeto de
modo que a pesquisa respeite os principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da dignidade, da
autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade. Caso deseje contata-lo, este
esta localizado na BR 356, n° 25 — Cidade Nova — Itaperuna/RJ — CEP: 28300-000, ou via telefone
(22) 3811-0111 ramal 333, ou mesmo pelo site http://redentor.edu.br/institucional/cep ou pelo e-mail:
cep@redentor.edu.br.

Caso necessite de mais informacdes, podera procurar a pesquisadora responsavel, na BR 356 s/n,
Cidade Nova — Itaperuna/RJ, ou pelo telefone (22) 99814-8571, ou ainda pelo e-mail:
renatarisc(@gmail.com.

Nome e Assinatura da Pesquisadora Responsavel

Declaro que entendi os objetivos e condi¢cdes de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar, de forma voluntéria, e mediante o consentimento de meus pais/responsavel, da referida
pesquisa nos termos supracitados, rubricando todas as paginas no local indicado e assinando duas
copias do TALE, uma para minha posse e outra para arquivamento da pesquisadora.

> de de 2021.

Assinatura do Participante

Nome do participante:
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Pais/Responsavel

Prezado,

Seu filho(a), aluno(a) no IFFluminense Campus Itaperuna, estd sendo convidado(a) a participar da
pesquisa Metodologias Ativas no Contexto dos Trés Momentos Pedagdgicos (3MP) como Apoio a
Promocdo do Pensamento Computacional e Ensino e Aprendizagem de Algoritmos, desenvolvida
por Renata Riscado Cardoso, discente do mestrado do ProfEPT, um programa de p6s-graduacdo em
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, ofertado em rede nacional, pertencente a area de Ensino e
reconhecido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES do
Ministério da Educacdo, sob orientacdo do Professor e Pesquisador Doutor Leonardo Salvalaio
Muline.

O objetivo central do estudo é a proposta de execucdo de um curso, de curta duracdo, baseado nos
3MP, que visa contribuir para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem de algoritmos por
meio de metodologias e ferramentas que auxiliem o desenvolvimento do Pensamento
Computacional.

O convite a participacdo dele(a) se deve ao fato de ser um(a) aluno(a) que esta cursando a
disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados no IFFluminense Campus Itaperuna. A participacao é
voluntéria, isto é, ela ndo é obrigatéria, e ele(a) tem plena autonomia para decidir se quer ou nao
participar, bem como retirar a participacdo a qualquer momento. Ele(a) ndo sera penalizado de
nenhuma maneira caso decida ndo consentir com a participacdo, ou desistir da mesma. Contudo, ela
é muito importante para a execucao da pesquisa.

O envolvimento dele(a) na pesquisa consistira em participar do curso que sera ofertado e
responder um questionario ao final deste, para a pesquisadora do projeto, a fim de identificar se o
curso ofertado contribuiu com a sua aprendizagem e foi ao encontro dos seus desejos ¢ das suas
motivagdes. O curso sera ofertado de forma on-line, em uma configuragdo intercalando momentos
sincronos e assincronos, sendo as aulas os momentos sincronos e as atividades para casa, os
assincronos, com uma carga-horaria total de 8 horas. O questionario ao final do curso apresentara
perguntas fechadas e abertas, sendo possivel respondé-lo em cerca de 20 minutos, e ele(a) podera se
recusar a responder as perguntas que, porventura, ocasionarem constrangimentos de qualquer
natureza.

Destaca-se que serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informacdes por ele(a)
prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo(a) sera omitido na divulgacdo dos resultados da
pesquisa, que serdo utilizados na forma de comunicagdo cientifica, resguardado o sigilo da sua
identificacdo, garantindo assim a sua privacidade. Tendo acesso a tais dados apenas a pesquisadora, o
orientador ¢ a professora da disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados que atuara como
coparticipante na ministragdo do curso. Porém, caso ele(a) deseje que suas respostas sejam
identificadas, este direito lhe é resguardado. Ao final da pesquisa, todo material sera mantido em
arquivo, por pelo menos 5 anos, conforme Resolucdo 466/12 e orientagdes do
CEP/UNIREDENTOR.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, ele(a) poderd solicitar da
pesquisadora informacdes sobre sua participagdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito através
dos meios de contato explicitados neste Termo.

O beneficio relacionado com a colaboracdo dele(a) nesta pesquisa € o de participar de um curso
que visa o desenvolvimento do Pensamento Computacional, produzindo habilidades que sdo Uteis
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Rubrica participante:
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para a resolugdo de problemas nas mais variadas areas, contribuindo ndo s6 para um melhor
desempenho na disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados, mas também em outras que compdem
a grade curricular.

As atividades propostas no curso nao apresentam risco a saude fisica ou mental dos participantes e
considera-se baixo o nivel de gravidade dos riscos, tendo em vista a possibilidade de recusa e¢/ou
desisténcia, a qualquer momento, das agdes propostas. Os riscos para ele(a), como participante,
referem-se a comunicagao e a divulgacgdo de informagdes, porém, os dados coletados serdo utilizados
na forma de comunicacgao cientifica, por meio de artigos e da dissertacao referente a pesquisa, sendo,
porém, resguardado o sigilo da sua identificacdo, garantindo assim a sua privacidade.

A referente pesquisa ndo acarretara custo para ele(a), ou para voc€, assim como nao
proporcionara valor em dinheiro pela participa¢do. Sendo, porém, indenizado por eventuais danos
decorrentes desta e ressarcido de algum custo que, porventura, vier a ter relativo a pesquisa.

A proposta de pesquisa foi submetida & apreciagdo do Sistema CEP/CONEP (Comissdo de Etica
em Pesquisa/Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa). Em caso de ddvida quanto & conduc&o ética
do estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Centro Universitario Redentor. O
Comité de Etica é a instancia que tem por objetivo defender os interesses dos participantes da
pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de
padrdes éticos. Dessa forma o comité tem o papel de avaliar e monitorar o andamento do projeto de
modo que a pesquisa respeite 0s principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da dignidade, da
autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade. Caso deseje contata-lo, este
esta localizado na BR 356, n° 25 — Cidade Nova — Itaperuna/RJ — CEP: 28300-000, ou via telefone
(22) 3811-0111 ramal 333, ou mesmo pelo site http://redentor.edu.br/institucional/cep ou pelo e-mail:
cep@redentor.edu.br.

Caso necessite de mais informacgdes, podera procurar a pesquisadora responsavel, na BR 356 s/n,
Cidade Nova - Itaperuna/RJ, ou pelo telefone (22) 99814-8571, ou ainda pelo e-mail:
renatarisc@gmail.com.

Nome e Assinatura da Pesquisadora Responsavel

Declaro que entendi os objetivos e condicdes, e autorizo a participacdo, de forma voluntaria, do
meu filho(a) na referida pesquisa nos termos supracitados, rubricando todas as paginas no local
indicado e assinando duas copias do TCLE, uma para minha posse e outra para arquivamento da
pesquisadora.

s de de 2021.

Assinatura Pai/Responsavel

Nome do Pai/Responsavel:
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APENDICE E - Questionario de Coleta de Dados para Elaboragio do Curso - Professor
Professores da disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados do IFFluminense Campus Itaperuna

Prezado professor,

O presente questionario foi elaborado pela mestranda Renata Riscado Cardoso, como parte de
uma pesquisa de mestrado do programa ProfEPT do Instituto Federal Fluminense, sob orientacdo do
professor Leonardo Salvalaio Muline. A referida pesquisa tem como objetivo principal apresentar
uma proposta de curso de curta duragdo, ofertado de forma on-line, baseado nos trés momentos
pedagogicos de Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2011), que visa contribuir com a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem de algoritmos por meio de metodologias e ferramentas que
promovam o desenvolvimento do Pensamento Computacional.

Como parte da metodologia desenvolvida para alcancar este objetivo, as perguntas a seguir
buscam identificar, por meio da sua percep¢do, motivos para o alto indice de reprovagdo na
disciplina relacionada ao ensino de algoritmos e uma possivel relacdo entre o Pensamento
Computacional, a motivacdo dos alunos e o uso de metodologias ativas no contexto da disciplina
objeto de estudo.

A sua participagdo ¢ fundamental para o desenvolvimento desta pesquisa.

Data:
Nome: / Idade:
Tempo de atuagdo no IFFluminense: / Tempo de atuago na disciplina:

1. Género
( ) Feminino/( ) Masculino

2. Formacdo Académica (especifique 0 curso)
() Ensino Superior / () Pés-graduacdo / ( ) Mestrado / () Doutorado

3. Vocé ja fez algum curso de capacitacdo em Metodologias Ativas?
( )Sim/( )Nao

4. Por meio de uma pesquisa bibliografica, em artigos do periodo de 2015 a 2020, foram
identificadas possiveis causas para o alto indice de reprovacdo e evasdo nas disciplinas
relacionadas ao ensino de algoritmos, um problema apontado por diversos autores, entre eles,
Rapkiewicz et al. (2006) e Amorim et al. (2016). No contexto do Campus Itaperuna do
[FFluminense, com base em um levantamento de dados junto ao Registro Académico, a tabela a
seguir aponta os indices de reprovagdo, no periodo entre 2015 e 2018, das disciplinas
profissionalizantes ofertadas no 1° ano do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio em

Informatica.
Pl‘OJ?t(.) Algoritmo e Arquntem_ra ® | Informatica | Sistemas | Banco de | Sistemas
Pedagogico Ano | Estrutura de | Manutencio de . C . P
de Curso Dados Computadores Basica Digitais Dados |Operacionais
PPC 1 2015 37,25% 36,17% 10,64% 14,58% -- --
(201322016) | 3916 |  33,33% 8,89% 7,50% | 5,00% - -
PPC 2 2017 34,43% -- 7,41% -- 14,81% 16,67%
(2017 em diante) | 2918 |  34,12% - 17,07% - 29,27% 16,87%
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13.
14.
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Percebe-se pelos dados apresentados na tabela, que a disciplina de Algoritmo e Estrutura de
Dados apresentou o maior indice de reprovacdo em comparacdo com as demais disciplinas
profissionalizantes no mesmo ano. Assim, considerando a sua atuagdo na disciplina de Algoritmo
e Estrutura de Dados, marque as causas percebidas em sua pratica docente que coincidem com as
encontradas na literatura.

() Modelo tradicional de ensino.

( ) Falta de motivacéo dos alunos.

() Dificuldade de abstracdo.

( ) Falta de organizacdo do pensamento para resolucdo de um algoritmo.

() Dificuldade na construcéo do raciocinio logico.

() Dificuldade de compreenséo dos conceitos mostrados em aula.

() Nao entendimento dos enunciados.

( ) Exercicios dissociados de problemas “reais”.

() Deficiéncias em disciplinas fundamentais.

() Pouca disponibilidade extraclasse para estudos.

Caso existam, aponte causas para a reprovacdo e evasdo na disciplina de Algoritmo e Estrutura
de Dados, que vocé tenha percebido em sua pratica docente e que nao foram identificadas por
meio da pesquisa bibliografica apontada na Questéo n° 4.

Amaral, Medina e Tarouco (2016) incluem a dificuldade em se construir o Pensamento
Computacional (PC) como um dos problemas para a aprendizagem de programacao e Brackmann
(2017) apresenta o Algoritmo como um dos 4 (quatro) pilares do PC, ao lado da Decomposicao,
do Reconhecimento de padrdes e da Abstragdo. Vocé considera o desenvolvimento do PC
relevante para o aprendizado de algoritmos? Por qué?

( )Sim/( )Nao

Wing (2006) aponta o Pensamento Computacional como uma habilidade fundamental para os
cidadaos do século XXI. Vocé considera o desenvolvimento do PC relevante para os alunos da
Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT)? Por qué?

( )Sim/( )Nao

Voceé percebe os alunos desmotivados na disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados?

( )Sim/( ) N&o (responda a questdo n° 10)

Liste, no seu entender, possiveis causas para esta falta de motivacao.

Vocé ja utilizou alguma metodologia ativa na disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados?

( )Sim/( )Nao

Em caso afirmativo: Quais e por que ndo usa mais?

Voceé faz uso de alguma metodologia ativa na disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados?

() Sim (responda a questdo n® 12) / () Nao (responda a questdo n° 13)

Quais metodologias ativas voce€ utiliza e desde quando?

Quais praticas pedagogicas vocé utiliza na referida disciplina?

Que agdes ou atividades vocé sugere que sejam desenvolvidas no curso que sera ofertado, como
fruto da pesquisa, com o objetivo de contribuir para o processo de ensino e aprendizagem de
algoritmos.
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APENDICE F - Questionario de Coleta de Dados para Avaliacdo do Curso - Aluno
Alunos do IFFluminense Campus Itaperuna

Prezado aluno,

O presente questionario foi elaborado pela mestranda Renata Riscado Cardoso, como parte de
uma pesquisa de mestrado do programa ProfEPT do Instituto Federal Fluminense, sob orienta¢do do
professor Leonardo Salvalaio Muline. A referida pesquisa tem como objetivo principal desenvolver
uma proposta de curso de curta duracdo, ofertado de forma on-line.

Como parte das atividades desenvolvidas na referida pesquisa, as perguntas a seguir buscam
identificar se o curso ofertado contribuiu com a sua aprendizagem e foi ao encontro dos seus desejos
e das suas motivacoes.

Logo, ndo existem respostas certas ou erradas, mas sim a sua opinido pessoal e sincera, algo
fundamental para a conclusdo desta pesquisa.

Nome:
Data: / Turma: / Idade:
1. Género
( ) Feminino / ( ) Masculino
2. Formacdo Académica
() Ensino Fundamental (Escola Publica)
() Ensino Fundamental (Escola Particular)
() Ensino Médio (Incompleto, em outra Institui¢ao)
() Ensino Médio (Completo, em outra Institui¢do)
3. Vocé possui smartphone?
( )Sim/( )Nao
Em caso afirmativo: Com acesso a Internet Mével (3G/4G)? ( ) Sim ( ) Né&o
4. Voceé possui computador em casa?
( )Sim/( )Néo
Em caso afirmativo: Vocé divide o uso com mais alguém? Se sim, quem?
5. Vocé possui Internet Banda Larga (cabo/fibra dtica) em casa?
( )Sim/( )Nao
6. Em média, quantas horas por dia vocé usa a internet?
( )Menosde 1 hora/( )Dela2horas/( )De2a4horas/( )Mais de4 horas
7. Em relagdo ao uso da internet, marque as 6 (seis) plataformas ou atividades listadas abaixo que
vocé mais utiliza ou pratica.
() Facebook /() Instagram /( ) Twitter / ( ) E-mail /( ) Whatsapp / ( ) Telegram
() Youtube /() Netflix / ( ) Jogos/( ) Leitura de noticias / ( ) Pesquisa escolar
() Pesquisa pessoal / () Outros
8. Vocé gosta de jogos?
( )Sim/( )Néo
Em caso afirmativo: Quais?
9. De maneira geral, vocé se sente motivado para estudar?
( )Sim/( )Nao
Em caso negativo: Por que ndo?
10. Vocé gosta de trabalhos em grupo?
( )Sim/( )Néo
11. Depois de participar do curso, vocé consegue perceber os pilares do Pensamento Computacional
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(Decomposic¢do, Reconhecimento de padrbes, Abstracdo e Algoritmo) nas suas atividades em
geral?
( )Sim/( )Nao
Em caso afirmativo. Cite um exemplo diferente dos abordados no curso.
12. Vocé acredita que as habilidades do Pensamento Computacional, abordadas no curso, podem te
ajudar nas atividades escolares? Por qué?
( )Sim/( )Nao
13. Vocé se sente capaz de utilizar as habilidades abordadas no curso nas suas atividades escolares?
Por qué?
( )Sim/( )Néo
14. Vocé acredita que as habilidades do Pensamento Computacional, abordadas no curso, podem te
ajudar na sua futura profissao? Por qué?
( )Sim/( )Nao
15. Vocé se sentiu motivado no decorrer do curso? Por qué?
( )Sim/( )Nao
16. Vocé acredita que o desenvolvimento das atividades, em colaboracdo com outros colegas e nao
de forma individual, ajuda no aprendizado?
( )Sim/( )Néo
Em caso negativo: Por que ndo?
17. As atividades desenvolvidas no curso te ajudaram na disciplina de Algoritmo e Estrutura de
Dados? Por qué?
( )Sim/( )Néo
18. O curso te deixou motivado a estudar mais sobre algoritmo/programacéo?
( )Sim/( )Néo
19. O que vocé achou da maneira como as atividades foram desenvolvidas no curso?
20. Qual a sua opinido sobre o curso?
21. O que vocé destacaria de positivo no curso?
22. O que vocé destacaria de negativo no curso?
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APENDICE G - Questionario de Coleta de Dados para Avaliagdo do Curso - Professor
Professores da disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados do IFFluminense Campus Itaperuna

Prezado professor,

O presente questionario foi elaborado pela mestranda Renata Riscado Cardoso, como parte de

uma pesquisa de mestrado do programa ProfEPT do Instituto Federal Fluminense, sob orientagdao do
professor Leonardo Salvalaio Muline.

Como parte da metodologia desenvolvida, as perguntas a seguir buscam identificar, por meio da

sua percepcao, os efeitos do curso ofertado na aprendizagem e no envolvimento dos alunos
participantes.

A sua participacdo ¢ fundamental para a conclusdo desta pesquisa.

Nome: / Data:

1.

8.

9.

Vocé percebeu, no decorrer das atividades da disciplina de Algoritmo e Estrutura de Dados, a
utilizacdo das habilidades relacionadas ao Pensamento Computacional por parte dos alunos
participantes do curso?
( )Sim/( )Nao
Em caso afirmativo: Quais foram as suas percepgoes?
Na sua opinido, as praticas propostas no curso ofertado conseguiram contribuir para a melhoria
do desempenho dos alunos participantes?
( )Sim/( )Nao/( )Nao sei responder
Vocé sentiu alguma alteracdo na motivacao dos alunos participantes do curso diante da disciplina
de Algoritmo e Estrutura de Dados?
( )Sim/( )Nao/( ) Nao seiresponder
Em caso afirmativo: Quais foram as mudancgas?
Vocé acredita que o desenvolvimento das atividades, em colaboracdo com outros colegas e ndo
de forma individual, contribui para o aprendizado?
( )Sim/( )Néo
Em caso negativo. Por que ndo?
Vocé percebeu os alunos motivados no decorrer do curso? Por qué?
( )Sim/( )Néo
O que vocé achou da maneira como as atividades foram desenvolvidas no curso?
Vocé aplicaria as metodologias utilizadas no curso em sua sala de aula? Por qué?
( )Sim/( )Nao
Qual a sua opinido sobre o curso?
O que vocé destacaria de positivo no curso?

10. O que vocé destacaria de negativo no curso?
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APENDICE H — Capa do Produto Educacional

PassosPlay
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ANEXO 1 — Parecer Consubstanciado do CEP

— FACULDADE REDENTOR ;2“&&«& o

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Metodologias Ativas no Contexto dos Trés Momentos Pedagdgicos (3MP) como Apoio
a Promocgao do Pensamento Computacional e Ensino e Aprendizagem de Algoritmos

Pesquisador: RENATA RISCADO CARDOSO

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 45588720.0.0000.5648

Instituicao Proponente:INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
Patrocinador Principal: Financiamento Proéprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.672.916

Apresentacgao do Projeto:

A disciplina relacionada ao conteudo de algoritmos, ofertada geralmente nos primeiros anos dos cursos da
area da Computacao, apresenta altos

indices de reprovacao e evasao, um problema que persiste por anos, mesmo com o crescente avango das
tecnologias. Considerando o ensino

tradicional e a dificuldade em utilizar o Pensamento Computacional (PC) como possiveis causas para o
baixo rendimento dos alunos, busca-se, com

a pesquisa, investigar as causas apontadas e, frente a elas, apresentar uma proposta didatico-pedagdgica
por meio de um curso de curta duragéo

com o objetivo de desenvolver habilidades relacionadas ao Pensamento Computacional e, assim, ajudar no
desenvolvimento de alunos da

Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT), principalmente os que cursam a disciplina relacionada a
tematica em questao, ofertada no 1° ano do

Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio em Informatica do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e
Tecnologia Fluminense (IFFluminense)

Campus ltaperuna (RJ), buscando também contribuir para minimizar os indices de reprovacao e evasdo. O
curso visa apoiar a promogéo do PC e o

processo de ensino e aprendizagem de algoritmos, propondo o uso das Metodologias Ativas:

Endereco: Rodovia BR 356, n° 25 3° ANDAR SALA 215 - RAMAL 333

Bairro: Cidade Nova CEP: 28.300-000
UF: RJ Municipio: ITAPERUNA
Telefone: (22)3811-0111 Fax: (22)3811-0333 E-mail: cep@redentor.edu.br
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Continuagao do Parecer: 4.672.916

Gamificagcédo, Aprendizagem baseada em jogos,

Instrucéo pelos Colegas, Ensino sob Medida e Aprendizagem baseada em equipes; aliadas a Computagao
desplugada e ao Scratch, no contexto

dos Trés Momentos Pedagdgicos propostos por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011): Problematizacédo
Inicial, Organiza¢dao do Conhecimento e

Aplicacdo do Conhecimento. E uma pesquisa com abordagem qualitativa, de natureza aplicada, com
objetivos exploratérios e descritivos e do tipo

pesquisa-acao. Inicialmente, apesenta uma metodologia de cunho bibliografico e de analise de campo.
Serdo aplicados questionarios

semiestruturados para alunos e professores e os dados obtidos serdo analisados utilizando a analise de
conteudo proposta por Bardin (2016). Além

da descricdo detalhada das atividades desenvolvidas no curso, serdo apresentados os resultados da sua
oferta para alunos da Educacao

Profissional e Tecnoldgica, e os dados obtidos serdo debatidos a luz dos referenciais teéricos escolhidos
para o trabalho

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Propor e analisar uma proposta didatico-pedagdgica que possa contribuir para a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem de algoritmos, por

meio de metodologias e ferramentas que auxiliem o desenvolvimento do Pensamento Computacional.
Objetivo Secundario:

Identificar os motivos para o alto indice de reprovagéo na disciplina de algoritmos por meio de uma pesquisa
bibliografica; incentivar o

desenvolvimento de habilidades relacionadas ao Pensamento Computacional utilizando metodologias ativas,
Computacao desplugada e Scratch;

promover o trabalho colaborativo e fontes de motivagao para os alunos, por meio de metodologias e
ferramentas que os tornem mais ativos no

processo de ensino e aprendizagem; disponibilizar, como produto educacional, um curso que possa auxiliar
professores a promover nos estudantes

o Pensamento Computacional e contribuir para o processo de ensino e aprendizagem de algoritmos
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Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Objetivo Primario:

Propor e analisar uma proposta didatico-pedagdgica que possa contribuir para a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem de algoritmos, por

meio de metodologias e ferramentas que auxiliem o desenvolvimento do Pensamento Computacional.
Objetivo Secundario:

Identificar os motivos para o alto indice de reprovacao na disciplina de algoritmos por meio de uma pesquisa
bibliografica; incentivar o

desenvolvimento de habilidades relacionadas ao Pensamento Computacional utilizando metodologias ativas,
Computacdo desplugada e Scratch;

promover o trabalho colaborativo e fontes de motivagédo para os alunos, por meio de metodologias e
ferramentas que os tornem mais ativos no

processo de ensino e aprendizagem,; disponibilizar, como produto educacional, um curso que possa auxiliar
professores a promover nos estudantes

o Pensamento Computacional e contribuir para o processo de ensino e aprendizagem de algoritmos

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Pesquisa pertinente e metodologicamente adequada

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Termos de apresentacéo obrigatéria de acordo com a legislagdo vigente

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Opto pela aprovagdo do mesmo

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 15/04/2021 Aceito
do Projeto ROJETO_1684176.pdf 15:07:13
TCLE / Termos de | TCLE_Pais_Responsavel.pdf 15/04/2021 | RENATA RISCADO | Aceito
Assentimento / 14.58:57 |CARDOSO
Justificativa de
Auséncia
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TCLE / Termos de | TCLE_Aluno.pdf 15/04/2021 |RENATA RISCADO | Aceito
Assentimento / 14:58:46 |CARDOSO
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |TCLE_Professor_2.pdf 15/04/2021 |RENATA RISCADO Aceito
Assentimento / 14:58:34 | CARDOSO
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |TCLE_Professor_1.pdf 15/04/2021 | RENATA RISCADO Aceito
Assentimento / 14:58:19 | CARDOSO
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TALE_Aluno.pdf 15/04/2021 |RENATA RISCADO | Aceito
Assentimento / 14:58:00 |CARDOSO
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / |Projeto_Pesquisa_Novo_Cronograma.p | 15/04/2021 [RENATA RISCADO | Aceito
Brochura df 14:57:10 |CARDOSO
|Investigador
Cronograma Novo_Cronograma_Pesquisa.pdf 15/04/2021 |RENATA RISCADO | Aceito
14.53:24 | CARDOSO
Outros Autorizacao_Instituicao_Coparticipante.p|] 15/04/2021 |RENATA RISCADO Aceito
df 14:.52:21 | CARDOSO
Folha de Rosto Folha_de_Rosto.pdf 23/12/2020 |RENATA RISCADO Aceito
18:34:04 | CARDOSO
Outros Questionario_Avaliacao_Curso_Alunos. | 23/12/2020 |RENATA RISCADO Aceito
pdf 09:09:17 | CARDOSO
Outros Questionario_Avaliacao_Curso_Profess | 23/12/2020 |RENATA RISCADO Aceito
ores.pdf 09:09:00 |CARDOSO
Outros Questionario_Elaboracao_Curso_Profes| 23/12/2020 |RENATA RISCADO Aceito
sores.pdf 09:08:21 CARDOSO

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

ITAPERUNA, 27 de Abril de 2021
Assinado por:
Vagner Rocha Simonin de Souza
(Coordenador(a))
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