UFRRJ

INSTITUTO DE EDUCACAQ/ INSTITUTO MULTIDISCIPLINAR

CURSO DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, CONTEXTOS
CONTEMPORANEOS E DEMANDAS POPULARES

TESE

Imaginar e criar: o uso da linguagem de computacio numa perspectiva
inclusiva

MARIANA CORREA PITANGA DE OLIVEIRA

2020



UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE EDUCACAO / INSTITUTO MULTIDISCIPLINAR
CURSO DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO,
CONTEXTOS CONTEMPORANEOS E DEMANDAS POPULARES

IMAGINAR E CRIAR: O USO DA LINGUAGEM DE COMPUTACAO
NUMA PERSPECTIVA INCLUSIVA

MARIANA CORREA PITANGA DE OLIVEIRA

Sob a orientagdo da Professora
Marcia Denise Pletsch

Tese submetida como requisito
parcial para a obtencdo do grau de
Doutora em Educacao, no Curso de
Pos-graduacao em Educacao,
Contextos Contemporaneos e
Demandas Populares, Area de
concentragdo em Educacao,
Contextos Contemporaneos e
Demandas Populares.

Seropédica/Nova Iguacu, RJ
Fevereiro de 2020









DEDICATORIA

A minha av6 Cecilia com quem aprendi a imaginar e criar
outras possibilidades por meio do afeto.



AGRADECIMENTOS

Eu sou um intelectual que ndo tem medo de ser amoroso. Eu amo as gentes e
amo o mundo. E é porque amo as pessoas ¢ amo o mundo, que eu brigo para
que a justiga social se implante antes da caridade (Paulo Freire).

Sao muitos os que me afetam e estiveram comigo na construgdo dessa tese. Na tentativa
de mensurar em palavras o que sinto, recorro a Vigotski ao falar sobre as grandes alegrias da
criacdo e seus suplicios, sobre o drama inerente a vida ¢ a for¢a do amor. Assim, quero que
saibam que por mais que nem todo o meu sentimento e afeto estejam expressos nessas palavras,

tudo que tenho a dizer é: Gratiddo! Uma palavra com infinitos significados e que resume tudo.

A Deus e sua infinita luz que me guia, acalma e protege!

A minha mie Vania Corréa e toda a sua sabedoria que me conduziu até aqui e me
ensinou a importancia da leitura e do amor genuino. Ao meu pai Carlos Pitanga e toda a sua
irreveréncia de ousar ser mais do que a vida lhe oferecia me ensinando a nunca desistir. Eu amo
vocés com toda a minha alma!

Ao meu irmao Carlos Alberto que por ser tdo diferente me ajudou a ampliar o meu olhar
sobre o0 mundo e sobre o amor.

As minhas irmas, do coragdo, que me motivaram diariamente com demonstragdes de
carinho e palavras de conforto em momentos que tanto precisava.

Aos meus amigos e amigas que sempre estiveram ao meu lado, apesar de ndo
compreenderem muito bem a vida académica, aceitando as minhas auséncias e respeitando as
minhas escolhas.

Aos meus familiares, a todos e a cada um (seja nas brigas por diferentes visdes de mundo
ou conselhos) por me lembrarem de que ndo importa quais caminhos eu siga, nunca estarei
sozinha.

A minha orientadora Marcia Pletsch por tudo e por tanto. Sdo 10 anos juntas e eu ainda
ndo consegui parar de me surpreender com a sua forca e coragem. Sua escuta generosa me
emociona e a constante esperanca na vida me faz lembrar o que me trouxe até aqui. Ainda ha
muito para caminhar, com amorosidade sempre (‘“vamos que vamos”).

Ao Jodo que me incentivou a fazer a inscri¢ao para o processo seletivo do doutorado
quando eu s6 conseguia pensar em finalizar a dissertagdo e esse gesto fez com que eu acreditasse

no meu potencial, também agradeco pelas inumeras “caronas” repletas de aprendizado.



Ao Alexandre pela escuta sincera e amizade verdadeira construida no ambiente
académico. Seguiremos juntos meu amigo, do mestrado/doutorado para a vida.

As amigas do grupo de pesquisa Observatério de Educacdo Especial e Inclusdo
Educacional (ObEE) que me ajudaram a construir esse trabalho pela parceria académica.

As professoras Flavia Faissal e Flavia Motta, e aos professores Luiz Antonio Senna e
Marcelo Bairral que gentilmente aceitaram o convite para compor a banca de defesa e por me
inspirarem tanto. Igualmente agradeco ao professor Luiz Orleans que colaborou na banca de
qualificagdo desse trabalho.

Ao corpo docente do Programa de Pods-Graduacdo em Educagdo, Contextos
Contemporaneos ¢ Demandas Populares (PPGEduc) por todos os debates ¢ ensinamentos.

A CAPES! por me proporcionar a oportunidade de ampliar os meus estudos e reflexdes
com o financiamento da pesquisa.

Aos sujeitos participantes da pesquisa que me afetaram profundamente e foram
carinhosamente representados nesse trabalho com o nome dos meus amigos. E, a equipe do
projeto Computagao para todos que esteve comigo durante o processo.

A minha afilhada Mirelly que me inspira com sua ternura, inteligéncia e criatividade.

Ao Allan, meu amor, pelo companheirismo, palavras de incentivo e por acreditar em
mim mesmo quando a vida ndo parecia sorrir mais para ti; por entrelagar as suas maos as minhas
e compreender as auséncias; por colorir a minha vida com seu abrago-morada. MAKTUB! Com
todo o meu coracgdo, muito obrigada!

A minha avé Cecilia e toda a sua sabedoria, rezas e colo amoroso, a quem eu dedico
essa tese e a vida.

(Por)tanto, de forma incondicional, amo vocés!

'O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenagio de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
- Brasil (CAPES) - Coédigo de Financiamento 001. This study was financed in part by the Coordenagdo de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Finance Code 001.



RESUMO

OLIVEIRA, Mariana Corréa Pitanga de. Imaginar e criar: o uso da linguagem de
computacdo numa perspectiva inclusiva. 2020. 150p. Tese (Doutorado em Educagao,
Contextos Contemporaneos e¢ Demandas Populares) Instituto de Educacdo / Instituto
Multidisciplinar, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica/Nova Iguagu, RJ,
2020.

A presente pesquisa se propde a refletir sobre o uso da tecnologia na aprendizagem e no
desenvolvimento de criangas publico-alvo da Educagdo Especial, a saber: deficiéncia
intelectual, autismo e altas habilidades/superdotacdo. Diante dessa tematica, no processo de
elaboracdo desse estudo, defendemos a seguinte tese: A interagdo entre os sujeitos e deles com
a linguagem de computacdo afeta de forma significativa a aprendizagem e o desenvolvimento
dos processos psicoldgicos superiores dos mesmos. Nesse sentido, tem-se como objetivo geral
analisar os processos de colaboragdo/interagdo mediados pela linguagem de computagdo para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos processos psicologicos superiores de sujeitos da
Educacdo Especial. E, concomitantemente, analisar a relagdo entre imaginagdo e criagdo no
processo de construgdo colaborativa de um jogo digital. Para isso, adotou-se os pressupostos da
pesquisa qualitativa com abordagem histérico-cultural, considerando assim os conceitos
apresentados no referencial de Vigotski como base tedrica e metodoldgica. O enfoque historico-
cultural norteou a observagdo e andlise do contexto da pesquisa como um processo em
movimento continuo. Dessa maneira, utilizando uma abordagem inclusiva e pautada nos
principios do desenho universal aplicado a aprendizagem (DUA), essa investigacdo esteve
articulada ao projeto de pesquisa Computagdo para Todos. Trata-se de um projeto
interdisciplinar (Educag¢do e Ciéncia da Computagdo) que consistiu em combinar aulas de
Computacao desplugada (sem uso do computador) com o ensino de Programagdo Visual, uso
da ferramenta Scratch e desenvolver um jogo utilizando a linguagem de programagao Python.
As aulas foram realizadas no Instituto Multidisciplinar (IM) da Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro — Campus de Nova Iguacu. Para fins dessa pesquisa, foram analisados os dados
coletados de trés (3) criangas publico-alvo da Educagao Especial (participantes do projeto), em
conformidade com a interagdo/colaboragdo com as demais criangas da turma no
desenvolvimento das atividades. Na pesquisa de campo, empregou-se como procedimentos de
coleta de dados: a observagdo participante com registros em didrio de campo; aplicacdo de
roteiro de observagao sistematizado para acompanhamento das atividades e filmagem. Nessa
direcdo, para a andlise dos dados utilizamos a microgénese, em concordancia com o estudo do
método proposto por Vigotski. Sendo assim, no que diz respeito aos resultados dessa pesquisa,
destaca-se que a) o carater criativo da linguagem na producdo do conhecimento afetou
significativamente a aprendizagem por meio da imaginagdo; b) a importancia da interagdo inter
pares com a linguagem de computagdo para a aprendizagem e o desenvolvimento humano; c)
o desenvolvimento da atividade criadora, por meio da interdisciplinaridade, envolvendo
criancas com diferentes especificidades no desenvolvimento e; d) as cooperagdes dialdgicas
entre as criancas afetaram o desenvolvimento de suas vivéncias. Por fim, nas consideracoes
finais apresentamos reflexdes que dialogam sobre a inclusdo em uma visdo de educacgdo
desenvolvida com e na diversidade humana e social e a proficua interagdo entre afeto,
significagdo, marcas de aprendizagem e indicios de desenvolvimento.

Palavras-chave: Educacao Especial, Educagdo Inclusiva, Linguagem de computagao,
Processos psicologicos superiores, Imaginagao e criagao.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Mariana Corréa Pitanga de. Imagine and create: The use of programming
language in an inclusive perspective. 2020. 150p. Thesis (Doctorate in Education,
Contemporary Contexts and Popular Demands) Institute of Education / Multidisciplinary
Institute, Federal Rural University of Rio de Janeiro, Seropédica/Nova Iguacu, RJ, 2020.

This study seeks to reflect on the use of technology in learning and on the development of
children who are the intended students of Special Education, namely: children with intellectual
disabilities, autismo, and high abilities/ giftedness. Given these themes, we defend the
following thesis throughout: Subjects’ interaction with programming language and between
themsevles significantly affects their learning and the develpment of higher psychological
processes. In this sense, the general objective of this study is to analyze the processes of
collaboration/interaction mediated by programming language in the learning and development
of higher psychological processes in Special Education students and, at the same time, analyze
the relationship between imagination and creation in the collaborative dvelopment of a digital
game. To acheive this research goal, this qualitative study adopts a cultural-historical approach
grounded in the work of Vygostky as a theoretical and methodological base. The cultural-
historical focus orients the observation and analysis of the study’s context as a process in
continual moviment. Employing an inclusive approach grounded in the principles of applied
universal design for learning (UDL), this investigation was linked to the Computagdo para
Todos (Programming for Everyone) research project. This interdiscipinary project combined
unplugged programming courses (without the use of computers) with the teaching of Visual
Programming, the use of the programming language Scratch, and the development of game
using the programming language Python. The course took place at the Multidisciplinary
Institute (MI) of the Federal Rural University of Rio de Janeiro—Nova Iguagu Campus. This
study collected and analyzed the data of three (3) Special Education students (project
participants) in relation to their interaction/collaborative with other children in the class. The
field research employed the following data collection process: participant observation with
daily fieldnotes and the use of a systematized observation script to accompany activities, and
videorecording. We used a microgenetic approach for data analysis in accordance with the
research method proposed by Vygostsky. We highlight the following observed results: a) the
creative character of language in the production of knowledge significantly affected learning
by way of imagination; b) the importance of inter-peer interaction with the programming
language for learning and human develoment; c) the interdisciplinary development of the
creative activity involving children with different developmental specificities; and d) the
dialogic cooperations between children affected the development of their being. Finally, in the
concluding considerations, we present reflections on inclusion in a vision of education
developed with/in human and social diversity and on the fruitful interaction between affect,
signification, learning markers and indicators of development.

Keywords: Special Education, Inclusive Education, Programming Languages, Higher
pyschological processes, Imagination and creation.
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INTRODUCAO

Nao se trata apenas de olhar para a diversidade humana, mas de compreender
como as desigualdades sociais moldam a experiéncia da deficiéncia e as
condicdes de desenvolvimento dos sujeitos (PLETSCH, 2020, p. 12).

Este estudo’ se propde a refletir sobre o uso da tecnologia na aprendizagem e no
desenvolvimento de criangas publico-alvo da Educagdo Especial®. E importante ressaltar que as
inquietacdes que me levaram a essa tematica ndo se iniciaram agora. Assim, visando explicitar
a construcdo da problemadtica dessa tese irei expor alguns caminhos que me trouxeram até aqui.

Convivo com pessoas com deficiéncia* na minha familia e no meu circulo de amizades
desde a infancia, mas apesar disso s6 tomei conhecimento do quanto o estigma e o olhar do
outro afetavam a trajetdria escolar deles ao comegar os estudos na Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro — graduagdo em Pedagogia. Sempre notei os olhares diferentes, o misto de
pena e exclusdo/acolhida social que eles sofriam, mas para mim eles s6 eram sujeitos com
especificidades diferentes das minhas e nada mais. Nao estou aqui fazendo a defesa de que “ser
diferente ¢ normal e ponto”; mas esclarecendo que ao vivenciar a construcao de esteredtipos
estigmatizadores no cotidiano de pessoas com deficiéncias pude confirmar que as pessoas se
tornavam “mais deficientes” de acordo com o olhar do outro. Lembro-me de questionar se ao
reforgar a deficiéncia com mecanismos de exclusdo a sociedade também poderia “inventa-la”.

Ao iniciar a participacao no grupo de pesquisa “Observatorio de Educagdo Especial e
Inclusdo Educacional” (ObEE)’, vinculado ao Programa de Po6s-Graduacdo em Educagao,
Contextos Contemporaneos e Demandas Populares da UFRRJ - Instituto Multidisciplinar —
Campus da UFRRJ de Nova Iguagu em 2009, essas questdes ficaram mais prementes. E
importante ressaltar que a participacao no ObEE desde o primeiro ano da graduacao impactou
a minha formagdo e o meu olhar sobre a pesquisa cientifica. Se antes o objetivo era apenas
conseguir o diploma de Ensino Superior, com a inser¢do no ObEE passei a viver a formagao
docente com/na pesquisa. Formacao no sentido que em cada projeto de pesquisa mais do que
observar e buscar dados e respostas, o campo me trazia questdes, reflexdes, novas agdes e

conhecimentos: forma-acao.

20 presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacio de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior -
Brasil (CAPES) - Cddigo de Financiamento 001.

3 A saber: pessoas com deficiéncia (fisica, intelectual ou sensorial), transtornos globais do desenvolvimento € altas
habilidades/superdotagdo (BRASIL, 2008).

4Surdez, autismo e deficiéncia intelectual.

>Disponivel em: http://r1.ufirj.br/im/oeeies/
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Ainda no que se refere a forca formativa da pesquisa, a participagcdo nos diferentes
projetos do ObEE me propiciou verificar a implementagdo da politica de educagdo inclusiva
nas escolas publicas da Baixada Fluminense, bem como refletir sobre a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento do publico-alvo da Educacao Especial. Ao longo desses anos
de formagao®, participei também no ambito do grupo de pesquisa da organizacao de cursos de
formagdo continuada para professores, os quais me trouxeram muitos aprendizados e
questionamentos sobre o processo de escolarizagao de alunos com deficiéncias. Ministrar
oficinas nas redes de ensino me permitiu vivenciar a angustia dos professores em ter que
alfabetizar criangas que nao se enquadram no modelo de aluno cartesiano ideal (SENNA, 2007)
e compreender melhor o processo de implantagdo das praticas inclusivas, desmistificando a
imagem do professor como “vildo da inclusao”.

Essas experiéncias se intensificaram ao realizar um estagio em uma classe especial para
surdos, na qual os alunos apresentavam uma série de dificuldades no processo de aprendizagem
e nas dinamicas pedagdgicas da sala de aula. As venturas e desventuras dessa experiéncia
suscitaram a busca por materiais tedricos que contribuissem com o conhecimento das reais
demandas desse alunado. Frente a estes aspectos, na monografia de conclusdo do curso de
Pedagogia, optei por refletir sobre a inclusdo escolar de sujeitos surdos a partir da proposta do
bilinguismo (OLIVEIRA, 2013). Dentre os resultados, apontou-se a precariedade de praticas
pedagdgicas e a necessidade de se repensar o processo de ensino e aprendizagem desses
sujeitos.

Seguindo com a atuacdo no ObEE e os constantes questionamentos apds tornar-me
Pedagoga, senti a necessidade de aprofundar os meus estudos e, em 2014, ingressei no mestrado
no Programa de Pos-Gradua¢do em Educagdo, Contextos Contempordneos e Demandas
Populares (PPGEDUC/UFRRYIJ). Nesse momento atuava diretamente em dois grandes projetos
de pesquisa que foram fundamentais para a escolha do tema da investiga¢do de mestrado.

O primeiro “A questdo da leitura e escrita na area da deficiéncia intelectual: qual a
melhor forma de ensino?’”, versava sobre a apropriagdo da leitura e escrita de alunos com

deficiéncia intelectual. Embasado pela experiéncia cubana, que tem sido referéncia nessa area,

6 Paralelamente ao trabalho no ObEE, atuei como bolsista de iniciagdo a docéncia durante dois anos na graduagio
(PIBID) — no subprojeto Pedagogia, coordenado pela Prof® Dr* Sandra Regina Sales.

7 Coordenado pela Prof* Dr* Anna Anna Augusta de Sampaio da Universidade Estadual Paulista (UNESP) —
Marilia e realizado em parceria com a Universidade de Havana, Cuba, a partir de um acordo de Cooperagdo
firmado entre esta Universidade e o Grupo de Estudo e Pesquisa em Inclusdo Social — GEPIS (coordenagao geral
do projeto). Contou com a participagdo de pesquisadores da Universidade Cruzeiro do Sul, de Sdo Paulo;
Universidade Estadual do Rio de Janeiro e Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, que integraram as
equipes de trabalho, divididas por localidade (OLIVEIRA, 2012).
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o projeto coordenado por Oliveira (2012) teve como objetivo, dentre outros pontos, elaborar,
aplicar e analisar um programa de intervencao pedagogica, no Brasil, em ambiente com controle
metodoldgico, avaliando o impacto do mesmo para a aprendizagem dos alunos participantes da
pesquisa. Nesse projeto me aproximei, para fins da pesquisa de mestrado, principalmente, das
seguintes questdes: Como ocorre a avaliagdo da aprendizagem de alunos com deficiéncia
intelectual matriculados na classe comum? A mediacdo pedagogica pode contribuir com essa
pratica educativa?

O segundo projeto intitulado “A escolarizagdo de alunos com deficiéncia intelectual:
politicas publicas, processos cognitivos e avaliagdo da aprendizagem” foi coordenado por
Pletsch et al. (2012)%. Ao abordar diferentes aspectos da escolarizagdo de alunos com
deficiéncia intelectual, nas diferentes modalidades e redes de ensino, frente as demandas entre
acesso ao ensino regular x falta de acesso ao conhecimento cientifico, em uma pesquisa
longitudinal (2013-2017), o projeto me propiciou um amplo estudo sobre o processo de
elaboragdo conceitual de alunos com deficiéncia intelectual matriculados em redes de ensino
da Baixada Fluminense.

Dessa maneira, por meio da participacdo nos projetos tive contato com diferentes
sujeitos que vivem e sao atores da politica de inclusdo escolar (professores, alunos com e sem
deficiéncias, gestores, coordenadores de Educacao Especial, dentre outros.). Nesse processo me
deparei com falas que me afetaram e me ensinaram muito. Ouvir os sujeitos, pesquisar com eles
e ndo apenas sobre eles, trouxe uma enorme aprendizagem sobre o impacto da pesquisa na vida
dos que dela participam. Falas impregnadas de memorias que por vezes falam e em outras
calam; historias que fazem Historia; vivéncias que também fazem parte da minha formacao
docente.

As indicagdes presentes na politica de inclusdo escolar, como a elaboragdo de estratégias
e recursos pedagogicos que favorecam a aprendizagem garantindo a acessibilidade aos
conteudos curriculares, distanciam-se ainda do que presenciamos na realidade educacional, o
que ressalta ndo so o desafio que a educacao inclusiva representa na educacao brasileira (GLAT;
PLETSCH, 2011; PLETSCH; MENDES, 2015), como também a influéncia do contexto da
préatica no texto politico, uma vez que os professores nao sao “leitores ingénuos” dessa politica

(MAINARDES, 2006; SOUZA; PLETSCH, 2017).

8Pesquisa desenvolvida em rede abrangendo pesquisadores dos Programas de P6s-Graduagdo em Educagio da
UFRRIJ, da UDESC e da UNIVALLI, sob a coordena¢do de Marcia Denise Pletsch, Geovana Mendong¢a Lunardi
Mendes e Regina Celia Linhares Hostins, respectivamente. O projeto foi financiado pelo Observatorio de
Educagdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no qual fui contemplada
com a bolsa de mestrado.



17

Partindo desses pressupostos, ressalto que com a atuacdo nas diferentes fases dos
projetos, elaborei a dissertacdo “A escolarizacao de alunos com deficiéncia intelectual a luz da
perspectiva historico-cultural: avaliagdo mediada e apropriagdo conceitual” (OLIVEIRA,
2016). Nessa pesquisa realizei um estudo de caso multiplos de dois alunos com deficiéncia
intelectual (um de cada projeto apresentado anteriormente). Como procedimento e instrumento
de coleta de dados foram usados a observagao participante, entrevistas aberta e semiestruturada
e a aplicacao de provas de avaliacao da aprendizagem. Como referencial tedrico, empregou-se
a perspectiva historico-cultural de Vigotski, visando encontrar, em seus conceitos, o suporte
necessario para fundamentar e problematizar os achados sobre a escolarizacdo dos sujeitos
participantes. Apesar dos sujeitos dessa pesquisa pertencerem a realidades educacionais
diferentes e estarem em anos de escolaridade distintos, ambos me levaram a um ponto em
comum: a importancia da media¢ao pedagogica. Com isso, esta se tornou o nucleo principal de
minhas analises.

Compreendo a mediagdo pedagodgica como um processo de significagdo que por meio
da interacdo e da intervencdo contribui na escolarizacdo de alunos, em especial daqueles com
deficiéncia intelectual, ao passo que propicia o desenvolvimento dos processos psicologicos
superiores e a formacao de conceitos cientificos (OLIVEIRA, 2016).

No processo de coleta de dados, evidenciou-se que ao elaborar uma avaliagdo que
contemple as especificidades do desenvolvimento de alunos com deficiéncia intelectual esta
passa a ser também um instrumento mediador do ensino e da aprendizagem. Isto ¢, a medida
que a interven¢do mediada do professor revela caminhos para o aluno se apropriar de um
determinado conceito, a propria avaliagdo também ¢ mediadora desse processo, sinalizando
novas possibilidades.

Sob esses aspectos, dentre os resultados da pesquisa de mestrado, ressalta-se que nas
participagdes dos alunos nos instrumentos de avaliagdo encontram-se indicios de efetivas
possibilidades de apropriagdo conceitual e desenvolvimento. Nessa perspectiva, a mediagcdo ao
longo das provas estimulou o desenvolvimento da memoria, concentracdo, imaginacdo e
linguagem dos alunos, contribuindo para que eles se apropriassem do sentido e do significado
dos conceitos trabalhados nas atividades. Dados semelhantes foram encontrados na tese de
Paixao (2018).

Em outras palavras, os dados revelaram a importancia da mediagdo e da interacao
dialégica com o outro para a promocdo das possibilidades de aprendizagem e do
desenvolvimento. Embasada por esses resultados, passei a indagar se esse “outro” também

poderia ser um recurso tecnologico? A aprendizagem poderia ser mediada pela tecnologia? As
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ferramentas tecnolégicas disponibilizadas nas escolas e nas salas de recursos multifuncionais’

poderiam mediar o processo de elaboragdo conceitual? Como se da a elaboragdo conceitual pela
mediacdo tecnoldgica com sujeitos com deficiéncia intelectual? Essas e tantas outras
indagagdes me fizeram elaborar um projeto para o doutorado.

Inicialmente, o objetivo era analisar os processos de aprendizagem e desenvolvimento
de alunos com deficiéncia intelectual por meio da mediacdo de ferramentas tecnologicas
disponibilizadas no ambiente escolar. Na revisao de literatura, me aproximei dos discursos que
afirmam a importancia da tecnologia no ambiente escolar e apresentam-nas como um novo
meio de promover praticas pedagogicas capazes de estabelecer a comunicacdao desejada no
processo de ensinar e aprender (SEGABINAZZI; MENDES; PLETSCH, 2015). No entanto,
ndo fago a defesa da tecnologia como ““eliminadora” dos problemas e/ou panaceia educacional,
como outrora foi vista a inclusdo escolar. Embora reconhega a importancia do acesso aos
instrumentos tecnologicos desenvolvidos para suporte ao processo de escolarizagdo dos alunos
com deficiéncia, como ja demonstrou o estudo de Pletsch; Souza; Orleans (2017).

Mantendo a problematica até entdo apresentada que me fez chegar ao curso de
doutorado, apés um convite para compor a coordenagdo pedagogica de um novo projeto de
pesquisa, optei por alterar o meu campo empirico e delinear novos objetivos para a tese. A fim
de aproximar o leitor da tessitura desse processo apresento brevemente o projeto de pesquisa
em que a minha proposta investigativa se insere, sinalizando a constitui¢do do objeto dessa tese.

O projeto Computagdo para todos'", coordenado pelo Prof. Dr. Luis Fernando Orleans
(2017), visava desenvolver uma metodologia para o ensino e estimulo de Pensamento
Computacional para criancas do ensino fundamental, com vistas a elabora¢do de uma proposta
de inclusdo de Ciéncia da Computacao nos curriculos escolares. Este projeto de pesquisa € fruto
das agdes envolvendo as areas de Ciéncia da Computacdo e Educacdo desenvolvidas pelo

Centro de Inovacao Tecnologica e Educagado Inclusiva (CITEI)!, criado em janeiro de 2017 no

° Essas salas (compostas por equipamentos, mobilidrios, materiais didatico-pedagdgicos e recursos de
acessibilidade) integram o Atendimento Educacional Especializado (AEE), o principal Programa Federal da
politica de Educagdo Inclusiva de 2008, suporte educacional que deve ocorrer, prioritariamente, em salas de
recursos multifuncionais como complemento e suplemento ao ensino comum para os alunos da Educagao Especial,
atendidos no contraturno (BRASIL, 2009).

19 Integram a coordenagdo do projeto a Prof* Marcia Denise Pletsch - coordenagdo adjunta e Mariana Corréa
Pitanga de Oliveira - coordenacao pedagégica. Cabe ressaltar que o projeto de pesquisa foi submetido e aprovado
pelo Comité de Etica da UFRRYJ - protocolo n°® 466/12 referente ao processo 23267.001090/2017-87.

' Com o objetivo de criar recursos e técnicas computacionais para o desenvolvimento econdmico, educacional e
social da Baixada Fluminense, assim como produzir e validar artefatos tecnologicos aplicados ao desenvolvimento
e a educacdo para beneficiar o processo de escolarizagio e a qualidade de vida de pessoas com deficiéncias e servir
de Laboratorio de apoio a Pesquisa, ao Ensino, a Extensdo, a Capacitagdo e a Prestacdo de Servigos em sua area
de atuag@o. O CITEI localiza-se na sala 104 do prédio da poés-graduacao do IM/UFRRIJ. Suas instalagdes sdo
divididas com o Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo no Ensino Superior (NAI).
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Instituto Multidisciplinar (IM) da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro — Campus de
Nova Iguacu.

De acordo com Orleans (2017) o objetivo geral do projeto consistiu em:

Implementar e avaliar um programa para ensino de computagdo a criangas e
jovens em idade escolar, levando em consideracdo as particularidades e
necessidades econdmicas, sociais e culturais da regido geografica em que
estdo inseridos, seguindo os protocolos de acessibilidade para alunos publico
alvo da Educacdo Especial — alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacio — incluidos em
diferentes realidades educacionais (p.6).

A partir desse objetivo, entre outras metas, o projeto buscou incentivar a aprendizagem
e o desenvolvimento do Pensamento Computacional, por meio de conceitos fundamentais da
Ciéncia da Computagdo, como a linguagem de programacio. E pertinente destacar que o
conceito “caracteriza-se pelo uso de principios da computagdo para ajudar a separar elementos
de um problema em outras areas, determinar seus relacionamentos e desenvolver passos l6gicos
para chegar a solucdes automatizadas” (SCHOEFFEL et al., 2015).

Este estudo se dividiu em duas linhas pertencentes ao projeto. Sdo elas: 1) ensino de
fundamentos de computacdo para criancas sem utilizagdo de computador (computagdo
desplugada); 2) ensino de logica de programacao para criangas através da criagao de jogos
digitais. A equipe técnica do projeto multidisciplinar foi composta por discentes bolsistas e
voluntarios dos cursos de graduagdo da Pedagogia e da Ciéncia da Computagdo, assim como
da Poés-Graduagdo em Educagdo, Contextos Contemporadneos e Demandas Populares
(PPGEduc) — os quais serdo apresentados no capitulo da metodologia.

Por contar com uma metodologia de ensino voltada para os processos de aprendizagem
de criancas, atuei na coordenacao pedagogica de todas as fases de elaboragdo das atividades até
iniciarmos as aulas. A primeira fase'? consistiu na sele¢do, organizacao e criagdo dos contetidos
que seriam utilizados, bem como a preparacdo dos planos de aula para a primeira turma e
encontros para formacao da equipe nos topicos de Ciéncia da Computagdo. A segunda fase
consistiu na continuidade das aulas da primeira turma e abertura de uma nova turma.

O caréter interdisciplinar do projeto e a inovagdo do mesmo nos levou a redimensionar
algumas questdes previstas na organizagdo inicial das atividades, dentre elas a docéncia das
aulas. Com isso, a equipe pedagogica passou a atuar diretamente com os alunos de Ciéncia da

Computagao no ensino dos contetudos. Ou seja, ao invés das bolsistas graduandas em Pedagogia

12 No capitulo da metodologia irei descrever o design das agdes de cada fase do projeto.
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serem as professoras do projeto e os bolsistas de Ciéncia da Computacdao serem os tutores
técnicos, resolvemos que iriamos dividir e alterar essas fun¢des no decorrer das aulas, de acordo
com os anseios ¢ necessidades dos participantes da pesquisa. O trabalho colaborativo entre
Pedagogia e Ciéncia da Computagdo, proporcionou uma experiéncia de grande aprendizado
para todos.

Apds esse processo inicial elaboramos coletivamente uma chamada publica para a
inscri¢do dos alunos-participantes para a primeira turma. Nessa chamada oferecemos 10 vagas,
para criangas de 10 a 12 anos, sendo duas reservadas para pessoas com deficiéncia intelectual.
Organizamos também um plano de a¢do, definindo quais seriam os nossos objetivos em cada
atividade e delimitou-se que as aulas semanais iriam ocorrer nas dependéncias do Instituto
Multidisciplinar, na sala do Centro de Inovagdo Tecnoldgica e Educagdo Inclusiva (CITEI),
para as aulas de computagdo desplugada (sem uso do computador) e nos laboratdrios de
Computagdo da UFRRIJ, para as aulas de programagdo visual com Scratch!’® e linguagem de
programagdo com uso do Python'*.

Ao receber as inscricdes me deparei com trés sujeitos publico-alvo da Educacdo
Especial. Apesar das vagas reservadas para pessoas com deficiéncia intelectual uma mae pedia
a vaga para o filho com autismo e a outra alegava que o filho tinha sido avaliado como
superdotado/altas habilidades — area de interesse informatica. Isso me fez refletir sobre a
necessidade de ampliar o piblico da minha investiga¢do na tese. Amparada pelos debates ja
iniciados sobre o conceito de inclusdo educacional, neste momento, ficou evidente que, para
além da escolha entre uma determinada deficiéncia, deveria direcionar o meu olhar para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos sujeitos considerando a diversidade e a pluralidade
cognitiva.

Ao pensar a inclusdo em uma perspectiva ampla que garanta a todos as condi¢des de
desenvolvimento, me aproximo dos estudos de Pletsch (2020) que afirmam que o conceito de
educagdo inclusiva € polissémico, calcado nos principios dos direitos humanos, implicando “a
combinagdo de trés elementos: desenvolvimento dos sujeitos, pluralidade cognitiva e
convivéncia com a diversidade cultural, numa escola/universidade com todos e para todos”

(PLETSCH, 2020, p.7). Assim, essa tese estd embasada em uma concepcao de inclusdo para

13 Scratch é uma linguagem de programagdo criada em 2007 pelo Media Lab do Massachusetts Institute of
Technology (MIT). O uso da ferramenta sera apresentado no capitulo sobre a metodologia.

14 Uma linguagem de programagdo completa que permite trabalhar rapidamente e integrar sistemas de forma eficaz
(Disponivel em: https://www.python.org/).
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além do processo de escolarizacdo da pessoa com deficiéncia, mas sim em uma visdo de
educag¢ao desenvolvida com ¢ na diversidade humana ¢ social.

Nessa direcao as palavras de Senna (2007) nos soam sensatas:

No lugar hoje ainda ocupado pelo conceito de fracasso, deve-se instaurar a
categoria diferenga e nela focar os estudos e as pesquisas. Trata-se de
substituir a pesquisa sobre a deficiéncia do outro em comparacao a algum ideal
de sujeito cognoscente, indagando-se, em lugar disso, sobre o que ha de
singular no outro que o torna mais um sujeito cognoscente (p.160).

De acordo com esta perspectiva, compreendo a inclusdo como base de uma educacao
democratica em defesa do sistema publico de educacao. Sabemos que a exclusdo ¢ um problema
social e que as escolas ndo sdo agentes passivos nesse processo. A exclusdo “é processo sutil e
dialético, pois s6 existe em relagdo a inclusdo como parte constitutiva dela” (SAWAIA, 2002,
p.9). A este respeito, pensar em uma ‘“sociedade inclusiva”, requer pensar em uma cultura
inclusiva dentro e fora dos espacos educativos na qual o direito a diversidade seja legitimado
(SENNA, 2007).

Contudo, ressalta-se que apesar do acesso escolar estar sendo garantido por lei para
todos e da importancia deste para a mudanga do estigma social, ao longo da anélise de dados
coletados pelo ObEE na regiao da Baixada Fluminense's, constatou-se que a escolarizagdo de
alunos publico-alvo da Educacdo Especial, contraditoriamente, tem sido pautada, em grande
medida, na crenga da impossibilidade de aprendizagem desses sujeitos. Ao analisar o cotidiano
das salas de aula comum, estudos apontam a presenca de praticas pedagogicas simplificadas e
restritivas em decorréncia da falta de estratégias e recursos adequados para o acesso aos
curriculos escolares (BRAUN, 2012; PLETSCH, 2014; KASSAR, 2016).

Nessa dire¢ao Oliveira (2016) e Paiva (2017) afirmam que o laudo médico ainda ¢ visto
como pré-requisito para a inclusdo e continua sendo usado como referéncia para planejar agdes
e intervengdes pedagogicas junto aos alunos com deficiéncia. Essa “necessidade do laudo”
evidencia a predominancia de percepgoes historicas focadas na condi¢do organica do sujeito,
no déficit, no que lhe falta e ndo no que ele possui. Nesse prisma, questiona-se inclusive a
necessidade de mudancga urgente nas concepgdes da propria Educacdo Especial, que apesar de

focar a perspectiva inclusiva continua fortemente “presa” nas caracteristicas e categorias da

15 A Baixada Fluminense, Estado do Rio de Janeiro, possui populagdo de aproximadamente quatro milhdes de
habitantes e é composta por 13 municipios: Nova Iguagu, Belford Roxo, Mesquita, Nilopolis, Duque de Caxias,
Sdo Jodo de Meriti, Queimados, Guapimirim, Itaguai, Japeri, Magé, Paracambi e Seropédica. Outro aspecto
importante que merece ser enfatizado se refere a sua realidade social, marcada por baixos indices de
desenvolvimento humano (IDH), evasdo escolar e outros problemas comuns as grandes metropoles brasileiras,
como a violéncia urbana (PLETSCH, 2012).
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deficiéncia, ao invés de se debrucar sobre os problemas educacionais e sociais em que 0s
sujeitos estdo inseridos.
Kassar (2016) analisa que frente a estas praticas pedagogicas restritivas amplia-se a

ideia de incapacidade de aprendizagem dos alunos. Vejamos em suas palavras:

Se a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento, se desenvolvimento
humano implica desenvolvimento cultural e se o desenvolvimento
materializa-se num processo complexo de apropriacdo das praticas sociais e
dos bens culturais socialmente produzidos, as praticas restritivas
levam/colaboram para um desenvolvimento humano restritivo. A restrigdo
ocorre nao apenas no oferecimento de uma educagdo pobre em possibilidades
(ou por seu ndo oferecimento), mas também nas relagdes humanas que
constroem/informam/refor¢am, a todo 0 momento, a incapacidade dos alunos
(p-1234).

Paralelamente, em nossas pesquisas no ObEE temos evidenciado que na medida em que
sdo realizadas praticas diversificadas com planejamentos educacionais individualizados (PEI)
articulados ao curriculo em geral com mediagdes significativas, os alunos com deficiéncia tém
tido acesso ao conhecimento escolar e se apropriado dele (OLIVEIRA, 2016; CAMPOS, 2016;
PLETSCH; ROCHA; OLIVEIRA, 2016; LIMA, 2017). Sob este prisma, consideramos
primordial entender se o processo de construcdo de jogos digitais por criangas e a colaboragao
entre elas pode constituir uma proposta pedagogica inclusiva capaz de impulsionar sua
aprendizagem e consequente desenvolvimento. Afinal, qual o papel da tecnologia enquanto
produtora de conhecimento cientifico em contextos sociais desiguais?

Diante dessa questdo, no decorrer da pesquisa de campo e no desafio que a realizacdo
do projeto Computagdo para Todos representou, observa-se a ressignificacao da linguagem de
computacdo e seus caminhos de aprendizagem frente a interagao entre os sujeitos da pesquisa.
Dessa maneira, tenho compreendido a tecnologia ndo como uma ferramenta apenas € sim como
objeto cultural no qual as pessoas se apropriam da linguagem e dao um significado para ela.
Em outras palavras, embasada pela perspectiva historico-cultural, a tecnologia, aqui
representada pela linguagem de computagdo, passou a ser vista como instrumento mediador.
Isto ¢, a forma de apropriar-se do conhecimento se modifica por meio dela a0 mesmo tempo

que ¢ mediada por ela. Vigotski (2004) me ajudou a formular essa compreensao:

No ato instrumental atuam as propriedades psicologicas do fendmeno externo,
o estimulo se transforma em instrumento técnico gragas a sua utilizagdo como
meio de influéncia na psique € no comportamento. Por isso, todo instrumento
¢ necessariamente um estimulo: se ndo o fosse, ou seja, se ndo gozasse da
faculdade de influir no comportamento, ndo poderia ser um instrumento

(p.983).
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Mediante a esse contexto, no processo de elaboragdo dessa tese questiono-me:

a) A tecnologia pode atuar como signo se atribuirmos a ela um objeto especifico
semidtico?

b) Como essas linguagens de computacao/programacao se constituem em elementos
mediadores para a aprendizagem de sujeitos da Educacdo Especial?

¢) Qual ¢ a interacdo dos sujeitos com as linguagens de computagdo?

d) As linguagens de computacdo contribuem para o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores dos sujeitos da Educagdo Especial?

e) As atividades colaborativas entre os sujeitos podem afetar a aprendizagem de forma

significativa?

Partindo das questdes apresentadas e da problematizacdo exposta, defendo a seguinte

tese: A interacio entre os sujeitos e deles com a linguagem de computacao afeta de forma

significativa a aprendizagem e o desenvolvimento dos processos psicologicos superiores

de sujeitos da Educacido Especial.l®

Neste sentido, o objetivo geral dessa tese ¢ analisar os processos de
colaboragdo/interagdo mediados pela linguagem de computagdo para a aprendizagem e o
desenvolvimento dos processos psicologicos superiores de sujeitos da Educacao Especial. Para

alcancar o objetivo geral desta pesquisa, tragamos os objetivos especificos descritos a seguir:

e (aracterizar o uso da linguagem de computacao como recurso e seus caminhos
para aprendizagem;

e Descrever a participagdo das criangas com e sem deficiéncias nas atividades de
computacdo (desplugada - sem uso do computador; com uso do Scratch e
Python);

e Analisar a relacdo entre imaginacdo e criagdo no processo de construcao

colaborativa de um jogo digital.

16 Aqui refiro-me aos participantes da pesquisa, a saber: pessoa com deficiéncia intelectual, autismo e altas
habilidades/superdotagdo. Gostaria de ressaltar que, a partir dos pressupostos conceituais de educagdo inclusiva
que adotamos como premissa nessa tese, ndo tenho como objetivo discutir as particularidades desses sujeitos. Para
tal sugerimos a leitura de Pletsch (2014), Nunes; Pelosi; Walter (2011) e Freitas; Rech (2015, respectivamente.
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No que se refere a praticas pedagogicas direcionadas para estes alunos, hd uma lacuna
no campo cientifico em relagdo a aplicagdo de atividades mediadas por meio da tecnologia
(SEGABINAZZI; MENDES; PLETSCH, 2015), sobretudo no que se refere ao ensino de
programacao para criangas publico-alvo da Educacao Especial no contexto brasileiro. No caso
de alunos com deficiéncia intelectual as teses de Cathcart (2017) e Alves (2017)!7 nos fornecem
uma luz nesse sentido. As pesquisas utilizaram a mesma base de dados e investigaram a criacao
de um jogo digital por criangas com e sem deficiéncia intelectual, em fase de alfabetiza¢ao na
escola. Dentre os resultados destaca-se que a colaboragdo inter pares no processo mediado de
criagdo de um jogo digital contribuiu para a inclusdo escolar.

Sendo assim, a presente pesquisa justifica-se pela producao de conhecimentos por meio
de formas mais colaborativas de investigacao cientifica, as quais, por sua vez, contribuem na
elaboracdo de novas perspectivas epistemoldgicas de produzir ciéncia em educacdo com
impacto social. Além disso, trata-se de uma pesquisa com foco na interdisciplinaridade da
produgdo cientifica (Educag¢dao e Ciéncia da Computagdo) ancorada em dados empiricos,
envolvendo criangas com diferentes especificidades no desenvolvimento.

No que diz respeito a relevancia desta pesquisa saliento o seu carater de inovagao
cientifica, ao relacionar a criacao de jogos digitais e a aprendizagem por meio da linguagem de
computacdo para criangas publico-alvo da Educacdo Especial em uma perspectiva de
interacao/colaborag¢do, compreendendo a importancia da diversidade para a aprendizagem e o
desenvolvimento humano. Propde o debate sobre aprendizagem significativa e cultura inclusiva
na Universidade (l6cus da pesquisa), articulando os principios do desenho universal para a
aprendizagem (DUA) de forma interdisciplinar.

Sobre DUA tenho como referéncia o estudo de Pletsch; Souza; Orleans (2017) que

apontam que:

[...] o conceito de desenho universal na aprendizagem pode representar um
avanco no processo de escolariza¢ao de pessoas com deficiéncias, na medida
em que possibilita acesso de todos ao curriculo geral [...], respeitando as
dificuldades e os talentos dos alunos, a partir do uso de estratégias
pedagogicas diferenciadas, pode ampliar consideravelmente a inclusdo com
desenvolvimento académico e social do sujeito com deficiéncias (p.273).

17 A tese de Alves (2017) foi indicada ao Prémio Capes de Tese - Categoria Educagdo e recebeu Mengio honrosa.
Ambos os trabalhos fizeram parte do projeto coordenado por Pletsch et a/ (2012), financiado pelo Observatorio de
Educagdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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Em conformidade ao exposto, apresento, em linhas gerais, a abordagem tedrico-
metodoldgica que fundamenta essa tese. Para atingir os objetivos propostos, recorri ao
referencial teorico de Vigotski. A abordagem historico-cultural que, em suma, preocupa-se com
as possibilidades de desenvolvimento do sujeito, transpondo a condigao biologica e ressaltando
que a influéncia do contexto cultural em que ele vive e dos estimulos que ele recebe pode
contribuir com um novo olhar para as possibilidades (VIGOTSKI, 2012).

Trata-se entao de uma opgao teodrico-metodoldgica que pode embasar os caminhos para
a aprendizagem de alunos publico-alvo da Educacdo Especial por apresentar conceitos que
discutem como ocorre a aprendizagem e o desenvolvimento dos processos psicologicos
superiores ¢ ampliam as possibilidades de didlogo e produgdo de conhecimentos com os
sujeitos. Nesse sentido, tomaremos como principais referéncias o proprio Vigotski (2004; 2007;
2009; 2009b; 2012; 2012b) e estudiosos da perspectiva historico-cultural como Pino (1995;
2003; 2005); Smolka (2000; 2006); Veer e Valsiner (2009).

Esses estudos subsidiaram minha pratica e observagdo ao longo das atividades da
pesquisa de campo. Visando o desenvolvimento das questdes apresentadas, adotou-se nessa
investigagdo os principios da pesquisa qualitativa sob o enfoque da abordagem historico-
cultural (VIGOTSKI, 2004; FREITAS, 2002; PEREIRA, 2010; TOMIO; SCHROEDER;
ADRIANO, 2017). Por acreditar que essa metodologia de pesquisa se constitui enquanto
possibilidade de investigagdo ao nortear a coleta dos dados de forma pormenorizada, com a
descri¢do e explicagdo de todo o processo. Além disso, oportuniza a descrigdo das relagdes do
contexto analisado por meio da relacdo direta entre pesquisador e pesquisado, que representam
o instrumento principal da investigacdo e constituem-se como parte formadora do jogo
simbolico, do “faz de conta”, da representa mental simbolica.

A partir dos pressupostos da pesquisa com abordagem historico-cultural, utilizei os
seguintes procedimentos de coleta de dados: 1) observagdo participante com registros em diario
de campo; 2) relatorio de acompanhamento das atividades (roteiro de observagao sistematizado
apéndice VI) e; 3) analise de imagens de video (filmagem)'®, pautada na microgénese. Para a
analise dos dados optei pela analise microgenética (microgénese), proposta por Goes (2000) em
concordancia com o estudo do método utilizado por Vigotski. Conforme Vigotski (2007), o
método de andlise consiste em ‘“analisar processos € nao objetos”; “explicacdo versus

descricdo” e; “o problema do comportamento fossilizado” (p.64).

18 Todos os registros foram autorizados pelas maes/responséaveis dos participantes da pesquisa, conforme modelo
em apéndice 1.
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De acordo com o exposto, para alcancar os objetivos e a compreensao dos dados, esse
trabalho foi organizado em cinco capitulos.

No primeiro capitulo “Signo, semiotica, significacdo e sustentacao tedrica” discuto
como a linguagem de computagdo e suas ferramentas se constituem em elementos mediadores
para a aprendizagem, apresentando uma discussdo sobre o conceito de signo com base na
perspectiva historico-cultural. O capitulo apresenta a definicdo do processo de construcio da
tese, bem como problematizagdes a respeito da interagao com a linguagem de computacao e
sua temporalidade. Para isso tem como sustentacao tedrica os escritos de Peirce (1990), Silveira
(1983;1988), Bortolotti (1998/1999), Vigotski (2007) e, sobretudo, Pino (2005).

O segundo capitulo “A cultura computacional, a aprendizagem e a diversidade
cognitiva” aborda questdes como o redimensionamento da tecnologia enquanto objeto cultural
e o efeito que as interacdes com esse universo trazem para o desenvolvimento cognitivo. No
que se refere a cultura computacional apresento um estudo filos6fico da tecnologia com base
em Levy (1998), Bianchetti (2001) e Cupani (2004). A partir dessas analises, discorro sobre a
descoberta cientifica significativa e seus caminhos para a aprendizagem (BRANNIGAN, 1984).

Para apresentar os caminhos construidos na pesquisa, no terceiro capitulo “A abordagem
histérico-cultural como matriz metodologica”, sdo expostos o referencial tedrico-metodologico
utilizado (VIGOTSKI, 2004), o design metodologico do campo de pesquisa, o projeto no qual
essa pesquisa esta vinculada, os sujeitos, os procedimentos e os instrumentos para construgao e
analise dos resultados.

Nos capitulos posteriores, capitulos de andlise dos dados, indica-se os caminhos
encontrados para solucionar os desafios nas atividades e na criagdo do jogo digital, em dialogo
com reflexdes sobre os processos de imaginagdo e criagdo na infancia e a aprendizagem
significativa. Igualmente, problematiza-se os dados a partir do escopo teorico histdrico-cultural
de Vigotski, com base nas marcas de aprendizagem e indicios de desenvolvimento.

Nessa perspectiva, o quarto capitulo “Os processos de colaboragdo/interacao mediados
pela linguagem de computagdo: marcas de aprendizagem” se debrucou na
interagdo/colaboragdo entre as criangas e nas aulas de computagdo desplugada, enquanto o
quinto capitulo “Imaginacdo e criacdo: vivéncias e indicios de desenvolvimento™ na atividade
criativa da imaginacdao nas aulas de Scratch e Python/criagdo do jogo digital. Em outras
palavras, analises dos processos de imaginagdo e criacdo na infancia e a importancia para a
aprendizagem e o desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores. A discussdo entre os
processos de colaboragdo/interagdo e imaginagdo/criacdo tornou-se complementar e

fundamental para a defesa da tese.
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Para finalizar, nas consideracgdes finais sdo tecidos os encaminhamentos ¢ sintese dos
resultados encontrados, construidos no contato com o outro. Nesse sentido, os dados apontam
que a interdisciplinaridade, compreendida como um movimento coletivo de construcao do
conhecimento, propiciou a atividade criadora humana em um processo de aprendizagem
significativa e colaborativa. Além disso, as vivéncias entrelagadas a memoria, imaginagdo e
linguagem em um ambiento inclusivo afetaram as potencialidades de desenvolvimento para

todos.
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CAPITULO 1

SIGNO, SEMIOTICA, SIGNIFICACAO E SUSTENTACAO TEORICA

Dizer que os signos sao invengdes do homem para representar as imagens que
ele se faz da realidade equivale a dizer que eles sdo o meio pelo qual o homem
expressa a ideia que se faz da realidade que as imagens reproduzem nele
(PINO, 2005, p.146).

Nesse capitulo iremos apresentar algumas reflexdes que nos levaram aos conceitos
principais para a constru¢do do objeto e o constructo tedrico sobre a hipdtese defendida nessa
tese. Para isso, utilizaremos como sustentacdo tedrica a reflexdo sobre o conceito de signo,
discutindo como as linguagens de computacdo podem vir a se constituir em elementos
mediadores para a aprendizagem, com base na perspectiva historico-cultural.

Para iniciar a sustentagdo tedrica dessa tese iremos apresentar alguns aspectos
conceituais do signo propriamente dito até chegar as questdes que fundamentam o processo de
construcdo tedrica da tese. A partir das leituras de Pino (2005), Silveira (1988), Bortolotti
(1998/1999), Bronckart (2011), dentre outros iremos apresentar o conceito de signo no periodo
moderno com as formulagdes de Saussure e Peirce até chegar a perspectiva historico-cultural
de Vigotski.

Ao nos remeter ao termo semiotica nos deparamos com a ideia de significagao e signo.
Para Peirce (1990) a semidtica € a ciéncia mais geral dos signos, intérprete do sistema signico.
De acordo com Bortolotti (1998/1999), para Saussure o signo € binario, ou seja, estabelecido
por uma relagdo entre imagem acustica e imagem mental/conceito. A imagem acustica possui
a posicao de significante enquanto a mental ¢ igualmente oposta a todas as outras.

Para Silveira (1983) a propoésito da semiologia de Saussure:

A lingua ndo precisa recorrer a sua historia para determinar que signos usar €
que significados veicular: um signo significara na medida em que sua imagem
acustica, que exerce a funcdo de significante, se opuser a todas as outras
imagens acusticas e recortar uma imagem mental igualmente oposta a todas
as outras (p.14).

Com base em Pino (2005), para Saussure o signo possui a natureza de unidade
linguistica a partir da uniao de dois termos, “ambos psiquicos, unidos no cérebro por um vinculo
de associagdo: uma imagem acustica € um conceito” (p.122). A representagdo que nossos

sentidos ddo ao som, isto ¢ a imagem psiquica desse som e ndo o som fisico. Ao se referir ao
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signo linguistico, Saussure indica que o conceito possui um significante que se forma em
imagem acustica até chegar ao significado. O laco que une o significante ao significado ¢
arbitrario, estd socialmente definido e os significantes se desenvolvem no tempo com
caracteristicas tais como extensao e durabilidade lineares (PINO, 2005).

Na esséncia dupla de Saussure — de acordo com Bronckart — sdo descritas as operagoes

envolvidas na constru¢ao dos signos.

Estamos sempre reduzidos a quatro termos irredutiveis e trés
relagdes irredutiveis entre eles formando apenas um todo para a mente: (um
sinal / seu significado) = (um sinal / e outro sinal) e além disso = (um
significado / um outro significado). Isso ¢ o que chamamos de
QUATERNION FINAL e, considerando os quatro termos em suas relagdes: a
relagdo irredutivel tripla’® (SAUSSURE, 2002, p.39 apud BRONCKART,
2011, p. 351).

A este respeito, em resumo, podemos dividir o processo em 3 fases: 1 — constitui¢ao de
imagens acusticas em outra imagem (assimilagdo); 2 — selecdo de uma imagem de cada um dos
dois registros (diferenciagdo-oposi¢do) e; 3 — acasalamento das imagens (associagdo).
Refletindo sobre estes aspectos, Bronckart (2011) afirma que “o signo é, portanto, o proprio
lugar da ruptura-continuidade e o elemento determinante da ruptura humana porque os
processos herdados também nao se aplicam apenas para objetos fisicos, como no mundo animal,
mas para objetos sociais [...]*>” (p.17).

Como mostra Pino (2005) para Peirce o signo ndo ¢ bindrio como para Saussure
(significante/significado; signo/referéncia). Ocorre por meio de um processo continuo de
apreensao do passado pelo presente em vista de sua projecao no futuro. A cognigao € processual
e a inteligéncia marcada no tempo, irredutivelmente histérico (BORTOLOTTI, 1998/1999).
Assim, o autor admite um carater social e temporal ao signo que € intrinseco ao conhecimento.
Em seus estudos, Silveira (1988) afirma que “todo conhecimento ¢, para Peirce, inferencial,
mediato, articulado no tempo e processual. Todo processo de conhecimento faz-se mediante

signos € no decorrer da experiéncia” (p.24).

1% Nous sommes toujours ramené aux quatre termes irréductibles et aux trois rapports irréductibles entre eux ne
formant qu’un seul tout pour I’esprit: (un signe / as signification) = (un signe / et un autre signe) et de plus = (une
signification / une autre signification). [...] C’est 1a ce que nous appelons le QUATERNION FINAL et, em
considérant les quatre termes dans leurs rapports: le triple rapport irréductible (SAUSSURE, 2002, p. 39 apud
BRONCKART, 2011, p. 351— grifo do autor).

20 Le signe est donc le lieu méme de la continuité-rupture, et I’élément déterminant de la rupture humaine tient au
fait que les processus hérités s’appliquent non plus seulement a des objets physiques comme dans le monde animal,
mais a des objets sociaux [...] (grifo do autor).
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Sobre a generalidade do signo, em Silveira (1988), encontramos que o signo € o
mediador entre a conduta e o objeto (externo ao sujeito). Essa triplice relagdo ¢ reforcada ao

longo de seus estudos. Vejamos:

A generalidade do signo, como forma mediadora entre a conduta e o objeto; a
independéncia do objeto e sua exterioridade ou quase-exterioridade
relativamente ao sujeito que conhece; sua necessdria alteridade como garantia
da liceidade do conhecimento, projetam necessariamente no futuro tendencial
a obtencdo da verdade por uma comunidade. Esta comunidade, com efeito,
constitui a Unica instancia capaz de efetivamente superar a particularidade que
limita a individualidade e a soma de individualidades. Realiza, no interior do
possivel historico, a totalidade que a generalidade, atributo essencial do
pensamento e da lei, exige (SILVEIRA, 1988, p.25).

O conceito de signo em Peirce esta relacionado aos conceitos de cognigdo,
temporalidade e pensamento, entrelagados de forma que sem compreender tais aspectos
dificulta a compreensdo de sua ideia central. Nesse prisma, o autor ainda infere que o signo ao
se relacionar com o conceito de cognicao - e este € perpassado por elementos gerais — apresenta
uma apreensao do passado pelo presente em vista de sua projecdo no futuro (BORTOLOTTI,

1998/1999). Assim, essa relacdo pode ser definida na visdo do autor como:

Os signos ou as concepgdes que perfazem a cadeia cognitiva ndo se
caracterizam por apenas denotarem o objeto, apresentando-se, assim, como
meros nomes. Sdo, na verdade, representacdes gerais, cuja peculiaridade
consiste em replicarem o nimero de representagdes ad infinitum (grifo do
autor, p.169).

A cognicao, os modos de representacdo e o conhecimento da realidade interagem entre
si e constituem uma relacdo triplice que ira reverberar na representacdo da triade signica. Para
Peirce todo pensamento ¢ constituido por signos e para dar consisténcia a essa ideia ele rompe
com a visdo dualista e dicotomica que compreende o conceito apenas como a relagdo entre
significante e significado, que ignora a temporalidade do signo, sua dimensdo historica. A
diferenciagdo entre os trés momentos, passado, presente e futuro ¢ a tnica forma de representar

0 processo cognitivo. Para o autor a defini¢do signica consiste em:

Um signo, ou representamen, ¢ aquilo que, sob certo aspecto ou modo
representa algo para alguém. Dirige-se a alguém, isto ¢, cria, na mente dessa
pessoa, um signo equivalente, ou talvez um signo mais desenvolvido. Ao
signo assim criado denomino interpretante do primeiro signo. O signo
representa alguma coisa, seu objeto. Representa esse objeto ndo em todos os
aspectos, mas com referéncia a um tipo de idéia que eu, por vezes, denominei
fundamento do representamen (PEIRCE, 1990, p. 46, grifo do autor).
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Um signo ¢ um Cognoscivel que, por um lado, é determinado [...] por algo
que ndo ele mesmo, denominado seu Objeto, ao passo que, por outro lado,
determina alguma Mente concreta ou potencial, determinacdo esta que
denomino de Interpretante criado pelo Signo, de tal forma que essa Mente
Intepretante € assim determinada mediatamente pelo Objeto (PEIRCE, 1990,
p- 160, grifos do autor).

Dessa maneira, para Peirce (1990) a triade signica possui os seguintes elementos: o

representamem, o objeto e o interpretante. Cada elemento dessa relagdao possui a sua fungao,

conforme demonstra a sintese a seguir.

1-

Signo ou representamem — E a representacio em si, sobressaindo o que ela é
materialmente no instante em que olhamos; uma palavra, som, imagem etc., algo
perceptivel, que estd no lugar do objeto ausente.

Objeto — A segunda caracteristica do signo consiste na relagdo real do signo com o
objeto, ou seja, a realidade material ou imaterial estd representada; existe uma conexao
(pode ser fisica, de semelhanga ou analogia, e/ou um principio) entre o signo e o objeto
por meio de um simbolo que o representa. “[...] sob “algum aspecto ou modo”, ndo sob
todos os modos possiveis, o que quer dizer que, em principio, ¢ uma fonte permanente
de conhecimento do Objeto, ndo esgotando a totalidade do saber a seu respeito” (PINO,
2005, p.128);

Interpretante — Essa caracteristica do signo consiste em sua capacidade de
dirigir-se a alguém, a uma mente interpretante, em sua fungao representativa. Visto que
a relagcdo entre signo e o objeto ndo ¢ natural e sim convencional, o principio dessa
relagdo € o interpretante. “Trata-se da produg¢do de um outro pensamento, mediador da
relacdo do signo ou representamen e do objeto. [...] Ele passa a significar (means), a
medida que se conecta a outro pensamento no tempo” (BORTOLOTTI, 1998/1999,
p.172).

Ainda sobre o signo e seu interpretante, ¢ ele quem estabelece a significacdo. Esse

processo de significar € que estabelece que o sujeito pode intervir objetivamente sobre o signo

e estabelecer um simbolo, um novo significado que faga sentido para ele (PINO, 2005). Nesse

caso o signo até entdo universal passa a ser individual pois adquire uma relagao especial ndo so6

com o objeto, mas com a mente interpretante. De acordo com Peirce (1990) o signo pode ser

denominado de simbolo quando faz referéncia a um objeto a partir de um principio ou lei. “O
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simbolo estd conectado ao objeto por forca da mente-que-usa-o-simbolo, sem a qual essa
conexao nao existiria” (PEIRCE, 1990, p. 73).

Sobre essa reflexao, as palavras de Pino (2005) sdo esclarecedoras:

[...] a fungdo do interpretante é remeter sempre a outro aspecto do objeto,
tornando o encontro “pleno” do signo e do seu objeto muito mais uma
necessidade tedrica que uma possibilidade concreta. E isso que constitui a
dindmica da semiose, conferindo a esta a caracteristica de um processo
“ilimitado”. Como diz Peirce, omne simbolum de simbolo, ou seja, todo

7

simbolo vem de outro simbolo. [...] O interpretante ¢, a0 mesmo tempo,
condigdo e efeito da relagdo. Condicdo porque € o principio ou razdo que a
torna possivel. Efeito porque ele so existe na propria relagdo. O interpretante
desempenha a fun¢do de mediacdo entre o signo e seu objeto, mas trata-se de
uma mediagdo semiotica, diferente das outras formas de mediagdo em que a
funcdo do mediador € apenas de articulagdo das posi¢des das partes (como o
mediador diplomdtico). Na mediacdo semidtica, o tertium nao ocupa lugar
intermediario, pois, sem se confundir com nenhum dos dois elementos da
relagdo (x < y), estd em cada um deles como principio que os une, como se
deduz das analises de Peirce (p.130-131).

Com isso, por meio da semiose ocorre a producao de sentidos. Partindo da premissa de
que existe uma relagao reciproca entre significado e significante capaz de produzir novos signos
na mente do intérprete, em um processo ilimitado. A ideia do conceito nao estd nem no signo e
nem no objeto, mas na relacdo entre eles, mediada de tal forma que permite que um represente
o outro. “A ideia est4, portanto, no interpretante (z) o qual, na semiose de Peirce, torna-se signo
do mesmo objeto na mente do intérprete, dando origem a outro interpretante e assim
indefinidamente [...]” (PINO, 2005, p.131).

Nesse sentido, podemos afirmar com base em Peirce (1990) que o interpretante, que esta
presente tanto no signo quanto no objeto, constitui o principio de uma rede de significagdes. O
pensamento a respeito de uma ideia ou conceito (signo inicial) ao entrar em contato com outro
pensamento (sobre o objeto) em um determinado tempo/espago ele passa a significar. Sendo
ele um signo, o pensamento ao comunicar-se com outro no tempo torna 0 mesmo a
representacdo de alguma coisa (ou ideia/conceito). Aqui conseguimos notar o quao importante
¢ a acdo da mente que o interpreta, como bem afirma Peirce (1990) a esséncia do signo ¢
enderecar-se a outro pensamento e determinar algum outro pensamento.

Se o pensamento se caracteriza em signos e estes referem-se ao seu objeto enderecado
a outro signo, o “valor” ou significado de um signo depende da mente que o interpreta, tornando
o interpretante uma fonte permanente de saber. Em resumo concordamos com Pino (2005) ao

afirmar que:
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E dessa maneira que os signos veiculam idéias das coisas, constituindo-se em
fonte de um “saber mais”. Isso explica que o signo que se constitui na mente
do intérprete possa ser, como diz Peirce, equivalente ou até mais desenvolvido
que aquele com o qual ele se confronta. Mas isso também explica que as idéias
possam estar simultaneamente em muitas mentes sem serem dominio privado
de nenhuma delas. Ninguém € mestre absoluto da significagdo, pois ela ¢ uma
produgdo social (p.133).

Em contraponto ao exposto, por mais que Peirce informe que a significacdo ¢ um
produto social, sendo o signo generalizado e universal, as ideias sdo constituidas de maneiras
diferentes ao se relacionarem com sujeitos diferentes. No que se refere a aprendizagem de
sujeitos diferentes em um mesmo espago educativo, por mais que o social faca parte, sdo as
marcas e vivéncias de cada um que criam um novo significado a partir daquele signo. Naquele
instante até entdo infinito e revelador aquela ideia passa a ser um signo para o sujeito,
individual; ¢ a significacdo que a crianga da para ela que faz dela um signo.

Dito isso, dando continuidade a fundamentagdo tedrica, apresentamos algumas analises

a partir do escopo teoérico de Vigotski.

1.1 — A semiodtica para Vigotski: problematizando o uso da linguagem de computacio

como signo

Analisando os escritos de Vigotski, podemos afirmar de modo sucinto que instrumentos
(também chamados de ferramentas) sdo elementos, organizados externamente ao individuo,
mas pelo proprio individuo, que possuem a fung¢do de modificar objetos, de maneira a
transformar e mediar a atividade do sujeito com o objeto, superando limites bioldgicos. Ja os
signos ou instrumentos psicologicos orientam a relagdo do homem com o outro e com ele
proprio, concentram-se nas agoes psicoldgicas, como representagdes internas. Os instrumentos
psicoldgicos podem ser expressos em registros como o desenho, a escrita, a pintura; a
linguagem de um modo geral exemplifica por primazia o signo (VIGOTSKI, 2007).

E interessante observar que os usos do signo ao longo da histéria humana reforcam a
influéncia do contexto histdrico e cultural no processo de desenvolvimento. Por exemplo, na
historia antiga tinhamos a utilizacdo de pedras para o controle da contagem, atualmente ja
utilizamos os nimeros para desempenhar essa funcao; assim compreendemos a tecnologia e
suas ferramentas como um recurso capaz de melhorar o desempenho dos seres humanos.
Vigotski exemplificava: as palavras, os recursos mnemotécnicos, os sistemas de escrita,

esquemas dentre tantos outros como signos. “E o ser humano quem decide que alguns estimulos
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podem servir como meios de operar sobre outros estimulos, criando, assim, duas classes de
estimulos: (1) estimulos meios [...], ou signos, e (2) estimulos-objetos” (VEER; VALSINER,
2009, p.241).

Se o homem ¢ capaz de transformar a natureza de acordo com as suas vontades e
objetivos, ele ndo passa ileso a esse processo. Entdo, assim como instrumentos alteram a
estrutura do trabalho, os signos alteram a estrutura psicologica do homem. Sao atos mediados.
De acordo com Vigotski, “a inclusao de um signo em um ou outro processo comportamental...
reforma toda a estrutura da operacdo psicoldgica, assim como a inclusdo de um instrumento
reforma toda a estrutura de uma operagao de trabalho” (VEER; VALSINER, 2009, p.241).

Na figura do tridngulo (retratada a seguir), no qual Vigotski (2004) resume a relagdo
entre atos naturais e atos instrumentais/artificiais, o autor mostra que na memoria instrumental
utilizamos um elemento intermediario (X) que auxilia a ligacdo entre A e B, estabelecida de

forma mediada.

Figura 1: Ato instrumental

Fonte: Elaborado pela autora com base em Vigotski (2004) e Veer e Valsiner (2009)

Analisando essa figura, nessa proposta de tese compreendemos A como sujeito da
aprendizagem, B a imaginacdo/cogni¢do e X seria a linguagem de computagdo. Logo, assim
como na figura original esta relagdo poderia ocorrer por uma ligagdo direta entre A-B (reflexo
comum) ou como um ato instrumental A-X-B (reflexo complexo). Em outras palavras,
embasados pela analise do ato psicologico instrumental de Vigotski, compreendemos que a
crianga ao interagir com a linguagem de computagdo, como elemento intermediario, afeta a sua

imaginacao e atividade criadora.
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Dessa maneira, ao defender essa proposta de tese, tenho compreendido a ideia de
tecnologia ndo apenas como uma ferramenta e sim como algo que modifica a subjetividade do
homem. Em outras palavras, nessa proposta de tese embasada pela perspectiva historico-
cultural, a tecnologia passou a ser vista como possibilidade de elemento mediador. A forma de
apropriar-se do conhecimento se modifica por meio dela ao mesmo tempo que pode ser mediada
por ela. A cultura muda a relagdo do homem com a tecnologia. Assim, compreendemos a
tecnologia como objeto cultural no qual as pessoas se apropriam da linguagem e dao um
significado para elas.

Sabendo que tecnologia é uma area muito abrangente, nesse trabalho restringimos a
andlise para a linguagem de computagdo, visando compreender como essas ferramentas de
linguagem se constituem em elementos mediadores. Toda linguagem de computagdo, por mais
técnica que ela seja, ela € semidtica. Sdo traduzidas a algum tipo de informagdo e tem valor
semiodtico. Trata-se entdo de um elemento que pode representar outro, capaz de provocar uma
reacdo ou resposta. Um estimulo-meio e um estimulo-objeto combinados em um sé ato, o ato
instrumental. Assim, defende-se nesse trabalho a ideia da linguagem de computacdo como um
auxilio mnemonico (X), um instrumento capaz de mediar a liga¢do entre A e B, tornando-se
signo a partir do uso que cada sujeito faz dela. Com isso, torna-se uma linguagem capaz de
afetar o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores dos sujeitos participantes da
pesquisa.

Sendo assim, vale ressaltar que tecnologias ndo sdo signos, sdo ferramentas. Mas
tornam-se signos no momento em que o sujeito atribui a ela um objeto especifico semiodtico. E,
mais especificamente nessa pesquisa, o sujeito ao interagir com a linguagem de computagao
por meio de atividades, sejam elas coletivas ou individuais e interpreta-las, nos permite c o
compreender o papel da linguagem computacional na semiose. A linguagem de computagao se
constitui em signos por meio das possibilidades de interagdo com o sujeito. Ou seja, a
significacdo que a crianga da para a linguagem de computacao ¢ que faz dela um signo naquele
determinado momento/tempo. Ainda sobre a linguagem de computagdo e seus caminhos de
aprendizagem, gostariamos de destacar que esta ndo deve ser vista como uma linguagem em si
mesma, mas aquilo que o sujeito faz dela naquela situagao.

Dessa maneira, vale ressaltar que estamos chamando de linguagem de computacao as
linguagens presentes nas atividades de computacao utilizadas no campo da pesquisa, nao apenas
a linguagem de programacao em si, com base no conceito de letramento computacional. De
acordo com Valente (2019) “[...] o letramento computacional significa usar os recursos

computacionais para externalizar mecanismos mentais €, com isso, poder melhorar nossa
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habilidade de representar o mundo, de lembrar e de raciocinar sobre ele” (p.155). As linguagens
utilizadas no decorrer das atividades (com ou sem o uso do computador), pertencentes a esse
letramento aqui estdo sendo chamadas de linguagens de computacao. Nao sdao apenas
ferramentas (externas ao homem) sao linguagens, representam algo para o sujeito, afetando a
sua subjetividade, uma vez que a cultura tecnoldgica ja faz parte do cotidiano das criancas e
essas interacdes com a maquina/ universo tecnoldgico possuem um efeito no desenvolvimento
cognitivo.

Sob tais aspectos, a linguagem de computagdo se constituira em tantos signos quanto
forem os significados estabelecidos por seus intérpretes, porque a diversidade cognitiva vai
fazer diferenca. De qualquer modo, seja qual for o signo estabelecido pelo sujeito ao realizar
atividades por meio dele e ao criar outro signo equivalente por meio do interpretante se
desenvolvem as suas fungdes psicoldgicas superiores e a sua aprendizagem. Também
defendemos nessa tese que a relagdo entre o pensamento e a linguagem permeada pela
imaginacdo criativa e criadora na realizagdo das atividades de computacdo (que serdo
apresentadas nos capitulos 4 e 5) afetam o processo de elaboragdo conceitual.

Nesse sentido podemos representar a triade signica nesse trabalho assim: os sentidos
que os sujeitos dao a linguagem de computacio em si como representamem, as
atividades/ferramentas de computagdo como objeto e o interpretante € algo mais subjetivo, o
resultado da mediagdo entre o pensamento da crianga e sua interpretagdo da linguagem de
computag¢do. Com isso, ao ser interpretavel o signo desencadeia nas mentes interpretantes
diferentes representagdes. Ou seja, ndo € algo generalizado para todos.

Na anélise de Pino (2005) com base em Peirce (1990) surge a seguinte questao: “Qual
¢ a funcdo cognitiva do signo? Em que ele contribui ao saber o que o intérprete tem do seu
objeto?”. Nessa pesquisa compreendemos que a linguagem de computacdo enquanto signo
contribui com o desenvolvimento dos processos psicologicos superiores e a aprendizagem de
conceitos.

O sujeito precisa aprender mais sobre as atividades de computacgao e se familiarizar para
constituir significados. S6 apds conhecer/interagir com o objeto (Scratch, Python, computagao
desplugada) ¢ que ele podera “captar” o que o signo (aqui representado pela linguagem de
computacao) significa, ou pode nos ensinar a respeito do objeto. Dessa forma podemos observar
diferentes signos para diferentes sujeitos e interagdes. Nao de forma generalizada e universal,
mas individual e subjetiva, pois a agdo da mente que interpreta constitui a esséncia do signo.

Para Vigotski o signo também desempenha uma funcdo na constituicdo cultural do

individuo. Ele faz referéncia a mediacao instrumental para chegar a mediacdo semidtica. Na
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unido da atividade pratica com o signo, a histdria individual do sujeito estd completamente
vinculada a historia social. De acordo com Pino (2005) a posi¢do de Vigotski a este respeito

pode ser resumida nas seguintes ideias:

1) a unido do signo (palavra) e da a¢do pratica modifica radicalmente a
relagdo entre o homem e a natureza (sentido do trabalho); 2) a presenga do
signo (palavra) na agdo pratica introduz nesta a mediagdo do Outro, ou seja,
a mediagdo social; pois a palavra é palavra do Outro antes de ser palavra
propria; 3) o controle da agdo pratica pelo signo (palavra) confere ao ser
humano a autodeterminagdo, tornando-o senhor das suas a¢des, mas sem
esquecer que a palavra foi antes controle social, ou seja, algo exercido pelo
Outro (p.137).

Assim, podemos notar que Vigotski nesse momento refere-se ao signo linguistico, a
palavra. Em sua estrutura, o signo linguistico possui caracteristicas semelhantes ao defendido
por Peirce. A triade signica em Vigotski é composta por trés elementos: palavra, significado e
referente. Mas nesse caso o significado ndo possui sentido equivalente ao interpretante na teoria

de Peirce.

Nesse modelo, o primeiro elemento € um sinal (sonoro ou visual dependendo
de tratar-se de fala ou escrita); o segundo, o referente, ¢ uma realidade
(material ou imaterial, concreta ou abstrata); e o terceiro, o significado, ¢
aquilo em que o primeiro representa o segundo e este define sua natureza. Isso
quer dizer que o significado neste modelo ndo é totalmente equivalente ao
interpretante do outro, uma vez que o significado ¢ dado pela propria lingua
(“significado das palavras”), embora admita variagdes de sentido por parte de
cada um dos locutores (PINO, 2005, p. 141-142).

Nesse prisma, aqui teriamos a linguagem de computacdo como forma de escrita
representando o sinal, o Scratch e as demais atividades/ferramentas de computacdo como
referente e o significado estaria ndo s6 nos conceitos ja pré-estabelecidos dessa relagdo, mas
aqueles que fagam mais sentido para cada crianga. Nesse caso, o “jogo simbolico — faz de conta”
esta presente no significado das palavras. Entdo nessa articulacao entre significado das palavras
e variacdo de sentidos entre os interlocutores, compreende-se a presenga de multiplos sentidos
em fun¢do das diferentes realidades pessoais dos sujeitos e das condi¢cdes concretas em que
ocorre a constituicdo do signo. Isto ¢, o cendrio em que ocorre a representagdo simbolica e a
interacao entre os sujeitos faz diferenca.

Dessa maneira, nos aproximamos dos estudos da semidtica que informam que os
sistemas de signos veiculam em si uma significacdo, dando as coisas (signos) outra forma de

existéncia — a existéncia simbolica (PINO, 1995; 2005; VEER; VALSINER, 2009). “Para além
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do estrito significado etimolédgico (signum facere, fazer sinal a alguém), significar é encontrar
para cada coisa o signo que a representa para si e para o Outro” (PINO, 2005, p.147).

Isto ¢, o signo também exerce a funcdo de representacdo (a producdao de objetos
simbolicos), uma vez que pode estar no lugar de outra coisa. A atividade semiotica ¢ a fonte da
representacdo. Uma auséncia latente, uma presenga que ndo esta aparente. Assim, com base nas
reflexdes apresentadas, defendemos que o uso da linguagem de computacdo para a
aprendizagem de conceitos atua como uma representagao dotada de significagdo. Um objeto
simbdlico capaz de agir sobre si e sobre os outros. Um meio semidtico que vem se alterando ao
longo do tempo — “[....] o signo cujo sentido é sempre refeito pela interpretacdo, mesmo quando
se conserva por longo tempo nas praticas humanas” (PINO, 2005, p.149).

A linguagem de computacdo e suas atividades desempenham a funcdo de mediador
semidtico evocando na mente da pessoa uma certa ideia que ela ja possui e que passa a fazer
sentido para ela. Mas, isso s acontece porque antes do conceito existir para a crianga ele existiu
externamente em uma relacdo social — significacdo do outro. A crianga precisa se apropriar da
significagdo para que de fato ocorra a aprendizagem e o desenvolvimento.

Os processos de significacdo aparecem nas praticas sociais e aglutinam tanto o conceito
de interpretante de Peirce quanto o de sentido e significado para Vigotski, nas palavras de Pino

(2005):

Eles traduzem assim a natureza semidtica e dindmica da sociabilidade e da
criatividade humanas. Em outros termos, os processos de significacdo
traduzem a dindmica da semiose humana, expressdo da capacidade criadora
do homem [...], os processos de significagdo sdo aquilo que possibilita que a
crianga se transforme sob a agdo da cultura, a0 mesmo tempo que esta adquire
a forma e a dimensdo que lhe confere a crianga, pois as significagdes que a
sociedade lhe propde (impde?) adquirem o sentido que elas t€ém para a crianga
(p.149-150).

Frente ao exposto, como ja anunciado anteriormente, defendemos as linguagens de
computagao e suas ferramentas como um instrumento técnico que passa a ser semiotico, visto
que muda nao s6 a forma do homem se relacionar como também passa a fazer parte da sua
linguagem e do seu desenvolvimento cultural. Nao ¢ utilizada mais apenas como um objeto da
maquina; as pessoas se apropriam das linguagens de computagdo e lhe dao um significado.
Dessa maneira, a “linguagem do computador” ja ¢ uma peca cultural. Sao sujeitos que trazem
uma concepcao sobre a maquina, uma concepgao sobre as linguagens de computagao e aquilo

que eles querem fazer com ela, pois se apropriam de tal forma que passam a fazer uso dela de
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acordo com a sua vontade. Igualmente, pode vir a alterar a significagdo do homem para si e
para os outros, atuando como um instrumento simboélico de mediacdo semiotica.

No entanto, apesar de todos os avangos tecnologicos, ressaltamos que a “maquina
inteligente” ainda que possa agir como um signo mediador ndo ¢ um “ser pensante”, um fim
em si mesma. Ou seja, a linguagem da computacao ndo pode ser vista como uma linguagem em

si mesma, mas aquilo que o sujeito em determinado tempo/espaco faz dela naquela situagdo.

1.2 — A interacio com a linguagem de computacio como signo temporal

Pino (2003) ao analisar o alto grau de automagdo da tecnologia, denominando-a de
“maquina inteligente”, defende que nela reside a combinagdo entre técnica e semiotica. “Se
todo instrumento técnico tem uma dimensdo semidtica - significa a acdo para a que foi
inventado - a “maquina inteligente” tem a particularidade de incorporar a ela a semiotica
(diferentes sistemas de signos ou linguagens) na sua estrutura técnica” (PINO, 2003, p.288-
289). Como dito por Veer e Valsiner (2009), embasados por Vigotski “o homem moderno
suplantou seus precursores por meio de (1) seu dominio superior sobre a natureza através da
tecnologia, e (2) seu controle aperfeigcoado sobre si mesmo através da psicotecnologia” (p.242).

Nesse sentido, nos embasamos nos escritos de Peirce, compreendendo que o signo
possui um aspecto temporal e social, visto que tanto ele quanto o conhecimento precisa ser
validado socialmente para que tenha um carater cientifico. Em outras palavras, ndo podemos
afirmar que a linguagem de computag@o serd um signo para todos os sujeitos. Este precisa ser
validado pelos diferentes sujeitos sociais € tampouco podemos prever se assim o sera no futuro.
O que podemos afirmar com base nessa pesquisa € que atualmente a linguagem de computacao
pode ser vista enquanto um signo para os sujeitos que participaram dessa investigacdo nesse
espaco temporal.

E o impacto do sujeito na interagdo com as linguagens de computa¢io naquele
determinado momento/tempo que fazem dela um elemento mediador que afeta os processos de
aprendizagem e desenvolvimento. Nao visamos nesse trabalho fazer proje¢des futuras baseadas
no imediatismo, visto que o processo cognitivo dos sujeitos de outra época podera ser diferente.
Tratando-se de ferramentas tecnologicas de linguagem, nao sabemos se estas permanecerao
atuando enquanto possibilidade de mediadores semioticos no futuro. De acordo com Peirce
(1990), uma mente que aprende depende da realidade vigente, por isso que a atuacdo dessas
linguagens enquanto signos devem ser analisadas com cautela e com a devida importancia ao

momento presente. “Uma inteligéncia que pode aprender com a experiéncia ¢ uma inteligéncia
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que pensa no tempo. Para ela, o pensamento ¢ intrinsecamente processo, ¢ irredutivelmente
historico” (SILVEIRA, 1983, p.15). Nao ¢ uma pratica messidnica. Embora seja uma pratica
existente, fruto desse tempo (em didlogo com o passado) e que pode vir a permanecer no futuro.

Sendo assim, o foco principal desse trabalho ¢ o sujeito e o que ele ¢ capaz de fazer na
intervengdo com a “maquina” e ndo o contrario. O cendrio onde se d4 essa aprendizagem ¢
fundamental para as relagdes reais do pensamento com o mundo externo. Assim concordamos
com Peirce (1990) ao afirmar que por mais que o pensamento tenha uma existéncia potencial
no presente ele ¢ dependente do futuro pensamento da comunidade. Com efeito, o pensamento
que € composto por signos, retrata que s a analise do signo nessa interagdo passado, presente
e projecao do futuro é que pode revelar a dimensdo social, processual e historica da cogni¢ao
(BORTOLOTTI, 1998/1999).

Diante o exposto, compreendemos que a linguagem de computagdo como signo, ou
signos, depende de seu futuro interpretante e de sua capacidade de comunicar-se com o outro
no tempo. Embora a hipotese de que ela atua enquanto um elemento semiético na aprendizagem
de conceitos e afeta o desenvolvimento dos processos psicologicos superiores dos alunos do
projeto possa ser evidenciada nessa pesquisa, ndo podemos universalizar que o mesmo ird
ocorrer futuramente com outras tecnologias. Com isso, compreendemos porque Peirce era
contra qualquer tipo de imediatismo. Em outras palavras, ndo € nossa pretensdo cristalizar o

tempo com essa experiéncia, pois concordamos com Bortolotti (1998/1999) ao dizer que:

A determinacdo de novas condutas ou a repeti¢do do antigo padrao dependem
das condicdes estipuladas pelos interpretantes futuros [...]. Essa condi¢do nao
se esgota em um experimento atual, mas se mantém, mesmo que ndo haja
experimento para testa-la (p.174).

Portanto, podemos notar que em Peirce a inten¢do e a conduta determinada pelo objeto
do signo entram na triade signica. Com a nog¢@o peirceana, notamos que as tecnologias, aqui
representadas pela linguagem de computagdo no decorrer das atividades de computagdo
(desplugada, Scratch e Python), foram se constituindo enquanto signos a partir das condigdes
estabelecidas nas aulas, pela conduta da crianca e pela realidade atual que compreende tais
ferramentas como participes da cultura do sujeito.

Ou seja, nao estamos negando a importancia da interacdo das criangas com tais
atividades para a aprendizagem de conceitos (cogni¢do) e sobretudo para o desenvolvimento
dos processos psicologicos superiores. Porém, ndo podemos afirmar que tais linguagens irao se

manter enquanto signos e linguagem por si nas geragdes futuras, visto que se as experiéncias
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forem outras os signos também serdo. Sdo temporais, até mesmo porque no campo da
“informatica” tudo ¢ muito passageiro.

Se a conduta for outra e os pensamentos buscarem outros modos de acdo perante o
objeto serdo determinadas novas cadeias de interpretantes e possivelmente novas configuragdes
(PEIRCE, 1990). No que se refere a cultura computacional, a distdncia entre o que ¢ inovador
e 0 que se torna obsoleto ¢ curta, tanto nos produtos quanto nos processos de implementagao

(BIANCHETTI, 2001), conforme demonstra o capitulo a seguir.
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CAPITULO 2

A CULTURA COMPUTACIONAL, A APRENDIZAGEM E A DIVERSIDADE
COGNITIVA

[...] as tecnologias ndo somente podem como interferem diretamente sobre o
pensamento, uma vez que disponibilizarem modelos especificos de
experiéncia. Como as experiéncias sdo reconhecidas como fatores
determinantes do desenvolvimento cognitivo, sua imensa diversidade, seja na
forma ou nas representagdes culturais, repercute na forma como o pensamento
se organiza para dar conta de sua compreensao (SENNA, 2019, p. 309).

As novas tecnologias da informa¢do e comunicagdo se expandiram de tal forma que
exigem que os trabalhadores englobem novos conhecimentos e se adaptem a elas de forma
rapida e constante. “Além disso, deixa de ser sobre a matéria, como ocorreu em revolucdes
tecnologicas anteriores, € migra para o simbolico, exigindo uma outra/maior capacidade de
abstragao” (BIANCHETTI, 2001, p. 34).

As novas tecnologias redimensionam as dindmicas espaco temporais e interferem nos
processos culturais contemporaneos. Tudo ¢ definido pelo aqui e agora; pela ética do instante.
A estratégia do “tempo online” rompe com a concepgao tradicional de tempo, encurta distancias
e cria um “espaco e tempo mundial”. Nao se trata mais de uma escolha entre aderir a tecnologia
ou ndo, esta ¢ uma realidade ja posta. Podemos questionar os efeitos, criticar aspectos éticos e
até mesmo moderar o uso, mas ndo temos como negar, pois ndo ¢ mais uma op¢ao técnica.
Assim, concordamos com Bianchetti (2001), ‘“estas novas tecnologias, bem como as
preocupacdes de ordem gerencial, com seus novos critérios de medida do tempo e utiliza¢ao do
espaco, assumem um carater de onipresenca, invadindo todas as dimensodes da vida humana”
(p.495).

E importante compreender que essa tecnologia ndo ¢ mais um objeto da maquina, porque
ela ja ¢ um objeto cultural, ela ¢ uma peca cultural, como ja anunciamos no capitulo anterior. E
¢ justamente por ter se tornado uma peca cultural que as pessoas nao usam mais reverenciando
a linguagem do computador, as pessoas se apropriam da linguagem e automaticamente ddo um
significado para elas. As linguagens de computagao ja integram o vocabulario do dia-a-dia das
pessoas € nesse processo ressignificam e potencializam o acesso ao conhecimento por meio da
mediacao digital.

No entanto, faz-se necessario controlar o fetichismo sobre os avangos tecnologicos, por
mais que estes tragam novas possibilidades e outras configura¢des culturais, existem também

contradigoes e restrigdes sobre o acesso ao conhecimento nesses espagos. Em critica pertinente,
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Bianchetti (2001) alerta para a diferenca entre informagdo e conhecimento, mencionando que
este deve ser problematizado (Conhecimento para quem? Que tipo de conhecimento? Como ele
esta sendo construido e utilizado?) para que nao se confunda com o excesso de informacdes
sem valor cientifico disseminadas. Atualmente podemos mensurar essa critica ao comprovar o

efeito das “fake news”*!

. As informagdes sdo formatadas para um determinado fim. O
tratamento dado ao conhecimento veiculado nas midias € potente, mas por vezes segue
interesses contrarios a proposta de inclusdo que defendemos nesse trabalho.

Neste sentido, as palavras de Bianchetti (2001) sdo pertinentes:

Neste processo, as novas TICs, bem como os dados ¢ informagdes que
possibilitam o seu armazenamento e veiculagdo, se constituem em poderosos
meios para que este conhecimento possa ser construido. Se quantidade e
qualidade puderem ser assim entremescladas, passa a ser possivel pensar
numa sociedade em que a esfera publica, o interesse coletivo ganhe primazia
sobre os interesses privados, unilaterais de uma classe ou bloco de paises.
Enquanto isto ndo se efetivar, a chamada sociedade do conhecimento nao
passara de um simulacro ou de um eufemismo para mascarar a contradigdo de
um lugar e um tempo da historia, no qual todas as condi¢oes materiais estavam
dadas para a sua efetivagdo, tendo porém as opgdes politicas andado no
sentido da sua obstrucdo (p.63).

E diferente por exemplo dos anos 80 quando ao estudar computago as pessoas usavam
um computador e se subordinavam a ele, ndo havia ainda uma cultura tecnologica social
subjacente, éramos submetidos a maquina ao invés de nos apropriarmos dela. Vocé decorava
um conjunto de coisas, era absolutamente l6gico-formal, tinha uma missdao a cumprir e fazia.
Nao ¢ mais assim! Agora quando as pessoas vao interagir com a maquina elas ja trazem um
universo cultural e ja se propde a usar a maquina a partir de certos sentidos que a maquina
proporciona, mas que ja ndo estdo mais nela. Entdo ¢ importante verificarmos que os sujeitos
dessa pesquisa ndo sdo os sujeitos dos anos 80. Ja sdo sujeitos que trazem uma concepgao sobre
a maquina e sobre as linguagens de computagdo, sobre aquilo que eles querem fazer.

A partir das leituras de Senna (2019), compreendemos que essa € a chave da historia
que vai entender porque as criancas que chegam para a escola em grande medida tém mais
hipoteses sobre a construgao das linguagens tecnoldgicas do que da escrita alfabética. Visto que
a mediacdo tecnologica e nesse caso especificamente a sua linguagem favorece uma escrita
voltada para as possibilidades, nota-se que a interacao com a tecnologia afeta também a nossa

percepgao e a¢do sob o objeto.

21 Para compreender e exemplificar as nuances desse processo indicamos o documentério “Privacidade Hackeada”,
dos diretores Karim Amer e Jehane Noujaim (2019). Disponivel em: https://www.netflix.com/br/title/80117542.



44

Pensando na relagdo entre o efeito que as interagdes com o universo tecnoldgico trazem
para o desenvolvimento cognitivo trouxemos para o didlogo o Pierri Lévy com a maquina
universo. O autor vai justamente fazer um estudo de como € que essa cultura imanente que a
tecnologia provocou na sociedade ja estd provocando transformacdes no desenvolvimento.
Esclarecendo que a crianga ja nasce inserida naquilo, ela ja briga com aquilo, ela ja ¢ um sujeito
para o qual a tecnologia faz parte do cotidiano.

Pierre Lévy (1998) fala sobre a tecnologia intelectual, afirmando que a informatica e
suas ferramentas e linguagens afetam o modo como percebemos os objetos, sdo interfaces de
nossas acdes e mediam nossas interagdes com o universo. Com a mediagdo digital os modos de
pensamento e a cultura sdo alterados de modo que o comando e o controle das maquinas nao
dependem mais do envolvimento do corpo e sim da combinacdo de simbolos. O acesso até as
coisas passa cada vez mais pelo computador e seus programas.

Ainda no que se refere a mediagdo digital, o autor afirma que:

A mediacao digital remodela certas atividades cognitivas fundamentais que
envolvem a linguagem, a sensibilidade, o conhecimento e a imaginagdo
inventiva. A escrita, a leitura, a escuta, o jogo € a composi¢ao musical, a visdo
e a elaboracao das imagens, a concepgdo, a pericia, o ensino e o aprendizado,
reestruturados por dispositivos técnicos inéditos, estdo ingressando em novas
configuragdes sociais (idem, p.17).

Dessa maneira, a linguagem computacional se mostra muito mais generosa do que a
escrita alfabética. Ao editar um texto por exemplo os programas permitem que as corre¢des ou
modificagdes sejam feitas sem que toda a pagina precise ser reescrita. Sao indicadas sugestoes
de palavras e alteragdes no que se refere a grafia e estrutura do texto. Os comandos “ctrl+c” e
“ctrl+v”, copiar e colar, por exemplo facilitam a interagdo do sujeito com a atividade e
consequentemente a sua compreensdo. Na pesquisa essa estratégia era utilizada por uma
participante para programar. Ela adorava quando a atividade possuia repeticdo de letras e
palavras, pois ela poderia copiar e colar, o que fazia com ela ndo perdesse a atengdo e também
trabalhasse a memoria (aprofundaremos essa discussdo no capitulo de analise de dados).

Para Lévy (1998), os sistemas expertos sao programas que podem ser transformados em
ferramentas de ensino. Atualmente, a programacao ja vem sendo utilizada com essa fungao.
Existe uma loégica por traz dessa linguagem que faz com que mais do que saber fazer o
programador aprendiz precisa saber dizer o que esta fazendo. Durante esse processo, podemos

notar que a utilizacao do computador no processo de ensinar e aprender “[...] carrega em si uma
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redefini¢do da funcdo docente e de novos modos de acesso aos conhecimentos” (LEVY, 1998,
p.26/27).

Refletindo sobre os escritos de Lévy, observamos a atualidade de suas questoes. Além
de influenciar a forma de aprender, os computadores também nos obrigam a repensar a forma
de ensinar. S3o novos modos de acesso ao conhecimento. Sob esta forma tecnoldgica sao
forjados os pensamentos. De acordo com Bairral (2018) “a histéria da humanidade ¢
continuamente impregnada e remodelada pela criagdo, utilizagdo, apropriagdo e reconfiguracao
de tecnologias. Continuamente criamos tecnologias, e elas, sinergicamente, nos
redimensionam” (p.81).

O modo como nos apropriamos estd em constante interacdo com o ambiente, dessa
maneira, segundo Bairral (2018), o meio também reage com ou sobre a tecnologia. O autor
afirma que as tecnologias digitais podem colaborar com as intervengdes docentes. E claro que
nao se trata de formar todas as pessoas apenas com a tecnologia, como se a maquina substituisse
o professor. Porém, por seu intermédio podemos avangar nos métodos pedagogicos.

Compreendemos com base nos autores mencionados que a computagao pode beneficiar
o desenvolvimento intelectual ao alterar a situagao de comando do exercicio. Em outras
palavras, ndo € o computador que diz o que o aluno deve fazer ou calcular e sim o aluno que
define o que sera feito, quais os passos e enunciados necessarios, dentre outros pontos que serao
exemplificados nos capitulos de interpretagdo dos indicios obtidos no campo da pesquisa. Além
disso, Lévy também destaca que o computador por intermédio de sua linguagem também ¢
capaz de mediar o processo avaliativo. Uma vez que pode mapear os caminhos utilizados pelo
aluno para realizar a atividade/tarefa.

Assim, podemos notar que por meio desses programas e softwares didaticos o professor
possui mais uma estratégia de avaliacdo da aprendizagem. Embora por vezes complexas, as
linguagens de computacdo e sua propria maneira de proceder facilitam a implementacdo de
atividades que dialogam com o desenho universal para a aprendizagem. Dessa maneira possuem
procedimentos e estruturas mais inclusivas, bem como seu uso permeia uma nova cultura. Nesta
o professor ndo ¢ substituido, mas as formas de interacdo com o objeto, com o contetdo e suas
simulagdes ¢ diferente. Os caminhos do pensamento e das atividades cognitivas sdo
transformados.

Nesse sentido, destacamos o trecho a seguir, no qual as palavras de Pierre Lévy em

1998, constatam e exemplificam a realidade atual:
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Ja no comego do século XXI, as criangas aprenderdo a ler € a escrever com
maquinas editoras de texto. Saberdo servir-se dos computadores como
ferramentas para produzir sons e imagens. Gerirdo seus recursos audiovisuais
com o computador, pilotardo robds, consultardo familiarmente os bancos de
dados. Saberdo de cor dialogar com os sistemas expertos. A simulacdo sera

\

para eles um modo banal de acesso a realidade [...]. Os procedimentos
intelectuais, os caminhos do pensamento serdo para elas uma matéria-prima
perfectivel a ser continuamente transformada (p.29).

Embasados por Lévy, compreendemos que o principal desafio da maquina universo e
suas novas linguagens reside na interagdo entre linguagens formais (codigos) e linguagens
naturais (gramatica, regras e estruturas das linguas utilizadas pelo homem). Trata-se de uma
metaescrita, uma forma de comunicagdo e aprendizagem redefinida pela informatica, vista
como uma tecnologia intelectual. Nao ¢ apenas uma aptiddo ou habilidade para manusear
codigos e reproduzi-los, passa a compor a cultura e a rede de informagdes e essa linguagem
atua como um sistema de controle.

Dessa maneira, podemos observar a importancia da linguagem tecnoldgica para a
historia assim como foi a escrita um dia ao transpor a cultura oral. As atividades cognitivas sao
modificadas, as informag¢des sdo processadas € comunicadas de maneira diferente. “Assim
como uma lingua, embora de maneira diferente, a informatica recorta as coisas de acordo com
logicas proprias dela, organiza a meméria social, simula o futuro” (LEVY, 1998, p.35). As
linguagens de computagdo potencializam as operacdes simbolicas e culturais da sociedade,
afetando assim o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e a temporalidade das descobertas.

As palavras de Bairral (2018) endossam e contribuem com essa analise:

[...] Do mesmo modo que a nogao de dispositivo ou de mobilidade atravessa
nossa historia, também temos a conectividade. As formas de conectividade do
nosso tempo sdo redimensionadas, € podemos transitar em espagos variados,
observar comportamentos de outras culturas e, até mesmo, conversar com
(des) conhecidos [...]. Portanto, a interagdo que auxiliara essa reconfiguracao
ndo € so6 a do humano com a maquina, mas a do humano com outros humanos,
ndo necessariamente no proprio dispositivo, mas nos diferentes espacos
transitados pelos individuos. Enfim, nossa subjetividade transita entre o
individual e o coletivo, e a fronteira entre eles € ténue (p.85-86).

Dito isso, podemos notar que a mediacao tecnologica, por meio das linguagens de
computagdo, ao gerarem um novo ciclo de memorias, experiéncias e pensamento, passa a fazer
parte da subjetividade. Para além de codigos, letras, numeros e simbolos a méquina universo

vende métodos, procedimentos e transforma o desenvolvimento intelectual das criangas.
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No que se refere a importdncia dessa analise, permeada pelo olhar da cultura
computacional como possibilidade de criagdo e método de ensino e aprendizagem,
reconhecemos a tecnologia como dimensdao da vida humana. Em um estudo filosofico da
tecnologia, Cupani (2004) fala da peculiaridade do conhecimento tecnoldgico apresentando o
mesmo ndo como mera ciéncia aplicada, embora também nao reduza a tecnologia a técnica e/ou
saber fazer. Para esclarecer essa afirmagao, Cupani (2004) utiliza como base as teorias de Mario
Bunge, Albert Borgmann e Andrew Feenberg, que representam os enfoques da perspectiva
analitica, da fenomenologia e da perspectiva critica, respectivamente. Destacamos a seguir
alguns pontos relevantes no que se refere ao escopo desse trabalho.

Do primeiro enfoque destacamos a definicdo de tecnologia adotada pelo autor: “O
campo de conhecimento relativo ao desenho de artefatos e a planificacao da sua realizagao,
operacdo, ajuste, manutencdo e monitoramento a luz do conhecimento cientifico. Ou,
resumidamente: o estudo cientifico do artificial” (BUNGE, 1985b, p. 231, apud CUPANI,
2004, p.496). Ao compreender a tecnologia como campo do conhecimento, Bunge apresenta a
busca por um conhecimento especifico que origina a sua teoria tecnoldgica, na qual todos os
artefatos tecnologicos sdo predominantemente tecnologias substantivas ou operativas. Afirma
também que a tecnologia compartilha com a ciéncia o método, a estratégia geral da pesquisa.
A partir disso, esclarece que a tecnologia esté sujeita a diferentes interesses e propositos e que
tanto a sua producdo quanto o controle dependem dos seres humanos, rejeitando assim a ideia
de autonomia da tecnologia e defendendo uma ética que possa indicar as responsabilidades
sociais da inovagdo tecnologica.

No enfoque fenomenolédgico, Borgmann defende a tecnologia como um modo de vida
intrinseco a vida cotidiana, repleto de dispositivos que fornecem bens e servicos € com isso
tornam-se meios em esséncia, que podem ser usados para diversos fins, embora nio estejamos
comprometidos com ele para nada além do consumo (no sentido de descartavel mesmo) e
independente do contexto. Em contraponto ao paradigma do dispositivo, o autor apresenta o
conceito de praticas focais enquanto possibilidade de outra atitude para com a tecnologia. As
praticas focais sdo elementos que possuem um propdsito e que focam nossa aten¢do em coisas
significativas em um contexto social, cultural e ecoldgico. Assim, o autor faz uma critica a
glamourizacao da tecnologia, afirmando que ao invés de focarmos a nossa atengao apenas em
consumir dispositivos tecnoldgicos como fins em si mesmo, que possamos nos responsabilizar
por esse modo de vida, concentrando os nossos esfor¢os para fazer um uso reflexivo e

responsivo desses recursos tecnologicos enquanto meios para outras praticas focais.
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Ja na perspectiva critica de Feenberg a tecnologia ¢ apresentada como um instrumento
de dominagdo social, que ndo € neutra e seus recursos, diferente do que defende Borgmann, nao
possuem uma eficiéncia natural e sim constituida socialmente de acordo com os interesses e
contexto sociopolitico. Nesse sentido, as palavras do autor nos soam pertinentes: “Os objetos
técnicos sdo também objetos sociais € o desenvolvimento tecnologico ¢ um cenario de luta
social” (FEENBERG, 2002, p. 82 apud CUPANI, 2004). Ainda sob a defesa do viés ideologico
que a tecnologia possui, Cupani (2004) nos mostra que Feenberg também apresenta a
possibilidade de um outro desenvolvimento da tecnologia ao propor uma educacao estimulada
pelos avangos tecnoldgicos, na qual sejam respeitados a individualidade e universalidade do ser
humano, o respeito a liberdade de pensamento e a criatividade.

Em um trabalho posterior, Cupani (2006) tece algumas consideragdes sobre a
peculiaridade do conhecimento tecnoldgico que julgamos pertinente para as futuras
reflexdes/analises a respeito da producdo do conhecimento de forma significativa. Ao abordar
as diferengas entre ciéncia e tecnologia o autor questiona se a ciéncia ¢ inerentemente
tecnoldgica e até mesmo se a palavra conhecimento teria 0 mesmo significado nos dois campos:
cientifico e tecnoldgico. Mais do que responder a essa questdo, Cupani (2006) defende que
definitivamente s6 podemos compreender as peculiaridades do conhecimento tecnologico apds
compreender que ele ndo € mera aplicagdo do conhecimento cientifico. Ou seja, o autor vem
construindo a ideia de que a tecnologia nao deriva sempre ou ¢ implicada pelo conhecimento
cientifico.

Em sintese, o autor defende uma proposta de conhecimento mais geral e ndo apenas
tecnologia enquanto ciéncia aplicada. A tecnologia ndo deve ser reduzida a técnica ou a saber
fazer (know how), enquanto a ciéncia também ndo ¢ inerentemente tecnoldgica. Embora,
segundo Cupani (2006), “[...] provavelmente, a maioria do conhecimento que dispomos hoje

em dia, se ndo representa ciéncia aplicada, ¢ ciéncia aplicavel*”

(p.368). Segundo ele com o
avancar do desenvolvimento tecnoldgico o conhecimento cientifico aplicavel, com um
proposito pratico, vem sendo cada vez mais incentivado, at¢ mesmo em nosso modo de pensar
e viver. Em outras palavras, embora conhecimentos cientifico e tecnologico ndo sejam a mesma
coisa, ambos se influenciam, mas ndo devem ser confundidos.

Ainda no campo das diferengas, ele explicita que enquanto a ciéncia preocupa-se em
entender a realidade, a tecnologia visa controlar a mesma. Existe complementaridade entre os

objetivos, porém uma ndo deve ser explicada pela outra. A tecnologia ¢ um modo especifico de

22 «[...] probablemente, la mayoria del conocimiento de que disponemos hoy en dia, si no representa ciéncia

aplicada, es ciencia aplicable”.
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conhecimento. Com isso, a propria ideia de conhecimento ¢ ampliada. Nao ¢ uma defesa de que
ndo se busque ou se produza conhecimento no campo tecnoldgico, tampouco que esse seja
exclusivo do campo cientifico. Mas, nessa analise, o conhecimento ¢ visto de forma diferente
da ideia de conhecimento cientifico classica.

A partir dessas andlises, no que se refere as teorias e explicacdes sobre a ideia de
conhecimento, gostariamos de ampliar essa visao restrita e fechada de conhecimento cléssico e
ressaltar um olhar social sobre o campo do conhecimento cientifico, na qual a aprendizagem
ndo ¢ apenas mensurada pelo éxito nas respostas dadas a perguntas pré-estipuladas fora do

contexto de influéncia da pratica observada. Faremos isso no tdpico a seguir.

2.1 — Descoberta cientifica significativa e seus caminhos para a aprendizagem

De acordo com essa interpretagdo, Brannigan (1984) ao analisar a base social das

descobertas cientificas, defende que:

deveriamos sistematizar a base social das descobertas por meio, ndo de um
exame da ‘influéncia social’, mas de uma abordagem sociologica que postula
que todos os fendmenos endémicos a pesquisa cientifica s3o socialmente
constituidos e identificados — ndo no sentido de serem ‘manipulados’ por fatos
extracientificos, mas no de serem, antes de mais nada, considerados
‘cientificos’ pelos membros da sociedade (p.94).

Dito isso, podemos compreender que ao repensar os parametros de avaliagdo da
aprendizagem e da aquisi¢do do conhecimento sustenta-se a ideia de conhecimento aberto no
qual o contexto em que a descoberta cientifica foi investigada ¢ primordial. Existe uma
influéncia da pratica na constru¢do do conhecimento.

Ao explicar o que estd compreendendo como base social da descoberta o autor expoe:

Dentro dessa perspectiva, o aproveitamento escolar ¢ entendido em fungao,
ndo de poderes mentais inatos, mas do contexto em que os resultados,
associados a inteligéncia, se tornam explicaveis e observaveis — da mesma
forma que para o cientista. Sua descoberta ndo deve ser investigada em termos
de conteudo ou origens psicoldgicas, mas do contexto que a tornou possivel.
E a essa posi¢do dos acontecimentos como candidatos a descobertas que me
refiro como a base social da descoberta” (BRANNIGAN, 1984, p.97).

Nessa pesquisa te convidamos a ampliar o olhar sobre o que ¢ conhecimento, para que

nao sigamos reforcando apenas o conhecimento classico como valido e nesse caso todas as
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habilidades do pensamento computacional, de modo a desautorizar o que o comportamento do
sujeito revela.

A este respeito, cabe ressaltar que segundo Avila et al (2016) o pensamento
computacional esta sendo visto como uma habilidade que envolve a busca de solugdes de
problemas, por meio da aprendizagem de conceitos fundamentais da Ciéncia da Computacao,
a ser desenvolvida em todas as criangas. O pensamento computacional “caracteriza-se pelo uso
de principios da computacgdo para ajudar a separar elementos de um problema em outras areas,
determinar seus relacionamentos e desenvolver passos logicos para chegar a solucdes
automatizadas” (SCHOEFFEL et al., 2015).

Na tentativa de operacionalizar o pensamento computacional, a American Computer
Science Teachers Association (CSTA), propds uma definicdo para o pensamento
computacional que pudesse nortear as atividades realizadas na educacao basica. De acordo com
Mannila et al (2014) dentre os aspectos do pensamento computacional podemos destacar as

seguintes habilidades:

1. Reunir informagdes apropriadas e sele¢do pelas informagdes relevantes (coleta de
dados);

2. Entender os dados, procurar padrdes e desenhar conclusdes (analise de dados);

Organizar e esmiucar os dados em graficos, figuras, palavras, tabelas, etc.

(representacao de dados);

4. Quebrar tarefas grandes em partes menores e mais gerenciaveis, € jun¢ao de sub-tarefas
(decomposicao de problemas);

5. Planejar e organizar uma sequéncia de passos necessarios para resolver um problema
(algoritmos);

6. Reduzir a complexidade para definir a ideia principal, buscando caracteristicas e criando
modelos (abstrac¢io);

7. Usar e criar simulagdes para, por exemplo, realizar experimentos (simulac¢io);

8. Reconhecer como a tecnologia ¢ capaz de nos ajudar a realizar novas tarefas que, de
outra maneira, seriam muito repetitivas, invidveis ou dificeis (automacio);

9. Organizar recursos de forma simultanea e cooperativa para realizar uma tarefa e
alcangar um objetivo (paralelismo).

[99)

Estas habilidades sao mencionadas no projeto de pesquisa ao qual esse trabalho esta
vinculado e se referem a conceitos da Ciéncia da Computagdo, mas ndo € o objetivo dessa tese
avaliar o impacto das “habilidades” do pensamento computacional. Em outras palavras,
embasados por Brannigan, estamos defendendo a ideia um conceito de conhecimento e de
conhecimento cientifico que esteja aberto a cultura e que as questdes individuais possam
objetivamente ser consideradas ao mesmo tempo, sendo vocé€ ndao tem conhecimento. A

proposta ¢ sair da cultura cientifica cartesiana e entrar em um universo em que o conhecimento
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cientifico tenha permeabilidade aos sujeitos que o constroem e isso tem que necessariamente
ter uma visdo cientifica do ponto de vista socioldgico.

A posicao aqui exposta ¢ coerente com a ideia de Brannigan (1984) que defende a ideia
de aprender enquanto possibilidade de aprender o conceito que torna significativo o
comportamento. Entdo ao tornar o conceito significativo utilizando a descoberta como base dos
procedimentos de pesquisa, pde em evidéncia a importancia da analise social construida por
meio das circunstancias em que a descoberta cientifica ocorreu. Isto €, a partir da analise do
comportamento das criangas ao desenvolver as atividades dentro de um determinado contexto
podemos identificar os conceitos que ela aprendeu. A descoberta como acdo significativa
enquanto estratégia metodoldgica e possibilidade de fazer ciéncia.

Mais especificamente, por meio dessa concepgao social analisamos como € que na agao
sobre o objeto o sujeito ¢ capaz de produzir conhecimento de forma significativa. O de forma
significativa é fundamental porque isso ¢ o representamem do Peirce. E exatamente aquilo que
faz o sujeito se apropriar e tornar o objeto como conhecimento, tornando-o, portanto, um
conceito.

De acordo com Netto (2008) ao analisar o conhecimento como forma de representacao
da realidade, o que vai além do simples manuseio do objeto, e reverbera até na manipulagao
dos dados que vao ser validados ou ndo pelos “especialistas” de determinados grupos; o autor
apresenta a ideia do conceito como estrutura semiotica analisando tais elementos enquanto
estruturas de representacdo. Ao representar socialmente um conhecimento por meio do
conceito, o sujeito perpassa o que ele observa no real e a simbiose com o que ele ja possui de
conhecimento por meio de suas fun¢des mentais. Nesse aspecto, podemos aproximar a ideia de
formacgao de conceitos com o constructo tedrico de Peirce sobre a semiose.

Ao tratar o conceito enquanto unidade de conhecimento que sempre se refere a um
determinado objeto, representado por uma forma verbal; Netto (2008) expde em detalhes a

aproximacao entre a analise do conceito e a triade signica de Peirce. Em suas palavras:

A primeira definicdo do componente do conceito a afirmacgdo verdadeira da-
se pela intengdo de definir-se uma unidade de representagdo. No caso dos itens
de referéncia podem ser entendidos como os atributos considerados como
referéncia de um determinado objeto, ja que o determinam as caracteristicas
que serdo consideradas para a representacdo. Para o componente de chamado
de forma verbal, pode ser substituido pela expressdo termo, como a expressao
verbal daquilo que se quer representar. Quanto a representacdo grafica dos
componentes de um conceito, observa-se que se aproxima em muito do
triangulo semidtico. Os componentes: afirmagdo verdadeira, ou seu
equivalente, item de referéncia, ou equivalente, e termo apresentam analogias
com signo-interpretante, signo-objeto e signo-veiculo (NETTO, 2008, p.55).
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Assim, analisando a abordagem do conceito como estrutura semidtica encontramos
semelhancas entre conceito e signo no que se refere ao processo de significagcdo, sobretudo
quando os conceitos sdo observados no cotidiano da pratica. Nesse prisma, cabe ressaltar que
no decorrer dessa pesquisa quando analisamos a interacao da criangca com a maquina, ou nas
atividades de computacido sem uso do computador, estamos querendo saber qual conceito que
ela formula e por isso vamos observar. Isto ¢, qual ¢é o efeito que a intera¢do dos sujeitos com a
linguagem de computagao tem no processo de formacao de conceitos e como estes alteram ou
desenvolvem o conhecimento de forma significativa, por meio das fungdes psicoldgicas
superiores.

Seguindo com a reflex@o, surge a seguinte questdo: como a interagdo dos sujeitos
escolares com a linguagem de computacdo pode afetar a aprendizagem? O projeto no qual essa
tese se insere ¢ coerente com a ideia de descoberta como acao significativa, visto que por meio
das aulas que exercitavam a criatividade e a criagdo, proporcionou-se a aprendizagem
significativa para o sujeito e ndo apenas para o professor.

Defendemos a posi¢ao com base em Brannigan (1984) que apresenta a ideia de “cultura
estrangeira” para nortear atividades que sdo impostas aos alunos sem levar em consideracao a
cultura infantil. Um olhar de fora que desautoriza as interpretacdes e interagdes atribuindo

critérios de inteligibilidade que, de modo geral, desmotiva e desencoraja suas descobertas.

[...] Consequentemente, o que se considera que uma crianga pode acumular e
aprender em termos de conhecimento ¢ medido a partir da perspectiva de
alguma coisa como “uma cultura estrangeira” cujos métodos de investigacdo
(por exemplo, testes institucionais, perspectivas dos professores) revestem de
expectativas adultas um campo culturalmente diferente de respostas e
interagdes. Mais especificamente, [...] os métodos usados pelo professor para
verificar se a crianga se lembra dos conteudos de uma historia limitam de tal
modo o didlogo com a crianga que a interpretacdo que esta faz dos
acontecimentos encaminha corretamente a resposta que oferece as perguntas
que, segundo entende, lhe sdo formuladas, embora tais respostas sejam
incompativeis com a interpretacdo dos mesmos acontecimentos pelo
professor. [...] Da mesma forma, divergéncias justificadas em avaliagdes
objetivas de habilidades de leitura sdo codificadas como “respostas erradas”.
Tudo isso leva a um atestado de incompeténcia [...]. Admitindo-se que
estamos em face de duas culturas, vemos, entdo, que o que ¢ chamado de
aprendizagem nao ¢ um fendmeno psicologico ou mental pura e
simplesmente, mas sim uma caracteristica da atribui¢do institucionalmente
organizada de sucesso e fracasso, com base em respostas dadas. Essa
concepgdo de aprendizagem da margem a uma comparagdo util para a base
social da descoberta. Sugere que estudemos a descoberta como caracteristica
das praticas acumuladas que, antes de tudo, a tornaram possivel
(BRANNIGAN, 1984, p.96).
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De acordo com essa interpretacdo, a aprendizagem ¢ sempre medida a partir de uma
resposta pré-concebida pelo adulto, invalidando assim outros desempenhos significativos.
Portanto, as expectativas adultas sob as interacdes e respostas na maior parte das vezes fara
com que a crianga perca pontos. Por isso na defesa do conhecimento com base social, da
descoberta como ag¢do significativa para o aluno e ndo apenas para o professor, precisamos
desmistificar a ideia de reduzir o processo de aprendizagem simplesmente em sucesso €
fracasso. Como o sujeito se apropriou daquele conceito? Em que contexto essa aprendizagem
se tornou possivel e significativa? Vejamos como essas questdes foram sendo delineadas na

constru¢ao da metodologia da pesquisa.
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CAPITULO 3

A ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL COMO MATRIZ METODOLOGICA

Nesse capitulo identificamos os caminhos trilhados para o desenvolvimento da pesquisa.
Para iniciar a discussao apresenta-se brevemente ao leitor o referencial tedrico-metodoldgico
utilizado para a elaboragdo dessa tese, bem como a matriz metodologica da pesquisa qualitativa
com abordagem historico-cultural. Em seguida discorre-se sobre o design metodolégico do
campo, dissertando sobre o projeto no qual esta pesquisa vincula-se, os sujeitos, 0s

procedimentos e instrumentos de coleta dos dados e a proposicao de analise.
3.1 - REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

Tendo por objetivo analisar os processos de colaboragdo/interagdo mediados pela
linguagem de computacdo para a aprendizagem ¢ o desenvolvimento dos processos
psicolédgicos superiores de sujeitos publico-alvo da Educagdo Especial, optou-se por utilizar a
abordagem historico-cultural como referencial tedrico-metodologico. Nesse processo
elaboramos o mapa conceitual abaixo para ilustrar o encadeamento de ideias que permearam a

construgdo do objeto dessa investigagao.

Figura 2: Ambientagdo da tese/construg¢ao do objeto

Fonte: Elaborado pela autora.
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Os conceitos anteriormente apresentados além de nortear o processo de apresentacao
dessa tese e subsidiar a constru¢do do objeto estudado, também representam o delineamento
metodoldgico dessa investigagdo. Assim, compreendemos que a abordagem histérico-cultural
enquanto matriz metodolégica pode contribuir com a analise do uso da linguagem de
computac¢do na aprendizagem e no desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores dos
participantes da pesquisa.

Nessa perspectiva, optamos pela pesquisa qualitativa com abordagem historico-cultural,
devido a importancia da analise do contexto no qual o estudo esta inserido, bem como a busca
pela compreensdo da realidade investigada de forma completa. Cabe ressaltar que a pesquisa
qualitativa se constitui enquanto possibilidade de investigagdo critica e intensa de uma
determinada realidade, uma forma de fazer ciéncia que nao possui padroes Unicos e fixos,
embora mantenha o rigor cientifico e ético no processo de coleta e andlise dos dados
(BODGAN; BIKLEN, 1994; PEREIRA, 2010).

Ressalta-se entdo que em tal pressuposto metodoldgico os sentidos e os significados da
abordagem historico-cultural se atrelam as perspectivas dos sujeitos participes da pesquisa em
movimento. O enfoque historico-cultural ird propiciar a observacdo e analise da génese dos
processos observados e da analise semidtica, bem como a importancia do contexto da pesquisa
nao como uma cena, mas sim como um processo em movimento continuo (VIGOTSKI, 2004).

De acordo com Freitas (2002), a pesquisa qualitativa orientada pela abordagem
historico-cultural tem como foco “a compreensao dos fendmenos em toda a sua complexidade
e em seu acontecer historico. Isto €, [...] se vai ao encontro da situa¢do no seu acontecer, no seu
processo de desenvolvimento” (p.27). Do mesmo modo, Tomio; Schroeder; Adriano (2017)
defende a microgénese como abordagem metodologica em todo o processo investigativo € nao
sO6 na fase de andlise dos dados. A apresentacdo do método de pesquisa desenvolvido por
Vigotski, denominado método experimental, teve, com seus seguidores, a sistematizacdo da
“anélise microgenética” a partir da observagio das particularidades utilizadas (GOES, 2000).

Embasados por essas reflexdes, norteamos essa investigacdo nos apropriando do
referencial historico-cultural também como método para fundamentar nossa andlise do
desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores. Nesse caso, conforme nos orienta
Vigotski (2004), o método “[...] proporciona ao estudo psicoldgico da crianga tanto os
principios quanto os procedimentos e pode utilizar qualquer metodologia, ou seja, qualquer
procedimento técnico de investigacdo: o experimento, a observacdo etc” (p.100-101). Isto
posto, cabe ressaltar que apesar de ndo estar aplicando o método instrumental tal como Vigotski

o fez, seus principios orientam a organiza¢ao metodologica desse estudo. Em suas palavras,
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“[...] o método ¢é, a0 mesmo tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o resultado do
estudo” (VIGOTSKI, 2007, p.69).

A partir do exposto, empregou-se nesse estudo a singularidade do ato instrumental por
meio da mediagdo semiotica enquanto possibilidade de observagao, coleta e futura analise dos
dados. Compreendemos que os pressupostos metodoldgicos da abordagem histdrico-cultural
aqui apresentados nos permitem ressignificar nosso fazer cientifico, de modo que para além de
produtos explicite os processos de desenvolvimento no seu acontecer, a partir da interagao dos
sujeitos da investigacdo nas aulas de programacao e criacdo do jogo digital, bem como as
demais atividades que utilizaram a linguagem de computagao.

Com isso, visando observar as relagdes que se estabeleceram no uso da linguagem de
computacdo enquanto recurso mediador e a interagcdo/colaboracdo entre os sujeitos, os
construtos tedricos de Vigotski e seus colaboradores fundamentaram o desenho metodologico

do campo da pesquisa que sera apresentado a seguir.

3.2 — Contexto da pesquisa no projeto Computagio para Todos

A presente pesquisa estd articulada ao projeto de pesquisa Computagdo para Todos. O
objetivo principal deste projeto, consistiu em desenvolver uma metodologia para o ensino e
estimulo de Pensamento Computacional para criangas, considerando a participagdo de pessoas
com deficiéncia intelectual, autismo e/ou superdotagdo/altas habilidades (ORLEANS, 2017). A
este respeito, cabe ressaltar que o pensamento computacional nesse trabalho esta sendo visto
como um conjunto de conhecimentos adquiridos por meio da aprendizagem de conceitos da
linguagem de computacdo de forma ludica e colaborativa, que podem vir a afetar o
desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores.

Ainda no que se refere ao campo da pesquisa, vale ressaltar que a discussdo sobre o
impacto do pensamento computacional propriamente dito se refere ao projeto Computagao para
todos e ndo a essa tese, ou seja, extrapolam o escopo desse trabalho. Nesse sentido, ao observar
os sujeitos no decorrer das aulas e posteriormente na analise de dados, ndo tinhamos o interesse
em saber se eles se apropriaram do conjunto de habilidades de computacdo que formam o
pensamento computacional e sim se enquanto estavam manuseando e praticando tais atividades
aprenderam, elaboraram conceitos € com isso desenvolveram seus processos psicologicos
superiores.

No que se refere ao contexto da pesquisa, em sua organizacao inicial, esse estudo se

dividiu em duas linhas de pesquisa pertencentes ao projeto Computacao para todos. A saber: 1)
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ensino de fundamentos de computacao para criangas sem utilizagdo de computador; 2) ensino
de logica de programacao para criangas através da criagdo de jogos digitais.

A metodologia adotada consistiu em um primeiro momento combinar aulas de
Computagao Desplugada com Programacao Visual, em que a ferramenta Scratch foi utilizada.
No segundo momento, a proposta foi desenvolver um jogo utilizando a linguagem de
programacao Python com as criangas. Todas as aulas foram filmadas e registradas em didrios
de campo. Cabe ressaltar, também, que o projeto de pesquisa foi submetido e aprovado pelo
Comité de Etica da UFRRJ (protocolo n° 466/12). A equipe que atuou no projeto é
interdisciplinar, contando com pesquisadores dos Departamentos de Ciéncia da Computagao
(DCC) e de Educagao e Sociedade (DES), além de discentes bolsistas dos cursos de graduagao
em Pedagogia e da Ciéncia da Computagdo, assim como da Pos-Graduagdo em Educacio,
Contextos Contemporaneos ¢ Demandas Populares (PPGEduc).

A abordagem acessivel e focada no DUA das atividades realizadas com diferentes
sujeitos, inclusive da Educacdo Especial, ¢ inédita na literatura nacional e internacional. Isto &,
trata-se de um projeto interdisciplinar (Ciéncia da Computacdo e Educagdo) que foi se
reconfigurando a partir dos anseios e desafios do campo de pesquisa de um projeto que podemos
dizer inovador. Dessa maneira, a proposta metodoldgica inicial do projeto foi sendo
redimensionada por meio da aplicagdo das atividades em uma primeira turma. Apresentamos a
seguir em linhas gerais o design metodologico do campo, com destaque para as fases do projeto

e a apresentagdo dos sujeitos participantes dessa tese.

3.3 — Design metodologico: o campo da pesquisa e os sujeitos participantes

Dando continuidade ao exposto, para compor a turma do projeto, foram selecionadas 10
criangas, entre 10 e 12 anos de idade, por meio de edital publico de selecao, disponibilizado em
agosto de 2017 para aulas de computagdo nas dependéncias do Instituto Multidisciplinar, em
Nova Iguacu. As aulas aconteceram semanalmente com duragdo média de 3 horas. Dentre as
criangas selecionadas, a turma possuia 1 aluno com autismo, 1 com deficiéncia intelectual e 1
com indicadores de superdotacao/altas habilidades (sujeitos principais dessa pesquisa).

As aulas foram ministradas de forma interdisciplinar, divididas em 2 fases (que vao ser
apresentadas a seguir), contando com tutoras bolsistas de Pedagogia e de Ciéncia da
Computacdo, que a partir de agora denominaremos como tutores, sob a supervisdo da

coordenagdo pedagogica e geral do projeto, conforme mostra o quadro abaixo:
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Quadro 1 — Equipe do projeto Computacao para Todos

Nome Formacao Atuaciio no projeto
Luis Fernando Orleans Doutor em Engenharia de Sistemas Coordenagao geral
e Computagdo
Marcia Denise Pletsch = Doutora em Educacao Coordenacao pedagdgica
Mariana Pitanga Doutoranda em Educagao Coordenadora pedagogica/
Tutora fase 1 e 2
Natalia Francisco Graduanda Ciéncia da Computagdo Tutora Computagao —
fase 1 e 2
Nelson Antunes Graduando Ciéncia da Computacdo  Tutor Computagao - fase 1
Igor Brito Graduando Ciéncia da Computacdo  Tutor Computagdo — fase 2
Maria Sonia Bezerra ~ Graduanda Pedagogia Tutora pedagogica — fase 1
Julinete Santos Graduanda Pedagogia Tutora pedagdgica — fasel
Tatiana Sigolis Graduanda Pedagogia Filmagem/Apoio pedagogico

As atividades foram organizadas e elaboradas de forma colaborativa em todas as fases
do projeto. A primeira fase consistiu na sele¢do e organizagdo dos contetidos a serem aplicados,
bem como a preparagdo dos planos de aula e estudo dos topicos de Ciéncia da Computagdo
(agosto de 2017). Organizamos também um plano de acdo, definindo quais seriam os nossos
objetivos em cada atividade e o cronograma das aulas para a turma.

No primeiro momento — fase 1, setembro a dezembro de 2017, as criangas tiveram aulas
de Computagdo Desplugada — sem uso do computador, em que atividades ludicas (ADAMS et
al., 2011) foram utilizadas para desconstruir o mito de que Ciéncia da Computagdo esta
relacionada somente a utilizagdo de computadores. Posteriormente, iniciamos as aulas de
Programacgdo Visual. Para tal, utilizou-se a ferramenta Scratch, criada pelo Massachusetts
Institute of Technology (MIT) especificamente para o ensino de programacao para criangas.
Com essa ferramenta conceitos de programagao foram trabalhados por meio da combinacao de
blocos, sem que fosse necessaria a escrita de codigo-fonte. Para as aulas de Scratch elaboramos
uma histéria - “O enigma em constru¢do” (apéndice II) e desafiamos os alunos a dar
continuidade a historia — inventando o seu proprio final. Com isso eles podiam experimentar as
propriedades da ferramenta e iniciar o contato com a programac¢do visual e a criagdo de

historias/jogos. O esquema abaixo sintetiza o design da pesquisa nessa fase (1):

Figura 3: Design metodoldgico das etapas da pesquisa na fase 1
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Fonte: Elaborado pela autora para fins dessa pesquisa

Apbs o encerramento das aulas em dezembro de 2017, a equipe se reuniu para avaliar o
desenvolvimento das atividades e da metodologia utilizada. Destacamos os pontos fortes e
fracos, bem como li¢des aprendidas para organizarmos a segunda fase das aulas. No segundo
momento do projeto? — fevereiro a julho de 2018, demos continuidade as aulas para validar a
proposta de metodologia acessivel de ensino na perspectiva do desenho universal na
aprendizagem. A proposta era oferecer o mesmo contetido para todos, mas diferenciando os
caminhos e estratégias de acordo com as especificidades de cada aluno, fazendo os ajustes
necessarios na metodologia de ensino.

Na fase 2 as criangas passaram a ter aulas de programac¢do utilizando a linguagem
Python, uma linguagem de programag¢do de uso geral e de fécil utilizagdo. O objetivo era
desenvolver um jogo utilizando a linguagem de programagado Python, na qual todos os aspectos
relacionados ao Pensamento Computacional fossem desenvolvidos pelos sujeitos. Nessa fase,
o design metodologico das etapas da pesquisa — conteudo das aulas passou a funcionar na

dinamica demonstrada nas figuras a seguir — fase 2:

Figura 4: Design metodologico das etapas da pesquisa na fase 2

2 A titulo de contextualizagio, nessa fase além de dar continuidade as aulas da turma 1, o projeto disponibilizou
novo edital com mais 10 vagas para abertura de nova turma. Apesar de atuar enquanto coordenadora pedagdgica
nas duas turmas, ndo participei efetivamente das aulas da turma 2 pois estas ocorriam concomitantemente em
diferentes espagos/laboratorios. Por isso, optei por apresentar nesse trabalho apenas a sistematizagdo dos dados
coletados na turma 1, na qual atuei diretamente.
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Fonte: Elaborado pela autora

Nessa direcdo, este projeto estava organizado em duas fases distintas, mas que eram
interligadas entre si. Nota-se por intermédio da figura 4 que as reunides de planejamento,
feedback e sugestoes continuaram ocorrendo na mesma dindmica apresentada na primeira fase.
Mas, o desenvolvimento das aulas seguiu uma dinadmica diferente na fase 2 com uso da
linguagem de programacao Python. Nessa etapa os tutores de Ciéncia da Computagao
ministraram as aulas sobre os conceitos da computacdo por meio de slides (exemplo em
apéndice V) para demonstrar os codigos e a coordenadora pedagogica atuou como mediadora
dos processos de ensino e aprendizagem, tornando acessivel a linguagem utilizada e o desenho
metodoldgico das aulas quando fosse necessario, por meio de diferenciagdes pedagodgicas nas
estratégias de ensino, seguindo assim os referenciais do DUA.

Antes da constru¢do do jogo digital, elaboramos duas aulas com desafios que
integravam o contetudo da fase anterior a atual (Scratch e Python). E importante destacar que
os alunos elaboraram o jogo digital de forma colaborativa como desafio final utilizando o

Pygame — biblioteca disponibilizada no Python conforme podemos observar na figura 5.

Figura 5: Dindmica das aulas combinadas
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Fonte: Elaborado pela autora

Ao pensar em uma proposta de Educacao que seja de fato inclusiva, nos deparamos com
a afirmacdo de Vigotski (2009b) de que identificamos na crianga processos de criacdo melhor
expressados nas brincadeiras e que devemos buscar em nosso fazer pedagogico “despertar” na
criangca a imagina¢do criadora. Refletindo sobre tais aspectos no planejamento da fase de
criagdo do jogo digital, questionou-se: Como criar atividades que afetem a criatividade? Qual
a metodologia de ensino capaz de estimular a atividade criadora em um contexto significativo?
A criagdo colaborativa pode contribuir com o desenvolvimento da imaginacao?

Em dialogo com essas reflexdes, organizamos a constru¢do do jogo de forma
colaborativa pelas criancas por meio de uma conversa mediada pelos tutores, na qual elas
tiveram que nos dizer os elementos que um jogo precisava ter justificando a escolha, a fim de
desenvolver a imaginagdo e a criacdo por meio da interacdo e do compartilhar de
1deias/projetos, bem como observar se eles conseguiam fazer relagdes com os conceitos que ja
aprenderam nas aulas.

Apods esse momento iniciamos a criagio do jogo no Python. E importante destacar que
como ja estavamos com o cronograma das aulas bem apertado, a atividade de programacao do
jogo so aconteceu nas duas ultimas aulas. Para facilitar, os cddigos de programagao do jogo
foram elaborados pelos tutores de Ciéncia da Computacgao junto com o coordenador do projeto,
mas as criangas programaram e fizeram escolhas para o seu codigo, tais como cendrio, escolha
dos personagens, cores ¢ itens de pontuacdo (esse processo vai ser apresentado no capitulo 5).

Para fins dessa pesquisa, analisou-se os dados coletados nas aulas de trés (3) sujeitos
publico-alvo da Educagao Especial, sobretudo por tratar-se da turma que participou das duas
fases do projeto, possibilitando a analise do desenvolvimento dos processos psicoldgicos
superiores em dialogo com a interagdo/colaboragdo entre as criangas e das criancas com as
linguagens de computagdo por meio da aprendizagem significativa em todas as fases da

pesquisa (setembro/2017 a julho/2018).
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Dito isso, a organizagao dos sujeitos participantes dessa pesquisa pode ser sistematizada

assim:

Quadro 2 - Caracterizag@o dos sujeitos participantes da pesquisa

_ Deficiéncia intelectual
_ 1 7° ano Autismo
_ 12 7° ano Altas habilidades/superdotacdo
_ 12 7° ano -
_ 12 7° ano -
_ 1 6° ano ;
_ 1 5° ano ;
_ 11 6° ano -

Seguindo os principios éticos adotados nessa pesquisa, usamos nomes ficticios para
preservar a imagem dos sujeitos. Para facilitar a compreensao citamos os dados de todos os
participantes da turma 1 com destaque em negrito para os 3 sujeitos principais desse estudo,

b i li laboragao/i a i HA
sobretudo porque iremos analisar os processos de colaborag@o/interacdo entre as criangas~".
este respeito, ressaltamos que as informagdes a respeito dos sujeitos foram repassadas por suas
maes e/ou responsaveis na ficha de inscrigao anexada ao processo do edital de sele¢do e na roda

de conversa no dia da apresentagdo do projeto.

3.4 — Procedimentos da pesquisa

Apo6s a apresentacdo do design metodologico das fases do campo da pesquisa e dos
sujeitos, destacamos os procedimentos de coleta de dados que foram utilizados visando elucidar
as contribui¢des do uso da linguagem de computagdo para a aprendizagem e o desenvolvimento

das fungdes psicologicas superiores dos sujeitos da pesquisa. Organizamos os procedimentos

24 De acordo com o Estatuto da Crianga e do Adolescente- ECA (BRASIL, 1990), os sujeitos com 12 anos estdo
na idade limite da infincia e transi¢do para a adolescéncia, mas nesse trabalho na analise de dados optamos por
utilizar o termo crianga para todos.
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de coleta de dados desse trabalho em trés etapas distintas, mas interligadas entre si. Faremos a

seguir uma breve exposi¢ao de cada um deles.

a) Observagao participante com registro em diario de campo

Na observacao participante, o pesquisador pode apreender os multiplos sentidos da
situagdo vivenciada interpretando-a a partir de uma teoria. Ao utilizar a abordagem histoérico-
cultural como referencial tedrico-metodologico, compreendemos que devemos observar as
situacdes tentando registrar os ditos e os ndo-ditos no decorrer de um processo vivo que € o
campo de pesquisa. A observagao participante representa assim o contato direto do pesquisador
com a realidade estudada em um esforgo de colocar-se no lugar do outro. Esse procedimento ¢

descrito por André (2005).

A observagao é chamada de participante porque se admite que o pesquisador
tem sempre um grau de interacdo com a situagdo estudada, afetando-a e sendo
por ela afetado. Isso implica uma atitude de constante vigilancia, por parte do
pesquisador, para ndo impor seus pontos de vista, crengas e preconceitos.
Antes, vai exigir um esfor¢o deliberado para colocar-se no lugar do outro, ¢
tentar ver e sentir, segundo a dtica, as categorias de pensamento e a logica do
outro (p.26-27).

Ao interagir com o outro, me torno participante desse processo. Na dindmica desse
projeto as interagdes com os sujeitos foram constantes, por vezes a intervencao pedagdgica
ocorreu do inicio ao fim da atividade. Com isso, durante as observacdes também foi possivel
anotar algumas falas das criangas sobre o processo de desenvolvimento da atividade, bem como
informagdes da vida pessoal, rotina, entre outros que contribuiram com a compreensdo e
interpretagdo dos dados. As observagdes foram realizadas de setembro a dezembro de 2017 —
1* fase e de marco a julho de 2018 — 2? fase, com registros em didrios de campo, definidos por

Pereira (2010) como:

[...] primeiro registro escrito das ideais do investigador, em que ele tenta
resgatar as reflexdes feitas em campo e as realizadas com o auxilio de
instrumentos, e a partir das quais ele podera construir novas reflexdes, em um
processo de andlise que ja teve seu inicio, mas encontra-se longe de adquirir
um fim (p.153).

Ao utilizar o didrio na fase inicial da pesquisa buscamos fazer anotagdes a respeito das
reacoes das criangas sobre o que era proposto na atividade, do que elas mais gostavam, como

se comportavam frente aos desafios, interagiam entre elas ou nao, dentre outros. Tais anotagdes
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nos fizeram elaborar um instrumento que propiciasse o0 acompanhamento mais sistematizado
do desenvolvimento do sujeito nas aulas, buscando aprofundar as questdes levantadas nessa
tese. Nessa perspectiva, mediante as reflexdes iniciadas com os dados adquiridos junto a
observagado participante acrescenta-se aos procedimentos o relatério de acompanhamento do

aluno.

b) Relatorio de acompanhamento — roteiro de observagao sistematizado

No processo de elaboragdo desse relatorio, a ideia era ter um instrumento que
sistematizasse as informagdes coletadas na fase de observagdo. No entanto, mais do que
descrever o que aconteceu, o instrumento atuou enquanto roteiro para analise dos dados. O
acompanhamento e o registro das respostas dos sujeitos em relagdo as atividades foram
destacadas, bem como as possiveis intervencdes dos tutores e/ou dos colegas, dividido em 3
eixos, a saber: interacdo/colaboragdo; criagdo e aprendizagem; processos psicologicos
superiores.

A aplicacdo desse instrumento se iniciou nas aulas da segunda fase do projeto (marco
de 2018). O relatorio era feito semanalmente e por aluno. Para validar e ver se 0 mesmo estava
adequado, as tutoras atuantes no projeto aplicaram o instrumento nas duas turmas e informaram
se as questdes estavam claras, se tinham sugestdes, propostas de revisdo nas perguntas, etc.
Essa aplicacdo inicial ocorreu nos meses de marco e abril de 2018. Apds esse periodo avaliamos
coletivamente o instrumento e concordamos que o mesmo poderia continuar sendo aplicado.

Com base na perspectiva historico-cultural, o relatdrio também propde que a tutora que
aplicou descreva brevemente qual foi a reagcdo do aluno no desenvolvimento da atividade; na
cooperagdo entre os colegas. De acordo com Vigotski observar as reacdes [envolve excitantes
externos e internos] ajuda a compreender a psique e o comportamento humano frente a
experiéncia social coletiva.

Em todos os eixos deveria ser preenchido se a atividade foi realizada com mediagao
parcial, mediacdo constante ou sem mediagdo. Ao questionar as contribuicdes da aprendizagem
de linguagem de programacao (ou outro tema da aula) para o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores, ou sobre o processo de criagdo do jogo digital e o desenvolvimento da
imaginagao por exemplo solicitou-se no instrumento os indicadores para tal resposta.

Desse modo, tal procedimento de pesquisa se adequou aos intentos dessa tese,

possibilitando a sistematizagdo de questdes inerentes ao campo da pesquisa e das subjetividades
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dos participantes, ao passo que norteou nosso olhar, propiciando analises mais contundentes do

Pprocesso.

¢) Filmagem (analise de imagens de video)

Em concordancia ao exposto, de acordo com Goées (2000), de um modo geral, a
microgénese ¢ uma forma de construcdo de dados capaz de evidenciar as subjetividades
presentes no processo de ensino e aprendizagem, a partir de um relato minucioso dos
acontecimentos, atento aos detalhes e ao recorte de episodios analiticos. Essa analise geralmente
¢ associada ao uso de filmagem. Para Pletsch; Rocha (2014), “tal pratica tem sido fundamental
para discutir os processos que envolvem a escolarizacdo de nosso publico-alvo [...]. Exige
observar atentamente expressdes faciais, pequenos gestos ou até mesmo ruidos que com a
observagao participante podem passar despercebidos” (p.79).

A filmagem, pautada na microgénese, foi utilizada nas duas fases da pesquisa com
registros salvos em cartdo de memoria e no one drive (armazenamento em nuvem) e capturas
de tela (Scratch e Python) para o armazenamento dos projetos e jogos construidos pelos
participantes. Para a transcri¢ao e registro dos dados seguimos os pressupostos utilizados por
Pino (2005) — descrigao das observagdes e destaque para fatos relevantes. Esse procedimento
foi utilizado devido a capacidade de captar de forma mais rigorosa € pormenorizada as acdes €

os gestos dos sujeitos.

3.5 — Analise dos dados

Diante do exposto, para a andlise dos dados coletados utilizamos a analise microgenética
(microgénese), em concordancia com o estudo do método proposto por Vigotski. Segundo
Vigotski (2007), o método de analise consiste em trés principios: Analisar processos e ndo
objetos; explicacdo versus descrigdo e; o problema do “comportamento fossilizado”. A este
respeito, compreendemos que tal perspectiva propiciard uma analise detalhada dos episddios
observados no desenvolvimento da pesquisa de campo.

Ao referir-se aos principios da base analitica das fungdes psicoldgicas superiores,

Vigotski (2007) enfatiza que no primeiro principio — Analisar processos e ndo objetos:

Qualquer processo psicologico, seja o desenvolvimento do pensamento ou do
comportamento voluntario, ¢ um processo que sofre mudangas a olhos vistos.
O desenvolvimento em questdo pode limitar-se a poucos segundos somente,
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ou mesmo fragdes de segundos (como no caso da percep¢ao normal). Pode
também (como no caso dos processos mentais complexos) durar muitos dias
e mesmo semanas. Sob certas condicdes, torna-se possivel seguir esse
desenvolvimento. [...] Se substituirmos a analise do objeto pela analise de
processo, entdo a tarefa basica da pesquisa obviamente se torna uma
reconstrucdo de cada estagio no desenvolvimento do processo: deve-se fazer
com que 0 processo retorne aos seus estagios iniciais (p.64).

Seguindo este principio pode-se observar os caminhos encontrados para solucionar os
desafios no decorrer das atividades, a interagcdo da crianca com a linguagem de computagdo e a
atuacdo dessa enquanto signo para o sujeito naquele determinado momento, as atividades
colaborativas entre as criancas, as dificuldades na criagdo do jogo e os avangos no
desenvolvimento do processo. Para isso, ¢ fundamental que ocorra uma explicacdo de como se
deu essa trajetoria, a problematizacdo e descri¢do detalhada de cada fase. O objetivo ¢ entender
as relacdes entre as mediagdes (tecnologica e pedagdgica) e o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores. Dessa maneira nos aproximamos de outro principio - explicagdo

versus descri¢do, no qual Vigotski (2007) expde que:

[...] a andlise cientifica real difere radicalmente da andlise introspectiva
subjetiva, que pela sua natureza nao pode ir além da pura descrigdo. O tipo de
analise objetiva que defendemos procura mostrar a esséncia dos fendmenos
psicologicos em vez de suas caracteristicas perceptiveis. Nado estamos
interessados na descri¢cdo da experiéncia imediata [...] procuramos entender as
ligagdes reais entre os estimulos externos e as respostas internas que sao a base
das formas superiores de comportamento [...]. Entretanto, tal explicagdo seria
também impossivel se ignordssemos as manifestagdoes externas das coisas

(p.66).

Esta perspectiva de andlise propiciou a compreensao das atividades criativas e criadoras
durante as aulas, os detalhes da interacdo entre as criangas na fase de computacao desplugada
e, na criagdo do jogo digital o desenvolvimento da imagina¢do, bem como norteou a
apresentacao dos dados coletados de forma pormenorizada, com a descri¢ao e explicagdao de
todo o processo. Com esse principio encontramos respaldo para a anélise do papel da mediagao
no processo de aprendizagem da linguagem de computacdo ensinada e dos registros de
respostas, comentarios e observagdes presentes no roteiro de observagdo sistematizado
elaborado para fins dessa pesquisa.

Dessa maneira, conduzimos esse processo compreendendo a pesquisa de forma
dinamica e pautada na ideia de que os fatores que envolvem o fendmeno da atividade criadora
influenciam as formas de comportamento e o desenvolvimento das fungdes psicologicas

superiores. Concordando assim com o terceiro principio do método analitico de Vigotski — o



67

problema do “comportamento fossilizado”, no qual o autor explica que “defrontamo-nos
frequentemente com processos que esmaeceram ao longo do tempo, isto €, processos que
passaram através de um estagio bastante longo do desenvolvimento historico e tornaram-se
fossilizados” (p.67). A possibilidade de “transformacao” da linguagem de computagao em signo
por meio das interagdes com/dos sujeitos. Como ¢ que eles desenvolveram ou alteraram o
conhecimento por meio dela?

Com base nesse principio, a analise das marcas de aprendizagem e indicios de
desenvolvimento serd feita em didlogo com a observacdo da génese dos processos de
desenvolvimento e das reagdes/mudangas de comportamento das criangas de forma dinamica
ao longo das fases da pesquisa.

Em relacdo a escolha pela analise microgenética, as palavras de Goes (2000) sintetizam

a justificativa dessa escolha:

Essa analise ndo ¢ micro porque se refere a curta duracdo dos eventos, mas
sim por ser orientada para minucias indiciais — dai resulta a necessidade de
recortes num tempo que tende a ser restrito. E genética no sentido de ser
historica, por focalizar o movimento durante processos e relacionar condi¢des
passadas e presentes, tentando explorar aquilo que, no presente, esta
impregnado de projegdo futura. E genética, como sociogenética, por buscar
relacionar os eventos singulares com outros planos da cultura, das praticas
sociais, dos discursos circulantes, das esferas institucionais (p.15).

Para explorar as projecdes futuras apontadas por Goes (2000), aponta-se a filmagem
como instrumento de observagdo. A intencdao de andlise volta-se ao processo. Logo, a analise
pautada na microgénese consiste na observagdo criteriosa das relagdes que ocorrem entre 0s
envolvidos na revelacao dos processos psicologicos superiores evidenciados na acao e reagao
do movimento historico e dialético, e no uso da linguagem.

A descri¢do desse processo e o vinculo do mesmo com a abordagem historico-cultural
pautam a escolha em trabalhar com essa abordagem na fase de andlise dos dados, visto que
propicia a descoberta dos caminhos encontrados pelas criangas para solucionar os desafios nas
atividades. Em uma tentativa de descobrir a natureza do processo € o seu vir a ser.

Nas aulas trabalhamos com alguns conceitos da Ciéncia da Computacdo que possuem
didlogo com os contetidos trabalhados no curriculo escolar. Em relacdo a linguagem de
computacdo, estamos englobando o conjunto das atividades realizadas nas duas fases da
pesquisa, mesmo que esta ndo ocorra por meio do uso do computador e que ndo seja a
linguagem de programacdo em si. Logo, o objetivo ndo era saber se eles aprenderam a

programar da maneira “mais eficiente”, mas se ao ter contato com essa linguagem e interagir
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com ela o sujeito conseguiu elaborar conceitos que durante aulas tradicionais de escrita
alfabética ele ndo conseguiria, ou teria mais dificuldade de ser afetado. Se ao interagir com essa
linguagem e suas ferramentas hipertextuais os sujeitos desenvolveram também sua memdria,
imaginagao e criatividade.

Sendo assim, ao analisar os dados iremos trabalhar com as seguintes questdes: como a
interagdo entre os sujeitos e deles com a linguagem de computagdo por meio das atividades
(tanto desplugada, quanto Scratch e Python) afetou a aprendizagem e o desenvolvimento dos
processos psicoldgicos superiores? Como foi se estruturando o processo de pensamento e
linguagem no desenvolvimento das aulas e qual o conteudo dessas aulas? O que tem na
linguagem utilizada durante as aulas (que estamos chamando de linguagem de computagao) que
faz com que a crianca na ac¢do sobre o objeto seja capaz de produzir conhecimento de forma
significativa?

Igualmente buscamos refletir se o design da pesquisa, com essa metodologia colaborou
para a aprendizagem. Em outras palavras, se 0 ambiente ¢ a organizagao das aulas propiciaram
aos sujeitos a possibilidade de interacdo e consequente elaboragdo de conceitos e
desenvolvimento.

Dessa maneira, para finalizar, no decorrer da analise dos episddios elaboramos dois
capitulos com os resultados desse processo, nos quais defendemos a possibilidade de
aprendizagem significativa por meio da colaboragdo/interagdo entre os sujeitos da pesquisa e
da diversidade cognitiva presente em sala, sobretudo, porque esta afetou a todos a ponto de

contribuir com o desenvolvimento da cogni¢do (imaginagdo e emocgao).
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CAPITULO 4

OS PROCESSOS DE COLABORACAO/INTERACAO MEDIADOS PELA
LINGUAGEM DE COMPUTACAO: MARCAS DE APRENDIZAGEM

[...] & possibilidade de significacdo (produgdo de signos) e constitui¢do do
funcionamento mental e do conhecimento pela /inguagem (ldgica, razdo —
logos); as direcoes e orientagoes das (inter)agdes (de quem, para quem, para
0 que e como as agdes se dirigem) significam, relacionadas ao movimento,
situacdo e posi¢des dos sujeitos no espago e no tempo (SMOLKA, 2006,
p-108)

Nesse capitulo iremos apresentar alguns resultados da analise dos dados indicando os
caminhos encontrados para solucionar os desafios nas atividades com foco nos processos de
interagdo/colaboracgdo entre as criangas e nas aulas de computagdo desplugada. Os principios
propostos por Vigotski em seu método nortearam a escolha das cenas e construgdo dos
episodios analiticos a partir dos registros da pesquisa (observacao participante; diario de
campo/roteiro de observagdo; transcri¢ao e analise das filmagens) em suas diferentes fases: -
Analisar processos e ndo objeto; Explicagdo versus descrigdo; O problema do “comportamento
fossilizado ™.

Vale ressaltar que por tratar-se de uma pesquisa pautada nos principios do desenho
universal para a aprendizagem (DUA) e da diversidade, que mostra as interacdes entre os alunos
e deles com a linguagem de computagdo, ndo iremos descrever apenas a participagdo dos
sujeitos da Educacdo Especial. Observar a relacdo inter pares, as colaboragdes, aproximagoes e
distanciamentos ¢ fundamental para que possamos compreender o processo de
desenvolvimento dos mesmos.

Para dar continuidade ¢ necessario que ocorra uma explicacdo de como se deu essa
trajetdria, a problematizacdo e descri¢do detalhada de cada fase. Visando observar os caminhos
encontrados para solucionar os desafios no decorrer das atividades, a interacdo com a linguagem
de computagdo e a atuacao dessa enquanto signo para o sujeito naquele determinado momento;
as atividades colaborativas entre as criangas, os processos de significagdo € 0s avangos no

desenvolvimento.
4.1 - Aulas de computacio desplugada (sem uso do computador)

O contato inicial com os sujeitos ocorreu apos a apresentacao do projeto para as maes

e/ou responsaveis dos participantes da pesquisa em uma reunido no auditério no dia 14 de
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setembro de 2017. Todos estavam muito ansiosos para ter acesso ao computador e alguns
sujeitos sabendo que as maes estavam na sala ficaram agitados e pouco concentrados. Esse
contato foi importante para conhecermos as “marcas” que cada sujeito carrega, suas
experiéncias mesmo que superficialmente estavam presentes nos olhares assustados daquelas

mulheres® ao apresentarem seus filhos, conforme demonstra o registro abaixo:

Em nosso primeiro contato o medo do novo se fazia presente em cada olhar,
parece que saber que a turma seria composta por pessoas tdo diferentes as
assustava. Os coordenadores apresentaram o conteudo das aulas, explicaram
sobre a pesquisa interdisciplinar e o pensamento computacional. Embora elas
ndo soubessem do que se tratava o projeto, buscavam um ambiente em que
seus filhos pudessem aprender e viver novos desafios para além dos impostos
biologicamente em suas condigdes de existéncia. Parecia que naquele
ambiente ndo me deparava com maes de criangas com ou sem deficiéncia,
eram maes buscando respeito e novas possibilidades para todos. Todas me
olharam com um misto de medo e esperanca e “entregaram” seus filhos para
a primeira aula (Registro em didrio de campo, 14/09/2017).

Nesse primeiro momento, para a constru¢do dos episoddios analiticos utilizamos os
registros de transcri¢des a partir das filmagens e observagao participante, bem como os registros
em diario de campo (na fase 1). Embora saibamos que ndo ¢ possivel dar conta de todas as
interacdes e da totalidade dos fios condutores do processo de aprendizagem de cada sujeito ao
mesmo tempo, alguns escapam até mesmo da filmagem e das possibilidades da minha
percepgio enquanto professora-pesquisadora’®. Assim, os episodios analiticos apresentados
foram construidos a partir das cenas registradas e das minhas vivéncias de professora-
pesquisadora e observadora participante da tessitura das aulas e seus resultados.

Faz-se necessario explicar que as aulas foram elaboradas a partir do livro “Ensinando
ciéncia da computagdo sem o uso do computador” de Adams (2011), que apresenta atividades
baseadas em conceitos matematicos, tais como nimeros binarios ¢ ordenagdo. No final de cada
sessdo, sdo apresentadas as relagdes entre o que foi feito nos exercicios e o funcionamento do
computador. Seu principal papel nesta pesquisa foi a desconstrucao da crenca de ser necessario
um computador para aprender sobre computagao.

Vejamos cenas das aulas de computacdo desplugada (sem uso do computador) nos

episodios a seguir (fotos das atividades em apéndice III), realizados em setembro de 2017.

25 Por mais que elas ndo sejam participantes dessa pesquisa, em alguns momentos, considerou-se relevante trazer
trechos do diario de campo que foram marcados por elas. Inclusive no que se refere a descrigdo dos “laudos” de
cada sujeito; a mudanca de comportamento, as intervengdes e a relagdo satde-escola que estiveram presentes nas
aulas.

26 Em alguns momentos, nesse capitulo, utilizei a primeira pessoa verbal na escrita para referir-me as vivéncias
como mediadora dos processos, embora escreva em terceira pessoa enquanto autora da tese.
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Estdo presentes na sala de aula as 9 criangas participantes da pesquisa sentadas em circulo,
Nelson - tutor de Ciéncia da Computagao, Mariana — pesquisadora e coordenadora pedagdgica e Sonia
— tutora pedagogica. Cinco alunos estdo em pé na frente da sala, enquanto os demais quatro alunos estao
sentados observando. Os alunos de pé estao segurando cartoes coloridos. Nelson esta de pé, dando
instrugoes sobre a atividade.

Nelson: Ok, todo mundo em zero.

Os alunos viram seus cartoes conforme pedido.

Nelson: Entdo, vocés nimero zero. Zero, zero, zero, zero, zero (apontando para os alunos). Que ¢ zero
em bindrio e zero no nosso numero que a gente ja conhece, em decimal. Tudo zero. Agora nés vamos
comegar a transformar vocés em numeros binarios. Ok? Vira, vocé.

Nelson aponta para Victoria e as demais criangas olham para ela. Victoria vira seu cartdo.

Nelson: Isso. Ela é o 1. Por acaso, o numero dela também é 1. Um pontinho. Vocés sao o numero 00001.
Isso em decimal também é 1. Ok? E vocé?

Nelson aponta para Ulysses, que vira seu cartdo. Os alunos olham para Ulysses.

Nelson: E... vira de novo. Para o zero (Ele diz a Victoria, que vira seu cartdo conforme pedido). Ele é
2. O digito dele é 1, ou seja, o que eu falei é que cada um de vocés é um digito, ne?

Enquanto Nelson explica, Lucas observa o cartdo de Ulysses, € as outras criangas prestam atengao em
Nelson. Francisco continua de cabeca abaixada.

Nelson: 00010. Agora vocés sdo o numero zero (ele diz para as criangas com os cartdes virados).
Nelson: Isso em decimal é 2. Vocés estdo entendendo alguma coisa da regra que esta acontecendo?
Maira confirma balangando a cabega. Monique se balanga na cadeira. Francisco levanta a cabega ¢ fica
olhando para os colegas na frente da sala.

Nelson: /, 2... e agora é vocé. 4 (diz apontando para Lucas. Lucas vira seu cartdo). Nelson diz a Ulysses
para virar seu cartdo de volta.

Nelson: Ela era 1, ele era 2 e agora ele é 4 (ele aponta para as criangas que haviam virado o cartao).
Vocés conseguem entender alguma coisa do que esta acontecendo ai?.

Alexandre: Ah, eu estou entendendo que... vai aumentando.

Nelson: Vai aumentando em quanto? Vocé sabe?

Ulysses: Em 1?

Nelson: Ndo... perto.

Ulysses: Zero

Alexandre: Acho que 2. Ndo sei.

Nelson: Puxa, chegou bem perto!

Alexandre: Quatro?

Lucas: Dobrou. (Alexandre e Ulysses olham para Lucas surpresos).

Nelson: Dobrou. Todos os numeros foram dobrando. Entenderam? Entdo... entdo ela era 1. Quando o
1 dela vai para cad... ndo se esquecam, vocés sdo numeros binarios. O 1 dela que vai para ca, passa e
vai dobrando. Era 1, vira 2, vira 4. O dela é 8, e o dele é 16.

Monique comega a contar os pontinhos nos cartdes dos colegas. Sonia vai até Francisco e ele volta a
prestar atencdo na atividade [...].

Mariana: Esta todo mundo entendendo? Se ndo tiver pode falar. Pode falar, ¢ igual na escola. As vezes
a gente entende, as vezes a gente ndo entende. E a gente repete.

Monique: Mais ou menos.

Nelson: Todo mundo aqui gosta de matemdtica?

Maira e Lucas fazem sinal positivo com a cabega. Monique sorri. Alexandre e Veronica fazem que ndo
com a cabeca.

Mariana: Quem gosta de matemdtica na escola?

Lucas levanta a mao, Maira levanta também. Francisco se agita na cadeira.

Verbnica: Mas eu tenho que gostar, porque a amiga da minha mde ¢ professora. E ela que me da aula.
Senao ela fala para minha mde. (Risadas ao fundo).

Sonia: E a matemadtica é necessaria. A gente usa todos os dias, na nossa vida. As vezes a gente ndo
percebe.

Mariana: A gente vai trabalhar a matematica também, mas de uma maneira mais divertida | ...].

(Transcrigdo da filmagem, setembro de 2017)
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Conforme o episddio demonstrou o conteudo da aula foi numero binario: calculos que
exigiam memorizagdo, raciocinio logico-matematico, abstra¢do, atengdo. Nota-se a
participacao das criancas apesar de ser o contato inicial. Cecilia estava com dificuldades para
interagir com os colegas e com os professores, passou praticamente a aula toda sem dizer uma
palavra, apenas abaixava ou levantava a cabega, por isso ndo “aparece” nessa cena. Francisco
estava inquieto, por diversas vezes levantava e balbuciava palavras soltas tais como “mamae”;
o nome da sua escola e seu proprio nome seguido da palavra “ndo”. Ambos foram afetados pela
mudanga na rotina. Maira, Alexandre, Lucas, Verdnica e Ulysses demonstram interesse pelo
material e interagem mais com os professores. Monique e Victoria ficaram mais caladas, uma
relatando dificuldade para compreender o conteudo e a outra por timidez. Aos poucos elas
foram se soltando e no final da aula ja estavam respondendo e interagindo.

No que diz respeito aos alunos publico-alvo da Educagdo Especial especificamente, em
trecho do diario de campo, relatou-se assim: “Francisco ainda ¢ “vencido” por problemas com
0 novo ambiente, quebra de rotina e dinamica da aula. Cecilia foge do contato visual, abaixa a
cabega se falamos com ela, mas presta atengdo na hora da explicacdo. Lucas precisa ser
desafiado”.

Nessa aula ainda ndo sabiamos, mas Francisco tem muito interesse por numeros. Por
1sso quando perguntamos quem gostava de matematica ele se agitou na cadeira. Cecilia utiliza
uma linguagem bastante infantilizada e em seus poucos momentos de fala tivemos dificuldades
para compreender o que ela dizia, at¢ mesmo quando pedia para ir ao banheiro?’. Lucas iniciou
a aula bem participativo, mas quando as demais criancas tém dificuldades e precisamos repetir
a explicacdo, ou mediamos com exemplos mais concretos, ele demonstra insatisfagdo se
esticando na cadeira como se fosse deitar para dormir. Marcas de corpos que nem sempre se
expressam da maneira convencional (ou convencionada?), mas que sdo afetados na interagao
com o outro.

Ainda sobre esse episodio, conseguimos notar o quao rapido Lucas respondia as
perguntas e conseguia compreender a logica da atividade, em outros momentos da aula a
velocidade na resposta chegava a surpreender o tutor de Ciéncia da Computacdo e até a
incomodar alguns alunos que dizem “Tia eu estava pensando, ele foi muito rapido”. Com isso,
ja na primeira aula percebemos que iriamos precisar de diferentes estratégias para que todos
compreendessem o contetido trabalhado. A aula precisava ser para todos e também para cada

um. O registro abaixa retrata tais aspectos:

27 Vale ressaltar que, nas transcri¢des utilizadas no decorrer dos episodios analiticos, as marcas da dificuldade de
dic¢do da aluna nao foram destacadas.
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Nelson: Eu gostaria de saber.... Para ver se vocés entenderam mesmo. Qual o maior numero que a
gente consegue formar com 5 numeros... 5 bits? Vocés viram que cada um deles forma um numero, e
para descobrir é so somar todos... (a explicagdo ¢ interrompida pela resposta do aluno)

Lucas: 31.

Verdnica: Eu estava fazendo a conta (em tom de reclamacao).

Nelson: 31. Certissimo.

Verobnica: Eu estava fazendo a conta e ele falou. Eu estava vendo os numeros ainda.

Mariana: Vocé estava no caminho certinho. Vamos fazer de novo, Nelson? Todo mundo do zero.
Nelson: Virem os seus bits, vocés sdo bits [...] (as criangas viram os cartoes).

Mariana: Agora vamos la, vao somando (as criangas vao fazendo a soma junto com ela e respondendo).
1+2..(3)+ 4(7),isso. Mais §.... 7+ 8 é quanto? Quanto?

Maira: “15”

Mariana: 15 + 16? Quanto? 31, né? Era isso que o Nelson perguntou. Qual era o maior numero eles
conseguiam fazer. Que era somar tudo. Agora volta todo mundo para o zero.

Nelson: E... uma coisa. Vocés conseguem imaginar, se tivesse mais uma pessoa ali, qual seria o proximo
numero? O dele é 16 (Nelson aponta para Alexandre).

Ulysses: 32?

Nelson: Isso. Agora mais dificil. Com 6 bits, qual o maior numero que vocés conseguiriam fazer?
Maira: 63

[..]

Mariana: Vamos la, vamos trocar agora? Vem, Cecilia?

As criangas em pé passam os cartdes para as criangas que estavam assistindo. Cecilia ndo se levanta
para participar da atividade, apenas fica de cabeca abaixada.

Sonia: Vem Cecilia. A tia fica aqui com vocé. Vou te dar uma placa bem bonita para vocé segurar. A
tia vai mudar até as cores. (SOnia pega os cartoes usados e troca por outros de outra cor).

Apesar da insisténcia das tutoras Cecilia ndo concorda em participar da aula, nem quando sugerimos
que cla faga a atividade sentada em sua cadeira, a aluna recusa abaixando a cabeca ¢ desviando o olhar
quando falamos com ela.

Nelson: Cadé os outros? Vai ser so com 3?

Maira e Monique estdo de pé na frente da sala. Francisco e Cecilia ainda ndo se levantaram.

Mariana: Faltou o Francisco. Vocé ndo vai vir ndo Francisco? (Mariana estende a mao para Francisco).
Francisco se anima e levanta. Rapidamente ele pega um dos cartdes da mao de Nelson e se posiciona ao
lado das meninas.

Sonia: Ele ja sabe, né? (Comenta sobre a atitude do Francisco).

Nelson e Mariana posicionam as crian¢as na ordem correta.

Mariana: Vem, Cecilia? (Cecilia se afasta, insistindo em nao ir).

Sonia: Quem quer ir novamente?

Ulysses se levanta e volta para a frente da sala.

Mariana: Eu tive uma ideia! Ainda temos 4, o Nelson vai explicar e eu vou participar também. Nao pode
rir de mim, gente. Eu ndo sei, estou aprendendo igual a vocés.

Mariana fica ao lado de Ulysses, para participar com as criangas. Nelson distribui os cartdes, enquanto
lembra que todos sdo zero. Francisco se agita um pouco e Sonia o ajuda a deixar o cartdo na posi¢ao
correta.

Francisco: Assim?

Sonia: Assim 6, assim. Olha que cor bonita.

Mariana: Olha, Francisco. Desse lado... (Mariana ajeita o cartdo dele). Francisco, a gente tem que
esconder o numero que a gente tem. So pode virar na hora que ele falar. Vai, Nelson.

Nelson: Bom... Entéo todos os bits sdo zero, cada um deles vai dobrando o valor deles para o proximo.
E para saber qual ¢ o numero, ¢ s6 somar todos. Agora a gente poderia fazer uns testes...

(Ulysses olha desconfiado para Nelson. Cecilia segura a mao de Sonia)

Nelson: A gente poderia dizer um numero em decimal e eles mostram para gente em binario. Alguém
quer dar um numero para fazer? Entre zero e 31...

Sonia pergunta para Cecilia: Quer dar um numero?

Cecilia faz que ndo com a cabega.

Mariana: Vocés entenderam? (Mariana pergunta para os alunos em pé).
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Maira confirma com a cabega, sorrindo. Monique e Ulysses dizem que ndo. Francisco olha para Mariana.
Mariana: Nao entendemos o que vamos fazer. Eles vao dar um nimero e vamos fazer o qué?

Nelson: Entdo... a gente vai falar um numero, por exemplo, 10. E vocés vdo ter que virar os seus cartoes,
para formar o numero 10 em binario. Lembra da regra? Vocé ¢ um zero segurando o amarelo para

gente, se vocé virar, vocé vira o 1.

Mariana: Ah, entdo a gente vai virar os numeros até fazer o numero que voceés falaram?

Nelson: Exatamente

Mariana: Ah agora entendemos, né? Todo mundo entendeu, né? Achei que era so eu que ndo estava

entendendo. Entdo pode ir.

As criangas confirmam que entenderam.

Nelson: Qual numero?

Lucas: 17.

Mariana: Francisco, Francisco... Como a gente faz o 17?7
Francisco vem até Mariana.

As criangas sentadas dao sugestoes de como resolver.

Mariana: Vamos la, vira o seu Francisco

Mariana e Francisco viram seus cartdes e forma a resposta correta.
Nelson: Exatamente. 16 + 1

Francisco volta para sua posi¢ao inicial.

Nelson: E qual o numero binario? ... 10001. Facil

Mariana: Foi facil, né? Agora vai outra. Volta para o amarelo, Francisco.
Nelson: /2

Mariana: Vem gente... 12

Maira resolve a conta. E vira os cartdes certos.

Mariana: Isso, muito bem!

Nelson: 8 + 4. 01100.

Nelson: Entdo... numero 5

Mariana: 5?

As criangas se juntam novamente para resolver.

Mariana: Esta bom, vem cd... Chega todo mundo aqui pra poder combinar
pontinhos tem aqui?

Francisco: 1!

Mariana: A gente quer fazer o numero 5. Falta quantos para o 5?
Criangas respondem “4”,

Mariana: 4+1?

Francisco: 5/

Mariana: 5/ Somos nos duas! (diz para Monique).

As criangas viram os cartdes.

Mariana: E ai? Estd certo?

Nelson: Esta certo. E qual o numero binario que eles formaram?
Lucas: 00101

Mariana: Muito bem! Acertamos

Francisco: E acabou...

Mariana: £ acabou. Muito bem.

... Francisco, quantos

(Transcrigdo da filmagem, setembro de 2017)

Nesse momento da aula, a intervencdo realizada nos faz refletir sobre a importancia de

respeitar os diferentes tempos de aprendizagens e buscar estratégias que contemplem a todos.

Na primeira parte apos algumas “pistas” as demais criangas foram respondendo e

compreendendo como Lucas chegou ao resultado final. Participar da atividade junto com os

sujeitos e ir interagindo com eles até chegar as respostas, fez com que Francisco participasse e
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ficasse atento as explica¢des do tutor Nelson. Cecilia continuava se mostrando reticente a
participar, mas ficou observando fixamente o desenvolvimento da atividade e sorria quando via
que o exercicio acontecia de forma colaborativa. Nesse sentido, compreendemos que essas
interacdes estabelecidas entre tutores e alunos e/ou alunos e alunos durante as praticas
pedagbdgicas aumentaram as possibilidades de apreensdo dos conteudos, sobretudo de
conhecimentos que envolvem operagdes simbdlicas, por meio de uma aprendizagem

colaborativa. Conforme salienta Tacca (2014):

Entendemos, assim, que a estratégia pedagdgica necessaria aos processos de
ensino-aprendizagem tem seus alicerces nas relagdes com a utilizacao plena
do didlogo no trabalho compartilhado. O diadlogo é o cerne da relagdo na
aprendizagem, em que as partes envolvidas fazem trocas e negociam os
diferentes significados do objeto do conhecimento, o que da relevincia ao
papel ativo e altamente reflexivo, emocional e criativo do aluno e do professor

(p.50).

Dessa maneira, ressaltamos a importancia de compreender as praticas pedagogicas
como praticas mediadas e dialdgicas. A mediacdo desempenha um papel decisivo, pois ela
resgata as significagdes internalizadas pelos sujeitos a partir das experiéncias culturais. Sob esta
concepcao, a mediagdo pedagdgica pode apontar caminhos para afetar os sentidos e significados
que emergem das experiéncias dessa diversidade aprendendo e interagindo com outras formas
de representacdo de mundo. Segundo Vigotski (2007) a construcdo do conhecimento se
fundamenta a partir da necessidade de interacdo social.

Dito isso, retomamos aos estudos de Vigotski sobre as funcdes psicologicas superiores
e os processos de significacao, para analisar como € que ocorre a dinamica de internalizagao e
apropriacdo de conceitos pelo sujeito no contato com o outro, ressaltando a poténcia da
capacidade criadora do homem. Vigotski (2012) explicita esse processo no trecho a seguir, ao

apresentar a lei que rege o desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores:

Esta lei pode ser expressa da seguinte forma: toda fungdo psicoldgica superior,
no processo de desenvolvimento infantil, manifesta-se duas vezes, a primeira
como fun¢do do comportamento coletivo, como organizagdo da colaboragio
da crianca com o ambiente; depois como funcdo individual do
comportamento, como capacidade interior da atividade do processo
psicoldgico no sentido estrito e exato dessa palavra (p.139)%.

28“Esta ley puede expresarse del siguiente modo: toda funcion psicoldgica superior, em el processo del desarrollo
infantil, se manifesta dos veces, la primeira como funciéon de la conducta colectiva, como organizaciéon de la
colaboracion del nifio con el ambiente; después como funcion individual de la conducta, como capacidad interior
de actividad del proceso psicologico en el sentido estricto y exacto de esta palabra” (VIGOTSKI, 2012, p.139).
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Nesta perspectiva, observa-se o desenvolvimento do processo de apropriacdo pelo
homem da experiéncia historica e cultural, na qual organismo e meio exercem influéncia
reciproca no desenvolvimento humano. Com isso, podemos afirmar que o homem se constroi
por meio de suas interagdes sociais, mas também ¢ um agente ativo na criagdo deste contexto.
Para Smolka (2000), “nessas praticas, o sujeito — ele proprio um signo, interpretado e
interpretante em relagdo ao outro — ndo existe antes ou independente do outro, do signo, mas se
faz, se constitui nas relagdes significativas” (p.37).

Os processos psicologicos superiores se desenvolvem por meio da constante
internalizacao/apropriagdo de instrumentos e signos no decorrer da vida do sujeito. Isto ¢, ao
modificar sua relagdo com o mundo — criando ferramentas e signos — modifica-se a si mesmo
e, portanto, se modificam suas func¢des psicologicas superiores que o permitem modificar o
mundo novamente num ciclo infinito (VIGOTSKI, 2012).

Nesta linha de argumentacdo, compreende-se que a mediagdo semidtica do outro na
interagdo crianca-cultura ¢ essencial para o desenvolvimento humano (PINO, 2005). A este

respeito, Veer e Valsiner (2009) afirmam que:

A origem de todos os processos psicologicos superiores, especificamente os
humanos, ndo pode, portanto, ser encontrada na mente ou no cérebro de uma
pessoa individual, mas deve ser procurada nos sistemas de signos sociais
“extracerebrais” que uma cultura proporciona (p.244)

Por meio da significagdo eu-outro estabelecida nas relagdes sociais, a crianca pode
incorporar um determinado conceito que era social como pessoal, de modo a torna-lo proprio
em um processo de ressignificagdo. Esse mecanismo foi denominado por Vigotski de
internalizagdo/apropriagdo. Esse ¢ um processo fundamental para o desenvolvimento das
fungdes superiores. De acordo com Vigotski (2007), consiste em uma apropriacdo de um
determinado signo, que inicialmente ocorria externamente, no nivel social e interpessoal (no
plano interpsicoldgico - entre pessoas) que se reconstroi € passa a ocorrer internamente, no nivel
individual e intrapessoal (no interior da crianca - plano intrapsicoldgico). A internalizagdo ¢ “a
reconstrugdo interna de uma operacgao externa” (VIGOTSKI, 2007, p.57).

Em alguns textos Vigotski usa o termo conversao ao invés de internalizacao para tratar
do mesmo fenomeno. Para Pino (2005) o conceito “conversao” facilita a compreensao da
natureza das fungdes psicoldgicas superiores sem correr o risco da compreensdo dualista e
erronea de que existem dois espacos fisicos (um externo e outro interno). E sim uma

ressignificagdo de wum “controle/agente externo” que passa a ser um ‘‘agente
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interno/autocontrole”. Ou seja, implica que algo mude sem perder completamente a sua
esséncia. E por meio da mediacdo semidtica que essas relagdes fisicas entre pessoas se
convertem em relagdes semidticas dentro da pessoa. Nesse sentido, as palavras de Pino (2005)

sao pertinentes:

O fantastico da fun¢do semiotica é tornar possivel que o objeto de conversao
torne-se outra coisa sem deixar de ser o que é. Agregar a natureza uma
significagdo transforma seu modo de existéncia, mas nao altera a sua esséncia.
Encontrar ao simbolico seu suporte material de existéncia transforma também
seu modo de existéncia mas ndo altera a sua esséncia. A natureza torna-se
simbolica e o simbolico torna-se natureza sem anular-se mutuamente (p.169).

Em outros termos, nesse processo de internalizagao ou conversao a crianga se apropria
das vérias formas de mediacdo semidtica, dentre elas a linguagem - principal mediador das
relagdes sociais. Segundo Alencar e Francischini (2018) é por meio da linguagem que “[...] os
sujeitos se constituem, constroem conhecimentos e dao significados, socialmente
compartilhados, as coisas do mundo” (p.265).

Assim, seguindo no caminho de andlise apontado na abordagem historico-cultural,
pode-se dizer que, nessa pesquisa a linguagem de computagdo passou a atuar como algo criado
pelo homem, para funcionar pelo homem que altera a sua percep¢ao da realidade e o dominio
sobre seus proprios processos psicologicos. Isto €, a crianga ao interagir com a linguagem de
computacdo enquanto elemento semiodtico contribui com o seu funcionamento mental e
consequentemente com o desenvolvimento dos seus processos psicoldgicos superiores. Sobre
as condicdes de participacao dos sujeitos e do processo de aprendizagem por meio da linguagem

de computagdo e da interacdo inter pares que trataremos nos episodios a seguir.

Em outro momento da aula, Nelson explica que ap6s compreender o que sdo numeros binarios,
as criangas deveriam codificar letras até descobrir qual € a “palavra escondida”. A regra era nimero 1 é
A, niimero 2 € B, 3 é C e, assim por diante. Ele escreve a palavra em binario para os alunos identificarem
letra por letra até chegar na resposta final.

Ap6s a explicacdo, Lucas ao compreender o que precisava ser feito disse que a primeira letra
era “E”. As demais criangas ficaram olhando sem entender como ele chegou nesse resultado.
Continuaram com suas contas enquanto Nelson dizia que Lucas estava certo, mas que a proxima letra
deveria ser identificada por outro aluno (“Agora vocé ja foi, vamos deixar o proximo colega acertar a
outra”). Lucas concordou, mas ao notar que os demais ainda nao tinham compreendido o que precisava

ser feito comegou a revirar os olhos entediado e abaixou a cabeca.
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A tutora pedagogica percebe que todos estdo com dificuldades para responder porque ndo
entenderam o que foi solicitado e faz uma intervengao junto com Nelson:

Mariana: O Nelson estava explicando que come¢a daqui. Por que ficou muito rapido, ne? Ndo sei se
conseguiram entender... Entdo aqui é o primeiro numero, igual a gente estava fazendo ali com as
plaquinhas. Quem estava aqui era o 1, depois o proximo seria o qué? O 2... (Mariana gesticula para
facilitar o entendimento) ... depois o 4, depois o 8, depois o 16.

Cecilia presta atengao na explicagdo, e as outras criangas interagem com Mariana e Nelson, respondendo
quando sao incentivadas.

Mariana: Entdo, aqui ¢ a mesma coisa, SO que oS que tiverem zero, vocés ndo vao contar.

Nelson: Isso!

Mariana: Os numeros, as letras no caso, né. Entdo aqui é?

Mariana: /. Numero I, né?

Criangas respondem: “A”

Mariana: E, seria o “4”

Mariana: Aqui ndo é nada, né? E aqui é o qué?

Criangas: “D”

Nelson: Nao...

Mariana: Aqui ndo seria 4? Aqui seria 2 e aqui seria 4?

Criangas: D.

Mariana: 4 é D, mas com a primeira aqui, contou 5. Entdo, A, B, C, D, e E (Mariana conta nos dedos,
para ajudar as criangas a verem). Por isso que aqui é “E”, vocés entenderam agora?

As criangas respondem certo. Cecilia continua prestando ateng@o na atividade, porém calada. Lucas
abaixa a cabeca. Francisco esta fora da sala nesse momento [...].

Mariana: Entdo, agora vai ficar mais facil... Agora vamos para esse...

Mariana: Esse aqui é 1. Entdo conta quanto? O I mesmo, né?

Criangas confirmam.

Mariana: E esse? 2. E esse seria o... 4 (as criangas respondem junto com ela). E esse?

Criangas: 8

Mariana: E esse? 16 (as criangas respondem junto com ela). Entdo aqui é 16+1+2. O 1+2 dd quanto?
Criangas: 3

Mariana: 3+16?

Criangas: 19

Mariana: E 19 vai ser que letra no alfabeto?

Maira: S

Mariana: Ela falou que ¢ S, esta certo? Vamos ver se a colega acertou [...] Vamos fazer juntos!
Criangas acompanham Mariana, contando nos dedos e confirmam que a letra corresponde ao niimero.

Nesse momento Francisco retorna a sala de aula chorando. Mariana olha para Nelson que
rapidamente retoma o comando da atividade com as criangas. Mariana vai até Francisco tentar acalmar
0 menino e entender o que esta acontecendo. Francisco ndo para de chorar e esfregar o rosto em sua

toalha e pede para sair da sala acompanhado da tutora.

(Transcrig@o da filmagem, setembro de 2017)

No episodio aqui apresentado, faz-se necessario comentar as condi¢oes de participacao
na aula dos sujeitos principais da pesquisa e a simultaneidade dos acontecimentos. Enquanto
boa parte da turma demonstrava dificuldades em compreender o que tinha sido proposto e fazer
a relacdo entre codigos bindrios, numeros e letras do alfabeto sem o uso das placas/cartdes

anteriormente utilizadas (ver episddio anterior), Lucas ja& demonstrava saber ndo s6 a letra
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(como mostra o epis6dio) como também a palavra final (que ele dizia baixinho para que nao
fosse repreendido pelos tutores). Nesse mesmo espaco Cecilia revelou o desenvolvimento da
atencao e concentracao na atividade. No exercicio anterior ela s6 abaixava a cabeca e pouco
interagia com a turma. Durante a atividade ela continuava calada, mas ja olhava em nossa
direcdo, sorria para os colegas e esbocava reacdes quando fazia as perguntas.

Embora a aula estivesse sendo construida no espago da sala, Francisco precisou se
ausentar a pedido de sua mae para verificagdo da glicose (o aluno possui diabetes e faz uso da
insulina regularmente). Ao retornar a sala de aula Francisco nao parava de chorar, tentei acalma-
lo ali mesmo e explicar o que estava sendo feito enquanto ele estava fora, porém, o aluno estava
desconcentrado e bem agitado, demonstrava vergonha perante seus colegas e me puxou pelo
brago para que saisse da sala com ele. Registrei o momento em meu diario de campo, conforme

o trecho abaixo:

Ao sair da sala com Francisco a mae dele ja estava a nossa espera. Ambos
estavam inseguros. Francisco chorava e repetia o nome de sua escola. A
quebra da rotina estava “desorganizando” seu comportamento. A mae me
dizia que sabia que era dificil para ele acompanhar a aula porque além de ser
autista ele ¢ diabético e precisa fazer uso da insulina injetavel diariamente. A
dor estava presente em seu olhar, na mesma intensidade da for¢a que ela
aparentava possuir. Falei que ficassem tranquilos porque ajustariamos os
horarios e o intervalo para o lanche seria de acordo com a necessidade do
Francisco. Ela dizia que ndo era so isso, eu também precisava notar se ele
apresentasse algum comportamento diferente (mais agitado, mais sonolento,
pedir muitas vezes para ir ao banheiro) e controlar a quantidade de tudo que
ele iria comer e beber no lanche. Expliquei que tudo seria ajustado e que iria
me esforcar para fazer tudo certo. Francisco me olhou nesse momento e
passou a repetir meu nome com uma entonacdo diferente. A mae disse que ele
estava feliz e que era “a primeira vez que algum espago iria se ajustar ao
Francisco... Parece que ndo estou sozinha”. E comecgou a chorar [...]. Nao
consigo mensurar em palavras o quanto essa frase me marcou. Francisco me
deu a mao e voltou comigo para a aula. Ao voltar para a sala ele estava mais
atento e ficava sempre perto de mim. De alguma forma a minha fala também
o afetou (Registro em diario de campo, setembro de 2017).

[...] Esse ndo foi o tnico episddio que a participacdo das maes impactou no
comportamento dos alunos. Em outro momento, a mie da Cecilia também nos
procurou, dizendo que “vocés ndo podem dar mole para ela, porque ela é
mimada e finge ser um bebé”. Nesse dia Cecilia tinha se queixado porque nédo
queria usar o banheiro sozinha. Conversamos com a mée sobre independéncia,
preparo para a vida, questdes sobre o comportamento da Cecilia e sua
dificuldade em se comunicar conosco. Foi uma conversa enriquecedora. A
mae disse que iria conversar com a filha e que também passaria a participar
do projeto, levando a Cecilia para as aulas sempre que possivel, assim ela
poderia nos ajudar e também aprender (Registro em diario de campo, setembro
de 2017).
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De acordo com os episodios até entdo destacados, nota-se que, apesar da dificuldade
comum para um primeiro contato, foi uma aula com ampla participacdo da turma. A atividade
foi atrativa e eles interagiram bastante. Inicialmente teve uma certa competicdo em quem
respondia mais rapido, com o tempo fomos nos ajustando. A parceria entre tutoras de Pedagogia
e tutores de Ciéncia da Computacao demonstrou bons resultados. Tanto no momento em que
precisei sair da sala com Francisco e Nelson continuou a aula com as demais criangas, quanto
nas intervengoes e dinamica cooperativa de explicagdao do contetudo, a docéncia compartilhada
mostrou contribuir para o processo de ensino e aprendizagem de todos.

Além disso, cabe ressaltar que algumas situagdes s6 ocorreram devido ao trabalho
colaborativo ¢ da coparticipacdo dos tutores nas a¢des no ambiente de ensino. As reunides
semanais para planejamento, organizacdo e feedback da aula foram primordiais para que
construissemos uma metodologia de ensino que contemplasse a diversidade presente,
constitutiva de praticas na qual todos pudessem participar. Nossos planejamentos foram

pautados na proposta do ensino colaborativo, com respaldo em Braun (2012).

A proposta do ensino colaborativo, fundamentalmente, tem por finalidade a
colaboragdo entre professores no desenvolvimento de atividades no cotidiano
escolar, mais especificamente da sala de aula. Ou seja, todos os envolvidos no
processo educacional compartilham as decisdes tomadas e sdo responsaveis
pela qualidade das agdes efetivadas (BRAUN, 2012, p.76).

De acordo com Pletsch; Oliveira (2017), ao refletir sobre as dimensdes que envolvem o
ensino a partir das premissas conceituais (conteidos e conceitos ensinados na escola),
procedimentais (processos, recursos € mediacdes realizadas para o ensino dos conhecimentos
escolares) e atitudinais (crencas e concepgdes sobre as possibilidades dos alunos), podemos
inferir que as concepgdes dos professores (neste caso ainda alunos de graduacdo) acabam
influenciando na trajetoria escolar dos alunos. Nesse sentido, nota-se no episoédio que os tutores
acreditam na capacidade de aprendizagem de todos e insistem nas possibilidades.

Dessa maneira, no decorrer da aula foram utilizadas estratégias como: desenhar o
conteudo das placas no quadro para que as criangas compreendessem o que estava sendo
representado em bindrio para depois conseguirem fazer a relagdo com as letras; mostrar como
o aluno chegou até o resultado ao invés de apenas dar a resposta final e pedir que eles
memorizassem como certa; utilizar o “relembrando” como estratégia para facilitar o
desenvolvimento da memoria e a constru¢do de rotinas, que beneficiaram sobretudo o
Francisco. No “relembrando” conversavamos com os sujeitos sobre o que tinha sido trabalhado

em aula, quais as relagdes do contetido com o computador e juntos construiamos um resumo do
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dia. Ao dar inicio a aula seguinte retomavamos o que tinha sido trabalhado na aula anterior e
assim sucessivamente.

Por outro lado, no episoddio destacado anteriormente podemos perceber que utilizar a
estratégia de “reprimir” a agilidade das respostas de Lucas dizendo “agora vocé ja foi, nao pode
responder mais” fez com que o aluno se desmotivasse. Tal desempenho poderia ser melhor
aproveitado. Nem sempre acertamos! Contudo, seguimos insistindo e aprendemos. Quando o
mesmo aconteceu com Maira, optamos por perguntar aos demais se a resposta da colega estava
certa e conferirmos juntos.

Dando continuidade a aula, ainda nessa atividade, nota-se uma mudanga atitudinal do
tutor de Ciéncia da Computagdo que reverberou em mudangas no comportamento dos alunos.
O trecho ndo esta transcrito, mas tem um momento que Verdnica da a resposta correta e ele
pede que a menina explique como foi que ela chegou até o resultado, pois “femos que ver se
todo mundo aprendeu”. Ao explicar para os colegas, ao invés de se sentir desmotivada a
continuar respondendo (como aconteceu com Lucas), ela fez com que outras criangas
passassem a interagir conosco — “ah deixa eu falar também’.

Tais aspectos nos fizeram refletir sobre o oferecimento de atividades mais coletivas e
desenvolvidas por meio da “tutoria por pares”, visando a aprendizagem cooperativa ou
colaborativa. Essa pratica sugere, também, que os colegas “mais adiantados” auxiliem o aluno
que ainda esta construindo seus conhecimentos sobre o assunto e/ou conceito abordado pelo

professor (PLETSCH; OLIVEIRA, 2017; VIANNA, 2015). Nas palavras de Braun (2012):

E uma estratégia que incentiva ao trabalho colaborativo entre alunos e prevé
que a aprendizagem pode ser favorecida a partir da interag@o entre pares, com
a proximidade de formas de linguagem e pensamento para explicar uma
atividade ou um conceito entre os envolvidos. Nesse ambiente, os esquemas
de um ou mais alunos, ja elaborados, servem de base/modelo para o aluno que
esta elaborando-os (p. 212).

Com base nessas reflexdes, seguindo com a andlise dos resultados, destacamos 3
aulas/episddios subsequentes (a magica de virar as cartas; batalha naval e seja o mais rdpido)
que ressaltam a forma como a tutoria por pares colaborou com o processo de ensino e

aprendizagem, bem como os processos de interagdao/colaboragdo entre eles.

Conteudo da aula: Detecc¢do de erros/Paridade. As criangas interagiram mais
nessa aula, os desafios e a cooperagdo/interacdo entre eles facilitaram a
aprendizagem e deixou a aula mais divertida. Nessa aula nota-se a importancia
da aprendizagem significativa. Francisco participa da aula apesar de se
dispersar em alguns momentos e ficar agitado. Seus gritos ndo parecem



82

atrapalhar a concentragdo dos colegas, embora por vezes desconcentre os
tutores. Todos estdo muito felizes! Cecilia continua reagindo com timidez e
“ndo participando” da aula (o exercicio era em pé e ela ndo quis levantar, mas
pedia que saissem da frente dela para que pudesse ver tudo que estava
acontecendo). Essa ndo participagdo esta entre aspas porque ela ndo respondia
as perguntas, mas sorria e reagia através de olhares e expressdes corporais a
todas as nossas a¢des. O medo de errar estava presente na aula inclusive na
postura do professor/tutor de ci€ncia da computagdo. Juntos todos superaram
esse bloqueio e perceberam que a aprendizagem pode ser leve e colaborativa
(Registro em diario de campo, setembro de 2017).

Conforme o trecho anterior, nessa aula trabalhamos com uma atividade que
utilizou um truque de magica para mostrar como detectar quando os dados foram
corrompidos e como podemos corrigi-los. O primeiro momento do video ¢ marcado pelos
sorrisos das criangas. Para contextualizar, antes de explicar a logica da atividade - o “truque de
magica”, Nelson pediu que Lucas escolhesse uma carta dizendo que conseguiria acertar. Porém,
o tutor errou. A disposicao das cartas estava errada e ele acabou se atrapalhando. Nelson ficou
nervoso e essa atitude foi suficiente para que Lucas tivesse a atengdo redobrada na aula. Pela
primeira vez ele demonstrou que o desafio era sua forca motriz para aprender. Essas e outras

questoes estdo ilustradas no episddio a seguir.

[...] Nelson escolhe a carta errada. Lucas rapidamente avisa que ele errou.

Nelson: Acho que sou um magico ruim (Nelson sorri de nervoso).

Lucas bate palmas para ironizar.

Mariana: Vai de novo, vamos la... ele estava so brincando. Aquecendo.

Nelson sorri € as criangas também.

Nelson: Esta muito dificil para mim 6 por 6 (se refere a quantidade de cartas na mesa).

Nelson tira uma coluna e uma fileira de cartas, deixando apenas 5 colunas e 5 fileiras.

Francisco estd ao lado da mesa [...]. Lucas reorganiza as cartas na mesa. Todos observam.

Mariana: Vocé tem nogdo do que vocé esta fazendo, Lucas, ou estd fazendo aleatoriamente?

Ele responde que tem nocao [...]

Mariana: Vamos ld, vamos ver se ele estava so brincando com a gente ou se ele realmente nao sabe
fazer essa magica... Vai, Lucas.

Lucas escolhe uma carta da coluna que Nelson adicionou por tltimo [...].

Nelson analisa as cartas brevemente.

Mariana: Vai, Nelson, a gente confia em vocé.

Nelson: Nossa, se eu errar...

Mariana: Professor também erra.

(Risadas das criangas).

Nelson aponta para a carta certa.

Ulysses e Lucas confirmam que ele acertou.

Todos comemoram.

Nelson: Aleluia! Estou tdo feliz!

[..]

Dando continuidade a atividade, Nelson explica para as criancas o “truque” da magica.

Nelson: O que eu fiz foi o seguinte. eu olhei essa gradezinha, 5 por 5, que ele fez. E contei para cada
linha, quantos vermelhos tinham. Tem um vermelho... eu tenho que garantir que tenha sempre um
numero par de vermelhos na linha. Entdo o que eu fiz? Botei mais um vermelho aqui. Entenderam?
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Nelson: Agora tem 2 vermelhos. Par. Aqui tinham 3 vermelhos, eu coloquei mais um para ficar par.
Aqui tinham 2 vermelhos, eu coloquei I verde para continuar par. E assim eu fiz até chegar nessa linha.
Enquanto isso, Francisco quase muda as cartas de lugar. Natalia chama Francisco para ficar perto dela.
Mariana: Vocés entenderam?

Algumas criangas dizem que sim. Francisco olha para as cartas na mesa. Cecilia esta inquieta.

Nelson: Entdo todas as linhas tém uma quantidade par de vermelhos...

Veronica: Mas isso vale?

Nelson: Sim. Quando ¢ impar, eu coloco mais um para ficar par.

Nelson: A7 eu fiz a mesma coisa para as colunas, Nelson vai mostrando que a quantidade de vermelhos
é sempre par nas colunas.

Sonia: Sera que eles conseguem entre eles?

Ulysses ia perguntar algo, mas tem muita gente falando ao mesmo tempo.

Mariana: Quem quer tentar ser o magico?

Sénia: Vem. Pode vir 2.

Nelson: Bom, para vocés descobrirem qual é a carta, é so vocés primeiro olharem para essas colunas
que dizem que é par ou impar, ele aponta para a linha e a coluna.

Francisco esta de pé, muito agitado.

Ulysses: Mas se desajeitar tudo assim, vale?

Nelson: Ndo, ai ndo pode.

Mariana. So pode virar uma.

Nelson: Por isso que eu falei para virar uma, se vocé virar duas, eu ndo vou saber exatamente...Vocé
pode baguncar isso aqui tudo (se refere a grade 5 por 5), mas depois vai ter que fazer essa aqui.
Ulysses: Ah, por isso que vocé acertou.

Nelson: E, tem que ter um truque, né?

Mariana: Quem quer tentar ser o magico?

Victoria prontamente se oferece para ser a magica e ja levanta e vai até Nelson.

As criangas ficam animadas em ser o magico. Francisco esta rindo.

Ulysses: Eu queria... Entdo eu viro! Posso virar? (se referindo a carta).

Mariana: Calma, deixa ele terminar de explicar.

Nelson: Entdo, a unica coisa que vocé tem que fazer é contar quantos vermelhos tem na linha e ver se
esta certo. Se alguém pegar aqui, vocé vai ver que tem 5 vermelhos aqui. Entdo vocé sabe que tem um
problema nessa linha, mas vocé ndo sabe qual. Vocé sabe que ¢ essa linha...

Nelson: Vocé olha para coluna também. Tem 3. Entdo vocé sabe que é nessa linha e nessa coluna. E
qual é o quadradinho que estd entre as duas? E esse aqui.

Ulysses concorda.

Mariana: Entendeu? Ver linha e coluna... perguntando para Victoria.

Victoria vai até a parede e espera que alguém vire uma carta.

Mariana: Quem vai virar a carta?

Ulysses: Eu! (diz levantando a mao e ja levantando)

Nesse momento Francisco ja estava quase virando uma carta.

Mariana: Ulysses ou Francisco?

Natalia avisa que Ulysses havia pedido primeiro.

Mariana: Ele pediu primeiro, Francisco. Espera o colega.

Francisco acata o pedido e Ulysses vira uma carta.

Mariana: Ela vai adivinhar qual foi (fala baixinho para Francisco). Vai, Victoria!

Victoria volta para a mesa e pensa bastante antes de decidir qual € a carta.

Sonia cobre Cecilia, pois a menina estd com ftrio.

Ulysses balanca as maos de um lado para o outro enquanto espera.

Francisco comeca a rir e Mariana diz a ele que nao pode contar qual carta €.

Mariana: Esta todo mundo se cog¢ando por causa da Victoria. Tentando dar a resposta. O Alexandre
quase falando. Se controlem. Ndo pode falar. O Lucas esta quase levantando para virar a carta.
Francisco quase mostra a carta e Mariana avisa a ele que ndo pode. Nelson e Sonia riem.

Mariana: Ela quis rapido ser magica, quero ver se ela prestou aten¢do no que o Nelson explicou.
Victoéria confirma com a cabeca.

Mariana: Observar a... (ela para de falar pois Francisco esta tdo agitado, esbarra nela e quase a derruba).
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Ulysses sugere que Victoria chute. Nelson diz que nao pode chutar.

Sonia: Deixa ela se concentrar gente.

Victoria escolhe a carta errada. Ulysses diz que nao € aquela.

Mariana: O Nelson também errou a primeira ne. Tem mais uma chance.

Natalia: Mas vocé acertou a linha.

Sénia: E nesse lugar ai.

Mariana: Olha, é nessa linha, mas nao é nessa coluna. Aproveita que a Natdlia te deu essa dica.
Francisco sorri para a camera e para Natalia.

Sonia: Vocés tém que observar as linhas e as colunas.

Nelson comenta com Victoria sobre olhar as colunas agora.

Sonia: Ela quase acertou, ela acertou a linha... Tenta voltar na linha, observa essa linha, e o que estd
diferente.

Victoria escolhe outra carta, mas ainda nao acertou.

Mariana: Vocé falou que era esse, certo? Ai ela falou para vocé que esta nessa linha, mas ndo nessa
coluna, né? Quantos quadradinhos vermelhos tém nessa coluna?

Victoria: 4, Mariana confirma.

Mariana: 4, da par, entdo esta certo, Mariana faz isso junto com ela até chegar a coluna certa.
Victoria acha a carta correta. Ulysses confirma que a carta era aquela.

Mariana: Muito bem!

Veronica pede para virar a carta dessa vez. Lucas e Alexandre pedem para ser o magico.

Mariana diz que eles podem ir juntos, pois assim um ajuda o outro.

Verodnica levanta e vai até a mesa. Lucas e Alexandre vao para a parede e esperam.

Veronica escolhe uma carta. Francisco comeca a falar rapidamente.

Mariana: Mas ndo pode contar (diz para Francisco).

Mariana chama os magicos de volta. Francisco continua falando seu nome.

Alexandre: Foi nessa linha (diz assim que volta da parede).

Mariana: Eu falei para vocés combinarem primeiro. Ndo é para sair “chutando”.

Lucas esta concentrado. Alexandre combina com Lucas, os dois estdo olhando as cartas.

Apds entrarem em acordo, Lucas aponta para uma das cartas.

Veronica: Ndo. (Veronica aponta para a carta ao lado da que eles escolheram, depois aponta para outra).
Ulysses: 5 ¢ impar.

Mariana: Ndo foi aquela ndo, gente. A magica foi furada, a Veronica ndao lembrou mais qual era e vocés
ndo acertaram... Veronica, vai ter que escolher de novo. Virem la.

Os meninos voltam para a parede. Veronica esta escolhendo uma carta para virar.

Mariana: Todo mundo prestou aten¢do em qual a Veronica escolheu? (as criangas confirmam)
Mariana: Vai, gente. Mdgicos, podem voltar. Ndo conta, Francisco.

Francisco: Nao conta.

Lucas e Alexandre chegam perto da mesa para tentar acertar.

Mariana: Olhem com calma para ndo ir respondendo direto. Confere, vé se esta certo e pode falar.
Francisco comega a bater o pé, se abaixar e fazer barulho.

Os meninos confirmam a carta ¢ Mariana diz que acertaram [...]

Ulysses e Alexandre estao olhando para o quadro, esperando Francisco escolher uma carta para virar.
Francisco comeca a gritar nimeros.

Mariana: Ndo pode contar antes... qual vocé quer virar?

Francisco vira uma das cartas. Ulysses e Alexandre olham com atengdo para as cartas que estdo na mesa.
Francisco: Esse aqui vermelho. Esse aqui verde (sdo as cores no verso das cartas).

Natalia e Mariana mais uma vez avisam a Francisco que ele ndo pode contar qual virou.

Francisco comega a dizer nimeros aleatorios e todos se assustam achando que ele esta dando a resposta.
Mariana avisa que Francisco nao deu a resposta, que os meninos podem continuar. Francisco fica rindo.
Eles conversam entre eles, para ver se concordam.

Francisco e Natalia observam.

Alexandre pergunta a Ulysses se ele pode responder, e Ulysses deixa.

Alexandre aponta para a carta certa, e Francisco confirma: Certo! E vai correndo até a porta da sala.

(Transcrigdo da filmagem, setembro de 2017)
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Desse episodio podemos notar que a tutoria por pares € os processos de
colaborac¢do/interacdo mediados pela linguagem de computagdo ressoam entre os sujeitos, de
modo que a proposta da aula nos remete as reflexdes sobre uma aprendizagem que seja de fato
significativa e colabore com o desenvolvimento dos processos psicologicos superiores. Em
vista disso, apresentaremos algumas consideracdes sobre essa aproximacdo. Para Santos
(2007), “[...] a producdo de conhecimento ¢ um processo de intercdmbio e negociacdo de
significados; ¢ uma constru¢do humana que coloca em jogo pensamentos, agdes € sentimentos
e, nesse sentido, ¢ uma construcao que se produz em dadas condigdes € em um determinado
contexto” (p. 174).

Assim, concordamos com Smolka (2000) ao sugerir que o processo de apropriagdo das
praticas culturais desloque-se para a significacdo, principalmente, pois as experiéncias
individuais também estao presentes na dinamica. A autora também discute as implicagdes dessa
dindmica nas e para as relagdes de ensino, reforcando que o ato de ensinar representa um
trabalho de significagdo. Segundo ela, “nessas praticas, o sujeito — ele proprio um signo,
interpretado e interpretante em relagdo ao outro — ndo existe antes ou independente do outro,
do signo, mas se faz, se constitui nas relacdes significativas” (SMOLKA, 2000, p.37).

A constituicdo do sujeito durante e pela interacdo com o outro afeta o desenvolvimento
dos processos psicologicos superiores. Nesse sentido, as palavras de Souza (2013) sdo

contundentes:

[...] ainda mais quando assumimos que a constitui¢do do sujeito esta sempre
na relagdo com o outro, implicando considerar que a matriz biologica ndo ¢ a
unica determinante dessa constituicdo, sobretudo no trato das funcdes
psicologicas humanas, mas também atua como fundadora dela, nas relagdes
sociais de que o sujeito participa. Para Vigotski [...], ¢ na participagdo do
sujeito nas praticas/relacdes sociais que ele vai se constituindo a medida que
vai se apropriando/incorporando do conteido e dos possiveis modos de
participagdo na vida social. Tal processo sO € possivel se considerarmos a
linguagem como matéria (realidade objetiva, produto historico e constitutivo
do sujeito) e instrumento de mediacdo entre o corpo (organismo) ¢ o mundo
historico-cultural [...] (SOUZA, 2013, p. 212).

Ainda nessa tematica, organizamos um episodio a partir da observagao participante da
aula de busca binaria ¢ ordenagdo com exercicio da batalha naval. Nessa aula Cecilia comegou
a participar de maneira efetiva, com auxilio da mediagcdo pedagogica, interagindo com seus
colegas e com a linguagem de computagdo, conforme demonstra o registro a seguir. Esse
registro (setembro de 2017) foi organizado a partir da andlise da filmagem e transcrito em

formato de diario de campo devido a extensdao do material.



86

As criangas sentadas com suas folhas de atividade da batalha naval, estdo dispostas em duplas -
Cecilia e Alexandre; Maira e Monique; Lucas e Verdnica; Ulysses e Francisco (Victoria faltou) [...].

Nelson explica a atividade informando que os nimeros de cima sao os navios da pessoa e 0s
debaixo sdo as tentativas de achar os navios do colega da dupla. Para jogar as criangas precisavam dizer
um numero de algum navio. Por exemplo, eu digo o numero de um navio meu para o Alexandre. O
Alexandre vai ter que procurar dentro dos meus navios qual nimero do navio ¢ o certo. Entdo, se eu
digo o niimero 2713, e ele vai tentar acertar dizendo: ‘Eu acho que esse € o navio D’, mas ele errou, o
D ¢ o 1410. O que ele faz? Ele anota embaixo da folha para ele lembrar. Depois vamos ver quantas
tentativas foram realizadas pela crianga para acertar a partir do que aprenderam anteriormente em busca
binaria.

Alexandre marca uma coordenada com o lapis na folha de atividade de Batalha naval e esconde
com a mao. Ao lado dele, estou auxiliando Cecilia com a folha de atividade. Apds conferir com
Alexandre qual coordenada ele havia escolhido percebo que Cecilia esta sorrindo [...]. Cecilia esta feliz
por ter acertado, parabenizo a menina e ela bate palmas. Alexandre também fica feliz por Cecilia [...].
Cecilia chama Nelson para perto dela. Alexandre pede para jogar a Batalha Naval com Ulysses e Cecilia
passa a jogar com Francisco.

Francisco interage mais e demonstra muita felicidade em acertar. Ainda ndo sabemos se foi
apenas sorte ou se ele compreendeu a logica da atividade. Cecilia participa da atividade do inicio ao fim,
com algumas negociacdes (tais como ficar trocando de mediadora, ao final da aula ela tinha jogado
comigo, com a Sonia e com o Nelson e adorava ver nossas expressoes cada vez que ela pedia para “trocar
de parceiro”; comer magd enquanto jogava pois ja estava cansada de jogar e precisava de uma
“macazinha”; usar uma folha extra para esconder sua folha de atividades). Ficamos muito felizes ao ver
que ela estava interagindo conosco. De alguma maneira tinhamos conseguido afetar ela nesse dia.

Nessa aula, Lucas demonstrou maiores problemas na interagdo com as criangas € suas
dificuldades. Passamos um exercicio extra para ele com um grau de dificuldade maior (conforme fossem
terminando de jogar a “batalha naval de computagdo”, as demais criangas também poderiam fazer essa
atividade, embora apenas Lucas ¢ Veronica que era a sua dupla tenham conseguido realizar a atividade
extra nessa aula). Percebe-se que Lucas possui muitas questdes para participar de atividades
colaborativas, bem como dificuldades com o convivio inter pares, até mais do que o Francisco que ja
nos foi apresentado com essa condicao.

Fica também a reflexdo sobre a descrenca quando a pessoa com deficiéncia acerta; Francisco
precisou “ganhar” o jogo vérias vezes para que todos acreditassem que ndo era apenas sorte. Contudo,
destaco o momento que ele jogou com Cecilia —na verdade um quarteto: Francisco e eu; Cecilia e Sonia.
Eles se divertiram e aprenderam sobre respeitar o tempo de cada um. Nessa aula Francisco nos
surpreendeu com algumas ac¢des — toda vez que ele se agitava (levantava, repetia algumas palavras e
numeros) e eu ia até ele, o0 menino repetia (com um tom de voz diferente): “MA — RI — A - NA, bate”
(batendo suas maos nas minhas), com isso ele se acalmava e eu pedia para ele sentar e voltar para a
atividade. Vale ressaltar que as criangas se acostumaram rapidamente com as inquieta¢des do Francisco
e ndo reagiam com olhares repressores. Tal atitude retrata parte de nossas experiéncias coletivas e a
forca de praticas significativas e afetivas.

(Transcrigao da filmagem e diario de campo, setembro de 2017)

A interagdo inter pares durante as aulas fez com que os sujeitos fossem compartilhando
as experiéncias e os sentidos e significados que cada um atribuiu a aquela linguagem e possivel
signo naquele determinado momento/tempo, afetando assim todos os participantes da relacao.
Tendo a significacdo como elemento fundamental para compreender como a cultura vai sendo
sinalizada nos corpos como marcas, embasados por Vigotski, compreendemos que sdo as

possibilidades de interacao dos sujeitos com essas linguagens e a significacao que eles dao a
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elas, que faz com que tais linguagens possam vir a se constituir em signos. As palavras de Pino

complementam nossa analise:

Por “processos de significagdo” estou entendendo aqui os modos de produgao,
circulacdo e (re)elaboragdo de significacdo, tomado este termo no sentido
pleno que engloba tanto os varios modos de interpretante a que se refere
Peirce, quanto os que recobrem os termos “significado” e “sentido”, utilizados
por Vigotski e outros” (PINO, 2005, p.149).

Tendo em mente estas consideragdes, o “olhar do outro” — detentor da significagdo -
confere-nos a possibilidade de interpretagdo. Ainda que por vezes possamos escutar que o
significado da palavra ndo muda e sim o sentido, nos apoiamos em Vigotski (2004) para afirmar
que “o significado ndo ¢ a soma de todas as operagdes psicologicas que estao por tras da palavra.
O significado ¢ algo mais definido: ¢ a estrutura interna da operacdo do signo. Isso € o que se
encontra entre o pensamento e a palavra” (p.179). Os significados implicam generalizacdes,
enquanto o sentido ¢ resultado; mais amplo e produto do significado, nao foi fixado pelo signo.
Os sentidos também sdo produzidos historicamente embora estejam mais ligados a construgdes
pessoais e aspectos afetivos (MARQUES; CARVALHO, 2019; 2017).

Dessa maneira, nas relacdes sociais, ao se apropriar o sujeito o faz com base em suas
experiéncias de vida, mediadas pelas condi¢des concretas da sua existéncia, “dos significados
constituidos nas contradi¢des intrinsecas as praticas sociais marcadas pelas tensdes historico-
culturais, e ndo pelo apagamento dos conflitos” (SOUZA, 2013, p.204); assim sdo produzidos
os sentidos que levam o sujeito a alterar a forma como se relaciona com a realidade. Vigotski
(2009) em seus estudos também nos mostra que a palavra esta sempre entrelagada a algum
contexto e nesse meio ela incorpora nao s6 os conteudos intelectuais, processos cognitivos, mas
também os afetivos.

No que se refere ao individuo em atividade, Marques e Carvalho (2017), esclarecem que
“toda atividade humana ¢ signifcada e que a andlise da signifca¢do da atividade envolve,
sobretudo, a andlise das motivagdes, interesses, expectativas e emogdes dos sujeitos que se
encontram em atividade” (p. 5).

Nesse prisma do coletivo mediando a constituicdo humana, para encerrar os episddios
sobre computacao desplugada, destacamos um trecho da aula sobre redes de ordenacgdo — “seja
0 mais rapido”. Essa aula, além de trabalhar com a comparacao e ordenagao (nimeros maior €
menor que), enfatizou a cooperagdo para resolugdo de problemas. Trata-se de uma atividade
totalmente colaborativa e por isso as criancas tiveram que aprender a colaborar umas com as

outras para chegarem ao objetivo final — “chegar mais rapido”.
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Ap6s o “relembrando”, explicamos para as criangas que dessa vez eles vao ser as pecas
do jogo e que s6 vao conseguir concluir a atividade se trabalharem juntas. Nelson explicou que
o tema da aula ¢ Redes de Ordenagdo e que tudo no computador funciona melhor quando esta
ordenado. O tutor explicou que os arquivos podem ser ordenados por data, por ordem alfabética,

etc. e iniciou a orientagdo da dindmica do “jogo humano”. Vejamos.

Nelson: Hoje nos vamos fazer o chamado Redes de Ordenagao, que é exatamente isso aqui (ver foto em
apéndice p.137). Essa é nossa rede para ordenar vocés. Cada um de vocés vai ter um numero, que eu
vou dar para vocés e atraves de alguns métodos, que a gente vai explicar daqui a pouco, vocés vao sair
desse lado ordenados. So que dessa vez, numa atividade interativa. Vocés vao ser numeros novamente.
Mariana: Entdo vamos la, levantando.

Nelson comecga a explicar as regras: Vocés vao seguir essas linhas, para formar duplas. Vocés ndo
precisam os dois ficarem em cima desses circulos, pois ndo tem como. Mas vocés vao formar duplas, e
comparar seus numeros com a sua dupla, ok? Quem tiver o niimero maior, vai para direita. Quem tiver
0 numero menor, vem para esquerda.

Sonia pergunta se todos sabem diferenciar entre esquerda e direita. As criangas confirmam.

Sonia: O menor vai para esquerda e o maior vai para a direita.

Mariana: Todo mundo entendeu?

Nelson autoriza que as criangas comecem [...]. As criangas comeg¢am a avangar de forma desorganizada.
Mariana: Ndo, calma! Vamos fazer uma vez devagar para todo mundo entender.

Nelson: Agora vocés vdao comparar o numero com sua dupla. Quem tiver o menor, vai para esquerda.
(As criangas observam 0s nimeros).

Nelson: Quem tiver o maior, vai para direita

Algumas criancas avangam, porém Veronica e Cecilia continuam na posi¢ao anterior.

Nelson fica confuso. Sonia sugere que comecem novamente |...].

Nelson posiciona Ulysses e Alexandre; depois percebe que Cecilia ainda estd de mao dada com
Veronica, mesmo com o Alexandre entre elas.

Mariana pede para Cecilia soltar as maos de Veronica e dar as maos para o Ulysses, pois as duplas vao
mudando conforme eles avangam no tabuleiro [...].

As criangas estdo na posicao inicial novamente.

Mariana repassa as regras com as criangas, e elas vao respondendo e comegam a comparar 0s niimeros.
Sonia auxilia Cecilia. Aos poucos, todos tentam avangar [...].

Cecilia precisa comparar seu numero com Lucas. Sonia vai até eles para ajudar se for necessario.

Os dois avancam. As criangas estdo na mesma dire¢éo e novamente comparam oS nimeros.

Mariana vai até Cecilia e ajuda a comparar com o nimero de Ulysses. Cecilia segue até o quadrado
vermelho no chdo e Mariana a parabeniza por ter chegado ao final do tapete improvisado.

Nelson comenta que Cecilia tem o menor numero e Lucas o maior numero € que os outros ainda
precisam comparar 0s nimeros.

As criangas comparam e avancam [...]. Todos comemoram.

Nelson: Agora vocés vdo fazer sem a nossa intervengdo direta. Vamos marcar o tempo no cronometro
(conforme a atividade sugeria) [...].

Monique: Tia, acho que o dele é maior do que o meu.

Mariana: Mostra para ele, ele sabe comparar. Seu niimero é maior do que o da Monique, Francisco?
Monique: £

Francisco: Sim

[...]

Ulysses pede que Cecilia d€ a mao ao Francisco.

Mariana faz com que as criangas interajam entre si para resolver as comparagaes.

Mariana: Qual que é maior, Cecilia? O seu ou o dele? Fala para ele.

Francisco: 29

As criangas conversam entre si € comparam.
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Sénia: Vai, Cecilia.

Ulysses: Vem, Francisco.

Mariana comenta baixinho: Tem que deixar eles resolverem.

Monique: Tia, o meu é maior que o dela.

Mariana: Pergunta para ela, vé com ela.

Ulysses ajuda Cecilia a comparar com Monique.

Mariana incentiva Cecilia a comparar [...].

Monique: Eu vou para onde? Eu vou com quem, gente?

Ulysses: Fica ai, eu estou com o Francisco. Vai para o quadrado.

Ulysses conversa com Francisco e incentiva ele a fazer a comparacao.

Francisco responde e Ulysses diz para onde eles devem ir.

As criangas vao avangando rapido demais, e comegam a se confundir.

Victoria € deixada para tras. Enquanto Maira ja estd no estdgio final do tapete. Veronica também nao
tem com quem comparar. E Alexandre avanga sem nem ter comparado com ninguém.
Mariana: Olhem para os lados.

Sénia: Victoria vai comparar com quem?

Ulysses: 4 Victoria ficou para tras.

Mariana aponta o quem tem de errado na execucdo, imitando as criangas.

Lucas conversa com Alexandre sobre a atividade, gesticulando com as maos.

Sonia diz que eles precisam esperar os outros.

Natalia: Vocés lembram que o computador so compara de 2 em 2?

Mariana: E por isso que o jogo ndo dd certo se vocés ndo compararem.

Sonia: Se for sozinho, ndo da.

As criangas tentam novamente, dessa vez mais concentrados |...]

Mariana: Agora sim

Mariana pedem para que virem os nimeros nos cartoes.

Todos comemoram quando percebem que esta certo.

[...] As criangas “jogam” novamente para tentar terminar em menor tempo.

Mariana pede que eles troquem de dupla, para jogarem outra vez. Algumas criangas trocaram de cartdes.
As criangas finalmente compreenderam que precisam jogar juntos e estdo avangando sem errar.
Ao final, percebem que conseguiram mais rapido. 28 segundos desta vez.

(Transcrigao da filmagem, outubro de 2017)

Ressaltamos que esse processo de voltar ao inicio da atividade aconteceu muitas vezes.
Na tentativa de terminar mais rapido “para ganhar” eles atropelavam uns aos outros, nao
comparavam os numeros corretamente e/ou terminavam com nimeros desordenados. Demorou
até que todos compreendessem que precisavam uns dos outros € que ninguém conseguiria
ganhar sozinho. Embora tenha sido esse o maior aprendizado do jogo, o fato de voltar varias
vezes colaborou também para os processos de interagdo inter pares, sobretudo para os sujeitos
publico-alvo da Educagdo Especial.

Com efeito, para que a intencionalidade do trabalho em grupo ndo se perdesse a
atividade exigiu acdes estratégicas e intervengdes pontuais. De fato, foram muitas repeti¢des e
constantes a participagdo dos tutores para reorganizar as criangas no espago, a fim de garantir
0 objetivo proposto e a participacdo de todos e de cada um. Isso ndo estava previsto no

planejamento, mas foram “os erros” que contribuiram para a maior interagdo. O jogo era um
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desafio. Ao final da aula constatamos que todos nos divertimos muitos e aprendemos bastante
uns com 0s outros.

Partindo desse ponto de vista, os dados nos permitem observar que as aulas de
computacdo desplugada com suas atividades colaborativas aproxima-nos de outro conceito do
estatuto tedrico de Vigotski que perpassa todo o processo de desenvolvimento humano: a zona

de desenvolvimento proximal (ZDP)?’. A ZDP ¢ definida por Vigotski (2007) como:

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da soluc¢ao de problemas sob
a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes

(p.97).

O conceito dialoga com as praticas pedagdgicas que utilizam a mediagdo como base,
visto que sugere que a crianca pode atingir niveis mais elevados de desenvolvimento quando
soluciona seus problemas com o auxilio do outro em uma proposta colaborativa, implicando
assim a reorganizagdo de um processo interpessoal em um processo intrapessoal, que estd em

iminéncia. Senna (2019), em seus estudos afirma que:

O sentido social da teoria de Vygotsky acerca da construgdo do conhecimento
se fundamenta, [...] a partir da forma como cada qual representa para si mesmo
arealidade a sua volta e como se apropria das formas como as demais pessoas
a representam. Portanto, [...] cada ato de interagdo entre duas pessoas
necessariamente produz uma situacdo de desenvolvimento proximal, através
da qual os interlocutores se esfor¢am para se compreender mutuamente
(p-297).

A potencialidade dessas agodes esta permeada por fungdes ja amadurecidas e outras que
ainda ndo amadureceram, em um movimento dialético, entdo se hoje a crianga ndo desempenha
ainda uma determinada atividade sozinha, amanha apds a internalizacdo/apropriagdo do
conceito e a compreensao de tal tarefa ela poderd desempenhar a mesma sem ajuda
(VIGOTSKI, 2007). Por isso o aprendizado colaborativo ¢ considerado tdao importante, visto
que a mediacdo do outro influencia no desenvolvimento da elaboragdo conceitual e na tomada
de consciéncia pelo sujeito de seus proprios processos mentais (VIGOTSKI, 2012).

Em sintese, fica evidenciado por meio dos dados que o “problema” da aprendizagem de

conceitos matematicos em uma perspectiva inclusiva nao esta na deficiéncia e sim na forma de

29 Reconhecemos a importincia da terminologia zona de desenvolvimento iminente utilizada por Prestes (2010),
concordando com a autora que a caracteristica essencial do termo sdo as possibilidades de desenvolvimento, porém
optamos nesse trabalho por utilizar a terminologia utilizada nas tradugdes das obras aqui apresentadas.
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acesso a informacgao, visto que as aulas de computacao desplugada, em grande medida, tiveram
como conteudos conceitos da matematica que poderiam ser trabalhados no ambiente escolar.
Por meio da colaboragdo/interacao entre os sujeitos, intervengdes e reconstrugoes de sentidos e
significados todos conseguiram avangar, inclusive em questdes de logica e atividades que
envolviam a abstracdo. Dessa maneira, a utilizacdo do conceito de forma concreta se tornou
mais simples do que a expressdo do mesmo através das palavras, pois a defini¢do verbal do
conceito ¢ sempre mais limitada do que a sua aplicacao corriqueira, além disso, esse movimento
transitorio entre abstracdo/analise e generalizacdo/sintese ¢ uma tarefa complexa. Logo, para
que um conceito seja realmente elaborado e apropriado ¢ preciso que a abstracdo esteja
combinada com a generalizagdo, de maneira complementar (VIGOTSKI, 2009).

Novos modos de acesso ao conhecimento, inovacdo educacional ou praticas de ensino
diversificadas para sujeitos diversos? Essas sdo questdes que ficam e que tentaremos sanar apos
a apresentacdo de mais dados que privilegiaram a elaboragdo do conhecimento por meio da
imaginacao e da criacdo.

Sendo assim, considerando os processos de colaboragdo/interacio mediados pela
linguagem de computagao para a aprendizagem e a discussdo apresentada até aqui por meio dos
episodios de computacdo desplugada, demonstraremos a seguir os resultados da outra fase da
pesquisa: o uso do Scratch e do Python enquanto recursos para a aprendizagem da linguagem

de computagdo e o processo de construgdo colaborativa de um jogo digital.
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CAPITULO 5

IMAGINACAO E CRIACAO: VIVENCIAS E INDICIOS DE DESENVOLVIMENTO

Chamamos atividade criadora do homem aquela em que se cria algo novo.
Pouco importa se o que se cria ¢ algum objeto do mundo externo ou uma
constru¢do da mente ou do sentimento, conhecida apenas pela pessoa em que
essa construgao habita e se manifesta [...] (VIGOTSKI, 2009b, p.11).

Nesse capitulo iremos apresentar a relagdo entre imaginacao e criagao no processo de
construcdo colaborativa de um jogo digital, bem como os registros das vivéncias e sua
importancia para o desenvolvimento dos processos psicologicos superiores dos sujeitos da
Educacao Especial. Nesse prisma, temos a constru¢do do pensamento e da linguagem permeada
pela imaginagdo criativa e criadora na realizagdo das atividades, que envolveram a linguagem
de computag¢do com uso do Scratch e do Python e afetaram os alunos.

Seguindo os pressupostos da abordagem historico-cultural e seus métodos, na pratica, a
analise das marcas de aprendizagem e indicios de desenvolvimento sera feita em didlogo com
a observacdo da génese dos processos de desenvolvimento e das reagdes/mudancas de
comportamento das criancas de forma dindmica ao longo das fases da pesquisa. Tais

caracteristicas de analise tém como base a premissa de Vigotski (2007) ao definir que:

Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de
mudanga: esse € o requisito basico do método dialético. Numa pesquisa,
abranger o processo de desenvolvimento de determinada coisa [...], significa,
fundamentalmente, descobrir sua natureza, sua esséncia, uma vez que “¢é
somente em movimento que um corpo mostra o que €” [...] (p.68, grifos do
autor).

Dito isso, vale ressaltar que os dados que vao ser apresentados foram coletados no
segundo semestre de 2017 (fase 1) com o uso do Scratch e, primeiro semestre de 2018 (fase 2)
com o uso do Python. Embora ambos tenham ocorrido no laboratorio de computacao, localizado
no 3° andar do bloco informatica do Instituto Multidisciplinar da UFRRJ, os registros ocorreram
em diferentes fases da pesquisa. O objetivo ¢ demonstrar o caminho que foi sendo construido
por cada aluno, apds a fase inicial da pesquisa - computacdo desplugada, bem como os indicios
de desenvolvimento nas interagdes inter pares e com a linguagem de computacao. Contudo, por
mais que sejam discussdes complementares, dessa vez o foco esta nos processos de imaginacao

e criagdo.
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Tendo em mente as consideracdes apresentadas no capitulo anterior, observamos como
a interagdo inter-pares (sujeitos da pesquisa) com a linguagem de computagdo pode tornar-se
um instrumento psicologico e cultural capaz de mediar as percepgdes imediatas da realidade da
crianga, tornando-se meio de construcao e apropriagao do conhecimento cientifico. Em sua
funcdo semidtica, a linguagem de computacdo se apresenta enquanto linguagem construida
socialmente capaz de contribuir com o desenvolvimento dos sujeitos.

Diante dessas questdes faz-se necessario argumentar que, de acordo com Vigotski
(2009), a linguagem tem um papel essencial na formacao do pensamento e desenvolvimento do
individuo. A relagdo entre pensamento e linguagem ndo ¢ constante ao longo de todo o
desenvolvimento e sim varidvel, sobretudo porque possuem raizes genéticas diferentes. “As
curvas desse desenvolvimento convergem e divergem constantemente, cruzam-se, nivelam-se
em determinados periodos e seguem paralelamente, chegam a confluir em algumas de suas
partes para depois tornar a bifurcar-se” (VIGOSTSKI, 2009, p. 111).

No que se refere a construgdo do pensamento e da linguagem, o autor afirma que estes
possuem raizes genéticas diferentes e que existe uma fase anterior a fala no desenvolvimento
do pensamento/intelecto e uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da fala/linguagem. Na
fase pré-verbal encontramos o grito, os balbucios, as primeiras palavras, que ainda sao
semelhantes com o desenvolvimento do pensamento, porém ja encontramos o desenvolvimento
da fungdo social da linguagem. Contudo, uma descoberta importante acontece quando as curvas
da evolu¢do do pensamento e da linguagem se cruzam e coincidem, a partir disso a fala se torna
intelectual e o pensamento verbal. Nesse momento a crianga descobre que as coisas possuem
nomes e passam a fazer perguntas referentes a isso, seu vocabulério ¢ ampliado de forma rapida.
Como se ela passasse a necessitar das palavras e assim passa a se apropriar do signo que
pertence a cada objeto, assimilando os nomes e se comunicando. “E como se a crianca
descobrisse a fun¢ao simbolica da linguagem” (idem, p. 131).

Segundo Vigotski (2012) existem diferentes tipos de linguagem: linguagem externa,
egocentrismo e linguagem interna. Em sintese, a linguagem externa refere-se a fala para e com
os outros, exerce uma funcdo social, comunica o pensamento através de palavras e amplia o
acesso aos codigos linguisticos. Dando continuidade, na fase da linguagem egocéntrica ¢ como
se a crianca pensasse em voz alta, porém para si mesma. No egocentrismo a expressao continua
sendo externa, mas a fala ja comega a se organizar internamente. Representa a fase de transicao
da fala externa para a fala interior, ou seja, da fun¢do interpsicoldgica e social para a
intrapsicologica e individual. Quando a crianga “conta nos dedos” esta utilizando o discurso

egoceéntrico (egocentrismo), por exemplo (VIGOTSKI, 2012b).
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Com o passar do tempo a linguagem egocéntrica ndo so intervém no curso da atividade
infantil, como também reorganiza e modifica a sua estrutura, sobretudo em situacdes que
implicam dificuldades, comegando a servir como meio do pensamento. Ainda nesse sentido, o
autor explica que a linguagem egocéntrica passa a ser um elo intermedidrio, no qual ela se
aproxima do pensamento assumindo a fun¢do de planejamento e solugdo de tarefas; uma
linguagem que j4 esta enraizada no comportamento da crianga, “[...] a linguagem se torna
psicologicamente interior antes de tornar-se fisiologicamente interior” (VIGOTSKI, 2009,
p.136).

Seguindo com a andlise, Vigotski (2012) afirma que nesse momento, temos o
desenvolvimento da fala que a crianca utiliza para si mesma, interiorizada. A linguagem interna
possui estrutura propria e organiza as agdes do sujeito. E a base para compreender a relagdo
entre pensamento e linguagem, pois nesse momento a fala ¢ internalizada em pensamento e, de
acordo com Costas (2003), “permite a crianga operar com simbolos internos significativos, por
exemplo, resolvendo em sua cabega problemas de logica e aritmética, sem recorrer a
manipulagcdes com mediadores concretos” (p.92). Logo, na fase da fala interna temos a
descoberta da funcdo simbolica da palavra.

Os estudos experimentais de Vigotski mostram que, em linhas gerais, o

desenvolvimento da linguagem passa por quatro estagios:

Primeiro, é o estagio natural ou primitivo, que corresponde a linguagem pré-
intelectual e ao pensamento pré-verbal [...]. Segundo, € o estagio que podemos
chamar de “psicologia ingénua” [...] a experiéncia da crianca com as
propriedades fisicas do seu proprio corpo ¢ dos objetos a sua volta, ¢ a
aplicag@o dessa experiéncia ao uso de instrumentos [...]. Com a acumulagdo
gradual da experiéncia psicologica ingénua, a crianga passa para o terceiro
estagio, que se caracteriza por signos exteriores, operagdes externas que sao
usadas como auxiliares na solu¢do de problemas internos [...]. No
desenvolvimento da fala corresponde-lhe a linguagem egocéntrica. O quarto
estagio no6s denominamos metaforicamente de estagio de crescimento para
dentro. As operagdes externas se interiorizam e passam por uma profunda
mudanga. A crianga comega a contar mentalmente, a usar a “memoria logica”,
isto é, a operar com relagdes interiores em forma de signos interiores. No
campo da fala, a isto corresponde a linguagem interior ou silenciosa (p. 137-
138).

Portanto, nota-se a existéncia de uma interagdo entre as operacdes externas e internas,
elas se transformam e podem desenvolver-se sob a influéncia uma da outra. Além disso, a
palavra consegue (re) interpretar a realidade, ao passo que convoca significacdes que a
antecedem. Assim, a0 mencionar nessa tese as linguagens de computagdo enquanto instrumento

semiodtico, defendemos a ideia de que ao operar como uma fungao simbdlica internalizada, esta
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um meio de influéncia social, de comunicag@o com os outros, torna-se uma forma de linguagem
interna, se convertendo em um meio do pensamento e impactando entdo os processos
psicologicos superiores do individuo.

Dito isso, ao compreender as atividades que envolvem as linguagens de computacao
enquanto elementos mediadores e semidticos para o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores, foram elencados, além da linguagem, memoria e imagina¢cdo como
unidades de analise, com objetivo de refletir sobre a atividade criadora do individuo em didlogo
com a aprendizagem significativa. Embora saibamos que tais processos por vezes se apresentam
de maneira inter-relacionada com outros. Além disso, concordamos com Smolka (2000) ao
afirmar que “[...] onde existe imagem, imaginag¢do, imaginario, memoria, ai incide
necessariamente o signo, e mais particularmente, a palavra — verbum” (p.185). Vejamos como
ocorreu esse processo nas aulas de construgao do enigma através do Scratch e suas ferramentas

e, posteriormente, na cria¢ao do jogo digital por meio do Python.

5.1. Decifrando enigmas: Cecilia, Francisco e Lucas nas aulas de programacao visual com
uso do Scratch

Apods as aulas de computacdo desplugada demos inicio as aulas de programagao
utilizando a ferramenta Scratch, criada pelo Massachusetts Institute of Technology (MIT)
especificamente para o ensino de programagdo a criangas e jovens. E um projeto do Lifelong
Kindergarten Group do MIT Media Lab disponibilizado gratuitamente (https://scratch.mit.edu).
Com essa ferramenta conceitos de programacdo sdo trabalhados através da combinagdo de
blocos, sem que seja necessaria a escrita de codigo-fonte. Visando a melhor compreensao do

que se trata esse recurso compartilhamos a explanacao de Cavalcante (2016):

O Scratch ¢ um ambiente de programacao visual que permite através de uma
experiéncia interativa criar projetos compostos por midias como estdrias
animadas, jogos, tutoriais ¢ simula¢des. A programacdo neste ambiente se da
a partir da manipulacdo de blocos representativos que podem ser encaixados
entre si, essa jungdo permite a execugdo do algoritmo. A principal vantagem
deste e demais ambientes semelhantes é que aqui nao ha qualquer preocupagio
com a sintaxe por parte do aluno na construgdo da sua solugdo, cabendo o
apenas buscar compreender os conceitos pertencentes a linguagem e utiliza-
los na resoluc¢do de um dado problema (p.32).

Para as aulas de Scratch elaboramos uma historia - “O enigma em constru¢ao” (apéndice
IT) e desafiamos os alunos a dar continuidade a histéria — inventando o seu proprio final. Com

isso eles podiam experimentar as propriedades da ferramenta e iniciar o contato com a
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programacao visual e a criagdo de histérias/jogos. Devido a extensdo do material, nessa fase
iremos apresentar apenas os registros dos sujeitos principais da pesquisa ¢ das criangas que
estavam em interagdo com eles durante a cena. Assumindo ainda que as cenas ocorreram
concomitantemente e que a filmagem nao conseguiu captar todas as interagdes para que fossem
transcritas com as falas dos sujeitos, por isso, em alguns momentos sé ¢ possivel narrar seus
gestos e reagdes. Para ilustrar como ocorreu esse processo, seguem alguns episodios que

marcaram a construc¢ao dessas historias/projetos.

Apos a exploragao inicial da ferramenta as criancas receberam o inicio de uma historia impressa
em papel. O objetivo era que eles continuassem a historia construindo um projeto no Scratch. Nelson
apresentou brevemente a ferramenta com o auxilio de Natalia, explicando que no decorrer das aulas
irlam “tirar duvidas” junto com eles ja que cada um teria seu proprio projeto. Nessa fase tinhamos 2
tutores/mediadores de Ciéncia da Computacao e 3 de Pedagogia que iam se alternando entre os alunos
conforme fosse necessario.

As criancas sentavam uma ao lado da outra dispostas em duas fileiras (cada uma com um
computador) no laboratério de computagao — geralmente na mesma ordem, a saber: na primeira fileira,
Alexandre; Ulysses; Francisco; Cecilia ¢ Maira e; na segunda fileira, Monique; Victoria; Lucas e

Verodnica (da esquerda para a direita).

Revisitando algumas cenas e intera¢des no laboratorio...

/7

+» Francisco e Cecilia e o papel da imitacao

As criangas estdo concentradas nos projetos.

(Som de gato miando ecoa pelo laboratorio)

Sonia diz que Cecilia quer fazer os personagens se moverem, mas elas ndo sabem como.
Nelson ajuda, mostrando o que € preciso fazer.

Francisco comeca a apontar para a tela e falar rapidamente. Ele arrasta o gato do Scratch pela tela.
Francisco: Jogar fora, vou jogar fora.

Sonia: Vocé quer jogar ele fora?

Francisco: Sim

Sonia explica a ele um passo a passo de como apagar o personagem. Ele presta atencao.
Enquanto Sonia ajuda Francisco, Cecilia para de fazer sua historia e fica observando os dois.
Francisco diz alguma coisa sobre subir. S6nia novamente o ensina.

Ulysses e Alexandre conversam entre si, trocando ideias.

Mariana esta ao lado de Lucas, enquanto ele explica seu projeto a Mariana

Lucas: Corta! (diz sorrindo para a camera).

[..]

Sonia pergunta o que Cecilia quer colocar na historia. Francisco presta atencao em Sonia.
Sonia: A Natdlia vai te ajudar, ta? Mostra para ela (diz para Francisco)

Francisco abraga Natalia.

Monique chama Natélia para consertar o mouse [...]

Sonia e Cecilia escolhem imagens para adicionar no projeto.
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Ulysses olha a tela de Alexandre e interage com ele. Ulysses e Alexandre se ajudam.

Francisco se levanta rapidamente e olha as telas de Monique e Lucas por tras [...].

Sonia e Cecilia conversam enquanto montam a historia.

Francisco esta inquieto, olhando em volta. Francisco chama Sonia.

Sénia: Francisco, ja arrumou o principe dela? Quero ver quem é o principe.

Francisco brinca com o cabelo de Sonia.

Sonia: Vai, escolhe ai o principe.

Sonia volta a prestar atengdo no computador de Cecilia.

Sonia: Aqui, Cecilia.

Cecilia se distrai e vira para o lado onde esta Maira [...]

Francisco comega a falar alto e rapido. Ele aponta para a tela de Cecilia.

Francisco: Empatamos, empatamos! Olha, empatamos! (puxando Mariana para que ela possa olhar)
Mariana: Calma Francisco...

Sonia e Mariana percebem que Francisco esta copiando a historia de Cecilia.

Cecilia esta de cabeca abaixada.

Sonia: Quem mais a gente vai colocar na historia?

Mariana esta de pé atras de Francisco.

Mariana: Vamos la, Francisco.

Mariana comenta que Francisco pode escolher qualquer coisa, e que nao precisa esperar Cecilia.
Sonia: Fica um esperando o outro... Ndo precisa esperar. Vai, Cecilia, escolhe o seu.

Sonia e Cecilia continuam escolhendo entre as imagens.

Cecilia chama Maira e comenta com ela (bem baixinho) que Francisco esta copiando o projeto dela.
Logo depois, Cecilia abaixa a cabega.

Mariana: Ndo precisa fazer igual da Cecilia

Sonia: Pode escolher do seu jeito, ta?

Francisco: Isso! Empatamos (ele bate as maos uma na outra ao falar) [...]

Sonia faz comentarios sobre a historia, tentando manter Francisco e Cecilia prestando atengdo na tarefa.
Francisco diz alguma coisa sobre competir com a Cecilia.

Mariana diz a ele que ndo precisa fazer igual aos dos colegas.

Francisco comega a ficar inquieto e afasta Mariana do seu Computador.

Sonia: Se vocé nao fizer, a Cecilia ndo vai fazer.

Francisco continua olhando para a tela da colega [...]

Sonia tenta ajudar Francisco, mas ele impede Sonia de pegar o mouse.

Sonia e Mariana incentivam Francisco a continuar sozinho.

[.]

+» Lucas e Nelson: o desafio como forca motriz para o aprendizado

Mariana ajuda a explicar para Nelson qual é a diivida de Lucas.

Lucas explica que o que ele fez ndo funciona como ele queria [...].

Nelson esta ajudando Lucas, juntamente com Mariana.

Nelson: Agora faz sentido, née?

Lucas sorri ao lado de Nelson. Ainda estao tentando consertar o projeto.
Lucas: Eu ndo acredito...

Nelson conversa com Lucas.

Nelson: Vocé vai desistir?

Lucas: Ndo. Vocé vai?

Nelson: Ja fiz coisas piores.

Lucas gosta de ver que Nelson ndo vai desistir e que juntos vao chegar a uma solugéo.
Nelson fica ao lado de Lucas, enquanto ele refaz alguns blocos no Scratch.
Lucas observa Nelson usando o Scratch no computador ao lado do seu.
Nelson faz sinal de positivo olhando para Lucas.

Lucas: Eu quero que o outro fundo apareca... assim que eu apertar espago.
[...]

(parte 1) (Transcrigéo da filmagem, novembro de 2017)
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Na primeira cena observamos alguns elementos importantes para a analise. O Scratch
utiliza blocos para criagdo de programas, algo que nos remete a constru¢cdo de quebra-cabecas,
os blocos precisam ser encaixados de acordo com o que vocé deseja inserir no projeto. Seus
personagens sdo coloridos e podem ser movimentados em diversos ambientes/cendrios o que
torna a atividade divertida e incentiva a criatividade. Contudo, a variedade de sons e de opgdes
fez com que o espaco sonoro da aula ficasse com excesso de ruidos (isso atrapalhou a
compreensdo de algumas filmagens). Em alguns momentos os sons divertiam as criangas, mas
em outros acabavam perturbando suas rotinas e alterando comportamentos. Francisco por
diversas vezes se agitava ou se assustava com o barulho; Cecilia reclamava de dor de cabeca
(embora ela fosse a que mais utilizava os sons em volume alto); Lucas dizia que as vezes
atrapalhava a concentracdo. Porém, conforme as cenas demonstraram, eles também utilizavam
0 som para chamar atengdo dos tutores, contar uma nova historia e até mesmo para competir
com os colegas.

No que se refere a competi¢do, no decorrer do episddio Francisco demonstra que
acreditava estar em um jogo com Cecilia. Na hora questionamos tal atitude e nao
compreendemos a ideia do aluno, o que fez com que ele ndo gostasse, demonstrando
indignacao. Naquele momento nao conseguimos compreender a intencao de seus atos. Somente
ap6s o distanciamento do campo de pesquisa que conseguimos analisar o que aconteceu.
Francisco reagiu como “rebelde com causa”, por assim dizer, visto que seus colegas Alexandre
e Ulysses estavam fazendo a atividade em dupla praticamente. Eles interagiam e se ajudavam,
comemorando quando acertavam. Francisco tentou realizar uma dindmica similar com Cecilia,
mas, foi incompreendido, inclusive por ela.

Dando continuidade a analise, fundamentada em Vigotski (2007), a atitude de Francisco
nos levou a reavaliag¢do do papel da imitagao no aprendizado. O autor critica a compreensao do
ato de imitar apenas como um processo mecanico, como se apenas o que fosse feito sem auxilio
de outros indicaria seu nivel de desenvolvimento. J4 apresentamos algumas reflexdes sobre a
ZDP e ¢ com base nesse principio que Vigotski afirma que mesmo quando estd imitando algo
a crianca s6 consegue imitar o que estd no seu nivel de desenvolvimento. Por essa razdo, as
criancgas podem imitar agdes que vao além das suas capacidades e esse fato esté relacionado ao
processo de aprendizagem. Assim, a atitude de Francisco poderia ter sido incentivada ao invés
de corrigida (conforme veremos posteriormente na parte 2 do episodio).

Um segundo aspecto essencial para essa analise foi estabelecido por Vigotski (2007) em

um dos seus €SCOpOSs.
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Propomos que um aspecto essencial do aprendizado € o fato de ele criar a zona
de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente
quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente ¢ quando em
cooperacao com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos
tornam-se parte das aquisi¢des do desenvolvimento independente da crianga

(p.103).

Desse ponto de vista, em paralelo ao movimento de Francico, ilustramos no episodio a
dinamica de interacao de Lucas com Nelson que nos da subsidios praticos para o postulado de
Vigotski. E premente destacar que Lucas era o aluno que menos interagia conosco. Nada parecia
o afetar. Nas reunides de planejamento sempre nos indagavamos sobre o comportamento do
aluno, suas reagdes e, como poderiamos tornar a aula mais atrativa para ele? Como
complementar o conteido de modo a fazer com que Lucas se sentisse desafiado, sem alterar a
dindmica das aulas? Essas e outras questdes comecaram a ser resolvidas por meio do Scratch.

Para ilustrar o processo de criacdo no Scratch e sua interface destacamos um compilado

de imagens do projeto de Lucas:

Figura 6: Ambientacao do Scratch — projeto de Lucas

Fonte: Captura de telas do Scratch
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Nas imagens aparece a interface’® do Scratch. Do lado direito a sequéncia dos
procedimentos que vao ser realizados por meios dos blocos de programagdo escolhidos e
formatados pelo aluno, passo a passo e adicionados um em cada linha; cada um deles representa
uma agao, ou codigo de programagao, tais como: repita até que; mova X passos; espere por x
segundos; repita enquanto a tecla X (nesse caso o espago) estiver pressionada; além das
bibliotecas disponiveis de sons, imagens, possibilidade de gravar dudios; desenhar seu proprio
personagem; outras operagdes e variaveis.

A linguagem utilizada na ferramenta, as possibilidades hipertextuais e o livre acesso a
internet para criar o projeto, afetou de forma significativa a aprendizagem do aluno. E, mais do
que isso, as trocas com Nelson colaboraram para a construgdo de conhecimentos e compreensao
do universo representacional de Lucas, gerando assim possibilidades de alcangar a zona de
desenvolvimento real (SENNA, 2019). Nelson compreendia a linguagem de Lucas, seu modo
de pensar e representar o mundo, pois nas palavras de Lucas: “eu penso com o computador,
aqui ndo tem limites, o Nelson me entende”. Isso estd ilustrado em seu projeto na primeira cena
“Bem-vindo ao meu mundo”, conforme demonstra a figura 6.

Sobre tais aspectos antes de darmos inicio a analise da segunda parte do episddio, em
registro no didrio de campo, destacamos outros pontos importantes dessa fase, como a fala da

mae de Lucas que se surpreendeu com o comportamento do menino:

Essa aula foi marcante para Lucas. A mae dele me procurou dizendo que: “na
aula passada aconteceu alguma coisa diferente. Pela primeira vez ele estd
fazendo alguma coisa por vontade propria. Ndo sei o que vocés fizeram [...].
Mas, ele me disse que o Nelson entendeu ele e ndo desistiu”. Os desafios no
Scratch e a interagdo com o Nelson o deixaram feliz. Foi a fase em que ele
mais se comunicou comigo. Destaco também o uso da linguagem escrita em
seu projeto, enquanto os demais s6 queriam trabalhar com imagens. A
imaginacao criadora e a fantasia estavam presentes em todos. Muita interagao
entre as criangas ¢ das criangas com a linguagem de computagdo. Ulysses ¢
Francisco desenvolveram um tutorial de jogo juntos; Cecilia e Maira
praticaram a tutoria por pares € em varios momentos ¢ esta que faz aquela
avangar. Cecilia, Francisco ¢ Lucas desenvolveram a linguagem e a interagdo
nessa fase, tanto conosco quanto com seus colegas. Todos avangaram nessa
fase por meio da imaginacdo. Em alguns momentos Cecilia e Francisco
perdem a atencdo e a concentragdo, a mediagdo do professor ou de algum
colega ¢ fundamental nesse momento para que eles voltem a prestar aten¢do
na atividade. Destaco também a importincia da mediacdo e do uso da
ferramenta com imagens, sons, jogos, ludico; definitivamente eles gostam do
Scratch e seus desafios os afetam (Registro em didrio de campo, dezembro de
2017).

30 Nio temos o objetivo de fazer uma analise pormenorizada dos conceitos pertencentes ao universo da
computagdo/programagdo presentes na ferramenta. A este respeito ver Cavalcante (2016).
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Revisitando algumas cenas e interagdes no laboratorio...

«» A aprendizagem colaborativa e a tutoria por pares: Cecilia e Maira

Sonia e Mariana estao tentando ajudar Cecilia a refazer o projeto que ela apagou [...].
Cecilia comeca a desenhar no projeto. E chama Maira para ver seu desenho.

O fundo da historia ficou bagungado e Cecilia desfez seu desenho.

Mariana: Vai ser um cachorro mesmo que vocé vai colocar?

Mariana: Vocé que tem que escolher, Cecilia. So escolhe para continuar, vamos
Maira da uma sugestao a Cecilia [...].

Cecilia: Vem ca ver! (Cecilia aponta para algo na tela de Maira).

Mariana: E que ela mudou de cendrio, pede para ela te ensinar |...]

Mariana: Olha ai... Se vocé fechar vai apagar tudo que vocé fez...

Cecilia faz uma pausa e coloca a mao no rosto como se tivesse feito algo errado.

(A atitude da menina nos fez perceber que dessa vez ela nao fez de proposito)

Maira incentiva Cecilia a voltar a fazer o projeto.

Mariana: Vamos la, Cecilia. Vocé estava indo tao bem.

Cecilia arrasta o personagem da sua histéria pela tela.

Mariana: O cachorro vai ficar ai em cima?

Mariana e Cecilia voltam a fazer a historia, melhorando os personagens ¢ as posi¢oes deles na tela [...].
Maira primeiramente aponta, depois se estica até a tela de Cecilia para mostrar melhor.
Cecilia fica olhando para Maira

Maira incentiva Cecilia a fazer a historia, para que ela possa ajudar.

Maira: Ali, para eu poder te ensinar

Cecilia: Aqui! Aqui! Aqui!

[..]

Maira aparece ajudando Cecilia novamente, apontando para a tela do computador.
Mariana escuta a explicagdo e vai auxiliando Cecilia também.

Mariana e Maira continuam a ajudar Cecilia e o projeto dela.

Cecilia aperta uma tecla repetidamente. E na sua tela, os personagens se movem.

Um dos personagens fica de cabega para baixo e Cecilia comega a apertar mais rapido.
Mariana e Cecilia tentam resolver o problema com o personagem.

Maira da sugestoes a Cecilia, apontando para a historia.

Cecilia olha para Maira e aponta também.

Cecilia sugere que Maira faca alguma coisa, mas Maira apenas olha e sorri.

[...] Mariana explica a funcionalidade de alguns blocos para Cecilia.

Cecilia sorri e presta atencdo em Mariana.

Mariana conversa com Cecilia sobre o cachorro que esta “voando” na tela.

Maira comenta alguma coisa, mas Cecilia ndo ouve.

Cecilia se mostra relutante em tirar o cachorro de 14.

Mariana: Ok. Ndo vou apagar o cachorro.

Cecilia insiste em deixar o seu personagem no alto do cenario.

Cecilia: O! (Ela fala algo sobre o cachorro, enquanto aponta para a imagem)

Mariana: Assim? Voando? Vai se queimar todo... (se referindo ao cachorro da historia, que estd
posicionado acima de um bolo de aniversdrio com velas acesas).

Mariana chama Maira para tirar uma duvida sobre Scratch.

Maira explica, apontando na tela de Cecilia (Nelson esta atras do computador, observando a explica¢do
dela).

Mariana, para Cecilia: Qual vocé quer? (se referindo as op¢des em uma lista)

Maira aponta e explica bloquinhos do Scratch.

Cecilia faz sinal positivo com a méao para Maira.

Maira da risada da reagdo da Cecilia e faz sinal positivo de volta.

Mariana: Obrigada, Maira.

Mariana: Vamos-la... Viu-o-que aconteceu? Quando-clicar-em seta pra baixo...
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Mariana continua explicando para Cecilia.

Cecilia aperta a tecla seta para baixo no seu teclado.

Mariana: Mostra ai, o que foi que vocé fez

Cecilia aperta algumas teclas.

Mariana: Agora volta para o cendrio.

Cecilia executa a historia, porém seu boneco fica de cabeca para baixo [...]
Enquanto isso, o computador de Maira comega a tocar uma musica.
Cecilia: Que isso? [...] O tia, um monte. Um monte.

Mariana: E, ela colocou um monte.

Cecilia: Colocar um monte também.

Mariana: E, vocé tem que fazer.

Cecilia: Faco! (ver imagens do projeto no apéndice V)

7

¢ A aprendizagem colaborativa e a tutoria por pares: Francisco e Ulysses

Natalia esta explicando alguns blocos para Ulysses, que observa concentrado.

Francisco estd sentado ao lado de Ulysses, e se vira para olhar.

Enquanto isso, Natalia ajuda Ulysses com o tutorial e Francisco fica olhando a tela do colega.
Julinete vai até o computador de Francisco e ele mostra o projeto sendo executado.

Francisco para de assistir ao seu enigma e coloca as maos sobre os olhos.

Francisco esta olhando para tras, mas depois volta sua atengdo para a tarefa.

Ele observa os personagens se movendo na tela.

Julinete aponta para algo na tela de Francisco e incentiva ele a explicar o que estd acontecendo.
[...]

Natalia esta com Ulysses e Francisco esta olhando o que eles estdo fazendo.

Julinete: E ai, Francisco... (Francisco abraga Julinete e sorri).

[...]

Ulysses esta ajudando Francisco a fazer o tutorial que ele passou a aula fazendo com a ajuda de Natalia.
Ulysses: Aperta aqui...

Francisco presta ateng@o nas instrugdes de Ulysses.

Julinete, para Ulysses: Ajuda ele, ta? (Julinete diz enquanto se afasta um pouco dos meninos).
Ulysses: Aqui o (ele aponta as coisas na tela).

Francisco brinca com o cabelo de Ulysses e segura o brago do colega.

Ulysses e Francisco estdo trabalhando em dupla. Francisco se estica para olhar o computador de Ulysses.
Ulysses esta concentrado em terminar o tutorial junto com Francisco.

Ulysses: Natdlia precisamos de ajuda.

Natalia se senta ao lado de Francisco e Ulysses para auxiliar.

Francisco presta atengdo no que Ulysses e Natalia apontam.

Julinete: Agora faz, Francisco. Ele esta te mostrando, entao faz”

Ulysses: E agora aqui. Como ¢ que faz? (chama Natalia novamente)

Natdlia vai até Ulysses e Francisco se ajeita na cadeira e também presta atencao.

Ulysses: Colocar mais 10 passos? (Natalia confirma).

Francisco presta ateng@o e consegue seguir os mesmos passos que Ulysses.

Ulysses: Natdlia acho que travou.

Francisco olha de vez em quando para a tela do colega e continua fazendo o tutorial.

Francisco memoriza com facilidade o que precisa ser feito.

Francisco olha para o monitor de Ulysses e fala algo para Natalia.

Natalia: Qual?

Francisco: Assim!

Natalia ajeita algumas coisas no projeto de Francisco, e ele de vez em quando olha para a tela de Ulysses.
Ulysses: Acho que deu certo!.

Os meninos se olham e comeg¢am a sorrir |[...].

(parte 2) (Transcrigao da filmagem, novembro de 2017)
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Para compreender esse episddio, as palavras de Smolka sdo inspiradoras:

[...] estudar o desenvolvimento ¢ estudar o movimento [...], o trabalho de
investigacdo, conceituagdo e teorizacdo vai sendo feito na dinamica das
relacdes, nas negociagOes cotidianas, nas avaliagdes do processo, nas
constantes retomadas e ponderagdes. E a realizagao da pesquisa “por um fio”,
num desdobrar-se continuo de questdes e elaboragdes que vao emergindo no
dia a dia. Problemas, conceitos, concepcdes vao se (re)configurando e vao
sendo (re)colocadas em foco. Esse modo de realizagdo da pesquisa ¢
consistente com a ideia de que os conceitos sdo elaborados e se (trans)formam,
nos niveis individuais e sociais, a partir das condi¢des concretas de vida
(SMOLKA et al, 2008, s/p.)

Ao analisar as transformagdes no comportamento de Cecilia e de Francisco e a atividade
de criacdo de ambos compreendemos que as provocagdes de seus colegas, Maira e Ulysses,
afetaram a articulago entre as experiéncias, o acesso ¢ a participacao na producio de imagens.
Por mais que as tutoras estivessem presentes e a mediacdo pedagogica fosse constante, foram
as intervengdes das criangas que fizeram a diferenga. “A diversidade ¢ a complexidade dessas
relagdes sociais internalizadas sdo constitutivas do drama experienciado pelos sujeitos”
(SMOLKA, 2009, p.8).

O trabalho coletivo e colaborativo permitiu a reelaboragdo criativa de experiéncias
compartilhadas e recombinadas em novas experiéncias, o que foi fundamental para o
desenvolvimento dos processos psicologicos superiores dos sujeitos. Assim configurada, as

fungdes psicologicas superiores vao se (re)construindo:

Portanto, se se pergunta de onde nascem, como se formam, de que modo se
desenvolvem os processos psicologicos superiores do pensamento infantil,
devemos responder que eles surgem no processo de desenvolvimento social
da crianga por meio da transigdo para si das formas de colaboragdo que a
crianga assimila durante a intera¢do com o ambiente social circundante.
Vemos que as formas coletivas de colaboragdo precedem formas individuais
de comportamento, que crescem com base nelas e constituem-se progenitoras
diretas e as fontes de sua origem [...]. De maneira que a partir da conduta
coletiva, da colaborag@o da crianga com as pessoas que a rodeiam, de sua
experiéncia social, nascem as fungdes superiores da atividade intelectual®!
(VIGOTSKI, 2012b, p. 219).

31Por tanto, si se pregunta de donde nacen, como se forman, de que modo se desarrollan los procesos superiores
del pensamiento infantil, debemos responder que surgen en el proceso del desarrollo social del nifio por médio de
la transicion a si mismo de las formas de colaboracion que el nifio assimila durante la interaccion com el médio
social que lo rodea. Vemos que las formas colectivas de colaboracion preceden a las formas individuales de la
conducta, que crecen sobre la base de las mismas y constituyen sus progenitoras directas y las fuentes de su origen
[...]. De manera que de la conducta colectiva, de la colaboracion del nifio com las personas que lo rodean, de su
experiéncia social, nascen las funciones superiores de la actividad intelectual®' (VYGOTSKY, 2012b, p. 219).
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A for¢a do coletivo e dessa diversidade aprendendo em parceria explicita que nem todos
os sujeitos seguiram a historia do enigma, Francisco e Ulysses criaram seu proprio ambiente
criativo®?. Percebe-se a interagdio e a aprendizagem significativa por meio da mediagio da
ferramenta de linguagem utilizada como recurso para o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores, sobretudo para Cecilia e Francisco, que por meio da
imaginagdo/criacdo também apresentaram indicios de desenvolvimento da memoria,
concentracdo, aten¢do voluntaria e imaginagao.

Compreendemos que a memoria ¢ uma das fungdes psicoldgicas centrais, em criancas
muito pequenas determina inclusive o ato de pensar, segundo Vigotski (2007). O autor
estabelece que a memodria ¢ uma caracteristica definitiva dos primeiros estagios do
desenvolvimento cognitivo. Ainda sobre este processo Vigotski afirma que a memoria ¢
mediada: “A verdadeira esséncia da memoria humana est4 no fato de os seres humanos serem
capazes de lembrar ativamente com a ajuda de signos” (p.50). Sobre tais aspectos, consideramos

pertinente o destaque feito por Smolka (2000) sobre as relagdes entre linguagem e memoria.

[...] Sob os mais diversos pontos de vista, a linguagem ¢ vista como 0 processo
mais fundamental na socializagdo da memoria. A possibilidade de falar das
experiéncias, de trabalhar as lembrangas de uma forma discursiva, é também
a possibilidade de dar as imagens e recorda¢des embagadas, confusas,
dindmicas, fluidas, fragmentadas, certa organizagdo e estabilidade. Assim, a
linguagem nao € apenas instrumental na (re)construcao das lembrangas; ela é
constitutiva da memoria, em suas possibilidades e seus limites, em seus
multiplos sentidos, e ¢ fundamental na constru¢do da historia (SMOLKA,
2000, p.187).

Assim, nota-se que a linguagem ao permear as relagdes do homem com o mundo e
constituir a memoria, possibilita a atividade criadora a partir das lembrancas de elementos
presentes na experiéncia anterior da pessoa. Com isso demonstra também ndo s6 a imagem das
experiéncias anteriores, mas também a reelaboracdo dessa imagem com a cria¢dao da situagao
imagindria. Evidencia-se entdo o que Vigotski dizia sobre a intrinseca rela¢do entre memoria e
imaginacao (VIGOTSKI, 2009b).

De acordo com essa visao, Smolka (2009) explica que para Vigotski a imaginagao ¢
compreendida “[...] como atividade humana (ndo uma faculdade dada a priori), elaborada com
base na experiéncia sensivel transformada pela propria produgdo do homem, pela possibilidade
de significacdo, pela cultura” (p.20). Para Facci; Branddo (2008), a imaginacdo contribui para

que o “material” advindo da experiéncia social seja associado com novas imagens e registrado,

32 Infelizmente, ap6s a aula o computador travou e perdemos o registro desse projeto.
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isso eleva o processo de memorizagdo e desenvolve os processos psicologicos superiores, por
meio da media¢do. Com tal caracteristica, a imagina¢do para Vigotski (2009b) ao ser realizada
em uma palavra, ou em uma obra, passa a fazer parte do sistema de fungdes psicologicas
superiores, articulando-se a atividade voluntaria e a elaboracao da consciéncia.

Nesse sentido, Sawaia; Silva (2015) nos esclarecem que “[...] a passagem da natureza
para a historia se dd pela imaginacdo, concep¢do que explica a singularidade e a
criacdo apesar da determinagdo cultural” (p.346). As autoras também defendem que por meio
da imagina¢cdo o homem pode alterar a historia, tornando-se assim um processo psicologico
revolucionario.

Embasados por esses argumentos, acreditamos que a relacdo entre memoria e
imaginacdo nos levam a compreender que temos que ampliar a experiéncia do sujeito para
“solidificar” sua atividade criadora, visto que a ultima estd apoiada na apropriacdo das
experiéncias sociais. Tal premissa ¢ defendida por Vigoski (2009b). No que se refere as praticas
pedagogicas, precisamos viabilizar de maneira mais efetiva que tais praticas possam propiciar
0 acesso da crianga ao conhecimento ampliando a experiéncia — historica e cultural - do
individuo e cultivar a imaginagao criadora na idade escolar.

Sobre as aproximacdes entre imaginacao e linguagem, Cruz (2011) revela que existe

[...] uma certa duplicidade no tratamento dado por Vigotski a imaginagao que,
num momento, ¢ entendida como atividade que reelabora, em uma nova
imagem, impressdes da realidade imediata, numa espécie de generalizacdo
que, como tal, acaba submetida aos poderes do pensamento conceitual
abstrato. Em outro, a imaginag@o aparece como distanciamento da realidade,
como producdo de imagens que ndo existem na realidade, ou seja, como
criacdo, possibilitada gracas ao poder da linguagem que nos liberta do
imediato, do aqui e agora dos sentidos e das percepgdes (p.97-98).

Dessa maneira, agir independentemente da situacdo perceptual imediata e criar uma
situacdo imaginaria pode ser considerada uma forma de desenvolver a atividade criadora,
conforme apontam os dados nos episodios. Vigotski (2009b) nos mostra que a imaginac¢ao se
apoia na experiéncia e vice-versa, ¢ afetada pela emogao, pela cultura e pela linguagem. Assim
como o cérebro conserva as experiéncias anteriores € as reproduz, também possui a fungao de
criar novas imagens. Essa atividade criadora que combina elementos de experiéncias anteriores,
reelaborados de modo a representar algo novo (construido a partir da combinacdo do velho) ¢
a imaginacao. A brincadeira infantil, o faz de conta, uma reelaboragao criativa das vivéncias.

Logo, compreendemos a imaginagdo como uma condicao necessaria para a atividade mental e
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desenvolvimento humano. Um processo psicologico que orienta o pensamento da crianga para
o despertar de novas criagdes, conforme observamos nas ag¢des de Cecilia, Lucas e Francisco.

Dessa forma vamos observar diferentes signos para diferentes sujeitos e interagdes. Para
Lucas aquilo ndo era novo, ele ja estava familiarizado com o computador, mas foram os desafios
do objeto por meio da linguagem de computagdo e possibilidades de representacdo de mundo
que o afetaram. Para Francisco e Ulysses que ndo tinham computador em casa era diferente.
Mas, ao interagirem ambos aprenderam e fizeram uso da linguagem de computagdo
transformando-a em signos, ndo de forma generalizada e universal, mas individual e subjetiva,
pois a agdo da mente que interpreta constitui a esséncia do signo.

Com isso, salientamos que, de acordo com Vinciguerra (2017), para Espinoza a
imaginacao esta relacionada a capacidade de afetar e ser afetado. O conhecimento por signos
esta relacionado a capacidade de todos os seres de marcar outros corpos e ser marcado por eles,
com a diferenca de que nos estudos de Espinoza ele também destaca os seres nao humanos. Ou
seja, quando o sujeito se depara com as atividades de computacdo e sua respectiva linguagem
ele também estd sendo afetado por ela. Sdo as marcas dessa interagdo que iremos observar no
decorrer da criacdo do jogo digital e da andlise dos roteiros de observacdo sistematizado

(aplicados na fase 2).

5.2. (Re)Construindo jogos e vivéncias por meio da linguagem Python

Nesse subtitulo iremos apresentar uma analise dos indicios da relacao entre imaginagao,
criacdo e vivéncias dos sujeitos. Para iniciar a discussdo apresentamos um episodio sobre a
construcdo colaborativa do jogo digital. Faz-se necessario destacar que nessa fase utilizamos a
analise dos roteiros de observacdo sistematizado que funcionou como diario de campo, porém
se mostrou mais eficaz para dar conta do registro das interagdes e reflexdes dessa fase da

pesquisa.

Natalia: Aqui tem o pygame (referenciando o slide), essa cobrinha, Python é o nome de uma cobra. Aqui
mostra o que é o pygame, que é uma biblioteca. Desenhar, escrever nossos nomes... O pygame é
praticamente a mesma coisa. E uma biblioteca do Python, sé que ao invés de desenho, é para jogos.
[...] Sdo varias fungoes que a gente vai usando para fazer [...]

Nesse momento Igor passa a ministrar a aula, com o auxilio dos slides.

Igor: Enfim... Na nossa aula de hoje, vamos utilizar o pygame, que a gente passou na aula passada.
Francisco levanta de sua cadeira, anda um pouco, mas em seguida Mariana o pede para voltar ao assento,
e pede para que ele preste atengdo na aula, para poder aprender a criar um jogo.

Igor: [...] E a gente vai utilizar hoje para criar um jogo. [...] Essa aula, acho que vai ser a mais
importante e logo vai ser a mais dificil, ou seja, vocés ndo vao copiar o codigo, como de costume. A
gente ja colocou um codigo no computador de cada um de vocés, e vocés vao mudar o codigo que a
gente criou para vocés. Entdo vocés tém que prestar bastante atengdo, ta? |...]
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Mariana: Igor, me tira uma duvida que pode ser das criangas. O que vocés colocaram nos computadores
deles é uma parte desse codigo?

Igor: Sim eles vao escrever algumas partes |...].

Igor esta perguntando para a turma sobre quais os atributos necessarios para um jogo ser classificado
como bom.

Igor: Vocé falou o qué? (pergunta pro Ulysses)

Ulysses: Um personagem.

Igor: Personagem, né?

Mariana: E vocé, Lucas?

Igor: O que vocé acha que um jogo precisa para ser maneiro? (pergunta para o Lucas)
Lucas: Depende do que vocé quer no jogo. Uma historia boa que ndo seja muito complexa. Se for um
jogo de agdo vai ter um assassinato de presidente.

Igor: Entdo uma historia boa que ndo seja complexa?

Lucas: dependendo do género do jogo.

Igor: Basicamente isso. Entdo o que temos num jogo? Um jogador, que é o personagem, o adversario,
um ambiente, e obstaculos.

Mariana: Francisco, o que tem num jogo para ele ser legal?

Francisco: O Sonic.

Igor: Exatamente, um personagem. Vocé tem que ter um inimigo, uma dificuldade, porque um jogo
muito facil ndo vai tem graga de jogar, né?

Igor: Entdo, para a gente criar o nosso jogo a gente vai ter que abstrair. Nossa que palavra dificil.
Entdo a gente vai ter que pegar as principais caracteristicas que a gente tem num jogo e colocar no
nosso joguinho. Ndo foquem muito nessa palavra “Abstragdo” ndo, ta?

Igor: Entdo o que que o jogador tem que ter no jogo? Tem que ter uma pontuagdo, o personagem tem
que fazer alguma coisa, tem que ter um objetivo no jogo, ne? Entdo, ¢ SO isso.

Ulysses: Depois tem as habilidades do personagem.

Igor: As habilidades, o que ele faz. O jogo que a gente vai fazer vai se basear no seguinte: é um jogo
simples, mas legal. Vocés ja jogaram algum jogo em que se controla uma cesta e vocés tem que pegar
macgas que caem do céu, sendo que as magds vao ficando mais rapidas?

Cecilia esta distraida, jogando um jogo de xadrez em seu computador, logo, Mariana passa a perguntar
para ela sobre o jogo que ela iria fazer na aula, tentando trazer de volta seu foco a aula.

Igor: [...] Entdo, em Python como a gente faria um jogo? A gente sabe que com Python a gente pode
fazer um aplicativo, diversos programas, e também jogos. Jogos sdo programas. Mas como a gente
faria um jogo em Python?

[..]

Igor: Entdo, a gente tem a nossa classe jogador, que representa um jogador no Python. Aqui temos
todos os atributos de jogador. No caso, aqui a gente tem a pontuagdo dele. Quando se comega a jogar
um jogo se comega com pontuagdo zero, né? Quanto mais vocé vai ganhando pontos, sua pontua¢do
vai aumentando. A posi¢do dele na tela, a imagem do jogador, entenderam? Entdo tudo que o jogador
tem, representamos no Python dessa maneira aqui, beleza?

Ulysses: tem que botar self, self, self? (se referindo a comandos do codigo)

Francisco aponta para Mariana e diz: Mariana, quero jogar... O Sonic.

Mariana: E, o Sonic. Vocé vai construir seu jogo e depois vai jogar (respondendo o Francisco).

Igor: A Monique e a Victoria falaram que é importante um jogo ter o céu, ter um cendrio maneiro, né?
Entdo... a primeira coisa que a gente vai fazer hoje é escolher o cenario do nosso jogo.

Ulysses: Legal.

Monique sorri para Victoria [...].

Igor: Entdo, vocés lembram da aula de fun¢oes né? Mais ou menos? Vocés lembram. Aqui, a gente vai
usar uma fung¢do para escolher a nossa imagem de fundo. Entdo essa funcdo aqui vai selecionar a
imagem que a gente quer. Aqui temos alguma das imagens que vocés vao poder usar.

Enquanto isso Monique conversa com Victoria e Francisco com Ulysses. Mariana pergunta a Cecilia se
ela gostou das imagens mostradas. Igor, Natalia ¢ Mariana passam a ir no computador de cada um dos
alunos para mostrar as imagens que eles poderiam escolher como background de seus jogos.

(Transcrig@o da filmagem, julho de 2018)
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No decorrer da aula os alunos foram criando seus jogos com a mudanga no cédigo do
Python, conforme suas escolhas exercitando a imaginagao e a criatividade. Para ilustrar seguem

as imagens dos jogos de Cecilia, Francisco e Lucas, respectivamente:

Figura 7: A construcdo colaborativa de jogos digitais

Fonte: Captura de tela do Pygame
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As imagens apresentadas permitem destacar o carater criativo da linguagem na produgao
do conhecimento e a criagdo por meio da imaginacao. Como ja mencionamos na epigrafe desse
capitulo, as imagens sao objetivadas; nao se cria do nada. Por mais que parte do codigo para o
jogo tenha sido construido pela equipe do projeto, sdo as experiéncias dos sujeitos em didlogo
com as relagdes sociais internalizadas que constituem a imaginagdo e afetam as criagdes. O
trabalho coletivo e colaborativo permite reelaboragdes criativas de impressdes vivenciadas
(VIGOTSKI, 2009b).

Mais uma vez trouxemos Cruz (2011) para apoiar nossas reflexdes:

[...] no processo de desenvolvimento da crianga, cognicdo e imaginagdo nao
podem ser tomados como opostos € 0s aspectos cognitivos da elaboracdo de
conhecimento sobre o mundo parecem ser inseparaveis de sua dimensao
imaginaria. Se o conhecimento, elaborado pela crianca em sua relagdo com
mundo e com o outro, prové as bases sobre as quais constroi o seu edificio da
fantasia, ele ndo prescinde da imaginacdo no processo mesmo de sua
elaboragdo [...] (CRUZ, 2011, p.102).

Assim, refletindo sobre os sentidos e significados da interacdo com essa linguagem, nos
deparamos com a versatilidade da imagina¢do. No que se refere a mente humana, segundo
Espinoza ela ¢ fruto de outras ideias que nos afetam e sao afetadas por nés. Os corpos que falam
sao marcados por outros corpos que falam, assim como os pensamentos ndo o sao por si so,
mas sim o resultado de pensamentos que o atravessam. O ser humano € para Espinoza um
intérprete desses pensamentos, um intérprete de signos. A imaginacdo estd presente nessas
afecgdes, isto €, sdo as imagens representadas pelos outros corpos que nos afetam, os signos
que estao presentes na imaginagao.

Ao analisar o signo o autor nos apresenta uma analogia entre o profeta e suas profecias,
informando que tais revelagdes sdo externadas por meio de um signo que deve ser confirmado
por outro e s6 assim alcangar a certeza moral. No decorrer dessa analogia o autor também afirma
que a imaginagao estd presente nesse processo enquanto parte fundamental, pois ela constitui
as marcas do corpo por meio de suas imagens. Essas imagens sdo “as afecgdes do corpo
humano, ideias que representam os corpos externos como presentes a nos, mesmo se elas nao
reproduzem as figuras das coisas” (ESPINOZA, 2009, p. 68). As imagens estdo enraizadas nos
corpos, em suas marcas, nos vestigios de outros corpos; corpos que foram mutuamente afetados.
Com base em Espinoza, Vinciguerra (2017) compreende que “a imaginagdo indica a
constitui¢do do corpo que ¢ afetado, mais do que a natureza do corpo externo que causa a

afeccao” (p.11).
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Seguindo com a discussdo, depreende-se que ao imaginar estamos interpretando as
marcas que tdo logo interpretadas tornam-se signos. “Isso transforma sua abordagem da
imaginagdo, considerada como um conhecimento que fazemos derivar dos signos. Somos
corpos que imaginam porque, como os outros tipos de corpos, participamos do processo
semidtico da natureza” (VINCIGUERRA, 2017, p.12-13). Nesse sentido, Espinoza (2009)
afirma que as poténcias dessas marcas estdo relacionadas com as produgdes de sentido em
virtude da mente, por mais que 0s corpos compensem esse Processo.

Refletindo sobre tais aspectos, consideramos que por meio da imaginagao interpretamos
marcas das afec¢des dos corpos que se tornam signos, através de um encadeamento de imagens.
A producgdo desse encadeamento vai depender das vivéncias e dos habitos de cada corpo. As
especificidades alteram a producdo de sentidos. Para exemplificar o autor apresenta a imagem
dos rastros de um cavalo na areia afirmando que um soldado ira passar de um pensamento de
um cavalo, para o de um cavaleiro e depois provavelmente para o da guerra, enquanto um
agricultor passaria do pensamento do cavalo, para o pensamento do arado.

Analisando essa passagem, na constru¢do dos jogos as criangas utilizaram os mesmos
elementos para ganhar ou perder pontuacdo em contextos diferentes. Para exemplificar temos
o caso de Ulysses que usou aboboras em seu jogo para ganhar pontos e o cenario escolhido
tinha sido o deserto, enquanto Victoria utilizou na floresta. Ao serem questionados
responderam: Ulysses: “€ um alimento que possui muita dgua, alimenta por mais tempo, vai
ajudar a sobreviver no deserto”; Victdria: “¢ uma abdbora magica e assustadora se pegar nos
perdemos pontos (fazia referéncia a cultura americana do “Dia das Bruxas”). E oportuno
ressaltar que Ulysses vive no campo, sua familia € composta por pequenos agricultores. Em
outras palavras, o encadeamento de imagens ird ocorrer de acordo com as marcas que o habito
ordenou em cada corpo.

Por isso, Vinciguerra (2017) define com base em Espinoza que:

Imaginar é, portanto, conectar imagens ou — dito diferentemente — dar sentido
as coisas pela conexao de imagens. Ademais, dado que as cadeias de imagens
sdo sempre particulares, igualmente o serdo os sentidos das imaginagdes.
Todas as cadeias sdo particulares [...]. Esta claro, pois, que ndo hd imaginagéo
sem intérpretes (p.14).

Sendo assim, teremos diferentes imagens para diferentes intérpretes, ou diferentes
sentidos para uma mesma imagem. Esse ponto da discussao ¢ ttil ao analisarmos as diferengas
entre os sujeitos participes da pesquisa e suas interagdes com a linguagem de computacao por

meio da imaginagao. Analisando os registros do roteiro de observagao sistematizado depreende-
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se que a atividade criadora da imaginagao se constituiu de maneira diferente em corpos que sao
atravessados de formas diferentes. Por isso a importancia em observar essa diversidade
aprendendo e interagindo.

A forma como cada sujeito fez a sua interconexao de imagens, a partir de seu habito e
estilo de vida, marcas de suas vivéncias, e nesse caso especifico também podemos mencionar
os estigmas da sua deficiéncia que fazem parte desse corpo, influenciaram o sentido atribuido
para as imagens ¢ a producgao de signos. Logo, a linguagem de computagao ndo atuou como um
signo universal para todos os sujeitos, ela se constituiu em tantos signos quanto foram as
possibilidades de interagao e significagdo dos intérpretes naquele determinado momento/tempo.
A linguagem de computacao funcionou de fato como uma linguagem. A partir de signos, nas
enunciagdes (que se ddo em tempos e espacos especificos relacionados ao sujeito que ao
enunciar responde a outros enunciados ja conhecidos) sdo construidos os sentidos.

Ao entrelacar o conceito de imaginacdo a interpretagdo de signos, Espinoza deixa claro
para o leitor que ao operarem como um signo, mesmo as imagens consideradas comuns, nao
sdo formadas da mesma maneira por todos. “Variam de individuo para individuo, a depender
das coisas particulares que afetaram o corpo, da frequéncia com que o corpo foi afetado e, sendo
assim, das coisas que a mente imagina ou recorda mais facilmente (VINCIGUERRA, 2017,
p-15). Isso também foi observado nos registros sistematizados pelo roteiro. Até mesmo as
imagens ditas “universais” foram particulares. Cada individuo possui a sua propria maneira de
imaginar, sendo assim, o sentido de um signo dependera de cada individuo e sua maneira de
ser, por mais que este seja tragcado por outros corpos. A poténcia imaginativa depende da

representacao/significacao individual também.

Essas imagens universais das coisas sao signos, que indicam a existéncia de
uma lei que governa a maneira como elas sdo recordadas. Por um lado, elas
permanecem particulares porque sdo diferentes para todos; por outro lado, elas
servem como universais, chegando em ultima instancia aos termos
transcendentais. Como antes, entretanto, esses signos respondem as analises
que construimos. O signo ¢é feito de imagens, as imagens sdo feitas de tragos,
e 0s tragos pressupdem o que poderiamos chamar de um certo grau de
tragabilidade para todos os corpos (VINCIGUERRA, 2017, p.16).

Nessa direcdo, ao compreender o corpo como um individuo e suas marcas ele esta se
referindo a todas as formas que um corpo ¢ afetado e ¢ capaz de afetar outros corpos. Tais
praticas corpdreas sdo correspondentes a sua memoria. “Nesse sentido, a memoria pode ser
entendida como uma escrita genuina do corpo, um corpo que se inscreve a si mesmo no mundo,

e ao fazer isso também ¢ escrito” (idem, p.16).



112

Culturalmente, nos corpos de sujeitos com deficiéncia, a forma como a memoria penetra
0s corpos € a esséncia dessa memoria € marcada pelo estigma do diferente, do “feio”, das
marcas de “limitacdes” e interpretacdes que afetam e sao afetadas pelo outro. Com base nesses
pressupostos, a premissa defendida por Souza (2013) ¢ contundente: “O corpo ¢ signo, € o0 “jeito
de ser” e o agir s@o a consciéncia incorporada” (p.220). Ademais, por meio da imaginagdo, a
crianc¢a redimensiona o simbdlico constantemente, explorando e se apoiando nas experiéncias
cotidianas e refratando a realidade com seu corpo. Corpo que ao incorporar leituras e escritas
passa a efetuar papéis novos na cena ludica (COSTA; SILVA; SOUZA, 2013).

No que se refere a essas marcas corporais, os escritos de Diniz et a/ (2009) sintetizam a

reflexao:

Ha pelo menos duas maneiras de compreender a deficiéncia. A primeira a
entende como uma manifestacdo da diversidade humana. Um corpo com
impedimentos ¢ o de alguém que vivencia impedimentos de ordem fisica,
intelectual ou sensorial. Mas sdo as barreiras sociais que, ao ignorar os corpos
com impedimentos, provocam a experiéncia da desigualdade. A opressdo nao
¢ um atributo dos impedimentos corporais, mas resultado de sociedades ndo
inclusivas. Ja a segunda forma de entender a deficiéncia sustenta que ela €
uma desvantagem natural, devendo os esforcos se concentrarem em reparar os
impedimentos corporais, a fim de garantir a todas as pessoas um padrao de
funcionamento tipico a espécie. Nesse movimento interpretativo, os
impedimentos corporais sdo classificados como indesejaveis e nao
simplesmente como uma expressao neutra da diversidade humana, tal como
se deve entender a diversidade racial, geracional ou de género. Por isso, o
corpo com impedimentos deve se submeter & metamorfose para a
normalidade, seja pela reabilitacdo, pela genética ou por praticas educacionais.
Essas duas narrativas ndo sdo excludentes, muito embora apontem para
diferentes angulos do desafio imposto pela deficiéncia no campo dos direitos
humanos (DINIZ et al.,2009, p. 67).

Pensando em tais vivéncias e nas relacdes com o meio a partir da abordagem histérico-
cultural de Vigotski, na andlise das observagdes compreendemos que essas experiéncias e
emocoes perpassam os modos de ser/estar no mundo influenciando o curso do
desenvolvimento.

No que se refere as experiéncias compartilhadas durante o processo de
colaboragdo/intera¢do entre os sujeitos julgamos oportuno incluir a categoria vivéncias na
interpretagdo dos dados. Em vista disso, Jerebtsov (2014) estruturou as consideracdes de
Vigotski a respeito do termo “vivéncias”, sintetizando que as vivéncias possibilitam a superagao
do que separa razao e sentimentos, entrelagando as linhas de desenvolvimento natural e cultural,

salientando que ¢ a unidade do “interno” e do “externo” do sujeito e do mundo.
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O conceito de vivéncia (perejivanie®®) reflete a unidade afeto-intelecto. Segundo o autor,
“vivéncias sdo o processo de formacdo pela personalidade da sua relagdo com
as situacdes da vida, a existéncia em geral com base nas formas e valores simbolicos
transformados pela atividade interna, emprestados da cultura e devolvidos a ela”
(JEREBTSOV, 2014, p.19).

Ao interpretar a nogdo de perezhivanie enquanto um conceito, Vigotski (2018) afirma
que o mesmo deve ser utilizado para compreender o papel do ambiente no desenvolvimento da
crianca. Em suas palavras: “Vivéncia ¢ uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel,
por um lado, 0o meio, o que se vivencia — a vivéncia esta sempre relacionada a algo que esta fora
da pessoa —, e, por outro lado, como eu vivencio isso” (VIGOTSKI, 2018, p. 78).

Para facilitar a compreensdao do conceito, Vigotski utiliza a metadfora do prisma x
espelho. Segundo ele, a diferenca esta na capacidade do prisma de refratar e ndo so refletir
(como o espelho), a luz passa através do prisma, mas sai diferente de como entrou, ou seja,
proporcionando mudangas. Veresov sinaliza em uma entrevista (FONTES et al, 2019) que nao
se trata apenas de traduzir como experiéncia emocional e sim usar o conceito para estudar o
papel e a influéncia do ambiente social no desenvolvimento da crianga.

De acordo com Toassa; Souza (2010) o termo perejivianie ¢ um termo usado
cotidianamente na lingua russa e possui diversos sentidos e significados. As autoras reforcam
que o termo ¢ campo de conflitos, sobressaindo seu valor enquanto psicologia dialética e
demarcando a relagdo singular entre crianca e meio social. Embora o conceito ndo tenha sido
plenamente desenvolvido por Vigotski, todas as fungdes psicoldgicas superiores possuem uma
face vivencial juntamente com a sua a¢do no mundo. No estudo elas afirmam que, para
Vigotski, perejivanie pode significar uma ferramenta metodologica na andlise do
desenvolvimento infantil. Para Andrade; Campos (2019) trata-se de um conceito aberto com
diversas interpretagdes, o que aponta potencialidades e desafios.

Nesse sentido, apesar da traducao literal de perezhivanie nao ser o foco desse trabalho,
destacamos que a légica de refratar a influéncia social e tudo que aconteceu com as criangas,
perpassando o atravessamento emotivo das vivéncias, nos ajudou a refletir sobre a influéncia
do ambiente em que ocorreu a pesquisa para o desenvolvimento dos sujeitos.

Em relacdo as experiéncias, sao sempre resultantes do que se tornou significativo para
o sujeito, de como ele compreendeu a situagdo vivida. Nao ha experiéncia sem significagao.

Por isso concordamos com Smolka (2006): “Falar de experiéncia ¢ falar de corpo/sujeito

33 O conceito em russo se apresenta com diferentes grafias, nesse sentido, optamos por manter a escrita da palavra
da forma que ela aparece em cada trabalho citado.
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afetado pelo outro/signo [...] E falar da vida impregnada de sentido” (p.107). Nessa relagio com
0 outro, temos o signo que ao afetar os participantes dessa relagdo possibilita transformagdes

na atividade humana e na produg¢ao de sentidos.

Sendo assim, para sintetizar, destacamos as palavras de Smolka (2006):

Dialética: a sensibilidade organica e as sensagoes vao se tornando
significativas, na medida em que os corpos/sujeitos se afetam e produzem
efeitos/afetos uns nos outros; as emogoes vao se (trans)formando e os
sentimentos vao sendo forjados, relacionados a possibilidade de significacdo
(produgdo de signos) e constituicdo do funcionamento mental e do
conhecimento pela linguagem (logica, razdo — logos); as diregoes ¢
orientagdes das (inter)agoes (de quem, para quem, para o que € como as agdes
se dirigem) significam, relacionadas ao movimento, situacdo e posi¢des dos
sujeitos no espaco e no tempo (historia) (p. 108).

Os signos vao sendo construidos e alterados ao longo da vida, mas algumas imagens
permanecem conforme os corpos vao sendo afetados, constituindo as vivéncias. A experiéncia
singularizada/generalizada, as tensdes de um corpo significativo, os sentidos historicamente
produzidos, as marcas do outro e de si. Além disso, a confianga na capacidade do outro se
desenvolver propiciou novas vivéncias, por mais que estas sejam singulares, s6 se fazem
possiveis na presenca do outro.

Em outros termos, gostariamos de ressaltar que a interagdo e convivéncia entre os
sujeitos durante a pesquisa foi fazendo com que as vivéncias se transformassem, por meio da
diversidade cultural e sobretudo do didlogo e da imaginagdo, o que se refletiu na aprendizagem
dos sujeitos em seus diferentes modos de leitura de mundo e diversas formas representacionais.
Por isso, precisamos estar atentos as vivéncias durante as cooperagdes dialégicas com os
sujeitos, para que se desenvolvam de maneira plena as suas potencialidades. Esses foram os
elementos chave para a constru¢do desses capitulos sobre o campo da pesquisa e a analise dos

dados. Escritos sobre marcas de aprendizagem e indicios de desenvolvimento para todos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A criacdo de uma personalidade criadora, projetada para o futuro, ¢
preparada pela imaginacao criadora que est4 encarnada no presente
(VIGOTSKI, 2009b, p.122).

Ao escrever essa tese vivenciamos o imaginar e criar. Contudo, como de maneira poética
nos diz Vigotski (2009b), no meio de todas as alegrias existem os suplicios da criacdo. “A
necessidade de criar nem sempre coincide com as possibilidades de criacao” (p. 56). Assim,
refletindo sobre as inquietagdes que nos levaram a desenvolver esse estudo, compreendemos
que o desejo de criar novas possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento para os sujeitos
da Educacdo Especial por meio da tecnologia nos trouxeram até esse objeto e campo de
pesquisa.

Compreendendo a tecnologia como uma area muito abrangente, nesse trabalho
restringimos a analise para a linguagem de computagdo, buscando problematizar o uso desta
enquanto elemento mediador. Dito isso, ao longo do trabalho, por mais que reconhegamos o
universo tecnologico e, sobretudo, computacional como objeto cultural, em que as pessoas ao
se apropriarem da linguagem atribuem um significado para ela, compreendemos com o estudo
que nao se trata de uma linguagem per si.

Ao nos remeter a ideia de significagdo, apresentamos algumas reflexdes que nos levaram
aos conceitos principais para a construcao do objeto e a hipdtese defendida nessa pesquisa. Com
1sso, foram expostas algumas conceitualizagdes a respeito do signo, com base nas formulacdes
de Pino (2005) ao perpassar o periodo moderno com as formulagdes de Saussure e Peirce, até
a compreensao do termo na perspectiva histdrico-cultural de Vigotski.

Considerando que o pensamento se caracteriza em signos € que ao interagir com um
signo este ¢ enderegado a outro signo, o interpretante possui uma fonte de saber infinita, que
pode ocorrer de forma individual. Com isso, por mais que Peirce defenda que a significagdo ¢
social e o signo universal/generalizado, em nossas analises apontamos que sujeitos diferentes
constituem ideias de maneira diferentes, mesmo estando em um unico ambiente de
aprendizagem. O social fez parte, s6 que foram as subjetividades de cada um que criaram um
novo significado, a partir daquele signo constituido de forma individual para cada crianga e por

cada uma.
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A este respeito, sucintamente, demonstramos que o signo possui uma dimensdo
historica, assim nao podemos ignorar a sua temporalidade. De um modo geral, passamos a
representar a triade signica nessa pesquisa assim: a linguagem de computagdo em si como
representamem, as atividades/ferramentas de computacdo como objeto € o interpretante ¢ algo
mais subjetivo, o resultado da media¢do entre o pensamento da crianga e sua interpretacao da
linguagem de computacdo. Com isso, ao ser interpretdvel o signo desencadeia nas mentes
interpretantes diferentes representagdes, nao ¢ algo generalizado para todos.

Nesse sentido, a pesquisa demonstrou que o sujeito ao aprender mais sobre as atividades
de computagcdo e se familiarizar passou a constituir significados para aquela linguagem.
Igualmente, a linguagem de computagdo atuou como uma representagao dotada de significacao,
desempenhando a fun¢do mediadora. Frente ao exposto, podemos afirmar que essa linguagem
passou a ser vista como um signo para os sujeitos que participaram dessa investigagcdo, embora
nesse espacgo temporal e ndo ad infinitum, visto que existe uma instabilidade de construcao
signica, ndo da linguagem computacional e sim do l6cus - momento e acontecimento. Nao foi
nosso intento fazer a defesa da tecnologia messidnica. Dessa maneira, vale ressaltar que a
linguagem de computacdo s6 passou a se constituir em signo no momento em que a crianga lhe
atribuiu uma significagdo. Ou seja, na revisao de literatura apontamos que a linguagem de
computacdo pode vir a se constituir em signos a partir das possibilidades de interacdo com o
sujeito.

Dito isso, reforcamos que o foco do trabalho era o sujeito e o que ele foi capaz de fazer
em interacdo com a linguagem de computagado e seus pares, frente ao cenario escolhido para as
aulas e a metodologia de ensino inclusiva e pautada no desenho universal para aprendizagem.
Com iss0, o estudo propos a ampliacao do olhar para a aprendizagem e seus caminhos, de modo
a compreendé-la por meio das marcas e das vivéncias dos alunos, para além de saber o que a
crianga aprendeu, buscamos compreender como ela aprendeu e se foi afetada nesse contexto
pelo conhecimento de forma significativa.

Seguindo com a analise, surgiram as seguintes questdes: como as interagdes dos sujeitos
com a linguagem de computacdo pode afetar a aprendizagem? Em que contexto essa
aprendizagem se tornou possivel? As atividades colaborativas entre os sujeitos podem afetar a
aprendizagem de forma significativa? Partindo das questdes apresentadas, defendeu-se a
seguinte tese: A interacdo entre os sujeitos e deles com a linguagem de computacao afeta de
forma significativa a aprendizagem e o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores

do publico-alvo da Educacao Especial.
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Nesse contexto, o objetivo geral dessa tese foi analisar os processos de
colaboragdo/interagdo mediados pela linguagem de computacdo para a aprendizagem e o
desenvolvimento dos processos psicologicos superiores de sujeitos da Educacdo Especial. Em
conformidade com os seguintes objetivos especificos: problematizar o uso da linguagem de
computacdo como recurso e seus caminhos para aprendizagem; descrever a participagdo das
criangcas com e sem deficiéncias nas atividades de computagdo (desplugada - sem uso do
computador; com uso do Scratch e Python) e; analisar a relagdo entre imaginagao e criagao no
processo de construgdo colaborativa de um jogo digital. A este respeito € oportuno mencionar
que ao nos referirmos aos sujeitos da Educacdo Especial participantes da pesquisa, trata-se de
uma crianga com deficiéncia intelectual, uma com autismo ¢ uma com indicadores de altas
habilidades/superdotacao.

Visando atingir os objetivos propostos optamos por utilizar a abordagem histdrico-
cultural como referencial tedrico metodologico. Esta perspectiva propiciou a observacao,
construcdo e analise dos dados, ressignificando nosso fazer cientifico e contribuindo com a
analise dos indicios de desenvolvimento a partir da interacdo dos sujeitos da investigagdo nas
aulas com uso da linguagem de computacdo e na criagdo do jogo digital.

Como vimos anteriormente, a presente tese esteve articulada ao projeto de pesquisa
Computacdo para todos que tinha por objetivo avaliar questdes sobre o pensamento
computacional. Diante de tais aspectos, vale ressaltar que o pensamento computacional nessa
tese significou um conjunto de conhecimentos adquiridos por meio da aprendizagem de
conceitos da linguagem de computagdo de forma lidica e colaborativa, que podem vir a afetar
o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Nesse sentido, ao observar os sujeitos no
decorrer das aulas e posteriormente na analise de dados, ndo tinhamos o interesse em saber se
o sujeito se apropriou do conjunto de habilidades de computagdo que formam o pensamento
computacional e sim se enquanto ele estava manuseando os objetos e praticando as atividades
ele aprendeu, elaborou conceitos e com isso desenvolveu seus processos psicologicos
superiores.

Em didlogo com essas andlises, destacamos que apds a interpretagdo dos dados
verificou-se que, a linguagem de computacdo se constitui em tantos signos quanto forem os
significados estabelecidos por seus intérpretes, uma vez que a cultura tecnoldgica ja faz parte
do cotidiano das criangas e essas interacdes possuem um efeito no desenvolvimento cognitivo
e a diversidade cultural afeta as relacdes e as trocas. De qualquer modo, seja qual for o signo
estabelecido pela crianca ao realizar atividades por meio da linguagem de computacdo nesse

cenario se desenvolvem as suas fungdes psicoldgicas superiores € a sua aprendizagem.
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Entre outros aspectos, os resultados também apontam que na pratica a metodologia
utilizada no campo da pesquisa pode ser considerada um exemplo de inovagao educacional e
foi essa inovagdo por meio da relacdo com o outro (aqui também incluimos a mediagao
pedagogica enquanto possibilidade de troca e afeto — no sentido de afetar mesmo) que
proporcionou a aprendizagem e a criatividade por meio da imaginacdo. Os resultados indicam
que a linguagem de computag@o em si ndo basta, assim como sé o computador ndo da conta de
tudo, mas a dinamica das aulas afetou a aprendizagem, ¢ o desenvolvimento das fun¢des
psicoldgicas superiores (0 pensamento, linguagem, atencdo, memoria, imaginacao) de todos.

No processo de coleta de dados, também ficou evidente que ao elaborarmos uma
proposta de ensino colaborativa e interdisciplinar, em um movimento coletivo de construcao
do conhecimento, propiciou-se a atividade criadora por meio do afeto e da imaginacdo. As
vivéncias entrelacadas a memoria, imaginacao e linguagem em um ambiento inclusivo afetaram
as potencialidades de desenvolvimento para todos. Vigotski (2009) ao referir-se a constru¢ao

do pensamento e da linguagem nos ajudou a chegar nessa compreensao.

Quem separou desde o inicio o pensamento do afeto fechou definitivamente
para si mesmo o caminho para a explicacdo das causas do proprio pensamento,
porque a analise determinista do pensamento pressupde necessariamente a
revelacdo dos motivos, necessidades, interesses, motivacdes e tendéncias
motrizes do pensamento, que lhe orientam o movimento neste ou naquele
aspecto. De igual maneira, quem separou o pensamento do afeto inviabilizou
de antemao o estudo da influéncia reflexa do pensamento sobre a parte afetiva
e volitiva da vida psiquica, uma vez que o exame determinista da vida do
psiquismo exclui, como atribuicdo do pensamento, a forca magica de
determinar o comportamento do homem através do seu proprio sistema, assim
como a transformagdo do pensamento em apéndice indispensavel do
comportamento, em sua sombra impotente e inutil (p. 16).

Nessa perspectiva, compreendemos que uma das fungdes do afeto foi a orientagdo do
pensamento. De acordo com Magiolino (2011), s3o as emog¢des que tornam significativas as
nossas experiéncias, conhecimentos e representacdes de mundo. Em sua pesquisa a autora
vivenciou a atividade de representar e dramatizar na escola como uma possibilidade de
transformagao das emogdes. Dados semelhantes foram apontados nessa tese ao evidenciarmos
o desenvolvimento da cognicdo e da criagdo dos sujeitos, provocados pelas emogdes
objetivadas na relagdo com seus colegas, por meio da tutoria por pares e da aprendizagem
colaborativa, nos aproximando assim do conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP)

de Vigotski (2007).
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Nas aulas de computagdo desplugada (sem uso do computador) dialogamos com o
conceito de ZDP ao ilustrar os processos de colaboragao/interacdo mediados pela linguagem de
computagdo. Nessa fase evidenciou-se a aprendizagem de conceitos matematicos em uma
perspectiva inclusiva visto que as aulas de computacao desplugada, em grande medida, tiveram
como conteudos conceitos da matematica que poderiam ser trabalhados no ambiente escolar.
Vale ressaltar que todos conseguiram avangar, inclusive em questdes de l6gica e atividades que
envolviam a abstragao.

Ao longo da analise dos didrios de campo, registro de filmagens e relatérios de
observagdo, o conceito de vivéncia esteve presente no desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores e foi com base nessa face vivencial que defendemos a aprendizagem
significativa por meio da colaboragdo/interacdo entre os sujeitos da pesquisa e da diversidade
cognitiva presente em sala, sobretudo, porque esta afetou a todos a ponto de contribuir com o
desenvolvimento de todos. Para Toassa (2011) “a vivéncia ¢ uma das dimensdes metodoldgicas
destinadas a descrigdo da relagdo sujeito-objeto” (p.225).

Ao pensar em uma proposta de Educacdo que seja de fato inclusiva, nos deparamos com
a afirmacao de Vigotski (2009b) de que devemos buscar em nosso fazer pedagogico “despertar”
na crianca a imaginacao criadora. Em dialogo com essas reflexdes, organizamos a construcao
do jogo de forma colaborativa pelas criancas desenvolvendo a imaginagao e a criagdo por meio
da interacao e do compartilhar de ideias/projetos. Observamos também nos resultados que os
sujeitos conseguiram fazer relagdes com os conceitos que ja tinham aprendido nas aulas
anteriores, afetando assim o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores, tais como:
memoria, linguagem, atengdo voluntaria, concentragao.

Em sintese, nos capitulos de andlise dos dados apresentamos algumas discussoes sobre
os caminhos encontrados pelos sujeitos para solucionar os desafios nas atividades que
envolveram a linguagem de computagdo, processos de imaginagdo e criacdo na infancia e a
aprendizagem significativa, problematizando os dados a partir do escopo teédrico historico-
cultural de Vigotski, com base na microgé€nese, proposta por Goes (2000) em concordancia com
o estudo do método utilizado por Vigotski (2007) - Analisar processos e ndo objeto; Explica¢do
versus descrig¢do; O problema do “‘comportamento fossilizado ™.

Nesse prisma os resultados mostraram que € possivel fazer um trabalho educacional
com os sujeitos independente da diversidade e pluralidade cognitiva e social. Com isso, apesar
de ndo ter sido foco dessa pesquisa discutir as individualidades cognitivas e formas de

apropriacdo do conhecimento, a tese trouxe elementos que provocam a reflexdo sobre as
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possibilidades de realizagdo de um trabalho educacional significativo (e porque nao afetivo?)
mesmo em uma turma que apresenta uma “diversidade tao adversa”.

Parece-nos que essa € uma questdo central inclusive para a propria defesa da Escola
Inclusiva; uma vez que os dados apontaram a preméncia de metodologias diversificadas numa
perspectiva do desenho universal para atender a pluralidade cognitiva humana. Nessa direcao,
os resultados indicam dados consistentes que nos permitem problematizar a ressignificagdo da
area da Educacgdo Especial, que ainda continua focando suas pesquisas nas caracteristicas da
deficiéncia e nao nas possibilidades e seus processos. Essas foram lacunas que nao se
preencheram nesse estudo, sobretudo no que se refere ao aprofundamento dessas afirmacgdes.
Esperamos assim que pesquisas futuras sejam realizadas abordando tal tematica.

Portanto, parece-nos cabivel afirmar que por meio das andlises e reflexdes até aqui
apresentadas, parafraseando Pino (2005) e Vigotski (2009b), foram as marcas do humano que
conduziram esse trabalho sobre imaginacdo e criagdo. As marcas entrelacadas a memoria,
imaginacdo e linguagem. Nesse contexto, acreditamos que partimos da ciéncia da computacao,
perpassamos a ciéncia da linguagem, mas o que se disponibilizou foi uma ciéncia do humano,
na qual a relagdo com o outro afetou significativamente a aprendizagem e o desenvolvimento
do “eu”. Sendo assim, defendemos nessa tese os registros da imaginacdo, com marcas de
aprendizagem e indicios de criacdo entrelacados ao desenvolvimento humano em uma visdo de

educacao desenvolvida com e na diversidade humana e social.



121

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ADAMS, R. et al. Ensinando Ciéncia da Computagdo sem o uso do computador. Traducao
Luciano Porto Barreto. Projeto Unplugged (Computer Science Unplugged - csunplugged.org).
Disponivel em:
https://classic.csunplugged.org/wpcontent/uploads/2014/12/CSUnplugged Teachers-
portuguese-brazil-feb-2011.pdf. Acesso em: 6 jan. 2020.

ALENCAR, E.; FRANCISCHINI, R. A4 constitui¢ao do sujeito: Vigotski e a perspectiva
histérico-cultural. Revista Praxis Educacional, Vitoria da Conquista — Bahia - Brasil, v. 14, n.
27, p. 249-268, jan./mar. 2018.

ALVES, A. G. Eu fiz meu game: um framework para criagdo de jogos digitais por criangas.
283f. Tese (Doutorado). Universidade do Vale do Itajai - UNIVALI, 2017.

ANDRADE; L. R. M. de; CAMPOS, H. R. Perejivdnie: uma aproximagdo ao estado da arte
das pesquisas. Obutchénie: Revista de Didatica e Psicologia Pedagdgica. v.3, n.2, p.1-17;
maio/ago. 2019. [http://dx.doi.org/10.14393/0OBv3n2.a2019-51558]

ANDRE, M. E. D. A. de. Estudo de caso em pesquisa e avalia¢do educacional. Série Pesquisa;
vol. 13, Brasilia: Liber Livro Editora, 2005.

ANDRE, M. E. D. A. de. Etnografia da prdtica escolar. Série Pratica Pedagdgica-Campinas,
SP: Papirus, 1995.

AVILA, C. et al. Desdobramentos do Pensamento Computacional no Brasil. 7 nov. 2016.
Disponivel em: <http://www.br-ie.org/pub/index.php/sbie/article/view/6700>.

BAIRRAL, M. A. Dimensoes a considerar na pesquisa com dispositivos moveis. Estudos
avangados, 32 (94), p. 81-95, 2018.

BIANCHETTI, L. Da chave de fenda ao Laptop. Tecnologia digital e novas qualificagoes:
desafios a educacdo. Petropolis: Vozes, 2001.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacdo qualitativa em educa¢do: uma introdugao a
teoria e aos métodos. Porto Editora: 1994. p.31-63.

BORTOLOTTI, R. G. O estatuto temporal e social do signo. Trans/Form/Agao, Sao Paulo,
21/22: 165-179, 1998/1999.

BRANNIGAN, A. 4 base social das descobertas cientificas. Trad. Léa Sussekind Viveiros de
Castro. RJ: Zahar Editores, 1984.

BRASIL. Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educac¢do Basica, modalidade Educac¢do Especial. Resolugdo n® 4 de 2 de outubro. Brasilia,
2009.

BRASIL. Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da Educac¢do Inclusiva.
Brasilia, 2008.



122

BRASIL. Estatuto da Crian¢a e do Adolescente (ECA). Lei n° 8.069, de 13 de julho. Brasilia,
1990.

BRAUN, P. Uma intervengdo colaborativa sobre os processos de ensino e aprendizagem do
aluno com deficiéncia intelectual. 324f. Tese (Doutorado). Faculdade de Educagao,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, 2012.

BRONCKART, J-P. Une science du langage pour une science de I’humain. D.E.L.T.A., 27:2,
2011 (337-361).

CAMPOS, E. C. V. Z. Didlogos entre o curriculo e o planejamento educacional
individualizado (PEI) na escolariza¢do de alunos com deficiéncia intelectual. 172f. Dissertagao
(Mestrado em Educagdo). Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), 2016.

CATHCART, K. D. M. Criagdo de jogos digitais por criangas: processos colaborativos de
aprendizagem na escola inclusiva. 290f. Tese (Doutorado). UNIVALI, 2017

CAVALCANTE, H. F. Pensamento computacional e programag¢do introdutoria: um estudo de
caso sobre competéncias desenvolvidas na programa¢do em blocos com o code.org. 88 f.
Monografia (Graduagao) — UFPB/CCAE. Rio Tinto: 2016.

COSTA, M. T. M. de S.; SILVA; D. N. H.; SOUZA, F. F. de. Corpo, atividades criadoras e
letramento (Colegdo imaginar e criar na educacdo infantil). Sdo Paulo: Summus, 2013.

COSTAS, F. A. T. O processo de formagdo de conceitos cientificos em criangas com
necessidades educacionais especiais na 1° série do ensino fundamental. 247f. Tese
(Doutorado). Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 2003.

CRUZ, M. N. da. Imaginagdo, linguagem e elaboracdo de conhecimento na perspectiva da
psicologia histérico-cultural de Vigotski. In: SMOLKA, A. L. B.; NOGUEIRA, A. L. H.
Emocgdo, Memoria, Imaginagdo: a constituicdo do desenvolvimento humano na historia e na
cultura. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2011. p. 85-104.

CUPANI, A. La peculiaridad del conocimiento tecnoldgico. Scientie Zudia, Sdo Paulo, v. 4,
n. 3, p. 353-71, 2006.

CUPANI, A. 4 tecnologia como problema filosofico: trés enfoques. Scientie Zudia, Sao Paulo,
v.2,1n. 4, p. 493-518, 2004.

DINIZ, D. et al. Deficiéncia, direitos humanos e justica. SUR - Revista Internacional de
Direitos Humanos. v. 6, n. 11, dez. p. 65-77 2009.

FACCI, M. G. D.; BRANDAO, S. H. A. 4 importincia da mediagdo para o desenvolvimento
das fungoes psicologicas superiores de alunos da educag¢do especial: contribuigdes da
psicologia historico-cultural. Curitiba: Secretaria de Estado da Educagdo do Parana, 2008
(produgdo didatico-pedagdgica PDE/UEM).

FONTES, F. F. et al. Psicologia historico-cultural, perezhivanie e além: uma entrevista com
Nikolai Veresov. Educ. Soc., Campinas, v.40, 0184797, 2019.



123

FREITAS, M. T. de A. 4 abordagem socio-historica como orientadora da pesquisa qualitativa.
Cadernos de Pesquisa, n. 116, p. 21-39, julho/ 2002.

FREITAS, S. N.; RECH, A. J. Atividades de enriquecimento escolar como estratégia para
contribuir com a inclusdo escolar dos alunos com altas habilidades/superdota¢do. Archivos
Analiticos de Politicas Educativas / Education Policy Analysis Archives, v. 23, p. 1-17, 2015.

GLAT, R.; PLETSCH, M. D. Inclusdo escolar de alunos com necessidades especiais. Rio de
Janeiro: Eduerj, 2011.

GOES, M. C. R. de. 4 abordagem microgenética na matriz histérico-cultural: uma perspectiva
para o estudo da constituicao da subjetividade. Caderno Cedes, v.20, n.50, 2000.

ISTE/CSTA. Computational Thinking Teacher Resource. 2 ed., 2011. Disponivel em:
<www.iste.org/docs/ct-documents/ct-teacher-resources 2ed-pdf.pdf?sfvrsn=2>.

JEREBTSOV, S. Gomel - A cidade de L.S. Vigotski: Pesquisas cientifcas contemporaneas sobre
instrugdo no ambito da teoria historico-cultural de L.S. Vigotski. In: Veresk- Cadernos

Académicos Internacionais: Estudos sobre a perspectiva historico-cultural de Vigotski, Brasilia,
UniCEUB, v. 1, p.7-27, 2014. Disponivel em: <http://repositorio.uniceub.br/handle/235/5750>

KASSAR, M. C. M. Escola como espaco para a diversidade e o desenvolvimento humano. In:
Revista Educacdo e Sociedade, v. 37, n° 137, p. 1223-1240, out./dez., 2016.

LEVY, P. 4 mdquina universo: criagio, cogni¢io e cultura informatica. Trad. Bruno Charles
Magne. Porto Alegre:ArtMed, 1998.

LIMA, M. F. C. O que significa mediar o processo de escolarizagdo de alunos com deficiéncia
intelectual? 171f. Dissertacao (Mestrado em Educacdao) PPGEduc / Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro. 2017.

MAGIOLINO, L. L. S. 4s emog¢oes humanas nas experiéncias vividas: transformagdo e
significacdo nas relacoes (est)éticas. In: SMOLKA, A. L. B.; NOGUEIRA, A. L. H. Emogdo,
Memoria, Imaginagdo: a constituicdo do desenvolvimento humano na histéria e na cultura.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 2011. p. 35-56.

MAINARDES, J. Abordagem do ciclo de politicas: Uma contribuigdo para a
analise de politicas educacionais. In: Educacdo e Sociedade. Campinas, v.27, n.94, p.47-69,
jan./abr.2006.

MANNILA, L. et al. Computational Thinking in K-9 Education. TICSE-WGR’14, June 23-25,
2014, Uppsala, Sweden. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1145/2713609.2713610

MARQUES, E. de S. A.; CARVALHO, M. V. C. de. Vivéncia e pratica educativa: a relacdo
afeto-intelecto mediando modos de ser professor e aluno. Obutchénie: Revista de Didatica e
Psicologia Pedagogica. v.3, n.2, p.1-17; maio/ago. 2019. <http://dx.doi.org/10.
14393/0Bv3n2.a2019-51563>.


http://dx.doi.org/10.%2014393/OBv3n2.a2019-51563
http://dx.doi.org/10.%2014393/OBv3n2.a2019-51563

124

MARQUES, E. de S. A.; CARVALHO, M. V. C. de. Pratica educativa bem-sucedida na
escola: reflexdes com base em L. S. Vigotski e Baruch de Espinosa. Revista Brasileira de
Educacao. v. 22; n. 71. 2017.

NETTO, C. X. de A. A abordagem do conceito como uma estrutura semiotica.
TransInformacdo, Campinas, 20(1): 47-58, jan./abr., 2008.

NUNES, L. R.; PELOSI, M. B.; WALTER, C. C. F. (Org). Compartilhando experiéncias:
ampliando a comunicag¢ao alternativa. Marilia: ABPEE, 2011.

OLIVEIRA, A. A. S. de. 4 questdo da leitura e escrita na drea da deficiéncia intelectual: qual
a melhor forma de ensino? Projeto de pesquisa (UNESP), 2012.

OLIVEIRA, M. C. P. de. 4 escolariza¢do de alunos com deficiéncia intelectual a luz da
perspectiva historico-cultural: avaliagao mediada e apropriagao conceitual. 133 p. Dissertacao
(Mestrado em Educagao) PPGEduc / Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. 2016.

. A escolarizagdo de alunos surdos em tempos de educag¢do inclusiva: um estudo do
bilinguismo. 59 f. Monografia (Trabalho de conclusdo de curso). Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro. Nova Iguacu, 2013.

ORLEANS, L. F. Pensamento Computacional como conteudo obrigatorio para alunos de nivel
fundamental e médio. Projeto de pesquisa (UFRRJ) —2017.

PAIVA, C. de. O processo de avaliacio e encaminhamento de alunos com deficiéncia
intelectual ao Atendimento Educacional Especializado. 140f. Dissertacdo (Mestrado em
Educagao) PPGEduc / Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. Nova Iguacu, 2017.

PAIXAO, K. M. G. Mediagdo pedagodgica e deficiéncia intelectual: em cena a linguagem
escrita. Tese (Doutorado em Educagdo) - Programa de P6s-Graduagdo em Educacao/ Faculdade
de Filosofia e Ciéncias. Marilia, 2018.

PEIRCE, C.S. Semiotica. Sao Paulo: Perspectiva, 1990.

PEREIRA, A. P. S. Pesquisando a aprendizagem da crianga em sala de aula na perspectiva
historico-cultural. In: FREITAS, M. T. de A.; RAMOS, B. S. (orgs.). Fazer pesquisa na
abordagem historico-cultural: metodologias em construg¢do. p. 141-158. Juiz de Fora: UFJF,
2010.

PINO, A. As marcas do humano: as origens da constitui¢do cultural da crianca na perspectiva
de Lev S. Vigotski. Sao Paulo: Cortez, 2005.

PINO, A. Técnica e semiotica na era da informdtica. Contrapontos — v.3, n. 2 - p. 283-296,
Itajai, mai./ago. 2003.

PINO, A. Semidtica e cognig¢do na perspectiva historico-cultural. Temas em psicologia, n°2,
p.31-40, 1995.

PLETSCH, M. D. O que ha de especial na Educa¢do Especial brasileira? Momento - Didlogos
em Educacdo, 2020 (no prelo).



125

PLETSCH, M. D. Repensando a inclusdo escolar: diretrizes politicas, praticas curriculares e
deficiéncia intelectual. 2* edi¢ao. Rio de Janeiro: NAU, p. 249-261, 2014.

PLETSCH, M. D. Educag¢ao Especial e Inclusdo Escolar: uma radiografia do atendimento
educacional especializado nas redes de ensino da Baixada Fluminense /RJ. Ciéncias Humanas
e Sociais em Revista. RJ, EDUR, v. 34, n.12, jan / jun, p. 31-48, 2012.

PLETSCH, M. D.; SOUZA, F. F.; ORLEANS, L. F. 4 diferencia¢do curricular e o desenho
universal na aprendizagem como principios para a inclusdo escolar. In: Revista Educagdo e
Cultura Contemporanea. v. 14, n°. 35. 2017.

PLETSCH, M. D.; OLIVEIRA, M. C. P. de. A escolarizagdo de pessoas com deficiéncia
intelectual na contemporaneidade: analise das praticas pedagdgicas e dos processos de ensino
e aprendizagem. In: CAIADO, K. R. M.; BAPTISTA, C. R.; JESUS, D. M. de. (orgs.).
Deficiéncia mental e deficiéncia intelectual em debate. Sao Paulo: Navegando, 2017. p. 265-
286.

PLETSCH, M. D.; ROCHA, M. G. de S. da; OLIVEIRA, M. C. P. de. Organizagdo e oferta do
Atendimento Educacional Especializado para alunos com deficiéncia intelectual e multipla na
Baixada Fluminense. Revista Linha, Florianopolis, v. 17, n. 35, p. 102-121, set./dez. 2016.

PLETSCH, M. D.; MENDES, G. M. L. Entre politicas e praticas: Os desafios da educagdo
inclusiva no Brasil. Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, 23(27). Dossié Educacao
Especial: Diferencas, Curriculo e Processos de Ensino e Aprendizagem II. 2015

PLETSCH, M. D.; ROCHA, M. G. de S. da. 4 etnografia como abordagem metodologica em
pesquisas na Educagdo Especial. In: Novas trilhas no modo de fazer pesquisa em Educacao
Especial. Sdo Carlos: Marquezine & Manzini: ABPEE, 2014.

PLETSCH, M. D. et al. A escolarizagdo de alunos com deficiéncia intelectual: politicas
publicas, processos cognitivos e avaliagao da aprendizagem. Projeto de Pesquisa em rede
(UFRRJ, UDESC, UNIVALI), 2012.

SANTOS, F. M. T. dos. As emogoes nas interacoes e a aprendizagem significativa. Ensaio:
Belo Horizonte. v.09; n.02; p.173-187; jul-dez. 2007

SAWAIA, B. Exclusdo ou inclusdo perversa? In: SAWAIA, B. As artimanhas da exclusao:
analise psicossocial e ética da desigualdade social. 4ed. Petropolis: Editora Vozes, 2002.

SAWAIA, B.; SILVA, D. N. H. Pelo reencantamento da psicologia: em busca da positividade
epistemologica da imaginagdo e da emocdo no desenvolvimento humano. Cad. Cedes,
Campinas, v. 35, n. Especial, p. 343-360, out., 2015.

SCHOEFFEL, P. et al. Uma Experiéncia no Ensino de Pensamento Computacional e Fomento
a Participa¢do na Olimpiada Brasileira de Informatica com Alunos do Ensino Fundamental.
IV Congresso Brasileiro de Informatica na Educagdo, p. 1474—1484, 2015. Disponivel em:
<http://br-ie.org/pub/index.php/wcbie/article/view/6333>.



126

SEGABINAZZI, M.; MENDES, G. M. L.; PLETSCH, M. D. O estudo dos campos de tradugdo
de uma mesma politica: analise das tecnologias digitais no AEE. Revista Intermeio, v. 21, n.
41,2015.

SENNA, L. A. G. Fundamentos da linguagem na educacgdo. Curitiba: Appris, 2019.

SENNA, L. A. G. O problema epistemologico da educacdo formal: a educagdo inclusiva. In:
SENNA, L. A. G. (Org.). Letramento. principios e processos. Curitiba: Editora IBPEX, p.149-
170, 2007.

SILVEIRA, L. F. B. da. O carater dialogico e social do signo e do pensamento em Peirce.
Trans/Form/Acgao, Sao Paulo, 11:23-29, 1988.

SILVEIRA, L. F. B. da. Semiotica peirceana e producgdo poética. Trans/Form/Ac¢ao, Sdo Paulo,
6: 13-23, 1983.

SMOLKA, A. L. B. Experiéncia e discurso como lugares de memoria: a escola e a produgao
de lugares comuns. Pro-Posi¢des, v. 17, n. 2 (50) - maio/ago. 2006

SMOLKA, A. L. B. 4 memoria em questdo: uma perspectiva historico-cultural. Educagdo &
Sociedade, ano XXI, n° 71, p.166-193, Julho/ 2000.

SMOLKA, A. L. B. Comentarios do livro (obr’a comentada). In: Imaginagdo e cria¢do na
infancia (Org. SMOLKA, A. L. B.). Sao Paulo: Atica, 2009.

SPINOZA, B. de. Etica. Tradugio de Tomaz Tadeu. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009.

SOUZA, F. F. de. Politicas de educacdo inclusiva: analise das condi¢des de desenvolvimento
dos alunos com deficiéncia na instituicao escolar. Tese (doutorado). 277f. Campinas, SP: [s.n],
2013.

SOUZA, F. F. de.; PLETSCH, M. D. A4 relacdo entre as diretrizes do Sistema das Nacoes
Unidas (ONU) e as politicas de Educa¢do Inclusiva no Brasil. Ensaio: avaliagdo e politicas
publicas em Educacao, Rio de Janeiro, v.25, n. 97, p. 831-853, out/dez. 2017.

TACCA, M. C. V. R. Estratégias pedagbgicas: conceituacao e desdobramentos com o foco nas
relacdes professor-aluno. In: TACCA, M. C. V. R. (org.). Aprendizagem e trabalho
pedagogico. 3* ed. Campinas, Sao Paulo: Alinea, 2014. p. 45-68.

TOASSA. G. Emogoes e vivéncias em Vigotski. Campinas, SP: Papirus, 2011.

TOASSA. G.; SOUZA, M. P. R. de. 4s vivéncias: sentidos e fontes epistemologicas no legado
de Vigotski. Psicologia USP, Sao Paulo, 2010, 21(4), p.757 -779.

TOMIO, D.; SCHROEDER, E.; ADRIANO, G. A. C. 4 andlise microgenética como método
nas pesquisas em educagdo na abordagem historico-cultural. Revista Reflexdo e A¢do, Santa
Cruz do Sul, v. 25, n. 3, p. 28-48, Set./Dez. 2017.



127

VALENTE, J. A. Pensamento Computacional, Letramento Computacignal ou Competéncia
Digital?  Novos desafios da educa¢do. REVISTA EDUCACAO E CULTURA
CONTEMPORANEA |v.16, n. 43, p. 147-168, 2019. ISSN ONLINE: 2238-1279.

VEER, R.D.V; VALSINER, J. Vygotsky — uma sintese. 6* ed. - Sao Paulo: Editora Loyola,
2009.

VIANNA, M. M. Inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais no
segundo segmento do ensino fundamental em um espago de exceléncia académica.
Tese (Doutorado). Faculdade de Educacao, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, 2015.

VIGOTSKI, L. S. Sete aulas de L.S. Vigotski sobre os fundamentos da pedologia (1896-1934).
Organizacao e Tradugdo: Zoia Prestes; Elizabeth Tunes - 1. ed. - Rio de Janeiro: EPapers, 2018.

VIGOTSKI, L. S. Obras escogidas III: problemas del desarrollo de la psique (1995). Madrid:
Machado, 2012.

VIGOTSKI, L. S. Obras escogidas V: fundamentos de defectologia (1997). Madrid: Machado,
2012b.

VIGOTSKI, L. S. 4 construgcdo do pensamento e da linguagem. BEZERRA, P. (trad.). Sao
Paulo: WMF Martins Fontes, 2009.

VIGOTSKI, L. S. Imaginagdo e cria¢do na infancia (Org. SMOLKA, A. L. B.). Sao Paulo:
Atica, 2009b.

VIGOTSKI, L. S. 4 formagdo social da mente. MICHAEL COLE et al. (orgs); NETO, J. C.;
BARRETO, L. S. M.; AFECHE, S. C. (Trad). 7° ed. - Sao Paulo: Martins Fontes, 2007.

VIGOTSKI, L. S. Teoria e método em psicologia. Claudia Berliner (tradugao) - 3%ed. — Sao
Paulo: Martins Fontes, 2004

VINCIGUERRA, L. Marca, imagem, signo: uma abordagem semidtica de Espinoza. Galaxia
(Sao Paulo, online), ISSN 1982-2553, n. 35, mai-ago.,, 2017, p. 05-20.
http://dx.doi.org/10.1590/1982-2554130815.



128

APENDICES



129

APENDICE I- Termo de consentimento / Modelo de autorizagio

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Instituto Multidisciplinar
Centro de Inovagao Tecnolégica e Educagéao Inclusiva

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Pais e/ou responsaveis

Solicita-se a sua autorizagao para realizacdo da pesquisa junto ao seu (sua) filho(a)
matriculado (a) na Escola , da Rede de
Ensino de

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:
Titulo do Projeto: Computagao para todos: Pensamento Computacional como contetudo para
alunos de nivel fundamental e médio

Pesquisador(es) responsaveis:

Prof. Dr. Luis Fernando Orleans — Departamento de Ciéncia da Computagdo (DCC) da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro

Prof?. Dr?. Marcia Denise Pletsch — Programa de Pés-graduagdo em Educagao (PPGEduc)
da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro

Prof? Ms. Mariana Corréa Pitanga de Oliveira — Doutoranda do Programa de Pds-graduagao
em Educacgao (PPGEduc) da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro

O estudo tem como objetivo: Implementar e avaliar um programa para ensino de
computacdo a criangas e jovens em idade escolar, levando em consideragdo as
particularidades e necessidades econdmicas, sociais e culturais da regido geografica em que
estdo inseridos, seguindo os protocolos de acessibilidade para alunos publico alvo da
Educacao Especial — alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e com
altas habilidades/superdotacdo — incluidos em diferentes realidades educacionais. Sera
construida uma proposta de alteragao curricular para incluir Ciéncia da Computagédo como
uma disciplina basica nos ensinos fundamental e médio.

O projeto objetiva, também, possibilitar para as criangas participantes o
desenvolvimento da atengdo, memdria, concentragao e outras habilidades que beneficiem o
processo de aprendizagem e sua consequente escolarizagao.

A pesquisa envolvera observagdo e registros em video, audio e fotografia das
atividades realizadas. Vale enfatizar que a sua identificagdo, assim como a do seu(a) filho(a),
serdo preservadas em qualquer um desses registros

As atividades do projeto serdo desenvolvidas no ambito do grupo de pesquisa
Observatorio de Educacido Especial e Inclusdo Escolar (ObEE), sediado no Instituto
Multidisciplinar, Campus da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) de Nova
Iguacu. As aulas experimentais serdo realizadas nas dependéncias do Instituto
Multidisciplinar, tanto em salas convencionais, para as aulas de computacdo desplugada,
como nos laboratdérios de computagao.

Para a realizagdo da pesquisa contamos com o apoio da Fundagado Carlos Chagas
Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ), por meio de Edital de
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2016 e bolsistas com apoio da FAPERJ, da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes) e do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(IC/CNPq).

Riscos e beneficios decorrentes da participacdo na pesquisa:

A sua participagao e do seu (sua) filho (a) na presente pesquisa é voluntaria, logo,
isenta de remuneracdo. Além disso, cabe esclarecer que os possiveis riscos dela decorrentes
vinculam-se a informagdes identificadas no processo de observagao e interveng¢ao, mas cujo
teor podera ser por vocé analisado e retirado seu consentimento, caso verifique possibilidades
da informagao romper o sigilo ou anonimato requeridos.

Como parte da abordagem ética deste estudo, asseguro-lhe que o (a) senhor (a) tem
o direito de retirar o seu consentimento e/ou interromper a participagao do(a) seu(a) filho(a) a
qualquer momento, sem nenhuma penalidade. Os dados serdo coletados e analisados
exclusivamente para os propositos da pesquisa.

Acima de quaisquer prejuizos ou desconfortos, a pesquisa busca assegurar
beneficios, pois se propde a levantar questdes de interesse social, vinculadas a aprendizagem
de criancas e jovens com e sem deficiéncia, as quais em muito contribuirdo para compreender
0 processo de inclusido destes no contexto educacional e capacita-los com conceitos
fundamentais da Ciéncia da Computacao para utilizacdo em suas vidas profissionais e/ou
académica através do desenvolvimento do Pensamento Computacional.

Retorno dos resultados da pesquisa aos sujeitos e a instituicao

Os resultados serao apresentados a banca examinadora da tese.

Os pesquisadores comprometem-se a assegurar a confidencialidade e a privacidade
dos entrevistados, mantendo anonimato absoluto sobre a identidade destes e sigilo das
informagdes que possam ferir a imagem dos entrevistados.

Pretende-se ainda publicar artigos em periddicos, além de disponibilizar uma cépia
do trabalho final na biblioteca da UFRRJ e no site do programa.

Nome da Pesquisadora: Ms. Mariana Corréa Pitanga de Oliveira
Assinatura da Pesquisadora:

Agradecemos sua atengao e colocamo-nos a disposi¢ao para maiores informagdes
sobre este projeto, por meio dos telefones (021) 99922-5444 (Prof. Dr. Luis Fernando Orleans)
e (021) 981642648 (Mariana Corréa Pitanga de Oliveira) ou pelo enderego eletronico

citei.ufrrj@gmail.com.
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CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO DO SUJEITO

Eu, RG

CPF abaixo assinado, concordo que
, crianga e/ou
adolescente pelo qual sou responsavel participe do projeto Computagdo para todos:
Pensamento Computacional como conteldo para alunos de nivel fundamental e médio, por
meio do Observatério de Educagéo Especial e Inclusdo Educacional (ObEE) vinculado ao
Centro de Inovacao Tecnoldgica e Educacédo Inclusiva (CITEIl) e autorizo a utilizagdo das
imagens (fotografias e videos) registradas nas observacgdes e coletas de dados para fins de
analise e comprovagao dos propésitos da pesquisa, bem como divulgag¢ao dos resultados nas
redes sociais € no site do projeto. Fui devidamente informado e esclarecido sobre a pesquisa,
os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes
de nossa participagédo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data:

Nome completo:
Telefone para contato:
Assinatura do Pai, Mae ou Responsavel:
Grau de Parentesco com a crianga:

Nova Iguacu, de de 2017.
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AUTORIZACAO

Autorizo a utilizacdo das imagens e voz (fotografias e videos) de

, aluno da
Escola , pelo qual sou responsavel. Tenho ciéncia de que as
imagens serdo coletadas no desenvolvimento do projeto Computagdo para todos:
Pensamento Computacional como conteudo para alunos de nivel fundamental e médio, por
meio do Observatério de Educacado Especial e Inclusdo Educacional (ObEE) vinculado ao
Centro de Inovagédo Tecnolégica e Educacgao Inclusiva (CITEI) e ao Programa de Poés-
Graduacdo em Educacao da UFRRJ. Autorizo também os pesquisadores a frequentar as
aulas para a realizacdo das coletas de dados, bem como a divulgacdo das imagens e
filmagens das aulas nas redes sociais e site do projeto.

Nova Iguagu, de de 2017.

Assinatura do responsavel
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APENDICE II — “O enigma em construgdo” modelo de atividade para programagdo no Scratch

O enigma... (em construgdo)

- Old Maria! Tudo bem com vocé?

- Old Paulo! Tudo 6timo e com vocé, amigo?

- Estou bem também! Resolvi te fazer uma visita neste dia tdo belo!

- Que maravilha! - Vocé sabe que tive a mesma ideia?

De ir te visitar. - disse Maria.

- O que vocé acha de darmos uma volta pela floresta?

- Com vocé amigo serd um prazer, estava com muita saudade.

Quando Paulo e Maria se dirigiam a trilha que levava a floresta, ele tropegou
em um objeto e para sua surpresa ao olhar, pode identificar que se tratava de uma
garrafa com um papel dentro.

- Nossa! O que serd que tem aqui dentro Maria?

Vamos abrir amigo, abra logo.

Quando Paulo abriu a garrafa se deu conta de que se tratava de um mapa do
tesouro. No mapa existia um enigma que levava diretamente a um grande X. Serad
um tesouro enterrado Maria? Acredito que sim Paulo, mas precisamos decifrar

esse enigma...

Orientagdes para tutores: Em sintese, a ideia € construir um enigma que leve ao tesouro

utilizando as atividades propostas e selecionadas para o projeto. Completar a atividade ¢
completar mais uma fase até a descoberta do tesouro. A criagdo vai ser realizada no Scratch;
sdo os alunos que vao criar e decifrar “o enigma”. O objetivo ¢ que eles criem formas de chegar
ao tesouro usando a imaginacdo, a criatividade e o pensamento computacional. Assim as

atividades e desafios da programacdo vao se transformar em uma histdria elaborada por eles.
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APENDICE III - REGISTRO DAS ATIVIDADES

Fonte: Registro em one drive (acervo Projeto Computagdo para todos)
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Fonte: Registro em one drive (acervo Projeto Computagdo para todos)
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Fonte: Registro em one drive (acervo Projeto Computacao para todos)
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Fonte: Registro em one drive (acervo Projeto Computagéo para todos)
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Fonte: Registro em one drive (acervo Projeto Computagdo para todos)
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Fonte: Registro em one drive (acervo Projeto Computagdo para todos)



140

Fonte: Registro em one drive (acervo Projeto Computagdo para todos)
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APENDICE IV — PROJETO NO SCRATCH CECILIA

Fonte: Captura de tela Scratch
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PROJETO NO SCRATCH CECILIA

Fonte: Captura de tela Scratch
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APENDICE V — MODELO DE APRESENTACAO SLIDES AULA PYTHON
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APENDICE VI- Relatério de acompanhamento —roteiro de observacio sistematizado

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Instituto Multidisciplinar
Programa de Pds-Graduagao em Educacéo,
Contextos Contemporéneos e Demandas Populares (PPGEduc)
Centro de Inovacdo Tecnol6gica e Educacao Inclusiva
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ROTEIRO DE OBSERVACAO SISTEMATIZADO

DATA: /
Nome:
Aula de computagao desplugada: D Aula de programacgéao no laboratério: |:|
Tema da aula: Atividade:
Nome do bolsista/aplicador:
OBSERVADO SIM NAO REACAO!
A atividade foi realizada com auxilio de Com mediagéo constante[ |
algum colega? Com mediagéo parcial []
Interagao/ A atividade foi realizada com apoio Com mediag&o constante[ |
Colaboragao | gocente? Com mediag&o parcial [ ]
O sujeito demonstrou interesse pela Constantemente ]
atividade? Parcialmente ]
As acles pedagogicas oferecidas na Constantemente ]
aula estimulam o trabalho colaborativo? | Parcialmente ]

- Descrever brevemente qual foi a reagdo do aluno no desenvolvimento da atividade; na cooperagao entre os colegas; de acordo com Vigotski observar as reagées
[envolve excitantes externos e internos] ajuda a compreender a psique e o comportamento humano frente a experiéncia social

coletiva.



CRIACAOE
APRENDIZAGEM

COM MEDIACAO

COM MEDIACAO

SEM MEDIACAO

CONSTANTE PARCIAL (COM
OBSERVADO INDEPENDENCIA)
O aluno realiza a atividade ( ) DOCENTE e/ou | () DOCENTE e/ou
() DOS PARES ( ) DOS PARES
A elaboragédo do jogo digital () DOCENTE e/ou | ( ) DOCENTE e/ou
( ) DOS PARES ( ) DOS PARES

A atencéo/concentracao do aluno durante a
explicagao da atividade

( ) DOCENTE e/ou
( ) DOS PARES

( ) DOCENTE e/ou
( ) DOS PARES

O acesso a ferramenta de programacgao
para a criagao do jogo digital (Scratch ou
phyton)

() DOCENTE e/ou
( ) DOS PARES

( ) DOCENTE e/ou
( ) DOS PARES

Durante o processo de criagdo do jogo o
aluno relaciona fatos do seu cotidiano com o
conteudo tratado

( ) DOCENTE e/ou
( ) DOS PARES

( ) DOCENTE e/ou
( ) DOS PARES

O aluno compreende o0s conceitos de
computacao ensinados

() DOCENTE elou
( ) DOS PARES

( ) DOCENTE elou
( ) DOS PARES

Faz wuso de conceitos especificos
relacionados ao pensamento computacional

() DOCENTE elou
( ) DOS PARES

( ) DOCENTE elou
( ) DOS PARES

O aluno resolve os desafios

() DOCENTE elou
( ) DOS PARES

( ) DOCENTE elou
( ) DOS PARES

O aluno compreende a
programacgao ensinada

linguagem de

(') DOCENTE elou
( ) DOS PARES

() DOCENTE elou
( ) DOS PARES

Comentarios:
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Processos
psicolégicos
superiores
(PPS)

OBSERVADO

SIM

INDICADORES

A aprendizagem de linguagem de
programacao (ou outro tema da aula)
contribui para o desenvolvimento da:

e memoria

Sem mediagdo [ ]
Com mediac¢do constante[ |
Com mediagdo parcial ]

e linguagem

Sem mediacéo [ ]
Com mediacgéo constante[_]
Com mediacdo parcial [ |

e imaginagéo

Sem mediagdo [ ]
Com mediacgao constante []
Com mediacdo parcial [ |

A cooperagao entre os alunos durante as
atividades contribui para o}
desenvolvimento da:

e memodria

Sem mediagéo [ |
Com mediac¢do constante[ |
Com mediagdo parcial ]

e linguagem

Sem mediagéo [ ]
Com mediagao constante [ ]
Com mediagao parcial [ |

e imaginacao

Sem mediagéo [ ]
Com mediagao constante|:|
Com mediacao parcial

A mediacao tecnoldgica no processo de
criacao do jogo impacta o}
desenvolvimento da:

e memoria

Sem mediagéo [ |
Com mediagéo constante[ |
Com mediagéo parcial []

e linguagem

Sem mediacao
Com mediagao constante [ ]
Com mediagao parcial [ ]

e imaginagéo

Sem mediagéo [ ]
Com mediagéao constanteD
Com mediacgéo parcial
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