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RESUMO  

O Pensamento Computacional (PC) é um processo mental para resolver problemas, 

tendo por base princípios da Computação. No cenário atual de mudanças e desafios, 

o seu desenvolvimento tornou-se relevante para a formação dos jovens. Nesse 

contexto, a educação formal tem papel fundamental e, consequentemente, ações para 

a capacitação docente são necessárias. Diante do exposto, a pesquisa descrita nesta 

dissertação teve por objetivo geral investigar contribuições de um processo formativo 

com professores de Matemática dos anos finais do Ensino Fundamental, pautado na 

Teoria da Atividade (TA), para a apropriação de conhecimentos teórico-metodológicos 

sobre PC. A TA tem por foco as atividades desenvolvidas pelos indivíduos e as 

relações que decorrem delas. O processo formativo elaborado foi organizado como 

um curso de formação continuada, com proposta de encontros presenciais e de 

tarefas assíncronas. De natureza qualitativa, a pesquisa realizada foi do tipo 

intervenção pedagógica e o seu desenvolvimento ocorreu na forma de um curso de 

extens«o destinado ¨ experimenta­«o do processo formativo elaborado. Durante esse 

curso, os dados de pesquisa foram produzidos por meio de dois question§rios, o de 

Perfil e o Final; de observa­«o das interações dos participantes, com registro de notas 

de campo; e da Tarefa Final realizada pelos participantes. A an§lise dos dados foi 

realizada de forma indutiva, buscando-se entender, de modo geral, os movimentos de 

mudança e as dinâmicas internas que ocorreram durante o curso de extensão, tendo 

em vista captar indícios de como o objeto da atividade (conhecimentos teórico-

metodológicos sobre o PC) foi sendo modificado pelos participantes. Os dados 

produzidos sinalizaram ind²cios de contribui­»es do processo formativo para a 

apropriação de conhecimentos sobre o PC e considera-se que isso foi favorecido pela 

proposta de integração entre esse tipo de pensamento e o ensino de Matemática, 

assim como pelas reflexões sempre voltadas para o contexto escolar. Ao final do 

estudo, o produto educacional da pesquisa, que ® o processo de forma­«o continuada 

elaborado, foi estruturado em formato de livro digital. Espera-se que esse produto 

possa contribuir para aproximar o PC da sala de aula de Matemática. 

Palavras-chave: Educação Matemática. Ensino Fundamental. Formação de 

Professores. Pensamento Computacional. Teoria da Atividade. 

  



ABSTRACT 

Computational Thinking (CT) is a problem-solving mental process, based on 

Computational Science principles. In the current scenario of changes and challenges, 

its development has become relevant to the youthôs training. As such, formal education 

has a fundamental role, and, consequently, actions towards proper teacher training 

are necessary. Therefore, the research conducted on this study has the objective of 

investigating contributions of a formative process with Mathematics teachers of the 

final years of Elementary School, based on the Activity Theory (AT), in terms of the 

appropriation of theoretical-methodological knowledges about CT. AT aims at the 

activities developed by individuals and the relations arose from them. The formative 

process was organized as a continuous formation course, with the proposal of face-to-

face encounters and asynchronous tasks. Being of qualitative nature, this research 

was of pedagogical intervention type and its development occurred as an extension 

course destined as the experimentation of this proposed formative process. During this 

course, data were produced from two questionnaires, one Profile at the beginning, and 

one Final; from the observation of the interactions between participants, with registry 

in field notes; and from the courseôs Final Task. The data analysis was realized in an 

inductive manner, seeking to understand, in general, the movements of change and 

internal dynamics occurred during the extension course, aiming to capture indications 

as to how the object of the activity (theoretical-methodological knowledges about CT) 

was being modified by the participants. The produced data signaled indications of the 

formative processô contribution towards the appropriation of knowledges of CT and we 

consider this was supported by the proposal of integrating this way of thinking and 

Mathematics teaching, as well as the reflections always focused on the educational 

context. Lastly, the researchôs educational product, which is the elaborated formative 

process, was structured as a digital book. We hope it can contribute to close the gap 

between CT and Mathematics classes. 

Keywords: Mathematics Education. Elementary School. Teacher Training. 

Computational Thinking. Activity Theory. 
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1. INTRODUÇÃO  

As demandas do século XXI, conforme discutido em Neumann e Dion (2021), têm 

requerido que as pessoas desenvolvam a capacidade de aprender continuamente, 

de raciocinar e de resolver problemas; de superar dificuldades e de aprender com 

erros; de se comunicar e de contribuir nas ações em equipe; de adaptar 

conhecimentos e de aplicá-los em novas situações. 

Para favorecer o desenvolvimento de algumas dessas capacidades, Neumann e 

Dion (2021) defendem a incorporação do Pensamento Computacional (PC) em 

componentes curriculares da educação formal. De acordo com os autores, o PC é 

um conjunto de habilidades mentais e cognitivas que podem ajudar a identificar 

estratégias e soluções estruturadas para resolver problemas.  

O PC, conforme Wing (2006), abrange a resolução de problemas, o 

desenvolvimento de sistemas diversos e a compreensão do comportamento 

humano, tendo por base fundamentos e processos mentais da Ciência da 

Computação. É uma forma de pensamento que pode contribuir em tarefas 

cotidianas como, por exemplo, organizar um evento de maneira mais estruturada; 

agrupar objetos de acordo com características comuns; e ordenar sequências de 

elementos mediante critérios (WING, 2010). Trata-se, segundo Wing (2006), de 

uma abordagem para que pessoas resolvam problemas e não uma tentativa de 

fazê-las pensar como computadores.  

No entanto, como analisado por Navarro (2021), dada a sua ligação com princípios 

da Computação, muitas definições de PC apresentam caráter tecnicista e é comum 

identificar, em estudos da área, a adoção de um viés utilitário e instrumental desse 

tipo de pensamento. Contudo, segundo a autora, no contexto da Educação 

Matemática, é possível ir além dessa visão, entendendo o PC  

[...] como uma forma potencial de ampliar e desenvolver as capacidades 
de resolução de problemas, de interpretação da realidade e de expansão 
dos modos de ação dos alunos diante de seu contexto sociocultural [...] 
(NAVARRO, 2021, p. 29). 

Além disso, é usual ver o desenvolvimento do PC como dependente da utilização 

de tecnologias digitais (forma plugada), mas esse tipo de pensamento pode ser 
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estimulado mesmo sem o apoio desses recursos (forma desplugada), como aponta 

Navarro (2021). Nesse sentido, Wing (2006) esclarece que, além de recursos de 

software e de hardware, conceitos computacionais podem contribuir para abordar 

e resolver problemas, bem como para gerenciar situações cotidianas.  

Ainda em relação a essa questão, Yadav, Stephenson e Hong (2017) destacam 

que o PC é até mesmo confundido com o uso de tecnologia computacional. No 

entanto, segundo os autores, processos mentais envolvidos nesse tipo de 

pensamento podem colaborar mesmo em tarefas simples, como seguir uma receita 

culinária ou fornecer instruções de um endereço para outra pessoa.  

Cabe ressaltar, como exposto por Hunsaker (2020), que o PC não é a única forma 

de desenvolver estratégias relativas à solução de problemas. O que esse tipo de 

pensamento fornece é uma maneira de buscar esse propósito, levando em 

consideração características particulares do cenário computacional (HUNSAKER, 

2020). 

Devido às suas possíveis contribuições para a formação dos jovens, o 

desenvolvimento do PC tem sido incluído em currículos da educação formal, como 

discutido por Yadav, Stephenson e Hong (2017). Entretanto, considera-se que, sem 

que o professor compreenda essa proposta, os avanços nesse sentido serão pouco 

significativos. Conforme Sands, Yadav e Good (2018), é preciso formar professores 

em práticas do PC, independente da disciplina, para que seus benefícios possam 

ser percebidos em salas de aulas. 

Em particular, o PC e a Matemática possuem, de acordo com Gadanidis et al. 

(2017), uma conexão natural e histórica em termos de estrutura lógica e da 

capacidade de modelar e de investigar relações. No Brasil, a Base Nacional 

Comum Curricular - BNCC1 (BRASIL, 2018) associa unidades temáticas da 

Matemática ao desenvolvimento do PC, enfatizando o potencial da abordagem da 

resolução de problemas. Em particular, a Matemática do Ensino Fundamental ñ[...] 

 

1 Documento de car§ter normativo que tem por prop·sito ñ[...] garantir o conjunto de aprendizagens 
essenciais aos estudantes brasileiros [...]ò da Educa­«o B§sica (BRASIL, 2018, p. 5).  
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centra-se na compreensão de conceitos e procedimentos em seus diferentes 

campos e no desenvolvimento do pensamento computacional, visando à resolução 

e formula­«o de problemas em contextos diversos.ò (BRASIL, 2018, p. 471).  

Diante do exposto, a presente pesquisa de mestrado compreende a elaboração de 

um processo de formação continuada destinado a professores de Matemática dos 

anos finais do Ensino Fundamental, buscando incentivar a integração do PC ao 

processo de ensino e aprendizagem desse componente curricular nesse segmento 

de ensino. 

Tendo em vista esclarecer o interesse pela temática e a percepção da problemática 

abordada, descrevem-se, a seguir, as trajetórias acadêmica e profissional do autor 

desta dissertação. Para tanto, nessa parte, adotou-se uma escrita em primeira 

pessoa do singular. 

Em 2012, aos 17 anos, ingressei no Curso Técnico em Informática do Instituto 

Federal Fluminense (IFF) Campus Campos Centro, em Campos dos Goytacazes, 

RJ. Esse curso foi concluído em 2014 e, durante esse período, teve início o meu 

interesse pela Informática na Educação. Nessa época, realizei estudos sobre 

robótica e realidade aumentada e conheci o ambiente de programação Scratch2, 

com o qual desenvolvi um objeto de aprendizagem3 para apoiar o estudo de 

sistemas lineares 2x2. 

Ainda enquanto cursava o Técnico em Informática, ingressei, em 2013, na 

Licenciatura em Matemática da Universidade Estadual no Norte Fluminense 

(UENF), em Campos dos Goytacazes. Como licenciando em Matemática, fui 

bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência da CAPES4 e 

de Iniciação Científica da UENF. Essas bolsas resultaram em inúmeras 

aprendizagens sobre práticas educativas e abordagens matemáticas. 

 

2 Ambiente de programação em blocos, de código aberto, com versão em português. Disponível 
em: https://scratch.mit.edu/. 

3 Disponível em: https://scratch.mit.edu/projects/11688101/#player/. 
4 Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior. 
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Em dezembro de 2018, após longo período de greve na UENF, defendi o meu 

Trabalho de Conclus«o de Curso intitulado ñAplica­»es das Cadeias de Markov: 

abordagens para o Ensino M®dioò. Nesse trabalho, desenvolvi, no ambiente 

Scratch,  três objetos de aprendizagem5 para estudo do tema abordado. 

Assim, em geral, a Informática sempre esteve muito presente na minha formação. 

No entanto, só tomei conhecimento do PC após a graduação, a partir da análise da 

BNCC (BRASIL, 2018), e o assunto me interessou bastante. Por ser da área de 

Matemática, percebi a possibilidade de integração entre os temas, uma vez que o 

PC permite analisar problemas e encontrar soluções, segundo um conjunto de 

princípios computacionais, ainda que sem usar ferramentas digitais. Esse tipo de 

pensamento pode ajudar, inclusive, na realização de ações cotidianas. Entendo o 

PC, portanto, não em visão estreita, com foco no mercado de trabalho, e sim como 

uma forma de analisar e de interpretar situações e de encontrar soluções 

estruturadas para problemas em diferentes contextos. 

Em julho de 2021, iniciei meu trabalho como professor de Matemática, atuando 

como docente efetivo da Rede Municipal de Vila Velha, ES, e como contratado da 

Rede Estadual do Espírito Santo, também em Vila Velha. Na Rede Estadual, 

ministrei, em 2021, uma disciplina eletiva para o Ensino Médio na qual propus, para 

o último trimestre letivo, um projeto tendo em vista o desenvolvimento do PC, tanto 

com tarefas desplugadas quanto com plugadas utilizando o Scratch. Na Rede 

Municipal, atuando com estudantes do Ensino Fundamental, observei a importância 

de trabalhar o raciocínio matemático por meio de resolução de problemas, o que 

me levou a refletir sobre como uma abordagem baseada em PC poderia contribuir 

para esse fim. 

No entanto, ao mesmo tempo que a importância do tema se tornava mais evidente 

para mim, também era possível notar que, assim como eu anteriormente, muitos 

professores desconheciam o que o PC significava, relacionando-o, em geral, 

somente à programação. Na minha visão, essa maneira de entender o PC torna-o 

 

5 Disponíveis em: https://scratch.mit.edu/projects/267074821/; 
https://scratch.mit.edu/projects/267074958/; https://scratch.mit.edu/projects/267075092/. 



19 

 

muito distante das salas de aula. Assim, eu tinha a percepção da importância do 

PC e da necessidade de aproximá-lo do cotidiano escolar.  

De tal cenário, oriundo das minhas vivências acadêmicas e profissionais, 

decorreram as seguintes motivações para a presente pesquisa de mestrado, 

proposta no processo seletivo de 2021 e iniciada em 2022: i) o interesse pela área 

da Informática na Educação e pelo PC; ii) a atuação como professor de Matemática 

do Ensino Fundamental; e iii) a possibilidade de contribuir para a formação de 

professores, tendo em vista a integração do PC no ensino de Matemática.  

Dessa forma, a referida pesquisa busca responder à seguinte questão: como um 

processo de formação continuada com professores de Matemática dos anos finais 

do Ensino Fundamental, apoiado pela Teoria da Atividade, pode contribuir para a 

apropriação de conhecimentos teórico-metodológicos relativos ao Pensamento 

Computacional? 

A Teoria da Atividade (TA) tem por base a Teoria Hist·rico-Cultural de Vigotski6 

(NÚÑEZ, 2009). Atividades, no contexto da TA, são ñ[...] processos que, realizando 

as relações do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial 

correspondente a ele.ò (LEONTIEV, 2010, p. 68). Uma atividade é caracterizada 

pelo seu motivo (ou objeto) e requer a realização de diversas ações, que, por sua 

vez, são desenvolvidas na forma de operações (LEONTIEV, 2014).  

A opção por essa teoria decorreu de dois fatores. Um foi a percepção de que os 

princípios da TA poderiam fundamentar todo o trabalho, desde o planejamento até 

a sua análise, como afirma Núñez (2009). Mesmo o termo ñapropria­«oò, presente 

na questão de pesquisa e no objetivo geral, descrito a seguir, neste mesmo 

capítulo, é entendido à luz da TA.  

Apropriação é um processo ativo que permite ao indivíduo relacionar-se de uma 

nova forma com conhecimentos historicamente desenvolvidos pela humanidade 

 

6 Ao longo do texto, padronizou-se essa grafia para o sobrenome desse autor, mas, na lista de 
referências, respeitou-se a grafia adotada na obra citada. O mesmo ocorre em relação a Leontiev 
e a Davídov.  
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(LEONTIEV, 2009). De acordo com Nuñez (2009), nesse processo, o indivíduo 

desenvolve, em situações mediadas pelas relações sociais e objetos culturais, 

diferentes premissas para posterior realização de uma atividade e nova capacidade 

ou função. Com base em estudos de Leontiev, Davídov (1988, p. 56, tradução 

nossa) menciona que a apropria­«o ñ[...] leva o indivíduo à reprodução, em sua 

pr·pria atividade, das capacidades formadas historicamenteò. Assim, a apropriação 

permite que um indivíduo realize uma atividade de forma condizente (não idêntica) 

com as promovidas com base nessas capacidades (DAVÍDOV, 1988). 

O outro fator para a escolha da TA foi a noção, proveniente da prática docente do 

autor desta dissertação, da importância dos mediadores sociais para a 

aprendizagem formal, conforme discutido por Engeström (2015), ao considerar um 

sistema de atividade coletiva. Na relação entre o sujeito e o objeto da atividade, 

além dos instrumentos mediadores (ferramentas e signos), há, segundo Engeström 

(2015), os mediadores sociais: as regras, a comunidade e a divisão do trabalho, 

como abordado no Capítulo 3 desta dissertação. 

Diante do exposto, apresentam-se o objetivo geral e os objetivos específicos da 

pesquisa. 

1.1. OBJETIVO GERAL 

Investigar contribuições de um processo formativo com professores de Matemática 

dos anos finais do Ensino Fundamental, pautado na Teoria da Atividade, para a 

apropriação de conhecimentos teórico-metodológicos sobre Pensamento 

Computacional. 

1.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

¶ Identificar estratégias para inserção do PC no processo de ensino de 

conteúdos matemáticos dos anos finais do Ensino Fundamental; 

¶ Elaborar, com base em princípios da TA e do PC, uma formação continuada 

de professores de Matemática dos anos finais do Ensino Fundamental, 

assim como promover a sua experimentação; 
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¶ Verificar, no início da experimentação do processo formativo, como 

situações-problema têm sido utilizadas nas práticas docentes dos 

participantes e quais as concepções de PC trazidas por esses professores;  

¶ Analisar, segundo a perspectiva da TA, discussões, reflexões e ações dos 

professores participantes da formação continuada, buscando evidências de 

movimentos de transformação em direção à apropriação de conhecimentos 

teórico-metodológicos sobre o PC; 

¶ Sintetizar o processo de formação continuada, produto educacional desta 

pesquisa, em um arquivo de texto composto por aspectos teóricos do PC e 

da TA; pelo detalhamento do processo formativo; por breve discussão sobre 

a experimentação do processo formativo; e por considerações finais. 

Para alcançar esses objetivos, delineou-se uma pesquisa de natureza qualitativa, 

do tipo intervenção pedagógica. Segundo Damiani et al. (2013), as intervenções 

pedagógicas são pesquisas aplicadas, com caráter prático, que englobam 

planejamento, implementação e avaliação de seus resultados.  

Em relação à estrutura, o processo formativo elaborado foi organizado como um 

curso de formação continuada. Dessa forma, para a intervenção pedagógica, 

promoveu-se um curso de extensão de formação continuada, o qual foi intitulado 

ñPensamento Computacional na Matemática: construindo estratégias de 

desenvolvimentoò. Esse curso, realizado com professores de Matemática dos anos 

finais do Ensino Fundamental, possibilitou a experimentação do processo 

formativo, produto educacional desta pesquisa. Com esse produto, busca-se 

contribuir para a apropriação de conhecimentos teórico-metodológicos sobre o PC 

e, desse modo, estimular a adoção de estratégias para desenvolver essa forma de 

pensar e de agir.   

Nesse curso, para a produção de dados, utilizaram-se dois question§rios, o 

Question§rio de Perfil (Ap°ndice A) e o Question§rio Final (Ap°ndice B); promoveu-

se a observa­«o das interações dos participantes, com registro de notas de campo 

(Apêndice C); e analisou-se a Tarefa Final do curso (Ap°ndice D). Nesse sentido, 
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foram elaborados dois documentos obrigatórios para a participação no estudo: o 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apêndice E) e o Termo de 

Autorização para Utilização de Imagem e Som de Voz para Fins de Pesquisa 

(Apêndice F). 

A fim de descrever o que foi desenvolvido neste estudo, esta dissertação foi 

organizada em sete capítulos, sendo esta Introdução o primeiro deles. 

No Capítulo 2, ñPensamento Computacionalò, e no Capítulo 3, ñProcessos 

Educativos: considerações à luz da Teoria da Atividade", são abordados aspectos 

teóricos que embasam a presente pesquisa. O que seria um único capítulo de 

fundamentação teórica foi, no movimento de compreensão dos temas e de 

construção do texto, ampliado e desdobrado em dois. No entanto, buscou-se 

imprimir certo caráter de continuidade e de integração entre esses capítulos, da 

seguinte forma: i) o tema formação continuada de professores é abordado em 

ambos, sob perspectivas diferentes; ii) a análise de trabalhos correlatos que, 

inicialmente, seria promovida em uma única seção, passou a ocorrer em três 

subseções (uma no Capítulo 2 e duas no 3), complementando as discussões das 

seções correspondentes; e iii) o PC, tema do Capítulo 2, é retomado no Capítulo 3, 

sob a ótica da TA. Os resumos, apresentados a seguir, descrevem os tópicos 

abordados em cada um desses capítulos. 

O Capítulo 2 contempla os seguintes aspectos relativos ao PC: i) breve histórico do 

termo no contexto educacional; ii) definições e processos mentais associados; iii) a 

integração do PC ao ensino de Matemática; e iv) a formação continuada de 

docentes para o desenvolvimento do PC, incluindo a análise de trabalhos correlatos 

relativos à formação de professores de Matemática.  

No Capítulo 3, discutem-se, à luz da TA: i) questões gerais sobre o ensino e a 

aprendizagem; ii) a atividade de aprendizagem entendida como um sistema de 

atividade, conforme modelo proposto por Engeström (2015); iii) aspectos relativos 

à formação continuada de professores, principalmente sobre a legislação atual; e 

iv) tópicos referentes ao PC. As duas últimas seções incluem a análise de trabalhos 

correlatos selecionados. 
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No Capítulo 4, ñMetodologiaò, são descritos os procedimentos metodológicos 

adotados no estudo. Nesse sentido, além de uma caracterização geral da pesquisa, 

são apresentados os procedimentos relativos ao desenvolvimento do processo 

formativo, que é o produto educacional da pesquisa, e os referentes ao 

planejamento do curso de extensão ñPensamento Computacional na Matem§tica: 

construindo estratégias de desenvolvimentoò, destinado à experimentação do 

processo. 

O Cap²tulo 5, ñResultados e Discuss«oò, cont®m o relato e a an§lise da 

experimentação do processo formativo proposto, realizada ao longo do curso de 

extens«o ñPensamento Computacional na Matem§tica: construindo estratégias de 

desenvolvimentoò. Para tanto, apresenta-se uma discussão dos dados produzidos 

por meio da observação promovida, dos questionários aplicados e da Tarefa Final 

desenvolvida pelos participantes do curso. De forma geral, buscou-se entender os 

movimentos de mudança e as dinâmicas internas do curso, tendo em vista captar 

indícios de apropriação de conhecimentos teórico-metodológicos sobre PC. 

O Cap²tulo 6, ñProduto Educacionalò, apresenta a estrutura do produto educacional 

e suas principais características.  

No Cap²tulo 7, ñConsidera­»es Finaisò, retomam-se alguns aspectos discutidos no 

trabalho; mostra-se que os objetivos, geral e específicos, foram alcançados; 

responde-se à questão de pesquisa; analisam-se contribuições e dificuldades do 

estudo; e apresenta-se uma proposta de continuidade do trabalho realizado. 
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2. O PENSAMENTO COMPUTACIONAL NO CONTEXTO EDUCACIONAL 

Segundo o Centro de Inovação para a Educação Brasileira (CIEB), o Pensamento 

Computacional (PC) tornou-se uma habilidade importante para os jovens, já sendo 

considerado, inclusive, um dos pilares do conhecimento, juntamente com a leitura, 

a escrita e as Ciências (CIEB, 2018).  

O PC está presente na BNCC (BRASIL, 2018), tendo por foco, em geral, a sua 

relação com a Matemática. Por sua vez, a Lei Nº 14.533, de 11 de janeiro de 2023 

(BRASIL, 2023), que institui a Política Nacional de Educação Digital (PNED), inclui, 

em seu art. 3º, o PC no eixo ñEduca­«o Digital Escolarò, de forma abrangente, 

afirmando que esse pensamento  

[...] se refere à capacidade de compreender, analisar, definir, modelar, 
resolver, comparar e automatizar problemas e suas soluções de forma 
metódica e sistemática, por meio do desenvolvimento da capacidade de 
criar e adaptar algoritmos, com aplicação de fundamentos da computação 
para alavancar e aprimorar a aprendizagem e o pensamento criativo e 
crítico nas diversas áreas do conhecimento; (BRASIL, 2023, art. 3º, inciso 
I). 

Nesse contexto, cabe ressaltar que, embora muitas vezes o desenvolvimento do 

PC seja promovido por meio de tecnologias digitais, o uso de tarefas desplugadas, 

ou seja, sem apoio desses recursos, também é relevante (BRACKMANN, 2017), 

como mencionado na Introdução. Além disso, é importante considerar que a BNCC 

(BRASIL, 2018) tem um viés utilitarista, o qual enfatiza a formação de pessoas para 

a atuação no mercado de trabalho (SILVA, 2018), e, portanto, a inclusão do PC 

nesse documento pode levá-lo a ser visto apenas de forma associada à 

empregabilidade. 

Assim, esclarece-se que, no presente estudo, entende-se o PC conforme Navarro 

(2021). Essa autora, tendo por base a Teoria Histórico-Cultural, compreende o PC, 

no âmbito da Educação Matemática, como 

[...] um movimento dialético do pensamento, que visa conduzir os alunos 
nas ações de interpretar, analisar, questionar, explorar, investigar, 
decompor, refletir, observar regularidades e produzir sínteses, 
propendendo à construção de sistematizações, resoluções e/ou 
estratégias, valendo-se da linguagem matemática. (NAVARRO, 2021, 
p.148). 
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Sob a ótica da Educação Matemática, não se deve compreender o PC como uma 

proposta direcionada somente ñ[...] ao treinamento de habilidades ou ao 

desenvolvimento de uma linguagem de programação.ò (NAVARRO, 2021, p. 138). 

De acordo com a autora, nesse contexto, o desenvolvimento do PC deve buscar 

favorecer a produção de conhecimentos matemáticos e a formação de pessoas que 

possam atuar, de forma consciente e crítica, para transformar a realidade.  

Neste capítulo, discutem-se aspectos relativos ao PC e, para tanto, foram 

organizadas quatro seções que, respectivamente, abordam: i) aspectos históricos, 

com as contribuições de Seymour Papert7 e de Jeannette Wing8; ii) definições e 

processos mentais associados ao PC; iii) a integração do PC ao ensino de 

Matemática; e iv) a formação continuada de docentes para o desenvolvimento do 

PC, incluindo a análise de trabalhos correlatos relativos à formação de professores 

de Matemática. 

2.1. BREVE HISTÓRICO: CONTRIBUIÇÕES DE PAPERT E DE WING  

Como consta em Kong, Abelson e Lai (2019), deve-se a Seymour Papert a 

associação entre o termo ñPensamento Computacionalò e a educação. Papert foi 

um dos criadores da linguagem de programação Logo, em 1967, e considerava que 

a computação poderia ser um poderoso recurso intelectual para as crianças 

(KONG; ABELSON; LAI, 2019). Conforme os referidos autores, embora Papert 

tenha abordado essa visão anteriormente, a utiliza­«o do termo ñPensamento 

Computacionalò ocorreu, pela primeira vez, em um livro de 1980, intitulado 

ñMindstorms: Children, Computers, and Powerful Ideasò (PAPERT, 1980).  

Ao analisar esse livro, observa-se uma única citação do termo ñPensamento 

Computacionalò, presente em um trecho no qual o autor discute os motivos de 

determinados experimentos com o ambiente de programação Logo não terem 

alcançado muito êxito, apesar de serem propostas interessantes:  

 

7 Matemático, cientista da Computação e educador (LODI; MARTINI, 2021). 
8 Cientista, pesquisadora e professora da área de Computação (LODI; MARTINI, 2021). 
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Seus computadores simplesmente não tinham o poder necessário para os 
tipos mais envolventes e compartilháveis de atividades. Suas visões de 
como integrar o pensamento computacional na vida cotidiana foram 
insuficientemente desenvolvidas. Mas haverá mais tentativas, e mais e 
mais. (PAPERT, 1980, p. 182, tradução nossa). 

O aspecto central em Papert (1980), segundo Lodi e Martini (2021)9, é a construção 

de conceitos matemáticos abstratos a partir de um viés concreto possibilitado pelo 

computador. Sua perspectiva não é o papel da computação no pensamento dos 

alunos, mas sim como essa ferramenta pode favorecer a construção de conceitos 

(LODI; MARTINI, 2021). 

Papert, conforme Lodi e Martini (2021), usou o termo ñPensamento Computacionalò 

em outras obras, tais como ñThe Childrenôs Machine: rethinking school in the age 

of the computerò (PAPERT, 1993) e ñAn exploration in the space of mathematics 

educationsò (PAPERT, 1996), mas, novamente, sem uma explicação mais precisa. 

Em geral, embora em Papert o termo seja usado em contextos diversos, suas ideias 

construcionistas10 sobre aprendizagem personalizada, afetiva e social, apoiadas 

pelo uso de computadores, estão sempre presentes (LODI; MARTINI, 2021).  

Em 2006, o artigo ñComputational Thinkingò (WING, 2006), de Jeannette Marie 

Wing, contribuiu fortemente para a popularização do termo (BRACKMANN, 2017). 

Nesse artigo, a autora discute aspectos que são, ou não, pertinentes ao PC e afirma 

que essa habilidade é ñ[...] fundamental para todos, não apenas para cientistas da 

computação.ò (WING, 2006, p. 33, tradu­«o nossa). Wing (2010) explica que o PC 

descreve a atividade mental envolvida na formulação de um problema, de forma 

que ele possa admitir uma solução computacional. Tal solução pode ser executada 

por um humano, por uma máquina ou por uma combinação de humanos e 

máquinas. 

 

9 Nesse artigo, os autores analisam concepções de Seymour Papert e de Jeannette Wing sobre o 
Pensamento Computacional.   

10 Lodi e Martini (2021) sugerem que o Construcionismo é uma transformação, realizada por Papert, 
do Construtivismo de Piaget. Resumidamente, Papert defende a importância da construção ativa 
do conhecimento, com base na experi°ncia, conforme Piaget, mas ñ[...] acrescenta que a 
aprendizagem é especialmente eficaz quando o aluno está envolvido na construção ativa de 
objetos significativos a ela.ò (LODI; MARTINI, 2021, p. 892). Segundo os autores, nessa 
concepção, os computadores são vistos como ferramentas que podem trazer muitas contribuições.  
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De acordo com Lodi e Martini (2021), o PC, na visão de Wing, é uma competência 

que compreende diversas características como os processos mentais envolvidos, 

os métodos, as práticas e as habilidades transversais. Para Wing, o PC não é 

sinônimo de programação, e sim diz respeito a uma forma de pensar como um 

cientista da computação, o que tem um significado bem mais amplo do que 

conseguir elaborar programas computacionais (LODI; MARTINI, 2021). Segundo 

os autores, a discussão sobre o PC em Wing ressalta a importância de abordar 

conceitos básicos da Ciência da Computação, na perspectiva de contribuir para que 

indivíduos possam entender e ter condições de participar ativamente de uma 

sociedade que é fortemente digital. 

Com a popularização do termo, a partir de Wing (2006), vários estudos têm buscado 

definir e caracterizar melhor o PC, como mostra a discussão apresentada na seção 

seguinte.  

2.2. DEFINIÇÕES E PROCESSOS MENTAIS ENVOLVIDOS 

Nesta seção, apresentam-se definições de PC e discutem-se processos mentais 

associados a esse tipo de pensamento. Para tanto, são analisados trabalhos 

relativos à área educacional, tendo em vista traçar um breve panorama de como 

pesquisadores desse campo têm abordado o tema. 

De forma geral, observa-se um caráter bastante técnico nas definições discutidas. 

Conforme Hurt et al. (2023), apesar da importância do tema, as definições de PC 

propostas na literatura muitas vezes não contribuem para o seu entendimento em 

áreas do conhecimento fora da Computação. Em termos dos processos mentais, 

ao final desta seção, aborda-se a abstração de forma mais detalhada, devido a sua 

relevância para a resolução de problemas. 

Em 2011, a Computer Science Teachers Association (CSTA) e a International 

Society for Technology in Education (ISTE) propuseram11 uma definição 

 

11 Em um trabalho desenvolvido com apoio da National Science Foundation (Fundação Nacional da 
Ciência), uma agência governamental dos Estados Unidos. 
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operacional de PC para o contexto da K-12 Education (do jardim de infância ao final 

do Ensino Médio). Nessa definição, o PC é considerado um processo de resolução 

de problemas que inclui as seguintes características, sem, no entanto, se limitar a 

elas (CSTA; ISTE, 2011): i) formulação de problemas de modo que um computador 

e outras ferramentas possam ser utilizados para apoiar suas resoluções; ii) 

organização e análise de dados, de forma lógica; iii) uso de abstrações, como 

modelos e simulações, para representar dados; iv) obtenção de soluções 

automatizadas por meio do pensamento algorítmico; v) análise e implementação 

de possíveis soluções, buscando a melhor combinação de etapas e recursos para 

resolver um problema; e vi) generalização e aplicação desse processo de resolução 

de problemas em outras situações.  

Objetivando facilitar o entendimento, a CSTA e a ISTE listaram nove habilidades12 

associadas ao PC, implícitas nessa definição (CSTA; ISTE, 2011): i) coleta de 

dados ï levantamento de informações necessárias; ii) análise de dados ï 

interpretação dos dados, identificação de padrões e obtenção de conclusões; iii) 

representação de dados ï organização em gráficos, diagramas, palavras ou 

imagens, de forma adequada; iv) decomposição do problema ï divisão em partes 

menores e administráveis; v) abstração ï redução da complexidade para captar a 

ideia principal; vi) algoritmos e procedimentos ï organização de passos ordenados 

para resolver um problema; vii) automação ï uso de computadores ou máquinas 

para realizar determinadas tarefas repetitivas; viii) simulação ï representação ou 

modelo de um experimento ou processo; e ix) paralelização ï realização de tarefas 

simultâneas, tendo em vista atingir um objetivo comum. 

Na Inglaterra, a implantação de um novo Currículo Nacional de Computação, em 

setembro de 2014, deu destaque ao PC (CSIZMADIA et al., 2015). Assim, no 

âmbito da Computing At School13, os autores organizaram um guia sobre o tema, 

destinado a docentes, no qual o PC é definido como um processo cognitivo que 

 

12 Apesar de se adotar, no texto, o uso de ñprocessos mentaisò no mesmo sentido de ñhabilidadesò 
ou de outros termos, como, por exemplo, ñpilaresò, ñconceitosò, ñcompet°nciasò, buscou-se 
especificar, nesta seção, a nomenclatura utilizada pelas referências citadas.  

 

13 Organização que faz parte da Sociedade Britânica de Computação.  
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envolve raciocínio lógico e favorece a resolução de problemas bem como a 

compreensão de artefatos, procedimentos e sistemas.  

Quanto aos processos mentais envolvidos, Csizmadia et al. (2015) destacam cinco, 

apresentando-os como conceitos do PC: i) pensamento algorítmico ï organização 

de etapas claras e ordenadas para a solução de um problema; ii) decomposição ï 

divisão dos problemas em partes menores para facilitar a resolução; iii) 

generalização (identificação de padrões): observação de padrões, semelhanças e 

conexões entre problemas, assim como o uso desses aspectos em novas 

situações; iv) abstração ï redução de detalhes desnecessários, buscando separar 

apenas os elementos essenciais de um problema; e v) avaliação ï verificação da 

solução identificada, analisando sua adequação, ou não, aos propósitos 

pretendidos. Na visão dos autores, esses processos mentais associados ao PC se 

relacionam a todo o currículo escolar e à vida humana, de maneira geral. 

Shute, Sun e Asbell-Clarke (2017, p. 142, tradução nossa), com base em uma 

revisão de literatura sobre o PC na educação, definiram esse tipo de pensamento 

como: ñA base conceitual necess§ria para resolver problemas de forma eficaz e 

eficiente (ou seja, algoritmicamente, com ou sem a ajuda de computadores) com 

solu­»es que s«o reutiliz§veis em diferentes contextosò. Em termos dos processos 

mentais, os autores destacam seis, nomeando-os facetas do PC:   

¶ decomposição ï divisão de um problema ou sistema complexo em partes 

gerenciáveis;  

¶ abstração ï extração do que é principal de um sistema. Possui três 

subdivisões: i) coleta e análise de dados essenciais; ii) reconhecimento de 

padrões ou regras relacionados à estrutura de dados; e iiii) construção de 

modelos ou simulações para representar a ação de um sistema; 

¶ algoritmos ï instruções lógicas e ordenadas, a serem executadas por um 

ser humano ou computador, para determinar a solução de um problema. 

Possui quatro subdivisões: i) criação de uma série de passos ordenados 

para resolver um problema; ii) realização simultânea de alguns passos; iii) 
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busca pelo menor número de passos para resolução um problema; e iv) 

possível automação da execução do procedimento, tendo em vista a 

resolução de problemas semelhantes; 

¶ depuração ï identificação e correção de erros quando uma solução não se 

mostrar adequada; 

¶ iteração ï repetição dos processos para refinar as soluções até alcançar a 

mais adequada;   

¶ generalização ï transferência de habilidades do PC para outras situações. 

De acordo com Shute, Sun e Asbell-Clarke (2017), a imaturidade do campo de 

estudo sobre PC contribui para ambiguidades em relação à definição e aos 

processos mentais envolvidos. Segundo os autores, essa imaturidade é, 

particularmente, observada no contexto educacional.  

Com base na literatura, Gadanidis et al. (2017) listam formas pelas quais o PC pode 

ser desenvolvido: i) com o uso de telas digitais, o que inclui a programação de 

computador; ii) ao montar e controlar tangíveis digitais, como circuitos e robôs; e iii) 

por meio de estratégias gerais para a resolução de problemas, as quais devem ter 

foco na lógica e no design de algoritmos computacionais ou de sequências de 

passos que poderiam ser implementados em um computador. Assim, essa terceira 

forma pode ser desenvolvida sem o uso de recursos digitais, ou seja, de modo 

desplugado. 

As tarefas desplugadas foram as consideradas por Brackmann (2017) em sua 

pesquisa de doutorado. Trabalhando com essa proposta, o autor buscou verificar a 

possibilidade de desenvolver o PC na Educação Básica e, em seus estudos, 

organizou a seguinte definição: 

O Pensamento Computacional é uma distinta capacidade criativa, crítica 
e estratégica humana de saber utilizar os fundamentos da Computação, 
nas mais diversas áreas do conhecimento, com a finalidade de identificar 
e resolver problemas, de maneira individual ou colaborativa, através de 
passos claros, de tal forma que uma pessoa ou uma máquina possam 
executá-los eficazmente. (BRACKMANN, 2017, p. 29). 
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Em relação aos processos mentais associados ao PC, Brackmann (2017), com 

base na literatura da área, adotou uma versão resumida, considerando somente 

quatro e tomando-os como pilares para esse tipo de pensamento: i) decomposição; 

ii) reconhecimento de padrões; iii) abstração; e iv) algoritmos. A explicação desses 

processos mentais por esse autor é semelhante à apresentada por Csizmadia et al. 

(2015). Brackmann (2017) destaca que esses quatro pilares são interdependentes. 

Descrevem-se, a seguir, duas das tarefas desplugadas propostas por Brackmann 

(2017), tendo em vista contribuir para a compreensão desses quatro processos 

mentais. A Figura 1 mostra parte de uma tarefa, nomeada ñBugsò14 pelo autor, na 

qual os estudantes devem identificar e corrigir equívocos na composição de 

sequência de etapas para o desenvolvimento de ações cotidianas.  

Figura 1 ï Exemplo de tarefa desplugada: Bugs 

 

Fonte: Brackmann (2017, p. 124). 

De acordo com Brackmann (2017), essa tarefa tem por objetivo exercitar os 

processos de abstração, de decomposição e de algoritmos. Nesse sentido, 

entende-se que os estudantes devem criar a representação mental da ação de 

arrumar uma mesa para colocar um bolo (abstração), com base nas informações 

das etapas em que ela foi decomposta (decomposição). Tendo essa representação 

 

14 Em informática, bug significa uma falha em um sistema ou programa computacional. 
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mental, poderão, ao tentar executar a sequência de etapas dada, identificar o 

equívoco existente e, então, corrigir o algoritmo.  

Observa-se, assim, que nem sempre todos os processos mentais relativos ao PC 

são evidenciados em uma única tarefa. No exemplo mostrado na Figura 1, o 

reconhecimento de padrões não foi destacado por Brackmann (2017), mas, 

conforme o autor, isso não impede que ele esteja presente em menor grau ou de 

forma indireta.  

A Figura 2 mostra parte da tarefa ñTetris - Repetiçãoò (BRACKMANN, 2017). Essa 

tarefa requer que o estudante, ao observar figuras dadas, identifique um padrão de 

setas (comandos) que possa representar a trajetória necessária para desenhá-las 

em uma malha quadriculada. As figuras são sempre compostas por quadradinhos 

da malha e os únicos comandos permitidos são para frente, gire à direita e gire para 

a esquerda, sempre a partir do início da trajetória. O exemplo da Figura 2 já está 

respondido. Além de identificar o padrão correspondente à figura dada, os 

estudantes devem tentar agrupar repetições. Assim, o exemplo da Figura 2 tem 

uma resposta longa (setas coloridas) e uma resposta curta, que usa multiplicadores 

para evitar as repetições (em preto). 

Figura 2 ï Exemplo de tarefa desplugada: Tetris - Repetição 

 

Fonte: Brackmann (2017, p. 126).  
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Segundo o autor, essa tarefa permite trabalhar a abstração, a decomposição, o 

reconhecimento de padrões e algoritmos (BRACKMANN, 2017). Observa-se que o 

estudante precisa: i) decompor cada desenho em termos de seus lados e giros 

necessários; ii) abstrair esses lados e giros, representando-os por meio de setas 

adequadas; iii) reconhecer padrões e, então, usar multiplicadores; e iv) ao final, 

obter uma sequência resumida de passos para traçar cada desenho. 

Dentre os processos mentais relativos ao PC, Wing (2010, p. 1, tradução nossa) 

destaca a abstração como o ñ[...] mais importante e de alto nível [...]ò. Como a 

abstração também está na essência da Matemática (GADANIDIS et al., 2017), 

promove-se, a seguir, uma discussão sobre esse processo. 

No contexto do PC, Wing (2010) considera que a abstração permite reduzir e 

gerenciar a complexidade de problemas. É, segundo a autora, um processo 

necessário para que um objeto represente outros e para que propriedades 

fundamentais comuns a diversos objetos sejam capturadas, desconsiderando 

distinções pouco significativas entre eles. Elaborar um algoritmo, por exemplo, 

requer a ñ[...] abstração de um processo que recebe entradas, executa uma 

sequência de etapas e produz saídas para satisfazer um objetivo desejado.ò 

(WING, 2010, p. 1, tradução nossa). De acordo com a autora, o desenvolvimento 

de algoritmos eficientes implica essencialmente projetar tipos de dados abstratos.  

A abstração, segundo a Sociedade Brasileira de Computação (SBC), é o princípio 

essencial da solução de problemas (SBC, 2017). Esse processo envolve ñ[...] 

compreender e utilizar modelos e representações adequadas para descrever 

informações e processos, e técnicas para construir soluções algorítmicas [...]ò 

(SBC, 2017, p. 5). Para resolver um problema, é preciso elaborar um modelo 

abstrato da realidade, considerando, para tanto, apenas os aspectos relevantes. 

Nesse sentido, a Matemática fornece ñ[...] uma linguagem formal e universal, que 

pode ser usada para construir os mais diferentes tipos de modelos, bem como 

v§rias t®cnicas para analisar modelos com precis«o.ò (SBC, 2017, p. 2). 

No campo da Matemática, há uma perspectiva empirista, na qual abstrações são 

associadas a generalizações decorrentes da identificação de características 
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semelhantes em um conjunto de objetos concretos (OZMANTAR; MONAGHAN, 

2007). Segundo os autores, nessa concepção, a abstração i) decorre do 

reconhecimento de semelhanças em um conjunto de casos particulares; ii) é um 

processo de descontextualização, que isola contextos e circunstâncias; e iii) se 

desenvolve em um processo ascendente do concreto ao abstrato.  

Diferentemente dessa posição, a perspectiva dialética considera que formar um 

conhecimento teórico requer estabelecer os vínculos desse novo conhecimento 

com outros componentes, em um todo abrangente, para identificar possíveis 

contradições e conexões (HERSHKOWITZ; SCHWARZ; DREYFUS, 2001). 

Conforme os autores, a abstração inicialmente formada é simples e não 

desenvolvida, mas, posteriormente, alcança uma forma consistente e elaborada em 

um processo de análise e síntese. O processo não caminha ñ[...] do concreto ao 

abstrato, mas de uma forma não desenvolvida para uma forma desenvolvida de 

abstrato, na qual são enfatizadas novas características do concreto.ò 

(HERSHKOWITZ; SCHWARZ; DREYFUS, 2001, p. 200, tradução nossa). Essa 

visão dos autores se baseia na concepção davidoviana de pensamento teórico, 

discutida no Capítulo 3 desta dissertação, Seção 3.1.  

Os estudos analisados sobre o PC, durante a presente pesquisa, permitiram 

perceber que, em geral, adota-se uma visão mais empirista de abstração nessa 

área, entendendo-a como um processo pelo qual informações fundamentais são 

captadas e as demais são ignoradas. Segundo Navarro (2021, p. 138), muitas 

definições de PC foram estabelecidas de forma não dialética, o que levou ñ[...] a 

conceber o pensamento computacional de forma empirista, tecnicista e utilitarista 

em sala de aulaò.  

Considera-se, no entanto, que é possível adotar uma perspectiva dialética para a 

abstração e trabalhar o PC no contexto da Matemática, desde que uma concepção 

apropriada norteie as ações. Conforme Navarro (2021, p. 142), o PC pode ser visto 

como uma forma de contribuir para o desenvolvimento dos estudantes e de ampliar 

ñ[...] a leitura de mundo pelo ato de pensar dialeticamente, quer dizer, de 

depreender a realidade em sua totalidadeò. De acordo com a autora, o PC, no 

contexto do ensino de Matemática, tem por propósito contribuir para a produção de 
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conhecimentos matemáticos e para o desenvolvimento das capacidades de 

investigação e de resolução de problemas. 

Na seção seguinte, discutem-se outros aspectos do relacionamento entre o PC e o 

ensino de Matemática. 

2.3. INTEGRAÇÃO PENSAMENTO COMPUTACIONAL - MATEMÁTICA 

A BNCC (BRASIL, 2018) promove uma associação entre conteúdos de Matemática 

e o PC. Em relação ao Ensino Fundamental, esse documento destaca a resolução 

de problemas, a investigação, o desenvolvimento de projetos e a modelagem como 

formas importantes da atividade matemática. Esses processos são considerados 

ñ[...] potencialmente ricos para o desenvolvimento de compet°ncias fundamentais 

para o letramento matemático (raciocínio, representação, comunicação e 

argumenta­«o) e para o desenvolvimento do pensamento computacional.ò 

(BRASIL, 2018, p. 266). 

A partir da inclusão do tema na BNCC (BRASIL, 2018), pesquisas sobre o PC na 

Matemática têm aumentado no Brasil. Os resultados obtidos por Ferreira, Coutinho, 

A. e Coutinho, B. (2020) mostram um aumento significativo do número de trabalhos 

publicados nessa área em 2019, particularmente no campo da Educação 

Matemática. Os autores analisaram 25 estudos brasileiros que relacionam o PC ao 

ensino de Matemática, os quais foram publicados em eventos ou periódicos 

científicos nacionais no período de 2015 a 2019. Apenas um desses estudos era 

voltado para o Ensino Superior. Os demais apresentavam propostas para a 

Educação Básica, principalmente para o Ensino Fundamental. Os autores 

verificaram também uma diversidade de conteúdos matemáticos abordados, 

sendo, nessa ordem, a Geometria Plana e a Aritmética as duas áreas mais 

contempladas. 

Em relação às estratégias de ensino, Ferreira, Coutinho, A. e Coutinho, B. (2020) 

identificaram que as mais utilizadas nos estudos analisados foram, 

respectivamente: programação, robótica, computação desplugada e análise de 
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questões matemáticas (de provas do PISA15 e outras). Para as tarefas de 

programação, o Scratch foi o ambiente mais utilizado.  

Quanto às razões para a introdução, no âmbito da educação formal, de práticas 

relativas ao PC na Matemática e nas Ciências, Weintrop et al. (2016) discutem três 

delas. A primeira é o cenário de mudança nessas áreas, decorrente de suas 

aplicações no mundo profissional contemporâneo, em campos como 

Bioinformática, Estatística Computacional e Neuroinformática. Nessa perspectiva, 

introduzir ferramentas e práticas do PC na Matemática e nas Ciências pode 

contribuir para preparar os estudantes para carreiras em que tais conteúdos 

estejam fortemente presentes (WEINTROP et al., 2016). 

Como o PC é relacionado a fundamentos da Ciência da Computação e à resolução 

de problemas, essa associação ao contexto profissional atual parece imediata. 

Porém, como argumenta Pinder (2022), em sua discussão sobre o PC na 

educação, é essencial preparar os estudantes para o mundo atual, mas isso não 

se restringe a contextos profissionais ou a desenvolvimento econômico. A 

sociedade atual precisa de bons cidadãos digitais que possibilitem melhores 

condições de vida para si e para outras pessoas (PINDER, 2022).  

A segunda razão destacada por Weintrop et al. (2016) é a relação entre a 

Computação e as áreas de Matemática e de Ciências. Ferramentas e habilidades 

da Computação podem contribuir para enriquecer o aprendizado de Matemática e 

de Ciências. Da mesma forma, essas áreas fornecem um contexto relevante no 

qual o PC pode ser aplicado, o que tem potencial para enriquecer o aprendizado 

computacional. De acordo com os autores, essa relação foi o aspecto central para 

terem buscado analisar a integração do PC na Matemática e nas Ciências.  

Em perspectiva semelhante, Rycroft-Smith e Connolly (2019) defendem que o 

pensamento matemático pode ser exercitado no contexto da Computação, assim 

como o PC no cenário da Matemática. Além disso, para as autoras, esses dois tipos 

 

15 Programa Internacional de Avaliação de Estudantes. 
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de pensamento podem ajudar na formação de aprendizes independentes e 

contribuir para que estudantes lidem melhor com situações de tentativa e erro, 

ambiguidade e flexibilidade. 

Atingir um público amplo e abordar a problemática da sub-representação de 

mulheres e de minorias em áreas computacionais é a terceira razão para integrar 

o PC em aulas de Matemática e de Ciências ressaltada por Weintrop et al. (2016). 

Rich, Yadav e Schwarz (2019) também abordam essa questão e consideram que 

o foco em PC contribui para tornar a Ciência da Computação mais acessível e para 

diversificar os estudantes que a buscam. 

Kallia et al. (2021), com base em um estudo realizado, destacam três aspectos para 

considerar o PC na Educação Matemática: i) a resolução de problemas, que é um 

objetivo fundamental da Educação Matemática e é a proposta central do PC; ii) os 

processos mentais envolvidos, tais como decomposição, reconhecimento de 

padrões, abstração, pensamento algorítmico, modelagem, pensamento lógico e 

analítico, generalização e avaliação de soluções e estratégias; e iii) a estruturação 

da solução de um problema de forma que possa ser transferida para outra pessoa 

ou máquina. Na visão dos autores, a incorporação do PC na Matemática ou em 

outra disciplina escolar requer uma aproximação entre a educação e a vida real. 

Também tendo por foco o campo da Educação Matemática, Navarro (2021), em 

sua pesquisa de doutorado norteada pela Teoria Histórico-Cultural, elaborou um 

conceito de PC16. Para a autora, nesse contexto, o PC pode ser entendido como 

[...] um processo de resolução de situações-problemas plugadas ou 
desplugadas, que englobam a interpretação e a organização de 
informações, a análise e a síntese, a generalização, a abstração e a 
produção de conhecimentos matemáticos. Destarte, o pensamento 
computacional é uma forma de pensamento que representa uma prática 
sociocultural, na qual os alunos dispõem de domínios teóricos e práticos 
(sistemas explicativos) para depreender, organizar e agir em sua realidade 
concreta. (NAVARRO, 2021, p. 148). 

 

16 Ao elaborar esse conceito, no contexto da Educação Matemática, Navarro (2021) buscou 
fundamentá-lo em três nexos conceituais, com ligação indissociável, selecionados com base em 
seus estudos de pesquisa: resolução de problemas, pensamento algorítmico e pensamento 
algébrico. Tais nexos são abordados no Capítulo 3, Seção 3.4, desta dissertação.  
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Segundo Navarro (2021), no âmbito da Matemática escolar, o PC tem como função 

principal auxiliar os estudantes na produção de conhecimentos matemáticos; no 

desenvolvimento da capacidade de investigar e de resolver problemas; e na 

ampliação do pensamento crítico e da leitura de mundo. 

Gadanidis et al. (2017) defendem que é preciso investigar diferentes estratégias de 

integração entre PC e Matemática, de modo a entender melhor o papel que os 

processos mentais dessa forma de pensamento podem ter em provocar disrupturas 

e promover melhorias na Educação Matemática. 

Objetivando contribuir para a compreensão de como os processos mentais do PC 

podem ser desenvolvidos de forma integrada ao ensino de Matemática, 

apresentam-se, a seguir, alguns exemplos extraídos da literatura. 

Gadanidis et al. (2017) descrevem uma tarefa desplugada, na qual uma moeda de 

lados vermelho e amarelo é jogada uma, duas e cinco vezes consecutivas. Por 

meio do seu desenvolvimento, segundo os autores, é possível investigar relações 

de probabilidade e, até mesmo, discutir noções básicas do Teorema Binomial. A 

proposta requer entendimento e uso dos comandos lógicos Se/então/Senão 

(Figuras 3 e 4), bem como discussões sobre resultados encontrados. 

Figura 3 ï Integração PC e Matemática: probabilidade/uma jogada 

 

Fonte: Gadanidis et al. (2017, p. 84) - adaptada.  
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Figura 4 ï Integração PC e Matemática: probabilidade/duas jogadas 

 

Fonte: Gadanidis et al. (2017, p. 85) - adaptada.  

Com essa tarefa, Gadanidis et al. (2017) buscaram observar como os estudantes 

lidavam com algoritmos que utilizam vocabulário e estruturas de codificação típicas 

da área computacional em uma proposta relacionada a um tema matemático. Esses 

algoritmos envolvem abstração, processo mental que, segundo os autores, parece 

ter a influência mais disruptiva no pensamento e nas ações escolares. De modo 

geral, os autores objetivaram analisar potencialidades do PC para a Educação 

Matemática. 

Costa (2017) defende que é possível estimular o PC no âmbito da Matemática 

escolar, sem descaracterizar a estrutura dessa disciplina. Nessa perspectiva, o 

autor propõe um procedimento para elaboração de questões matemáticas com o 

objetivo de desenvolver processos mentais associados ao PC e estimular a 

capacidade de resolução de problemas do estudante. A Figura 5 apresenta um 

problema matemático relativo à porcentagem, o qual foi formulado por Costa 

(2017). 
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Figura 5 ï Integração PC e Matemática: problema sobre porcentagem 

 

Fonte: Costa (2017, p. 110).  
 

De acordo com Costa (2017), por meio dessa questão, é possível desenvolver 

processos mentais do PC, como, por exemplo, coleta, análise e representação de 

dados; decomposição do problema; abstração; e algoritmos. 

Morata Heredia (2019), em seu estudo, associa o ensino de Matemática com o 

desenvolvimento do PC na educação secundária17 e, nesse sentido, propõe tarefas 

plugadas e desplugadas. Em relação às tarefas desplugadas, de modo geral, o foco 

da autora está em introduzir a elaboração de algoritmos e de fluxogramas, sempre 

envolvendo procedimentos matemáticos. Por exemplo, ao final de certa tarefa, é 

solicitada a descrição de passos para determinar se um número é, ou não, divisível 

por 5; em outra, deve-se completar um fluxograma correspondente ao 

procedimento de simplificação de uma fração (Figura 6).  

 

17 Na Espanha, país em que foi desenvolvido o estudo, a educação secundária contempla 
estudantes dos 12 aos 16 anos. 
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Figura 6 ï Integração PC e Matemática: simplificação de fração 

 

Fonte: Morata Heredia (2019, p. 39) - adaptada. 

Nas tarefas plugadas, Morata Heredia (2019) utiliza o Scratch e materiais 

interativos do GeoGebra. A proposta de uso do Scratch é apresentar um programa 

pronto, ou parte de um código, e solicitar ações do estudante, tais como: explicar o 

que programa faz; testar a modificação de valores de determinada variável; corrigir 

códigos apresentados com erro; e criar um novo programa, tendo por base um 

original fornecido. Já os materiais do GeoGebra, de modo geral, são utilizados 

como apoio a uma abordagem de análise e de interpretação de situações 

matemáticas.  

A proposta de Morata Heredia (2019) busca estimular o desenvolvimento do 

raciocínio algorítmico e a capacidade crítica dos estudantes. 

Machado (2021) também propõe tarefas plugadas e desplugadas para a integração 

do PC à Matemática, mas, especificamente, para o 6º ano do Ensino Fundamental. 

De maneira geral, o autor adota estratégias lúdicas e dinâmicas. Uma das tarefas 

desplugadas ® do tipo ñBatalha Navalò e busca contribuir para o desenvolvimento 

da habilidade EF06MA16 da BNCC (BRASIL, 2018, p. 303): ñAssociar pares 

ordenados de números a pontos do plano cartesiano do 1º quadrante, em situações 

como a localiza­«o dos v®rtices de um pol²gonoò. Cada estudante da dupla deve 
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desenhar, em sua folha quadriculada, determinados polígonos com medidas 

preestabelecidas, considerados ñbases navaisò e, ent«o, tentar descobrir os 

v®rtices das ñbasesò do colega. Por meio dessa tarefa, de acordo com o autor, é 

possível desenvolver a abstração e o reconhecimento de padrões.  

Uma das tarefas plugadas proposta por Machado (2021), com a utilização do 

Scratch, refere-se à habilidade EF06MA21 da BNCC (BRASIL, 2018, p. 303): 

ñConstruir figuras planas semelhantes em situa­»es de amplia­«o e de redu­«o, 

com o uso de malhas quadriculadas, plano cartesiano ou tecnologias digitaisò. O 

estudante deve construir triângulos, retângulos, pentágonos, hexágonos e 

heptágonos e, com base em cada uma dessas construções iniciais, elaborar novas 

construções semelhantes, dobrando ou reduzindo à metade as medidas iniciais. 

Quanto ao PC, o autor evidencia o possível desenvolvimento dos processos 

mentais de decomposição, de reconhecimento de padrões e de algoritmos. 

Também considerando a integração do PC na Matemática, Gomes (2021) 

apresenta uma proposta para contribuir para o estudo de tópicos básicos de função 

no Ensino Médio. A parte plugada é realizada por meio do aplicativo GeoGebra 

Calculadora Gráfica 2D para smartphones e, de modo geral, busca favorecer 

reflexões e facilitar a estruturação de soluções para problemas propostos. A Figura 

7 mostra um desses problemas, no qual, no item d, o estudante deve fazer uso do 

aplicativo GeoGebra. 
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Figura 7 ï Integração PC e Matemática: problema sobre funções 

 

Fonte: Gomes (2021, p. 184).  

Segundo Gomes (2021), os problemas elaborados buscam permitir que os 

processos de decomposição, de reconhecimento de padrões, de abstração e de 

algoritmos sejam trabalhados de forma articulada ao tema estudado. 

Ao longo do texto, observa-se o seguinte cenário: desenvolver o PC é importante 

e, considerando o que define a BNCC (BRASIL, 2018), o professor, especialmente 

o de Matemática, deverá incluí-lo, de forma articulada, em seus processos de 

ensino e aprendizagem, como abordado por Barbosa e Maltempi (2020). Tendo por 

foco a formação inicial, os autores destacam a necessidade de discutir a 

preparação dos professores diante das diretrizes da BNCC (BRASIL, 2018). Na 

seção seguinte, são abordados aspectos relativos à formação de professores para 

a integração do PC na sala de aula e, de modo particular, analisam-se trabalhos 

correlatos que associam formação continuada de professores de Matemática e PC. 

2.4. FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA O 

DESENVOLVIMENTO DO PC 

De modo geral, os professores, de acordo com Shute, Sun e Asbell-Clarke (2017), 

têm pouca familiaridade com o PC e sentem dificuldades para identificar conexões 

com seus currículos escolares. Conforme Rich, Yadav e Schwarz (2019), muito da 

discussão sobre o PC se concentra nos benefícios para os estudantes em 
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detrimento dos conhecimentos necessários aos professores para integrá-lo em 

suas aulas.  

Dessa forma, como argumentam Sands, Yadav e Good (2018), ações de formação 

são fundamentais para que os professores em exercício possam implementar o PC 

em suas práticas. E tais ações, segundo os autores, precisam introduzir o tema de 

forma associada aos objetivos de aprendizagem que os professores já possuem.  

Rich, Yadav e Schwarz (2019), buscando entender concepções relativas à 

integração do PC em aulas de Matemática e de Ciências, promoveram uma 

pesquisa com professores de séries iniciais do segmento básico de ensino. Nesse 

estudo, os participantes manifestaram duas preocupações mais significativas. Uma 

foi a questão do tempo necessário para incluir o PC em suas aulas. Tal percepção, 

segundo os autores, reforça a importância de que o PC não seja proposto como um 

tema à parte, mas sim como uma ferramenta para alavancar as potencialidades do 

ensino de tópicos próprios de cada disciplina.  

A outra preocupação dos professores foi relativa à natureza abstrata do PC e à sua 

demanda por um raciocínio estruturado, uma vez que os alunos muitas vezes 

apresentam deficiências em habilidades básicas de Matemática e de Ciências. 

Essa percepção permite entender que, para integrar o PC nas aulas, é fundamental 

conceber práticas docentes e tarefas didáticas que sejam adequadas aos 

estudantes considerados (RICH; YADAV; SCHWARZ, 2019).  

Como discutido por Bulcão (2021), o design da formação continuada deve levar em 

consideração a realidade escolar vivenciada pelos professores participantes. 

Segundo a autora, a formação deve contribuir para que os participantes entendam 

o PC e a sua finalidade, assim como para que conheçam e possam criar estratégias 

e recursos para integrá-lo e avaliá-lo em suas práticas docentes. 

Outro aspecto importante em processos formativos para professores, de acordo 

com Sands, Yadav e Good (2018), é estabelecer a diferença entre a utilização de 

ferramentas computacionais e os conceitos e práticas para o PC. Nesse sentido, 

segundo os autores, trabalhar com tarefas desplugadas pode trazer contribuições, 
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pois mostra que é possível desenvolver o PC sem recursos computacionais e, ao 

mesmo tempo, favorece o entendimento de que o simples uso de tais ferramentas 

não exercita os processos mentais desse tipo de pensamento.  

De acordo com Kotsopoulos et al. (2017), em vez de criar tarefas desplugadas, os 

professores podem utilizar lições já existentes para incorporar o PC. O desafio para 

os professores, nesse caso, é identificar o PC na tarefa proposta ou ser capaz de 

incorporá-lo em uma que não o contemplava antes. Uma possível tarefa 

desplugada é a classificação de formas com base em propriedades e atributos, 

organizando uma estrutura simples de §rvore de decis«o do tipo ñse-ent«oò 

(KOTSOPOULOS et al., 2017).  

Além das tarefas desplugadas, Kotsopoulos et al. (2017) destacam outros três tipos 

de experiências pedagógicas para o desenvolvimento do PC: i) tinkering18: refere-

se, principalmente, a desmontar e a promover alterações em objetos já existentes, 

tais como blocos de construção, quebra-cabeças, simulações digitais ou 

eletrônicas, código de programação; não se trata de construir objetos; ii) making19: 

envolve tarefas nas quais a construção de novos objetos é o foco principal; e iii) 

remixagem: refere-se à apropriação de objetos, ou de algum(ns) de seus 

componentes, para utilização em outros objetos ou para outros propósitos. Os 

objetos mencionados podem ser digitais, tangíveis ou conceituais. Assim, 

experiências tinkering, making e de remixagem podem ser do tipo desplugadas. 

Após essa caracterização geral, promove-se, na subseção seguinte, a análise de 

trabalhos que associam formação continuada de professores de Matemática e PC, 

conforme a presente pesquisa. 

 

18 Não foi identificada uma tradução exata em português para essa palavra. Experiências tinkering 
são do tipo exploratórias e práticas. 

19 Embora o termo tenha tradução em português (fazer), optou-se por mantê-lo em inglês, uma vez 
que uma busca na Internet mostrou que as express»es ñeduca­«o makerò ou ñcultura makerò são 
adotadas no contexto educacional nacional. 
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2.4.1. Trabalhos relacionados: formação continuada de professores de 

Matemática e Pensamento Computacional  

A busca e a seleção dos trabalhos relacionados à pesquisa seguiram 

procedimentos sistematizados, como descrito no Apêndice G. Por meio dos 

critérios adotados, foram selecionados 12 trabalhos nacionais, 11 relativos à 

formação continuada e um sobre PC, TA e Matemática, como mostra a Tabela 1.  

Ressalta-se que, considerando o momento do levantamento (abril de 2022) e os 

critérios estabelecidos (Apêndice G), não foram identificados trabalhos que 

relacionassem, simultaneamente, formação continuada de professores de 

Matemática (FCPM), PC e TA. 

Tabela 1 ï Revisão de Literatura: número de trabalhos selecionados 

 Portal de Periódicos CAPES BDTD20 

FCPM e PC 1 2 

FCPM e TA 3  5  

PC, TA e Matemática --- 1 

Fonte: Elaboração própria. 

Nesta subseção, são analisados os três trabalhos que associam FCPM e PC, 

conforme a Tabela 1. O Quadro 1 apresenta o título, o tipo e a autoria de cada um 

desses trabalhos, identificados, respectivamente, por T1, T2 e T3.  

Quadro 1 ï Trabalhos relacionados: FCPM e PC 

 Título Tipo e Autoria 

T1 

A Programação Computacional Desenvolvida na 
Perspectiva do TPACK no Contexto da Formação 

Continuada do Professor de Matemática 

Artigo Rocha e 
Prado (2018) 

T2 

Formação em Pensamento Computacional utilizando 
Scratch para Professores de Matemática e 

Informática da Educação Fundamental 

Tese Barros 
(2020) 

T3 

A Formação de Professores Formadores de 
Matemática da Rede Municipal de Ensino de Teresina 
no Uso Pedagógico das Tecnologias com Ênfase no 

Pensamento Computacional 

Dissertação 
Silva (2021) 

Fonte: Elaboração própria. 

 

20 Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações. 
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Na análise desses trabalhos, foram considerados os seguintes aspectos 

norteadores: i) procedimentos metodológicos relativos à organização e ao 

desenvolvimento dos processos formativos dos professores; ii) formas de 

desenvolvimento do PC; e iii) pontos positivos e dificuldades. Tais aspectos são 

discutidos a seguir. 

¶ Procedimentos metodológicos adotados nos processos formativos 

Em T1, a formação continuada ofertada teve a participação de dez professores de 

Matemática que atuavam nos anos finais do Ensino Fundamental e/ou no Médio. 

Em T2, foram 49 professores participantes, todos atuantes nos anos finais do 

Ensino Fundamental, sendo 37 de Matemática e 12 de Informática. O estudo 

descrito em T3 propõe ações para o aperfeiçoamento da prática de professores 

formadores de Matemática de uma rede municipal de ensino, as quais, devido à 

pandemia da COVID-1921, não foram implementadas durante a pesquisa. 

Nas formações descritas em T1 e em T2, ocorreram encontros presenciais e ações 

de aprendizagem complementares, realizadas, de forma extraclasse, por meio de 

um ambiente virtual de aprendizagem (AVA). A carga horária da formação de T1 foi 

de 30 horas; a de T2, de 50 horas.  

Em T1, com base em princípios vigotskianos, a formadora/pesquisadora buscou 

atuar como mediadora, procurando entender a Zona de Desenvolvimento 

Proximal22 dos professores, favorecendo o diálogo e a reflexão sobre os conteúdos 

matemáticos e tecnológicos. Além disso, a interação entre a 

formadora/pesquisadora e os professores permitiu redefinir tarefas do curso entre 

um encontro e outro, de modo a contribuir para a aprendizagem dos participantes 

(ROCHA; PRADO, 2018).  

No curso realizado em T2, as tarefas desenvolvidas em cada encontro, segundo o 

autor, foram planejadas para serem de fácil compreensão e contextualizadas de 

 

21 Coronavirus Disease 2019 (doença por coronavírus 2019). 
22 Conceito vigotskiano discutido no Capítulo 3, Seção 3.1, desta dissertação. 
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acordo com a realidade dos participantes. Dessa forma, Barros (2020) buscou 

diminuir possíveis rejeições em relação à formação proposta e evitar que os 

professores se sentissem deslocados, uma vez que a abordagem envolvia o 

desenvolvimento de programas computacionais no ambiente Scratch.  

Em T3, a formação continuada delineada é composta por três ações, sendo a 

terceira relativa ao PC. Para essa, a autora sugere a organização de grupos de 

discussão, em plataformas digitais, após estudos individuais. Os encontros foram 

planejados para serem quinzenais, com 3 horas cada, ao longo do segundo 

semestre de um ano letivo. Na elaboração de sua proposta de formação, a autora 

levou em consideração dados produzidos por meio de entrevistas feitas com os 

professores formadores, público-alvo da pesquisa. 

¶ Formas de desenvolvimento do PC 

A pesquisa descrita em T1 considerou a perspectiva do modelo TPACK23 e propôs  

ações formativas que tinham por objetivo propiciar a criação, no ambiente Scratch, 

de programas computacionais envolvendo conteúdos matemáticos. No entanto, 

esse trabalho não trata especificamente de PC. Com base na literatura, as autoras 

até ressaltam o papel do ambiente Scratch no desenvolvimento do PC, mas a 

inclusão desse trabalho nesta revisão, como um estudo que associa FCPM e PC, 

foi decorrente da presença de reflexões muito pertinentes a esse tipo de 

pensamento. Como exemplo, mencionam-se as reflexões relativas à tarefa de 

elaboração de um programa envolvendo a generalização de padrões com 

sequências numéricas. 

Em T2, o autor organizou a seguinte defini­«o para PC: ñConjunto de habilidades 

que permitem ao ser humano propor a solução de um problema de forma 

sistematizada e replic§vel por outros seres humanos ou por computadores.ò 

(BARROS, 2020, p. 51). No curso de formação realizado, o Scratch foi adotado 

 

23 Modelo teórico que relaciona os tipos de conhecimentos necessários a um professor para uma 
prática pedagógica com tecnologia. TPACK - Technological Pedagogical and Content Knowledge 
(Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo). 
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para desenvolver aspectos do PC e a estratégia utilizada foi a de elaboração de 

programas pelos professores participantes. Nesse sentido, uma das dinâmicas 

adotadas foi apresentar um programa já pronto no Scratch e propor a sua utilização 

para o desenvolvimento, em grupo ou individualmente, de criações próprias. De 

modo geral, as tarefas propostas buscavam preparar os docentes para trabalhar 

processos mentais relativos ao PC com seus estudantes. Segundo o autor, alguns 

professores de Matemática apresentaram dificuldades em relação até mesmo a 

itens básicos de Informática, mas a maioria tentou realizar as tarefas propostas e 

apresentou resultados satisfatórios.  

Para a ação relativa ao PC, proposta em T3, foram sugeridos os seguintes tópicos 

de estudo: conceito de PC e definições teóricas relativas a esse tema; conceito de 

computação desplugada; e os processos mentais (pilares) do PC. A autora, com 

base em sua revisão de literatura, entende o PC como ñ[...] a capacidade criativa, 

crítica e estratégica de utilizar as bases computacionais nas diferentes áreas de 

conhecimento para a resolu­«o de problemas.ò (SILVA, 2021, p. 52). 

¶ Pontos positivos e dificuldades 

Dentre os diversos aspectos positivos das pesquisas analisadas, destacam-se, na 

presente análise, os seguintes: i) a associação das tarefas propostas com as 

práticas docentes dos participantes (T1;T2); ii) a flexibilidade do planejamento 

inicial, de modo a incluir a discussão coletiva sobre as vivências dos participantes 

(T1); iii) a disponibilização dos endereços eletrônicos de programas do Scratch 

utilizados no curso de formação (T2) e de exemplos de tarefas desenvolvidas por 

participantes (T1; T2); e iv) o detalhamento das ações formativas propostas (T3).   

Quanto às dificuldades enfrentadas pelos pesquisadores, mencionam-se as 

seguintes: i) a pouca familiaridade de alguns participantes com o uso de tecnologias 

digitais (T1; T2); ii) a resistência, manifestada por alguns professores de 

Matemática, em relação ao PC como proposta para a sala de aula e à utilização do 

Scratch (T2); iii) o baixo acesso ao AVA adotado, sinalizando certa rejeição por 

esse tipo de ambiente, com preferência pelo WhatsApp (T2); e iv) a necessidade 

de adaptação da pesquisa pela responsável, devido à pandemia da COVID-19 (T3). 
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De forma semelhante a T1 e a T2, na presente pesquisa foram promovidos 

encontros presenciais apoiados pelo uso de um AVA e, em um dos módulos do 

curso, foi utilizado o ambiente de programação Scratch. No entanto, também foram 

realizadas tarefas desplugadas e com uso de recursos digitais para Matemática. A 

análise desses dois trabalhos foi, particularmente, importante para a presente 

pesquisa por permitir compreender melhor aspectos relativos ao ensino de 

programação para professores de Matemática. 

Em T3, dados da entrevista realizada sinalizaram que os professores formadores 

de Matemática, participantes da pesquisa, não tinham uma boa compreensão do 

que era PC e, consequentemente, nem de como seria possível desenvolvê-lo com 

os professores de Matemática da rede de ensino considerada. Esse foi um aspecto 

relevante para a presente pesquisa, pois reforça a importância de ações formativas 

nesse sentido. 

Nenhum dos três estudos analisados foi fundamentado pela TA, diferentemente da 

presente pesquisa. Com T1, no entanto, observa-se certa aproximação, uma vez 

que essa pesquisa adotou princípios vigotskianos, que estão na base da TA. Os 

trabalhos correlatos que adotam a TA são analisados no capítulo seguinte, no qual, 

inicialmente, são discutidos princípios dessa teoria, com foco em processos 

educativos. 
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3. PROCESSOS EDUCATIVOS: CONSIDERAÇÕES À LUZ DA TEORIA DA 
ATIVIDADE  

A Teoria da Atividade (TA) busca analisar o desenvolvimento humano no âmbito 

das atividades sociais práticas (SANNINO; DANIELS; GUTIÉRREZ, 2009). 

Segundo os autores, em atividade, os indivíduos desenvolvem suas habilidades, 

personalidades e consciências; organizam suas vidas; transformam suas 

condições sociais; resolvem contradições; desenvolvem artefatos culturais; e criam 

diferentes condições de vida e novas formas de si mesmo. 

Alexei Nikolaevich Leontiev (1903-1979), principal responsável pelos fundamentos 

da TA, foi colaborador de Lev Semenovich Vigotski, representante máximo da 

Teoria Histórico-Cultural (NÚÑEZ, 2009). Na visão de Davídov (1988), Vigotski foi 

um dos primeiros psicólogos soviéticos24 a introduzir o conceito de atividade na 

teoria psicológica. Tal conceito, posteriormente, foi significativamente desenvolvido 

por Leontiev, um dos alunos e continuadores da obra de Vigotski (DAVÍDOV, 1988). 

Tanto a TA quanto a Teoria Histórico-Cultural, segundo Daniels (2003), entendem 

a aprendizagem e o desenvolvimento humanos como processos mediados. No 

entanto, na Teoria Histórico-Cultural, o foco está na mediação semiótica, 

principalmente em relação à fala; já a TA considera que a mediação é promovida 

pela atividade humana (DANIELS, 2003). Como afirmam Pasqualini e Lavoura 

(2021, p. 120), na TA: ñA atividade comparece, pois, como conex«o mediadora 

entre sujeito-objetoò.  

Na atividade, essa relação entre o sujeito e a realidade a ser transformada por ele 

(objeto da atividade) é dialética, pois, além de o objeto se transformar, também são 

produzidas mudanças na psique e na personalidade do sujeito (NÚÑEZ, 2009). 

Segundo Leontiev (2014, p. 140, grifo do autor): ñA caracter²stica b§sica constituinte 

da atividade é que ela tem um objetoò. E esse objeto, segundo Leontiev (2014), 

 

24 Em menção à extinta União Soviética. ñNa União Soviética, após a Grande Revolução Socialista 
de Outubro, foi criado um sistema historicamente novo de educação e ensino de crianças [...]ò e 
Vigotski contribuiu nesse sentido (DAVÍDOV, 1988, p. 54, tradução nossa). 
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[...] aparece em duas formas: primeiro, em sua existência independente, 
comandando a atividade do sujeito, e segundo, como uma imagem mental 
do objeto, como o produto da ñdetec­«oò do sujeito de suas propriedades, 
que é efetuada pela atividade do sujeito e não pode ser efetuada de outra 
forma. (LEONTIEV, 2014, p. 141). 

Dessa forma, com base em Leontiev (2014), a atividade pode ser entendida como 

um processo que responde a alguma necessidade do sujeito e é direcionado ao 

objeto dessa necessidade. Como discutem Pasqualini e Lavoura (2021), para 

desencadear e orientar uma atividade, não basta ter o estado carencial de algo, é 

preciso que as necessidades sejam dirigidas aos seus objetos correspondentes.   

Assim, sob a ótica da TA, a aprendizagem pode ser entendida como uma atividade 

quando busca satisfazer necessidades cognitivas (NÚÑEZ, 2009). Segundo o 

autor, a escola, nessa concepção, é um meio importante para que o estudante se 

aproprie do conhecimento científico. Conforme Pasqualini e Lavoura (2021), o 

ensino escolar caracteriza-se como o empenho da humanidade em socializar 

sistemas de significados, ou sistemas conceituais, que foram historicamente 

desenvolvidos.  

Nesse contexto, o trabalho docente é fundamental. Como afirma Moura (1996, p. 

1): ñA escola, como lugar onde se aprende, tem como corol§rio a escola em que se 

ensinaò. Portanto, também é preciso olhar para o professor, o que inclui ter atenção 

para a sua formação.  

Em relação à formação continuada, Moura (1996) explica que esta requer a partilha 

de saberes, de modo que o docente, por meio da sua busca por conhecimentos, 

possa ser capacitado para suas atividades. Segundo Moretti (2007), a TA pode 

contribuir nesse sentido, norteando ações que permitam transformar as realidades 

de sala de aula e melhorar a qualidade do ensino, em situações nas quais os 

professores se apropriem de seu objeto de trabalho. 

Diante do exposto, neste capítulo, são abordados princípios da TA, com foco em 

aspectos educativos. Para tanto, foram estruturadas quatro seções nas quais, à luz 

dessa teoria, discutem-se, respectivamente: i) questões gerais sobre o ensino e a 

aprendizagem escolar, com breves considerações particulares sobre a abstração 
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na Matemática; ii) a atividade de aprendizagem entendida como um sistema de 

atividade, conforme modelo proposto em Engeström (2015); iii) aspectos relativos 

à formação continuada de professores, especialmente sobre a legislação atual; e 

iv) tópicos referentes ao PC. As duas últimas seções incluem a análise de trabalhos 

correlatos selecionados. 

3.1. O ENSINO E A APRENDIZAGEM ESCOLAR 

De acordo com Pasqualini e Lavoura (2021), a atividade, na perspectiva da TA, é 

o alicerce explicativo do psiquismo humano e de como ocorre o seu 

desenvolvimento. Talizina (2009) esclarece que a atividade humana tem duas 

formas, a prática (externa) e a psíquica (interna), que se relacionam entre si. A 

psíquica inclui elementos da prática e vice-versa. A atividade psíquica surge por 

meio da atividade prática (TALIZINA, 2009). 

Na TA, a atividade sempre se associa a alguma necessidade e é voltada para o 

objeto que pode satisfazê-la (TALIZINA, 2009). Nesse contexto, segundo a autora, 

para que a aprendizagem seja uma atividade, ela deve satisfazer alguma 

necessidade cognitiva do sujeito. 

Conforme Talizina (2009), a aprendizagem, na TA, é entendida como assimilação 

(apropriação) da experiência social. Na escola, essa assimilação ocorre segundo 

uma organização específica e com o apoio de professores. Se o estudante não tiver 

alguma necessidade cognitiva, ele não irá estudar ou, então, irá fazê-lo para 

satisfazer algum outro tipo de necessidade; nesse caso, a aprendizagem não será 

uma atividade (TALIZINA, 2009). 

Para explicar melhor essa situação, é preciso diferenciar atividade de ação. A ação 

® ñ[...] um processo cujo motivo não coincide com seu objetivo, (isto é, com aquilo 

para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual ele faz parte.ò 

(LEONTIEV, 2010, p. 69). A atividade humana não existe a não ser na forma de 

ação ou de uma sequência de ações (LEONTIEV, 2014). Assim, ñ[...] atividade de 

trabalho existe nas ações de trabalho, atividade escolar nas ações escolares, 

atividade social nas ações (atos) da sociedade etc.ò (LEONTIEV, 2014, p. 59). A 
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atividade é um processo no qual o motivo que lhe deu origem coincide com seu 

objeto. Já em uma ação, há o motivo/objeto da atividade na qual ela está inserida, 

mas o alvo direto da ação não é esse, e sim um objetivo que contribui para esse 

motivo/objeto (LEONTIEV, 2010, p. 69).  

O objetivo de uma ação, em si, não leva o sujeito a agir. ñPara que a ação surja e 

seja executada é necessário que seu objetivo apareça para o sujeito, em sua 

relação com o motivo da atividade da qual ele faz parte.ò (LEONTIEV, 2010, p. 69). 

Exemplificando, Leontiev (2014) menciona uma atividade provocada pela 

necessidade de obter comida. A comida, então, é o motivo/objeto dessa atividade. 

Para satisfazê-la, no entanto, o sujeito, em geral, executa várias ações, ou seja, 

vários processos cujos propósitos não coincidem com o motivo. Por exemplo, uma 

ação pode ser preparar um equipamento de pesca. Assim, o objetivo dessa ação 

tem relação com o motivo/objeto da atividade, mas não coincide com ele 

(LEONTIEV, 2014). 

Pode ser, então, que a aprendizagem seja apenas uma ação incluída em 

determinada atividade, servindo como um objetivo intermediário (TALIZINA, 2009). 

Nesse caso, segundo a autora, os conhecimentos não atuam como o motivo, pois 

não impulsionam o processo de aprendizagem. 

Importante esclarecer, conforme Talizina (2009), que uma mesma atividade pode 

ser realizada por meio de diferentes ações, assim como uma mesma ação pode 

fazer parte de diferentes atividades. Ao longo de sua vida, o ser humano executa 

diferentes tipos de atividade: lúdica, escolar, laboral, entre outros; e todos possuem 

seus próprios motivos e necessidades e se desenvolvem na forma de ações 

(TALIZINA, 2009). Além disso, como menciona Leontiev (2014, p. 48), seja qual for 

o tipo e a estrutura que assume e as condições em que ocorre, a atividade humana 

não pode ser considerada ñ[...] como isolada das relações sociais, da vida da 

sociedadeò. 

Na estrutura das atividades, cabe ainda mencionar as operações. As atividades são 

relacionadas aos motivos que lhe deram origem. As ações são subordinadas aos 
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seus objetivos conscientes e são realizadas de acordo com métodos, que são as 

operações (LEONTIEV, 2014). As operações, então, representam o modo de 

realização de uma ação. Diante de um mesmo objetivo, as operações 

desenvolvidas podem ser diferentes. Operação e ação não ocorrem 

separadamente (LEONTIEV, 2014). 

No entanto, uma ação pode se transformar em uma operação (LEONTIEV, 2009, 

2010). A soma, por exemplo, é inicialmente uma ação para a criança, mas, 

posteriormente, se torna uma operação na solução de problemas que envolvem a 

adição (LEONTIEV, 2009, 2010).   

No contexto escolar, de acordo com Talizina (2009), a aprendizagem é a atividade 

dos estudantes; e, assim, será desenvolvida na forma de ações e operações 

desses sujeitos. Por outro lado, na escola, considerando-se a atuação do professor, 

tem-se a atividade de ensino, que também será composta por suas ações e 

operações (TALIZINA, 2009). Nesse sentido, segundo a autora, o professor, em 

seu processo de ensino, deverá formar determinados tipos de atividade, 

principalmente cognitivas, para possibilitar a aprendizagem do estudante.  

Cabe ressaltar que, conforme Vigotski (2009), o estudante deve aprender o novo, 

aquilo que ainda não consegue realizar sozinho, mas sim em colaboração com 

outra pessoa. De acordo com o autor, os problemas que a criança consegue 

resolver com autonomia permitem identificar seu nível de desenvolvimento atual, 

mas é preciso considerar que existe outro nível, aquele que ela alcança ao resolver 

problemas em cooperação com outra pessoa. A discrepância entre esses dois 

n²veis, ñ[...] determina a zona de desenvolvimento imediato da crian­a.ò25 

(VIGOTSKI, 2009, p. 327). Dessa forma, segundo o autor, a atuação do professor 

deve ocorrer nessa zona, levando em consideração funções que ainda estão em 

processo de amadurecimento. 

 

25 Em Vigotski (1979, p. 86), lê-se ñzone of proximal developmentò (zona de desenvolvimento 
proximal) para o que, em Vigotski (2009, p. 327) foi traduzido, em portugu°s, para ñzona de 
desenvolvimento imediatoò. 
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Como explica Dav²dov (1988, p. 55, tradu­«o nossa): ñA presen­a dessa zona 

pressupõe a formação, na criança, de particularidades psíquicas ainda inexistentes 

nelaò. Segundo Solovieva (2019), essa concepção requer a introdução e a 

organização de ações intelectuais desde a escola infantil, prosseguindo pelos 

demais segmentos de ensino. 

Discutindo o processo educativo formal, sob a lente da TA, Solovieva (2019) 

menciona que nele deve ocorrer a introdução e a aquisição de conceitos científicos. 

Segundo a autora, os conceitos científicos (teóricos) formam sistemas complexos 

e não são adquiridos por meio de simples experiências de interações com os 

objetos, como os conceitos cotidianos (empíricos).  

Um conceito científico ® definido ñ[...] pelo conjunto de propriedades necessárias e 

suficientes que entram em sua defini­«o.ò (NÚÑEZ, 2009, p. 40).  Conforme o autor, 

conceitos desse tipo representam uma gama de objetos ou fenômenos e se 

inserem em sistemas de relação com outros objetos e fenômenos formalmente 

definidos. Tais conceitos são formados em um processo sistemático que depende 

da conscientização de que existem características que são essenciais em um 

fenômeno ou objeto. Há formalização de regras lógicas, por meio das quais um 

conceito se relaciona com outros, o que requer atos intelectuais de generalizar e 

abstrair (NÚÑEZ, 2009).  

Os conceitos empíricos, por sua vez, são formados no cotidiano, com base em 

atributos que são comuns aos objetos, mas que não são propriedades necessárias 

e suficientes (NÚÑEZ, 2009). Tais conceitos não são organizados em um conjunto 

de relações conscientes e sistematizadas. Quando uma criança se orienta por um 

conceito empírico ñ[...] n«o revela uma clara consci°ncia do domínio dos atributos 

essenciais, que definem o conceito.ò (NĐ¤EZ, 2009, p. 43). 

Na escola, a formação de conceitos científicos exige estratégias para o 

desenvolvimento de um tipo de pensamento que a visão davidoviana identifica 

como pensamento teórico (NÚÑEZ, 2009). Nessa perspectiva, a escola deve 

contribuir para a apropriação de conteúdos que permitam o desenvolvimento desse 

tipo de pensamento (NÚÑEZ, 2009). 
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Segundo Davídov (1988, p. 154, tradução nossa): ñO pensamento empírico 

cataloga, classifica os objetos e fenômenos. O teórico persegue a finalidade de 

reproduzir a ess°ncia do objeto estudadoò. A essência, segundo o autor, é a 

conexão interna que determina todas as demais especificidades do todo.  

Para expressar a essência de um objeto concreto são necessários dois processos 

mentais, aos quais Davídov (1988) denomina generalização e abstração 

substantivas. A generalização substantiva ocorre pela análise de determinado todo, 

buscando identificar a sua relação essencial, universal, que é a base da unidade 

interna desse todo. A relação essencial identificada nesse processo tem forma 

objetal-sensorial. Por meio da abstração substantiva essa relação é separada, 

destacada, e os objetos são reduzidos a sua forma universal, ou seja, têm a sua 

essência determinada (DAVÍDOV, 1988). 

A abstração e a generalização substantivas se expressam no conceito teórico, que 

é o fundamento para a dedução de fenômenos particulares de sua base universal 

(DAVÍDOV, 1988). 

O pensamento teórico, então, se realiza em duas formas fundamentais: 

inicialmente, pela análise e generalização do concreto real, chega-se à abstração 

substantiva, estabelecendo-se a essência do objeto real, formando o seu conceito; 

posteriormente, tem-se ñ[...] a ascens«o, a partir da essência abstrata e da relação 

universal não desmembrada, até a unidade dos aspectos diversos do todo em 

desenvolvimento, ao concreto.ò (DAVÍDOV, 1988, p. 150, tradução nossa).  

Nesse processo de ascensão, parte-se do concreto real em direção a um novo 

concreto, que é mental. Como afirma Davídov (1982, p. 357, tradução nossa): 

ñSomente no processo de ascensão ao concreto mental, e nele, é que o conceito 

revela a sua genuína importância teórica [...]ò. No pensamento teórico, o concreto 

aparece tanto no início como no fim do processo: inicialmente, a partir da 

contemplação e da representação, que são reestruturadas em um conceito, e, no 

final, ñ[...] como resultado mental da reunião das abstrações.ò (DAVĉDOV, 1988, p. 

150, tradução nossa).  
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Essas duas formas (analítica e sintética) que compõem o pensamento teórico 

encontram-se em unidade no desenvolvimento de tarefas cognitivas (DAVÍDOV, 

1988). Segundo o autor, ñ[...] na mesma ascens«o do abstrato ao concreto (síntese) 

ocorre permanentemente a análise, em cujo processo se separam as abstrações 

indispensáveis para o posterior movimento do pensamento para o concreto.ò 

(DAVÍDOV, 1988, p. 150, tradução nossa).   

Segundo Hershkowitz, Schwarz e Dreyfus (2001), essa concepção davidoviana de 

pensamento teórico é bastante significativa para a pesquisa e a prática 

educacional. Com base nela, esses autores discutem a abstração na Matemática e 

consideram que esse processo conduz entidades abstratas iniciais e não refinadas 

a uma nova estrutura. Essa nova estrutura vai sendo modificada, à medida que 

vínculos internos às entidades iniciais, assim como externos, entre entidades 

iniciais, vão se reorganizando e novos vínculos são estabelecidos. 

Para Hershkowitz, Schwarz e Dreyfus (2001), no âmbito da Matemática escolar e 

sob a ótica da TA, a abstração é um processo que deve levar em consideração o 

contexto26, isto é, deve considerar a história social e pessoal do estudante, as 

concepções, os artefatos envolvidos e a interação social. Na visão dos autores: 

ñAbstra­«o ® uma atividade que reorganiza verticalmente a matem§tica 

previamente constru²da em uma nova estrutura matem§tica.ò (HERSHKOWITZ; 

SCHWARZ; DREYFUS, 2001, p. 202, tradução nossa). Os autores esclarecem que 

o termo ñabstra­«oò pode se referir tanto ao processo quanto ao resultado; nesse 

sentido, adotam o termo ñentidade abstra²daò para fazer refer°ncia ao produto. 

Assim, ao utilizarem ñabstraçãoò, estão se referindo ao processo. 

Segundo Hershkowitz, Schwarz e Dreyfus (2001), a perspectiva de abstração 

apresentada integra cinco princ²pios: i) ñatividadeò ï processo entendido segundo 

a TA, que inclui a necessidade de considerar o contexto; ii) ñmatem§tica 

previamente constru²daò ï remete a dois cenários que retratam a natureza recursiva 

 

26 Essa concep­«o ® denominada, pelos autores, ñAbstraction in Contextò (ñAbstração em 
Contextoò). Kidron e Dreyfus (2008) explicam que essa proposta se baseia em princ²pios da TA e 
na noção de verticalidade do matemático holandês Freudenthal. 
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da abstração: resultados de abstrações prévias podem ser utilizados em outras 

atividades de abstração; a atividade de abstração se inicia em uma forma não 

refinada; iii) ñreorganizar em uma nova estruturaò ï significa que formar conexões 

matemáticas requer ações mentais que demandam um alto nível de pensamento 

teórico, conforme a visão davidoviana, tais como estabelecer hipóteses; criar e 

recriar generalizações, provas ou estratégias para a resolução de problemas; iv) 

ñverticalmenteò ï remete à concepção de que noções matemáticas são estruturadas 

e desenvolvidas em outras mais formais ou abstratas do que as originais; e v) 

ñnovoò ï expressa o alcance de conexões anteriormente inacessíveis.  

Nessa mesma concepção27, Kidron e Dreyfus (2008, p. 303, tradução nossa) 

consideram a abstração um ñ[...] processo de reorganiza­«o vertical de constructos 

matemáticos anteriores, dentro da matemática e por meios matemáticos, de modo 

a levar a um constructo que ® novo para o estudanteò. Na base desse processo, 

está a necessidade de um novo constructo. Essa necessidade pode surgir da 

proposta de uma atividade de aprendizagem; do interesse do aluno no tópico ou no 

problema estabelecido; ou de uma combinação de ambos. Sem essa necessidade, 

nenhum processo de abstração será iniciado (KIDRON; DREYFUS, 2008). 

Discutindo o produto da abstração na Matemática, Davídov (1988) explica que além 

dos modelos expressos por letras, os modelos gráficos-espaciais desempenham 

um papel relevante na formação dos conceitos teóricos dessa área. Tais modelos 

permitem unir o sentido abstrato à concretização do objeto (DAVÍDOV, 1988). 

Segundo o autor, a rigor, a abstração das relações matemáticas só pode ser 

produzida por meio de fórmulas literais, mas as representações gráfico-espaciais 

trazem contribuições importantes nesse sentido. 

Nesta seção, foram discutidos diversos aspectos sobre o ensino e a aprendizagem 

escolar de acordo com a TA. Encerrando-a, destaca-se que, segundo Davídov 

(1988), é possível considerar, em visão ampla, a educação e o ensino como 

apropriação, ou seja, como reprodução das capacidades históricas e sociais. E, 

 

27 Abstração em Contexto. 
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segundo o autor, nessa perspectiva, a educação e o ensino são formas de 

desenvolvimento psíquico do ser humano. De acordo com Davídov (1988, p. 73, 

tradução nossa), ñ[...] o desenvolvimento psíquico da criança se dá no processo 

pelo qual ela se apropria das formas de cultura historicamente elaboradasò.  

Na seção seguinte, a atividade de aprendizagem é analisada como um sistema de 

atividade, conforme Engeström (2015).  

3.2. A ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM COMO UM SISTEMA DE 

ATIVIDADE  

A análise de sistemas de atividade busca compreender as formas como os 

indivíduos agem e interagem entre si, assim como os contextos que fornecem 

recursos e restrições para essas ações e interações (GREENO; ENGESTRÖM, 

2014). Para discutir a atividade de aprendizagem como sistema de atividade é 

preciso, inicialmente, caracterizar um sistema de atividade humana, o que é 

promovido na subseção seguinte. 

3.2.1. O sistema de atividade humana 

A primeira geração da TA, segundo Engeström (2015), foi centrada em Vigotski e 

em sua concepção de mediação. A limitação dessa geração foi a individualização 

da unidade de análise, representada pela estrutura triangular básica (sujeito ï 

artefato mediador ï objeto) de Vigotski (ENGESTRÖM, 2015). Isso foi superado 

pela segunda geração da TA, a partir dos trabalhos de Leontiev, com a inclusão de 

discussões sobre a atividade coletiva (ENGESTRÖM, 2015). 

De acordo com Engeström (2015, p. 59, tradução nossa), os estudos promovidos 

de Vigotski a Leontiev deram ñ[...] origem ao conceito de atividade baseada na 

produção material, mediada por ferramentas técnicas e psicológicas, bem como por 

outros seres humanosò. No entanto, ainda que Leontiev tivesse incluído atividades 

coletivas em suas análises, ele ñ[...] nunca expandiu graficamente o modelo original 

de Vigotski em um modelo de um sistema de atividade coletiva.ò (ENGESTRÖM, 

2015, p. xv, tradução nossa). 
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Assim, em 1987, ainda no contexto da segunda geração da TA, Engeström 

apresentou um modelo (Figura 8) para analisar sistemas de atividades humanas 

(ENGESTRÖM, 2015). Neste, como esclarecem Engeström e Sannino (2021), a 

unidade de análise é expandida de modo a abranger o sistema de atividade 

coletiva. O sujeito pode ser um indivíduo ou um subgrupo da comunidade. O 

objeto é aquilo a que a atividade se dirige e é transformado em resultado por meio 

de instrumentos, que são ferramentas28 e signos29.  

A comunidade é composta por indivíduos e subgrupos que têm por foco o mesmo 

objeto geral. A divisão do trabalho considera tanto a divisão horizontal de tarefas 

quanto a vertical, que ocorre em termos de poder e status. As regras são os 

padrões explícitos e implícitos que delimitam as ações no sistema de atividade 

(ENGESTRÖM; SANNINO, 2021). 

Figura 8 ï Modelo de um sistema de atividade 

 

Fonte: Engeström (2015, p. 63) ï adaptada.  

A terceira geração da TA tem desenvolvido ñ[...] ferramentas conceituais para 

entender as redes de sistemas de atividade em interação, diálogo e múltiplas 

perspectivas e vozes.ò (ENGESTRÖM, 2015, p. xv). No entanto, as características 

dessa geração não são discutidas neste trabalho, uma vez que a pesquisa não 

 

28 ñA fun­«o da ferramenta ® servir como condutor da influ°ncia humana sobre o objeto da atividade; 
é orientado externamente; deve levar a mudan­as nos objetos.ò (VIGOTSKI, 1979, p. 55, grifo 
do autor, tradução nossa). 

29 ñO signo, ao contr§rio, nada muda no objeto de uma opera­«o psicol·gica. [...] ® orientado 
internamente.ò (VIGOTSKI, 1979, p. 55, tradu­«o nossa). 
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contempla a análise de uma rede de sistemas de atividade, limitando-se ao modelo 

da Figura 8. 

Nos sistemas de atividade, Engeström (2015) destaca o papel das contradições 

como forças de mudança e de desenvolvimento. Engeström (2001, p. 137, tradução 

nossa) explica que contradições não podem ser vistas simplesmente como 

problemas ou conflitos; ñ[...] são tensões estruturais, historicamente acumuladas 

dentro e entre sistemas de atividadeò.  

As contradições só podem ser observadas por meio de suas manifestações; são 

ñ[é] reconhecidas quando os praticantes as articulam e as constroem em palavras 

e ações.ò (SANNINO; ENGESTRÖM, 2018, p. 49, tradução nossa). Segundo os 

autores, alguns termos usados, equivocadamente, como sinônimos de contradição, 

tais como conflitos e dilemas, podem expressar, na verdade, suas manifestações. 

No entanto, é essencial considerar que, pelo seu caráter histórico, as contradições 

não podem ser reduzidas a experiências subjetivas ou a situações pontuais 

(SANNINO; ENGESTRÖM, 2018). 

Na análise da atividade humana, de acordo com Engeström (2015), quatro níveis 

de contradição podem ser identificados, como descrito a seguir. Esclarece-se que 

os exemplos apresentados são baseados em Engeström (2015), com adaptações 

para uma atividade de aprendizagem na escola. 

¶ primária ï em sociedades capitalistas, a primeira contradição se dá na dupla 

natureza de uma mercadoria30: seu valor de uso31 e seu valor de troca32. 

Pode ocorrer em cada um dos componentes do modelo de um sistema de 

atividade (Figura 8). Por exemplo, um material didático (instrumento 

 

30 De acordo com Marx: ñA mercadoria ®, antes de tudo, um objeto externo, uma coisa que, por meio 
de suas propriedades, satisfaz necessidades humanas de um tipo qualquer.ò (MARX, 2013, p. 
157). 

31 Valor de uso: refere-se à utilidade de uma mercadoria e se efetiva em seu uso ou consumo 
(MARX, 2013). 

32 Valor de troca: Em uma visão bastante geral, refere-se à propriedade de que mercadorias podem 
ser trocadas por outras, diferentes de si próprias, sendo então equiparadas, como considerado em 
Marx (2013), obra que apresenta uma discussão profunda sobre o tema. 
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mediador) pode gerar contradição em termos de seu custo financeiro (valor 

de troca) e a contribuição que seu uso pode trazer (valor de uso). Da mesma 

forma, um estudante pode ler um texto escolar tendo por foco a obtenção de 

nota para a aprovação (valor de troca) e não a apropriação de seu teor (valor 

de uso); 

¶ secundária ï ocorre entre os componentes de um sistema de atividade. 

Decorre da introdução de um novo elemento que entra em conflito com os já 

existentes. Por exemplo, a introdução de um novo instrumento mediador 

pode gerar contradição com regras anteriormente estabelecidas; 

¶ terciária ï ocorre entre o objeto/motivo da atividade vigente e o objeto/motivo 

proposto em uma nova atividade, culturalmente mais avançada. Por 

exemplo, se o motivo inicial dominante do sistema fosse aprender 

Matemática e a equipe pedagógica estabelecesse, a partir de determinado 

ano letivo, que essa disciplina seria ministrada de forma interdisciplinar 

(motivo culturalmente mais avançado), poderia haver resistência dos 

estudantes; 

¶ quaternária ï se dá entre a atividade central do sistema analisado e suas 

atividades vizinhas, em uma rede de sistemas. Por exemplo, a nova 

abordagem, mencionada no item anterior, poderia demandar que a gestão 

da escola, em sua atividade produtora de regras, aumentasse a carga 

horária da disciplina de Matemática.   

Segundo Engeström (2015), novos estágios qualitativos e novas formas de 

realização da atividade emergem como soluções para as contradições que ocorrem 

em sistemas de atividades. Na atividade de aprendizagem, entendida como um 

sistema de atividade, as contradições também atuam como forças de seu 

desenvolvimento, conforme discutido na subseção seguinte. 

3.2.2. A atividade de aprendizagem  

A atividade de aprendizagem pode ser analisada como um sistema de atividade, 

buscando entendê-la de um ponto de vista mais amplo do que o do indivíduo 
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(GREENO; ENGESTRÖM, 2014). Conforme os autores, um sistema de atividade 

de aprendizagem pode ser, por exemplo, uma sala de aula com alunos e professor, 

uma comunidade, ou um único indivíduo interagindo com objetos ou sistemas 

tecnológicos.  

Analisar a atividade de aprendizagem como um sistema de atividade pode permitir 

observar três formas pelas quais a aprendizagem ocorre (GREENO; 

ENGESTRÖM, 2014): i) o indivíduo aprende participando do sistema; ii) o próprio 

sistema, como um todo, aprende quando as práticas evoluem ou as interações se 

modificam ao longo do tempo, o que depende do comportamento dos participantes; 

e iii) o sistema também aprende por meio de seus próprios processos e 

propriedades (GREENO; ENGESTRÖM, 2014).  

No sistema de atividade de aprendizagem, deve-se seguir a trajetória de ascensão 

do abstrato para o concreto, por meio da qual ñ[...] a ideia inicial simples é 

transformada em um objeto complexo, em uma nova forma de prática.ò 

(ENGESTRÖM, 2016, p. 26, tradução nossa). Nesse sistema, o mecanismo de 

transição é a evolução das contradições internas da atividade considerada. 

De acordo com Engeström (2015), em um sistema de atividade de aprendizagem, 

o sujeito é um ser transicional, que inicia o processo na sua subjetividade individual 

e evolui para uma subjetividade coletiva. O objeto dessa atividade, de modo geral, 

é a prática produtiva da vida em sociedade. Essa prática existe em três formas: i) 

na presente, dominante; ii) nas mais antigas e ultrapassadas; e iii) nas 

historicamente mais avançadas. A atividade de aprendizagem tem seu objeto na 

interação entre essas formas, ou seja, no desenvolvimento histórico dos sistemas 

de atividade correspondentes (ENGESTRÖM, 2015).  

A atividade de aprendizagem possibilita a produção de novas estruturas de 

atividades sociais, com base na identificação de contradições internas na forma 

anterior da atividade considerada (ENGESTRÖM, 2015). De acordo com o autor, o 

objeto da atividade de aprendizagem, inicialmente, surge para o sujeito como 

ações, tarefas e problemas isolados. Na atividade de aprendizagem, então, esses 

elementos isolados são: i) analisados e conectados ao contexto integral da 
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atividade; ii) transformados em contradições que, por sua vez, requerem soluções 

criativas; e iii) expandidos e generalizados ñ[...] em uma estrutura de atividade 

qualitativamente nova dentro da prática produtiva social.ò (ENGESTRÖM, 2015, p. 

99, tradução nossa).  

Modelos são os instrumentos mediadores fundamentais da atividade de 

aprendizagem (ENGESTRÖM, 2015). Por meio deles, o sujeito se concentra nas 

relações essenciais que são materializadas no objeto. No entanto, na aplicação de 

modelos teóricos, é necessário um instrumento mais geral, que é uma metodologia. 

Os modelos teóricos e as metodologias são oriundos das Ciências e da Arte, mas 

são adaptações, recriações. Nesse processo, a atividade de aprendizagem 

também contribui para mudanças nas próprias atividades das Ciências e da Arte, 

ou seja, não se trata apenas de fazer uso dos instrumentos dessas áreas 

(ENGESTRÖM, 2015).  

A atividade humana não é apenas produção individual; é também troca e 

distribuição social (ENGESTRÖM, 2015). Assim, sempre ocorre em uma 

comunidade, organizada por alguma divisão do trabalho e por meio de regras. 

Em um sistema de atividade, é preciso considerar que há o contexto organizacional 

em que ocorre a atividade, mas esse contexto também se insere em uma 

comunidade mais ampla, com suas regras sociais e divisões de trabalho 

(ENGESTRÖM, 2015).  

Cabe destacar que, conforme Engeström (2016), o ensino e a aprendizagem têm 

uma relação dialética, uma vez que as ações reais dos estudantes nem sempre 

correspondem ao planejamento do educador. Assim, as intenções, planos e ações 

de quem realiza uma intervenção educacional não determinam, de fato, as ações 

de aprendizagem dos participantes. No entanto, essa lacuna pode ser fonte 

potencial de ações intencionais e mudanças (ENGESTRÖM, 2016).  

Diante do exposto, entende-se, no presente trabalho, que uma intervenção 

pedagógica promovida em caráter de formação continuada de professores pode 

ser vista como um sistema de atividade de aprendizagem, objetivando a sua 

análise. Conforme discutido por Yamagata-Lynch e Haudenschild (2009), analisar 
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o desenvolvimento profissional de professores como sistema de atividade pode 

trazer contribuições para entender a influência de fatores situacionais do contexto 

de atuação docente e as contradições internas que ocorrem durante a formação. 

A percepção da atividade docente como uma prática que se realiza em contextos 

socioculturais e institucionais leva a entender que, na formação do professor, não 

basta considerar o conhecimento teórico e os meios pedagógico-didáticos de 

melhorar a sua aprendizagem (LIBÂNEO, 2004). Segundo o autor, também é 

preciso ter em conta os contextos reais em que ocorre a formação. 

Dessa forma, na seção seguinte, abordam-se, brevemente, questões gerais do 

contexto da formação continuada de professores, principalmente aspectos legais, 

à luz da TA. Além disso, são analisados trabalhos correlatos, que relacionam  

formação continuada de professores de Matemática e TA. 

3.3. FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES: REFLEXÕES À LUZ 

DA TEORIA DA ATIVIDADE 

Segundo Moretti e Moura (2010, p. 347), o trabalho, na perspectiva histórico-

cultural, é entendido ñ[...] como sendo a atividade humana intencional adequada a 

um fim e orientada por objetivos, por meio da qual o homem transforma a natureza 

e produz a si mesmoò. De acordo com os autores, o trabalho, nessa visão, é uma 

mediação para atingir um fim. 

No entanto, como discutido por Moretti (2007), se o significado social de trabalho 

se tornar sinônimo de emprego, tem-se negado o caráter de liberdade que o 

trabalho proporciona. O indivíduo se vê forçado a se adequar ao panorama 

estabelecido, vendendo a sua força de trabalho (MORETTI, 2007). 

Em particular, o trabalho docente, conforme Franco e Longarezi (2011), com seus 

diversos desafios e dificuldades é, muitas vezes, visto pelos professores somente 

como um meio de sobrevivência, sem fazer parte de sua natureza humana.  

Quanto à formação continuada de professores, Franco e Longarezi (2011, p. 573) 

a consideram como ñ[...] um espa­o para o sujeito compreender a sua pr·pria 
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historicidade e nela poder intervir e não somente reproduzir o que já está 

determinadoò. Segundo as autoras, a formação continuada, ao ser realizada 

somente por exigência legal/governamental ou do mercado competitivo, pode se 

tornar um processo de alienação33, devido à ruptura entre o significado social dessa 

formação e o seu sentido pessoal para o professor.  

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional ï LDB (BRASIL, 1996) 

assegura que os sistemas de ensino devem valorizar os profissionais de educação 

e específica formas para esse propósito, como, por exemplo, ñ[...] aperfei­oamento 

profissional continuado, inclusive com licenciamento peri·dico remunerado [...]ò 

(BRASIL, 1996, art. 67, inciso II). 

Tendo por base a LDB (BRASIL, 1996), o Conselho Nacional de Educação (CNE) 

tem promulgado diversas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação de 

professores ao longo dos anos (SERRA, 2021). Em relação à formação continuada 

de professores, a Resolução CNE/CP34 Nº 1/2020, de 27 de outubro de 2020 

(BRASIL, 2020), é a que, no período de realização da presente pesquisa, estava 

em vigor. Tal Resolução 

[...] dispõe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação 
Continuada de Professores, que atuam nas diferentes etapas e 
modalidades da Educação Básica, e institui a Base Nacional Comum para 
a Formação Continuada de Professores da Educação Básica (BNC-
Formação Continuada), constante do Anexo desta Resolução, a qual deve 
ser implementada em todas as modalidades dos cursos e programas 
destinados à formação continuada de Professores da Educação Básica. 
(BRASIL, 2020, art. 1º). 

Essa Resolução (BRASIL, 2020) tem como referência a BNCC (BRASIL, 2018) e, 

em termos de estrutura, possui cinco capítulos, totalizando 16 artigos, e um anexo, 

BNC-Formação Continuada, o qual apresenta competências docentes gerais e 

específicas. A seguir, são resumidos alguns pontos dessa Resolução (BRASIL, 

 

33 Sob certas condições, as relações entre homens se transformam ñ[...] em rela­»es puramente de 
coisas separadas (ñalienadasò) do pr·prio homem. Como resultado, sua pr·pria atividade tamb®m 
deixa de ser para ele o que de fato ®.ò (LEONTIEV, 2009, p. 224, tradu­«o nossa). 

 

34 Conselho Pleno. 
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2020), buscando promover uma breve caracterização e, posteriormente, são 

apresentadas algumas críticas a esse documento, com base na literatura. 

O art. 7º trata das características a serem consideradas na formação continuada: i) 

ñFoco no conhecimento pedagógico do conteúdoò, tendo em vista a aprendizagem 

do estudante; ii) ñUso de metodologias ativas de aprendizagemò, permitindo que os 

docentes participem como protagonistas do processo; iii) ñTrabalho colaborativo 

entre paresò, possibilitando diálogos e reflexões sobre aspectos das próprias 

práticas docentes dos participantes; iv) ñDuração prolongada da formaçãoò, 

oportunizando interação entre formadores e participantes; e v) ñCoerência 

sistêmicaò, levando em consideração as políticas e orientações educacionais 

vigentes (BRASIL, 2020, art. 7º).  

De acordo com o art. 9º, entre outras ações, a formação continuada ocorrerá por 

meio de cursos e programas flexíveis que poderão envolver iniciativas ñ[...] 

presenciais, a distância, semipresenciais, de forma híbrida, ou por outras 

estratégias não presenciais, sempre que o processo de ensino assim o recomendar 

[...]ò (BRASIL, 2020, art. 9º). Tais ações poderão ser ofertadas por instituições de 

Ensino Superior, ñ[...] por organizações especializadas ou pelos órgãos formativos 

no ©mbito da gest«o das redes de ensino [...]ò (BRASIL, 2020, art. 9º). 

Dentre as formas apresentadas no art. 9º para a formação continuada de 

professores, destacam-se os ñCursos e programas de Extensão, com carga horária 

variável, conforme respectivos projetos;ò (BRASIL, 2020, art. 9º, inciso II), por 

corresponderem ao formato proposto para o processo formativo elaborado na 

presente pesquisa.  

Em relação às competências gerais docentes, apresentadas no anexo da 

Resolução CNE/CP Nº 1/2020 (BRASIL, 2020), mencionam-se as Competências 2 

e 5, considerando suas conexões com o processo formativo elaborado neste 

trabalho: 

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar análise crítica, usar a criatividade 
e buscar soluções tecnológicas para selecionar, organizar e planejar 
práticas pedagógicas desafiadoras, coerentes e significativas. 
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5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e 
comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas 
práticas docentes, como recurso pedagógico e como ferramenta de 
formação, para comunicar, acessar e disseminar informações, produzir 
conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens. 
(BRASIL, 2020, Anexo I, p. 8). 

Conforme discutido no Capítulo 2 desta dissertação, práticas pedagógicas como as 

mencionadas na Competência 2 são apropriadas para a proposta do PC. Em 

relação à Competência 5, embora o PC não seja necessariamente vinculado ao 

uso de tecnologias digitais, elas desempenham um papel relevante para o 

desenvolvimento de seus processos mentais.  

Tendo descrito partes da Resolução CNE/CP Nº 1/2020 (BRASIL, 2020), esclarece-

se que ela foi aprovada em um período de grave crise sanitária (pandemia de 

COVID-19) e recebeu diversas críticas de entidades educacionais devido a fatores 

como: i) ausência de consultas públicas a organizações acadêmico-científicas, 

durante a sua elaboração, desconsiderando produções anteriores relativas ao 

tema; ii) tendência tecnicista; iii) alinhamento com propostas políticas educacionais 

neoliberais; e iv) natureza padronizadora e limitada, em detrimento de uma 

formação ampla e crítica (ANFOPE35 et al., 2020).  

Analisando tanto a formação inicial quanto a continuada, Serra (2021) considera 

que as diretrizes atuais contribuem para uma formação tecnicista e reforçam a 

racionalidade neoliberal. Para Rodrigues, Pereira e Mohr (2021, p. 1), o foco no 

desenvolvimento de habilidades produtivas tem por propósito ignorar projetos de 

formação anteriores e descaracterizar a docência por meio de ñ[...] controle e 

padroniza­«o dos processos educativosò.  

De acordo com Franco e Longarezi (2011), é fundamental considerar os contextos 

sociais e históricos da formação docente, entendendo que o processo de 

desenvolvimento profissional também se reformula diante das necessidades da 

sociedade na qual ocorre. As ações de formação continuada, portanto, precisam 

estar atentas aos interesses e às necessidades dos docentes (FRANCO; 

 

35 Associação Nacional pela Formação dos Profissionais da Educação. 
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LONGAREZI, 2011). No entanto, quando interesses neoliberais são priorizados 

isso não tem espaço para ocorrer. Como afirma Saviani (2021),  

[...] é preciso considerar que a educação também é não apenas atingida 
pela crise, mas sofre as determinações da crise estrutural sendo envolvida 
nos processos de mercantilização e de financeirização da sociedade 
surgindo versões pedagógicas que correspondem à tendência que vem 
prevalecendo na qual a escola cada vez mais se verga ante as imposições 
do mercado. (SAVIANI, 2021, p. 35). 

Conforme discutido por Moretti (2007), entende-se que preparar os sujeitos para a 

sobrevivência e para as condições de emprego é uma necessidade real. No 

entanto, a questão que se coloca é se esse deve ser o foco principal da educação 

ou se seria uma decorrência do processo educativo (MORETTI, 2007). Na visão 

histórico-cultural, segundo a autora, a segunda opção é a coerente com uma 

educação que assume o trabalho como mediador na constituição do sujeito. 

Complementando-se a discussão desta seção, analisam-se, a seguir, trabalhos 

correlatos ao presente estudo, nos quais a TA foi adotada como aporte teórico para 

ações de formação continuada de professores de Matemática.  

3.3.1. Trabalhos relacionados: formação continuada de professores de 

Matemática e Teoria da Atividade 

Como mencionado no Capítulo 2, por meio de critérios de busca e seleção 

(Apêndice G), foram levantados 12 estudos nacionais relacionados à presente 

pesquisa. Em oito desses, a TA foi utilizada em pesquisas relativas à formação 

continuada de professores de Matemática (FCPM). O Quadro 2 apresenta o título, 

o tipo e a autoria de cada um desses oito trabalhos, identificados, respectivamente, 

por T4, T5, T6 ...T11, dando continuidade à numeração dos trabalhos correlatos 

analisados no Capítulo 2.  
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Quadro 2 ï Trabalhos relacionados: FCPM e TA 

 Título Tipo e Autoria 

T4 
O Movimento do Pensamento Teórico de Professores 
sobre o Conceito de Fração e o Sentido Atribuído aos 

Materiais didáticos na Atividade de Ensino 

Dissertação 
Romeiro (2017) 

T5 
Aprendizagens de Professores sobre a Resolução de 

Problemas no Contexto do Programa de 
Desenvolvimento Educacional do Paraná  

Dissertação 

Stival (2017) 

T6 
O Sentido Atribuído a Atividade de Estudo em um 

Programa de Formação Continuada por uma 
Professora de Matemática  

Tese 

Félix (2019) 

T7 
O Desenvolvimento Lógico-Histórico do Conceito de 
Medida e o Processo de Significação na Atividade 

Pedagógica 

Tese      
Sarmento 

(2019) 

T8 
Práticas Docentes Pós-Formação pelo Programa 

PDE de Matemática 

Artigo     
Borges, Santos 
e Ceolim (2020) 

T9 
Sentidos da Avaliação da Aprendizagem em um 

Processo de Formação Continuada de Professores 
de Matemática: Contribuições da Teoria da Atividade  

Dissertação 

Calado (2021) 

T10 
Manifestações do Conhecimento Estatístico de 

Professores em Formação Continuada 

Artigo          
Fabri et al. 

(2021) 

T11 
Elementos Constituintes da Atividade de Formação 

Continuada em Matemática na Parceria 
Universidade-Escola 

Artigo     
Teixeira e 

Souza (2021) 

Fonte: Elaboração própria.  

Devido ao número de trabalhos dessa parte da revisão e, ponderando que aspectos 

metodológicos referentes à FCPM já foram considerados no Capítulo 2, apenas um 

aspecto norteador foi adotado na presente análise: a TA no contexto da pesquisa. 

Dos oito trabalhos, sete consideram, em sua base teórica, pressupostos da Teoria 

Histórico-Cultural e da TA. T8 é o único que se fundamenta na TA, mas não 

menciona a Teoria Histórico-Cultural. Como discutido no presente estudo, a TA tem 

suas raízes na Teoria Histórico-Cultural de Vigotski (NÚÑEZ, 2009) e, portanto, é 

natural a associação de princípios dessas teorias. Cabe destacar que, em T10, a 
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menção a essas duas teorias se dá de forma indireta, como decorrente36 da adoção 

da proposta teórico-metodológica da Atividade Orientadora de Ensino37 (MOURA, 

1996). A Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 1996) também foi adotada em 

T4, T7 e T9 e seus princípios orientaram ações de T6.  

De modo geral, em relação à TA, os trabalhos analisados pautam-se na perspectiva 

de Leontiev, com base em uma ou mais de suas obras, tais como ñAtividade. 

Consci°ncia. Personalidade.ò e ñO desenvolvimento do psiquismoò, consideradas 

em diferentes versões. Tais livros também são adotados na presente pesquisa e 

referenciados, respectivamente, como Leontiev (2014) e Leontiev (2009).  

Em T4, T7, T9 e T10, há referência a obra(s) de Davídov, como, por exemplo, ñTipos 

de generalización en la enseñanzaò e ñLa enseñanza escolar y el desarrollo 

psíquico: investigación psicológica teórica y experimentalò, na fundamentação da 

discussão sobre pensamento teórico. Essas obras também são adotadas no 

presente estudo e referenciadas, respectivamente, como Davídov (1982) e Davídov 

(1988). 

Todos os oito trabalhos apresentam propostas bastante coerentes com os 

pressupostos teóricos adotados, os quais, em geral, incluem princípios da TA e da 

Teoria Histórico-Cultural, como mencionado. Esses pressupostos apoiaram, 

significativamente, os estudos promovidos. Destacam-se, a seguir, alguns 

resultados obtidos nesses trabalhos, nos quais é possível observar movimentos de 

mudança ocorridos ao longo das pesquisas: 

¶ T4 ï em seu estudo, Romeiro (2017) investigou o desenvolvimento do 

pensamento teórico de professores sobre o conceito de fração. Os dados, 

 

36 Em T10, Fabri et al. (2021, p.1) afirmam que o projeto de extens«o analisado foi ñ[...] organizado 
a partir dos pressupostos da Atividade Orientadora de Ensino que, por sua vez, pauta-se nos 
fundamentos da Teoria Histórico-Cultural e Teoria da Atividadeò.  

37 Forma de organização do ensino na qual o professor, consciente de seus objetivos, dos conteúdos 
a serem abordados e conhecendo a realidade de seus estudantes, propõe situações-problema 
que sejam significativas para eles. É uma proposta que permite formar tanto o estudante, 
envolvendo-o na busca das soluções de situações-problema propostas, quanto o professor, que 
deve planejar as ações e avaliá-las continuamente, de modo a atingir o objetivo proposto (MOURA, 
1996). 
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produzidos em um curso de formação continuada, sinalizaram a ocorrência 

de mudanças na forma de compreensão do conceito considerado, do 

material didático a ser utilizado e da própria organização do ensino do tema 

abordado; 

¶ T5 ï Stival (2017) pesquisou contribuições de determinado programa de 

formação continuada para a atribuição, por professores participantes, de 

novos sentidos a atividades de ensino com Resolução de Problemas. O 

autor observou indícios positivos dessa contribuição, os quais sinalizam que 

o programa favoreceu o repensar de práticas docentes e, em relação à 

Resolução de Problemas, colaborou para a apropriação do seu significado 

social e para a atribuição de novos sentidos a práticas com essa abordagem; 

¶ T6 ï em sua pesquisa, Félix (2019) buscou investigar o sentido da atividade 

de estudo para uma professora de Matemática durante um processo 

formativo. Inicialmente, o motivo dessa professora para participar da 

formação era associado à promoção na carreira e ascensão salarial. Os 

dados sinalizaram que, ao longo da formação, esse motivo sofreu 

modificações e, assim, novos sentidos foram atribuídos à sua atividade de 

estudo; 

¶ T7 ï Sarmento (2019) pesquisou a relação entre o processo de significação, 

a construção lógico-histórica e o modo de apropriação do conceito de 

medida no ensino de Matemática. Os dados sinalizaram a importância do 

uso pedagógico do lógico-histórico do objeto na relação entre as práticas 

sociais e a formação de conceitos. Uma das ações de pesquisa foi a 

realização de um processo formativo com professores, no qual foi possível 

observar mudanças de percepção dos participantes em relação a práticas 

pedagógicas; 

¶ T8 ï Borges, Santos e Ceolim (2020) analisaram percepções de professores 

de Matemática acerca de sua prática docente prévia e posterior à 

participação em certo programa de formação. Os autores puderam perceber, 

entre outros aspectos, que alguns participantes da pesquisa reviram seus 



74 

 

motivos de participação no programa que, inicialmente, eram relacionados a 

aumento salarial, e, assim, atribuíram novos sentidos à organização do 

ensino em suas práticas docentes. 

¶ T9 ï em seu estudo, Calado (2021) investigou o movimento dos sentidos 

pessoais acerca da avaliação da aprendizagem em uma formação 

continuada para professores de Matemática. A análise dos dados 

possibilitou observar que os participantes, no transcorrer do processo 

formativo, ressignificaram seus sentidos atribuídos à avaliação da 

aprendizagem, para além de notas e aprovações; 

¶ T10 ï Fabri et al. (2021) analisaram a manifestação de conhecimentos 

estatísticos por parte de professores de Matemática em uma formação 

continuada. Os resultados sinalizaram que a situação proposta, elaborada 

segundo o movimento lógico-histórico do conhecimento estatístico, 

provocou nos participantes necessidades de estabelecer nexos entre 

diferentes conceitos desse campo;  

¶ T11 ï Teixeira e Santos (2021) pesquisaram elementos constituintes de um 

processo formativo de professores de Matemática que pudessem ser 

caracterizados como estruturantes de uma atividade. A análise dos dados 

permitiu perceber que uma formação continuada pode constituir-se como 

uma atividade de formação ao ser estruturada coletivamente, de modo que 

as relações sociais possibilitem a geração de necessidades e motivos 

coletivos orientados por seu objeto. 

De forma semelhante a quase todos os trabalhos analisados nesta subseção, na 

presente pesquisa, a TA foi entendida com seus vínculos com a Teoria Histórico-

Cultural. Esse aporte teórico fundamentou todo o estudo realizado. No entanto, 

diferentemente dos trabalhos considerados, além das concepções de Leontiev 

(2009, 2014) e de Davídov (1982, 1988), foram adotadas as de Engeström (2015).  

A análise desses trabalhos correlatos contribuiu para a compreensão de aspectos 

relativos à TA e de suas relações com a formação continuada de professores. Na 

seção seguinte, discutem-se questões pertinentes ao PC, sob a lente da TA, 

considerada com suas bases conceituais na Teoria da Histórico-Cultural.  
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3.4. PENSAMENTO COMPUTACIONAL E TEORIA DA ATIVIDADE 

O pensamento, de acordo com Leontiev (2009, p. 193, tradu­«o nossa), ® ñ[...] o 

processo de reflexo consciente da realidade em suas propriedades objetivas, 

ligações e relações, incluindo objetos inacess²veis ¨ percep­«o sens²vel diretaò. 

Conforme Leontiev (2014, p. 24), na visão marxista, o pensamento humano é 

considerado ñ[...] um produto do desenvolvimento hist·rico social, como uma forma 

teórica específica da atividade humana que nada mais é [do que] um derivado da 

atividade pr§ticaò.  

O PC é um processo de pensamento relacionado à formulação e à solução de 

problemas e, nesta seção, abordam-se dois tópicos relativos a ele: os instrumentos 

computacionais, vistos como artefatos socioculturais, segundo Hurt et al. (2023); e 

três nexos conceituais que compõem o seu conceito, no contexto da Educação 

Matemática, conforme Navarro (2021). Além disso, ao final desta seção, analisa-se 

o único trabalho nacional sobre TA, PC e Matemática selecionado na revisão de 

literatura promovida. 

3.4.1. Instrumentos computacionais 

Segundo Engeström e Sannino (2021, p. 8, tradução nossa), o objeto, em um 

sistema de atividade humana, ñ[...] é transformado em resultado com ajuda de 

instrumentos, ou seja, de ferramentas e de signosò. Considerando o 

desenvolvimento do PC no contexto do ensino de Ciências, Hurt el al. (2023) 

discutem os instrumentos38 computacionais, sob a ótica da TA. De acordo com os 

autores, é importante analisar tais instrumentos como artefatos socioculturais que 

foram construídos e que não podem ser isolados de seu contexto de 

desenvolvimento.  

 

38 Os autores usam a palavra ñtoolsò que, em geral, ® traduzida para portugu°s como ñferramentasò. 
No entanto, analisando o trabalho, entendeu-se que o significado era equivalente ao que 
Engeström e Sannino (2021) denominam ñinstrumentsò, uma vez que s«o inclu²dos elementos 
como gestos e diagramas. Assim, para manter um padrão de escrita, optou-se por usar 
ñinstrumentosò. 
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Na visão de Hurt et al. (2023), qualquer recurso que possa computar ou executar, 

de forma automatizada, sequências de operações aritméticas ou lógicas, com base 

em um modelo estruturado, tem potencialidades computacionais. No entanto, ser 

ou não um instrumento computacional, segundo os autores, dependerá da sua 

funcionalidade ao ser utilizado pelo sujeito ao interagir com ele, em direção ao seu 

objetivo, em um determinado sistema de atividade39.  

Nessa concepção, os autores entendem que, no decorrer da história, o ser humano 

criou diversos recursos não digitais que poderiam desempenhar um papel de 

instrumento computacional em um sistema de atividade para o desenvolvimento do 

PC: ábacos, astrolábios, réguas de cálculo, entre outros. Dessa forma, recursos 

físicos manipulativos bem como modelos mentais podem ser utilizados nesse 

sentido. Alinhados à percepção de Wing (2010), Hurt et al. (2023) discutem que é 

possível projetar tarefas relativas ao PC usando papel ou até mesmo o próprio 

corpo. Dessa forma, reforçam a visão de que esse tipo de pensamento não está 

vinculado apenas ao uso de computadores digitais.  

Na utilização de instrumentos computacionais para o desenvolvimento do PC nas 

Ciências, Hurt et al. (2023) destacam dois aspectos a serem analisados: um 

referente a como um conjunto de processos cognitivos pode ser desenvolvido por 

meio desses recursos; e o outro sobre como eles serão vistos ao exercerem o papel 

de artefatos mediadores na comunidade e no contexto considerados. É importante 

ponderar que instrumentos utilizados podem introduzir contradições em um sistema 

de atividade.  

Além disso, segundo Hurt et al. (2023), a interação com os instrumentos 

computacionais pode levar a processos cognitivos sobre o próprio instrumento. Os 

processos que emanam dessas interações são, de acordo com os autores, 

diferentes daqueles implícitos nas definições de PC, que se concentram, muitas 

vezes, na formulação de instruções que serão repassadas a um agente de 

processamento de informações (humano ou não) em uma via unilateral. A interação 

 

39 Conforme Engeström (2015). 
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com um instrumento computacional pode provocar uma troca bidirecional de 

informações entre o sujeito e o instrumento. Considerando a natureza cada vez 

mais computacional das Ciências, Hurt et al. (2023) julgam fundamental levar o 

estudante a pensar sobre a funcionalidade e o papel dos instrumentos 

computacionais dentro de uma atividade. 

Cabe ressaltar que os instrumentos computacionais são artefatos que foram 

construídos em contextos socioculturais (HURT et al., 2023). Em particular, os 

computadores foram mecanismos para realizar cálculos e somente depois se 

tornaram ferramentas para o processamento automático de informações em geral 

(IFRAH, 2001). No desenvolvimento da História da Computação, estão presentes 

conceitos por meio dos quais a humanidade buscou métodos para a solução de 

seus problemas e a automatização de ações do seu contexto (FONSECA FILHO, 

2007). 

Wazlawick (2016) esclarece que, ao longo do tempo, contribuições matemáticas 

oriundas de diferentes culturas, como a indiana e a árabe, por exemplo, foram 

fundamentais para o desenvolvimento da Computação. Na base desse processo, 

estão as primeiras formas de contar, registrar e calcular, cuja trajetória teve origem 

na Pré-História e passou por invenções de mecanismos de contagem de várias 

civilizações, especialmente a babilônica, a fenícia, a grega e a romana 

(WAZLAWICK, 2016). Assim, a relação da Computação com a Matemática é muito 

estreita e diversos recursos computacionais foram desenvolvidos por matemáticos, 

mesmo que não profissionais, em busca para soluções de problemas de sua época 

(FONSECA FILHO, 2007). Diante desse contexto, considera-se bastante natural a 

associação entre o PC, que se baseia em princípios computacionais e tem por foco 

a resolução de problemas, e a Matemática. 

Complementando-se a discussão desta seção, abordam-se, a seguir, os nexos 

conceituais selecionados por Navarro (2021) para compor, sob a ótica da Teoria 

Histórico-Cultural, um conceito de PC para o contexto da Educação Matemática. 



78 

 

3.4.2. Nexos conceituais 

De acordo com Navarro (2021), para considerar o PC no contexto da Educação 

Matemática, sob a ótica da Teoria Histórico-Cultural, é preciso entender que  

[...] o conhecimento matemático é um modo de apreender e organizar a 
realidade, de explicar fenômenos, de sistematizar dados, de instigar a 
formação do pensamento crítico e criativo. Em suma, a matemática é uma 
forma de leitura de mundo. (NAVARRO, 2021, p. 138). 

Nessa perspectiva, em sua pesquisa de doutorado, a autora buscou ñ[...] definir um 

conceito para o Pensamento Computacional (nexos externos) [...]ò e refletir sobre 

sua utiliza­«o pelo estudante ñ[...] para interpretar e resolver problemas, bem como 

entender o processo histórico-cultural do conceito (nexos internos).ò (NAVARRO, 

2021, p. 29). 

Os nexos conceituais, segundo a autora, são habilidades fundamentais que devem 

ser desenvolvidas pelo sujeito, tendo em vista a construção teórica e metodológica 

de um conceito. Podem ser entendidos como ñ[...] as diferentes rela­»es de 

microelementos, que o sujeito precisa conhecer e vivenciar para desenvolver o 

conceito (elemento como um todo).ò (NAVARRO, 2021, p. 104).  

Nesse sentido, Navarro (2021) elegeu, com base em seu referencial teórico e na 

análise de estudos correlatos, três nexos conceituais para compor e fundamentar 

o conceito de PC, no âmbito da Educação Matemática: a resolução de problemas, 

o pensamento algébrico e o pensamento algorítmico. Esses nexos, segundo a 

autora, formam uma unidade indissociável para o desenvolvimento do PC. Eles são 

interligados, de forma simultânea e dialética, uma vez que não são lineares e estão 

em constante movimento sociocultural, assim como o próprio PC. 

Considerando esses nexos, Navarro (2021) buscou desenvolver um conceito de 

PC como um meio potencial de expandir as capacidades de resolução de 

problemas, de interpretar a realidade e de ampliar as formas de ação dos alunos 

diante de seu contexto sociocultural, seja de maneira plugada ou desplugada. 

 A seguir, aborda-se, de forma resumida, cada um dos três nexos, com base na 

análise da autora. 
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No campo da Educação Matemática e sob a perspectiva da Teoria Histórico-

Cultural, a resolução de problemas permite entender a Matemática em 

movimento, em uma visão dialética, levando em conta a sua relação com o 

cotidiano (NAVARRO, 2021). Trata-se de 

[...] um conjunto de atividades direcionadas, pedagogicamente, pelo 
professor, que abrange a utilização de conceitos matemáticos pelos 
alunos para desenvolver possíveis resoluções, o uso do raciocínio lógico-
matemático, técnicas e habilidades, bem como a leitura e a intepretação 
de informações, a mobilização de conceitos e conhecimentos relevantes, 
o planejamento e a verificação das estratégias de resolução. (NAVARRO, 
2021, p. 113). 

Segundo a autora, nesse contexto, um problema desenvolve um tipo de relação 

dialética entre o conhecimento que o sujeito possui e os conhecimentos ou funções 

psíquicas e emocionais essenciais para resolvê-lo. 

A resolu­«o de problemas engloba os processos de ñ[...] interpreta­«o de dados, 

análise e síntese, generalização, abstração e concretização.ò (NAVARRO, 2021, p. 

116). Além disso, conforme a autora, envolve o pensamento heurístico, que, por 

sua vez, está conectado ao pensamento intuitivo. Assim, os procedimentos de 

resolução se baseiam, sobretudo, na identificação e criação de hipóteses.  

Quanto ao pensamento algébrico, trata-se de ñ[...] um meio profícuo de 

sistematizar a realidade, moldar conjunturas e desenvolver modelos.ò (NAVARRO, 

2021, p. 118). Esse tipo de pensamento permite estabelecer regularidades entre 

objetos e situações, por meio da percepção abstrata e generalizada, o que favorece 

a organização da realidade. Dessa forma, possibilita elaborar e utilizar estruturas e 

procedimentos algébricos, tais como algoritmos, propriedades de operações, 

regras, símbolos, entre outros. De acordo com a autora,  

[...] o pensamento algébrico abrange estratégias de cálculo mental, 
escrito, por estimativa ou exato, as propriedades das operações e da 
linguagem matemática. Dito isso, o pensamento algébrico caracteriza-se 
por possibilitar aos alunos um movimento que vai da observação de 
situações à generalização e sistematização de uma estratégia (com 
formalização de uma linguagem algébrica ou não). (NAVARRO, 2021, p. 
121). 

Por fim, o pensamento algorítmico refere-se ao ñ[...] uso consciente dos 

algoritmos pelas pessoas, na organização de ações, dados, acontecimentos ou na 
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resolução de problemas.ò (NAVARRO, 2021, p. 128). Esse nexo é decorrente da 

busca por soluções para problemas e tarefas práticas. Algumas de suas 

especificidades são: decomposição, identificação de regularidades, generalização, 

abstração e linguagem algorítmica. Utilizar o pensamento algorítmico requer que o 

sujeito analise o seu ambiente sociocultural para, por exemplo, entender situações, 

organizar informações e interpretar ocorrências (NAVARRO, 2021). 

Como discutido pela autora, a resolução de problemas, o pensamento algébrico e 

pensamento algorítmico não são sinônimos para o PC, mas esses três nexos 

conceituais formam uma unidade dialética para o seu desenvolvimento. O PC, no 

contexto da Educação Matemática, é formado pelo vínculo inseparável entre esses 

nexos, tendo em vista a produção de conhecimentos matemáticos nas práticas 

escolares (NAVARRO, 2021). 

Encerrando-se esta seção, analisa-se, na subseção seguinte, o único trabalho 

correlato, dos 12 selecionados na revisão de literatura promovida, conforme os 

critérios estabelecidos (Apêndice G), que aborda os temas PC, TA e Matemática. 

3.4.3. Trabalho relacionado: Pensamento Computacional, Teoria da 

Atividade e Matemática 

Nesta subseção, analisa-se a dissertação de Santos (2018), intitulada ñEducação 

e Tecnologia no Interior da Amazônia: o Pensamento Computacional e as 

Tecnologias da Informação e Comunicação como auxílio em processos de ensino-

aprendizagemò. Nessa análise, o referido trabalho foi nomeado T12, dando 

continuidade à numeração dos trabalhos relacionados adotada na Subseção 3.3.1 

do presente capítulo.  

Os aspectos norteadores adotados para a análise de T12 foram: adoção do PC no 

ensino de Matemática; o papel da TA na pesquisa; e principais resultados obtidos. 

A referida pesquisa buscou investigar como o PC, com o auxílio de Tecnologias da 

Informação e Comunicação (TIC), pode ser aplicado ao ensino da Matemática na 

Educação Básica, no contexto amazônico. Nesse sentido, foi realizado um estudo 

de caso, tendo como participantes o professor de Matemática (que não era o 
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pesquisador responsável) e estudantes de uma turma do 6º ano do Ensino 

Fundamental.  

Para trabalhar o PC de forma associada à Matemática, foram realizadas dez 

oficinas, de 80 minutos cada, nas quais foram promovidas tarefas pedagógicas com 

uso de TIC: i) três com o software OpenOffice Calc40, sobre Aritmética; ii) três com 

a plataforma PhET Interactive Simulations41, sobre Frações; e iii) quatro com o 

ambiente de programação Scratch, sobre Lógica Matemática. Durante as tarefas, 

processos mentais associados ao PC, como decomposição, simulação, 

reconhecimento de padrões, representação de dados, abstração e algoritmos 

foram estimulados. 

O trabalho abordou pressupostos teóricos sobre Educação Matemática, PC, uso 

educacional de TIC, Teoria Histórico-Cultural e TA. A adoção da Teoria Histórico-

Cultural, segundo o autor, buscou nortear a discussão sobre a relevância da escola 

para sociedade, especialmente, dos atores que interagem nesse contexto. A da TA 

teve em vista contribuir para a análise da atividade docente em ações relacionadas 

ao PC. Na discussão teórica do estudo, a TA foi destacada, entre outros aspectos, 

pela sua possibilidade de contribuir para reflexões sobre o papel da escola, sobre 

a melhoria da aprendizagem e sobre a utilização do computador no contexto do 

ensino.  

De acordo com Santos (2018), com base na revisão de literatura, foram 

considerados, em sua pesquisa, três momentos de aprendizagem, sob a 

perspectiva da TA: i) a apresentação dos objetivos pretendidos nas tarefas, em 

geral, com esclarecimentos sobre os resultados esperados; ii) a descrição de 

características e de recursos dos programas adotados, buscando favorecer suas 

utilizações nas tarefas; e iii) a explicação da complexidade de cada tarefa.   

 

40 Planilha eletrônica de código aberto, com versão em português do Brasil. Parte integrante da suíte 
de produtividade Apache OpenOffice. Disponível em: https://www.openoffice.org/pt-
br/download/index.html. 

41 Plataforma Web que disponibiliza simulações educacionais, em vários idiomas, inclusive 
português do Brasil, no âmbito do projeto Physics Education Technology (PhET). Disponível em: 
https://phet.colorado.edu/pt_BR/. 
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Em geral, os resultados destacaram o papel mediador das TIC utilizadas, 

evidenciando suas potencialidades para o ensino de Matemática. Além disso, 

conforme o autor, foi possível estimular o PC no decorrer das tarefas, o que 

possibilitou caracterizá-lo como uma possível abordagem para o processo de 

ensino e aprendizagem de Matemática. 

De forma semelhante a Santos (2018), foram realizadas, na presente pesquisa, 

tarefas plugadas relacionadas à Matemática dos anos finais do Ensino 

Fundamental, tendo em vista o desenvolvimento do PC, com apoio da TA. No 

entanto, diferentemente do trabalho analisado, na pesquisa promovida o público-

alvo foi composto somente por professores, foram realizadas também tarefas 

desplugadas e foi adotada, em relação à TA, além dos pressupostos básicos, 

perspectivas de Davídov (1982, 1988) e a proposta do sistema de atividade de 

Engeström (2015).  

Na análise de T12, destaca-se a abordagem utilizada para o desenvolvimento do 

PC, a qual envolveu o uso de diferentes tipos de recursos digitais. No presente 

estudo, adotou-se uma estratégia semelhante, como descrito no capítulo seguinte, 

no qual são apresentados os procedimentos metodológicos. 
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4. METODOLOGIA 

Neste trabalho, foi desenvolvido um processo de formação continuada com 

professores de Matemática dos anos finais do Ensino Fundamental, tendo por base 

a Teoria da Atividade (TA). O objetivo geral da pesquisa foi investigar contribuições 

desse processo formativo para a apropriação, pelos professores participantes, de 

conhecimentos teórico-metodológicos sobre Pensamento Computacional (PC). 

Destaca-se que a proposta dessa pesquisa foi aprovada pelo Comitê de Ética em 

Pesquisa do Instituto Federal do Espírito Santo (Ifes), com Certificado de 

Apresentação para Apreciação Ética (CAAE) número 65406322.0.0000.5072 

(Anexo A). 

Neste capítulo, são apresentados os procedimentos metodológicos delineados 

para alcançar os objetivos do estudo, geral e específicos, e, assim, responder à 

questão de pesquisa estabelecida: como um processo de formação continuada com 

professores de Matemática dos anos finais do Ensino Fundamental, apoiado pela 

Teoria da Atividade, pode contribuir para a apropriação de conhecimentos teórico-

metodológicos relativos ao Pensamento Computacional? 

Com caráter qualitativo, a pesquisa realizada foi do tipo intervenção pedagógica. 

Segundo Bogdan e Biklen (1994), uma investigação qualitativa, entre outras 

características, tem foco em seu processo de desenvolvimento, usando como fonte 

direta de dados o próprio ambiente no qual ocorre. Dados de pesquisa, de acordo 

os autores, são os materiais brutos que os pesquisadores recolhem sobre o seu 

objeto de estudo e que irão formar a base da análise. Em uma investigação 

qualitativa, os dados são palavras ou imagens, e não números, que devem ser 

analisadas de acordo com o seu contexto (BOGDAN; BIKLEN, 1994).   

Já a intervenção pedagógica é um tipo de pesquisa que requer planejar e aplicar 

interferências, no sentido de mudanças ou inovações, tendo em vista produzir 

avanços e melhorias nos processos de aprendizagem dos participantes, assim 

como avaliar os efeitos dessas interferências (DAMIANI et al., 2013).  
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Com base na revisão bibliográfica e na análise da legislação vigente sobre 

formação continuada de professores, etapas que permitiram a elaboração dos 

Capítulos 2 e 3 deste trabalho, o processo formativo proposto foi elaborado. Sua 

estrutura foi concebida no formato de um curso de formação continuada.   

Esse processo formativo é o produto educacional da pesquisa. Para experimentá-

lo, foi planejada uma intervenção pedagógica por meio do curso de extensão de 

formação continuada ñPensamento Computacional na Matemática: construindo 

estrat®gias de desenvolvimentoò. 

Tendo em vista descrever os procedimentos metodológicos adotados no decorrer 

da pesquisa, este capítulo foi dividido em duas seções que, respectivamente, 

abordam: 

¶ o desenvolvimento do processo formativo, apresentando uma 

caracterização geral introdutória e a descrição dos três módulos que 

compõem o curso de formação continuada. No detalhamento de cada 

módulo, é incluída a descrição da proposta da apostila elaborada para 

trabalhar o PC durante os encontros correspondentes; 

¶ o planejamento do curso de extensão ñPensamento Computacional na 

Matemática: construindo estrat®gias de desenvolvimentoò, destinado à 

experimentação do processo formativo, discorrendo sobre: i) a elaboração 

dos instrumentos de produção de dados; ii) aspectos organizacionais; e iii) 

a análise de dados. 

4.1. DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO FORMATIVO 

O processo formativo com professores de Matemática dos anos finais do Ensino 

Fundamental desenvolvido tem por objetivo geral contribuir para a apropriação de 

conhecimentos teórico-metodológicos sobre o PC. Busca-se, assim, estimular a 

adoção de estratégias para desenvolver essa forma de pensar e de agir na sala de 

aula de Matemática, tendo por base a TA. 
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Os seus objetivos específicos são: i) apresentar princípios da TA e do PC; ii) 

analisar associações entre os temas PC, TA e Matemática; iii) desenvolver, por 

meio de tarefas desplugadas e plugadas, noções fundamentais de programação, 

sob a ótica do PC; e iv) discutir estratégias, desplugadas e plugadas, para o 

desenvolvimento de processos mentais associados ao PC, de forma integrada à 

Matemática de sala de aula. 

Um resumo esquemático desse processo formativo é apresentado na Figura 9 e 

seu detalhamento é apresentado ao longo desta seção. Enfatiza-se, no entanto, 

que as orientações fornecidas são apenas sugestões que devem ser adaptadas em 

possíveis replicações do processo, tendo em vista atender a diferentes contextos. 

Figura 9 ï Resumo da estrutura do processo formativo 

 

Fonte: Elaboração própria.  

O processo de formação elaborado reúne princípios do PC e da TA, assim como 

estratégias que buscam favorecer a integração desse tipo de pensamento ao 

ensino de Matemática. Esse processo foi organizado como um curso de formação 

continuada e, em termos de desenvolvimento e análise, foi concebido como um 

sistema de atividade de aprendizagem (ENGESTRÖM, 2015).  

Nesse sistema, a relação sujeito-objeto da atividade é mediada não só por 

instrumentos (ferramentas e signos), mas também por mediadores sociais (regras, 

comunidade e divisão de trabalho), como discutido no Capítulo 3. Dessa forma, os 
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elementos do processo formativo, visto como um sistema de atividade de 

aprendizagem, são: 

¶ sujeito: coletivo, composto pelos professores de Matemática participantes;  

¶ objeto: conhecimentos teórico-metodológicos sobre o PC;  

¶ instrumentos mediadores: as estratégias metodológicas, os diversos 

recursos didáticos, as ferramentas conceituais sobre o PC, a TA e a 

Matemática e os sistemas de signos utilizados;  

¶ regras: normas estabelecidas para o desenvolvimento do curso;  

¶ comunidade: formada pelos responsáveis diretos pela realização do curso, 

como, por exemplo, ministrante(s) e coordenador(es), assim como por 

profissionais da instituição ofertante que tenham alguma relação com a 

proposta;  

¶ divisão de trabalho: inclui as atribuições dos professores participantes, vistos 

como sujeitos que devem agir intencionalmente sobre o objeto da atividade, 

bem como as dos responsáveis diretos pela realização do curso, que devem 

propor as tarefas por meio das quais os cursistas modificarão o objeto da 

sua atividade; 

¶ resultado esperado: apropriação de conhecimentos teórico-metodológicos 

sobre o PC, tendo em vista integrá-lo à sala de aula de Matemática.  

A Figura 10 mostra uma adaptação do modelo do sistema de aprendizagem de 

Engeström (2015) para a proposta do processo formativo, contendo esses 

elementos. 

Segundo Engeström (2015), o objeto da atividade de aprendizagem surge para o 

sujeito, inicialmente, como tarefas, problemas e ações isoladas. Posteriormente, 

esses elementos isolados são conectados ao contexto da atividade e podem ser 

expandidos e generalizados. Espera-se que um sistema de atividade de 
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aprendizagem seja formado durante o curso, permitindo observar modificações na 

atividade em si e indícios de apropriação do objeto considerado.  

Figura 10 ï Curso de formação continuada: sistema de atividade 

 

Fonte: Elaboração própria com base no modelo de Engeström (2015, p. 63).  

O curso é proposto na modalidade semipresencial, com carga horária total de 80 

horas. A parte presencial, com duração de 36 horas, é dividida em 12 encontros 

semanais de três horas cada. Esses encontros são distribuídos em três módulos 

(Tabela 2) e o detalhamento de cada um deles é promovido na Subseção 4.1.1. 

Tabela 2 ï Carga horária dos módulos do curso de formação continuada 

Módulos 
Carga horária 

Presencial Assíncrona Total 

1 
Pensamento Computacional e 

Conceitos Básicos de Programação: 
estratégias desplugadas 

9h 
(3 encontros) 

12h 21h 

2 
Pensamento Computacional e 

Matemática: estratégias plugadas e 
desplugadas 

15h 
(5 encontros) 

20h 35h 

3 
Pensamento Computacional e 

Programação: estratégias plugadas 
12h 

(4 encontros) 
12h 24h 

Total 36h 44h 80h 

Fonte: Elaboração própria.  

A carga horária das tarefas assíncronas é destinada: i) ao aprofundamento ou à 

fundamentação prévia de temas abordados; ii) a práticas complementares; e iii) à 

realização da Tarefa Final. Essas tarefas são solicitadas em todos os encontros, 

exceto no último, e correspondem a 4 horas de curso entre os encontros.  
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Como Tarefa Final do curso, propõe-se o planejamento, de forma individual ou em 

grupo, de uma intervenção pedagógica para determinado ano do Ensino 

Fundamental ï anos finais, na qual seja aplicada uma estratégia de 

desenvolvimento do PC, de forma relacionada à Matemática. Na Subseção 4.1.1,  

aborda-se a proposta dessa tarefa. No Apêndice D, apresenta-se a Tarefa Final 

elaborada para a experimentação do processo formativo42. 

Para suporte às tarefas assíncronas, sugere-se a adoção de um ambiente virtual 

de aprendizagem (AVA) e, para facilitar a comunicação, recomenda-se a formação 

de um grupo em um aplicativo de mensagens instantâneas. Na experimentação do 

processo formativo, foi adotado o ambiente Moodle e organizado um grupo no 

WhatsApp, como descrito na Seção 4.2.  

O processo formativo inclui a discussão sobre a TA, considerando: i) concepções 

fundamentais: atividade, ações e operações; ii) a aprendizagem como atividade e 

o papel da escola; iii) diferença entre pensamento empírico e teórico; iv) gerações 

da TA; v) o sistema de atividade humana e o papel das contradições nesse sistema; 

e vi) associações entre TA, PC e Matemática. A abordagem desses tópicos é 

proposta para o Módulo I, mas reflexões com base nessa teoria são recomendadas 

ao longo de todo o curso. 

Com essa discussão, busca-se fornecer meios para que os participantes possam: 

i) ter uma noção geral sobre um sistema de atividade de aprendizagem, como 

proposto por Engeström (2015), considerando seus componentes e seu movimento 

de transformação; ii) analisar como a perspectiva da TA pode apoiar a proposta de 

desenvolvimento do PC na sala de aula de Matemática; e iii) refletir sobre a 

natureza conflituosa das práticas sociais e das relações de trabalho que ocorrem 

no espaço escolar.  

Em relação ao PC, abordam-se definições e processos mentais. Nesse sentido, é 

proposta a análise de algumas definições, refletindo sobre suas contribuições para 

 

42 Nessa experimentação, a Tarefa Final foi considerada um instrumento de produção de dados, 
como abordado na Seção 4.2.  
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o contexto educacional, e a discussão de concepções mais próximas da 

Matemática, como a de Navarro (2021), apresentada no Capítulo 2. Quanto aos 

processos mentais envolvidos no PC, são considerados os quatro destacados por 

Brackmann (2017): decomposição, reconhecimento de padrões, abstração e 

algoritmos. No decorrer do curso, são examinados exemplos e tarefas, buscando 

verificar a possibilidade de desenvolvimento desses processos.  

Nesse sentido, foram elaboradas três apostilas de tarefas para trabalhar o PC, uma 

para cada módulo, como descrito na subseção seguinte, na qual promove-se o 

detalhamento dos módulos do curso de formação. 

4.1.1. Módulos do curso de formação continuada 

Nesta subseção, para cada módulo do curso de formação continuada, apresenta-

se, inicialmente, uma visão geral e, a seguir, descrevem-se: i) a ementa e os 

objetivos; ii) as partes que compõem a apostila de tarefas correspondente; iii) as 

estratégias metodológicas e os recursos didáticos sugeridos para os encontros. 

Ressalta-se que todos os recursos apresentados como sugestão eram gratuitos na 

época da pesquisa.  

As apostilas, estratégias e recursos mencionados foram adotados na 

experimentação do processo formativo, juntamente com ações específicas da 

pesquisa de mestrado, tais como assinatura de termos e aplicação de 

questionários. No entanto, essas ações, por serem próprias da pesquisa, não são 

descritas nesta subseção, mas são especificadas na Seção 4.2 e no Capítulo 5. 

A elaboração das três apostilas de tarefas para o desenvolvimento do PC foi 

fundamentada pela discussão teórica descrita no Capítulo 2, a qual inclui a análise 

de tarefas propostas por vários autores. A partir dessa fundamentação, o autor 

desta dissertação elaborou as tarefas que compõem essas apostilas, com exceção 
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daquelas disponíveis nos portais PhET43 (simulações), GeoGebra44 (materiais 

interativos) e Hora do Código45 (desafios). 

Esclarece-se que as tarefas dessas apostilas são compreendidas, neste estudo, 

como problemas. Segundo Wing (2010), um problema, no contexto do PC, assume 

uma forma ampla, incluindo desde situações definidas matematicamente até 

circunstâncias mais gerais do mundo real. Neste trabalho, concorda-se com essa 

concepção e, em relação à Educação Matemática, adota-se a visão de Onuchic e 

Allevato (2011, p. 81, destaque das autoras), segundo a qual um problema ® ñ[...] 

tudo aquilo que não se sabe fazer, mas que se está interessado em fazerò. 

Em termos do sistema de atividade concebido para o desenvolvimento do curso, as 

apostilas elaboradas são instrumentos mediadores. Na perspectiva da TA, 

operações são os modos pelos quais as ações são realizadas e dependem de 

instrumentos (ferramentas e signos) e das circunstâncias envolvidas 

(ENGESTRÖM, 2016). Nesse sentido, as apostilas podem ser entendidas como 

instrumentos que apoiam operações, como exemplificado no Quadro 3.  

Quadro 3 ï Apostilas de tarefas como instrumentos mediadores  

Elementos de uma atividade Elementos da atividade proposta no curso 

Objeto 
Conhecimentos teórico-metodológicos sobre 
PC. 

Uma ação proposta Realização de tarefas didáticas sobre PC. 

Uma operação dessa ação Resolução das tarefas propostas nas apostilas. 

Instrumentos considerados 
As apostilas de tarefas e a proposta 
metodológica embutida nelas; as ferramentas 
conceituais e os sistemas de signos envolvidos.  

Fonte: Elaboração própria. 

 

 

43 Disponível em: https://phet.colorado.edu/pt_BR/. O Portal PhET disponibiliza, gratuitamente, 
diversas simulações educacionais. 

44 Disponível em: https://www.geogebra.org/materials. Na Seção Materiais do GeoGebra, há 
diversos materiais interativos gratuitos, elaborados por usuários desse software.  

45 Disponível em: https://studio.code.org/s/artist/lessons/1/levels/1?lang=pt-BR. O Portal Hora do 
Código disponibiliza, gratuitamente, diversos materiais para introdução à programação. 

https://phet.colorado.edu/pt_BR/
https://www.geogebra.org/materials
https://studio.code.org/s/artist/lessons/1/levels/1?lang=pt-BR
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Algumas tarefas dessas apostilas, a partir de dúvidas e sugestões apresentadas 

pelos participantes durante a experimentação do processo formativo, sofreram 

modificações. Assim, destaca-se que a estrutura descrita ao longo desta subseção 

e os exemplos apresentados já são correspondentes às versões finais das 

apostilas. As alterações realizadas são descritas e analisadas no Capítulo 5. 

Essas versões finais estão disponíveis: i) respectivamente, nos Apêndices H, I e J 

desta dissertação; ii) no arquivo do produto educacional associado a este estudo 

(descrito no Capítulo 6), acompanhadas da descrição de suas propostas 

pedagógicas, incluindo a análise de processos mentais do PC  e gabaritos; e iii) em 

endereços eletrônicos individuais46, buscando facilitar o download e a possível 

utilização das apostilas.  

4.1.1.1. Módulo 1  

No M·dulo 1, ñPensamento Computacional e Conceitos Básicos de Programação: 

estratégias desplugadasò, o objetivo geral ® analisar estrat®gias desplugadas para 

trabalhar noções fundamentais de programação, tendo em vista o desenvolvimento 

do PC no contexto da sala de aula de Matemática. Nos três encontros desse módulo 

(Encontros I, II e III) são discutidas ideias centrais do PC e da TA.  

As tarefas da Apostila 1 ï ñConceitos B§sicos de Programa­«o: Tarefas 

Desplugadasò (Apêndice H), destinadas ao desenvolvimento do PC, são propostas 

para os Encontros II e III do curso, uma vez que o Encontro I é direcionado à 

apresentação da proposta formativa, com breves discussões teóricas iniciais. Essa 

apostila tem por objetivo trabalhar comandos, algoritmos, fluxogramas e condições, 

de modo lúdico, de forma desplugada.  

Assim, em termos do PC, o conteúdo desse módulo forma uma base para os 

demais, nos quais também são analisados processos mentais associados a esse 

 

46 Apostila 1: https://drive.google.com/file/d/1n2MhWEm-aMYnvdeWtfPA9QRg3NHMzcc_/view. 

 Apostila 2: https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view. 

 Apostila 3: https://drive.google.com/file/d/1RFW07jHBplPl63H_nxv_w9GQHPAWWc4-/view. 

https://drive.google.com/file/d/1n2MhWEm-aMYnvdeWtfPA9QRg3NHMzcc_/view
https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
https://drive.google.com/file/d/1RFW07jHBplPl63H_nxv_w9GQHPAWWc4-/view
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tipo de pensamento e são trabalhados comandos, algoritmos, fluxogramas e 

condições, porém em outros contextos. Por exemplo, a estrutura condicional 

Se/então/Senão é trabalhada no Módulo I, o que facilita a sua utilização no Módulo 

II, que é mais específico para a Matemática de sala de aula, e no III, relativo à 

programação. Sob a lente da TA, espera-se que o uso dessa e de outras estruturas 

associadas ao PC caminhe no sentido de se tornar uma operação para os 

participantes. Conforme Leontiev (2009), uma ação, ao se tornar uma operação, 

assume a forma de uma prática suficientemente desenvolvida e automatizada. 

As concepções da TA abordadas nesse módulo também fundamentam discussões 

promovidas nos demais. Como afirma Engeström (2015, p. 21, tradução nossa): 

ñUma teoria é um instrumento potencial para lidar com a práticaò. Ressalta-se que 

princípios da TA, do PC e da Matemática são vistos, neste estudo, como 

ferramentas conceituais quando apoiam o desenvolvimento de tarefas do curso.  

O Quadro 4 apresenta a ementa e os objetivos dos encontros do Módulo I. 

Quadro 4 ï Módulo 1: ementa e objetivos  

Ementa dos encontros Objetivos 

I 

¶ Apresentação da 
proposta do 
curso; 

¶ Teoria da 
Atividade (TA) e 
Pensamento 
Computacional 
(PC): tópicos 
iniciais. 

¶ Apresentar a proposta do curso; 

¶ Caracterizar, brevemente, a TA; 

¶ Apresentar, de forma concisa, o modelo de sistema 
de atividade de Engeström (2015) e a adaptação 
desse modelo para o sistema de atividade do curso; 

¶ Analisar concepções iniciais dos participantes sobre 
a definição de PC; 

¶ Introduzir aspectos teóricos básicos relativos ao PC. 

II 

¶ PC: definições e 
processos 
mentais; 

¶ Associação PC, 
Matemática e TA: 
reflexões sobre o 
processo de 
abstração;  

¶ Analisar a proposta do PC na BNCC (BRASIL, 2018); 

¶ Discutir definições de PC e processos mentais 
relacionados a esse tipo de pensamento; 

¶ Analisar, em particular, o processo de abstração, 
associando-o à proposta PC, assim como ao 
contexto da Matemática, na perspectiva dialética; 

(continua)     
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Ementa dos encontros Objetivos 

II 

¶ PC e Conceitos 
Básicos de 
Programação: 
estratégias 
desplugadas; 

¶ TA: conceitos 
básicos; 
pensamentos 
empírico e teórico.  

¶ Contribuir para a apropriação de processos 
mentais do PC por meio de estratégias 
desplugadas propostas na Apostila 1; 

¶ Promover, de forma concisa, a diferenciação 
entre atividade, ação e operação, segundo a TA, 
assim como entre pensamento empírico e 
teórico; 

¶ Analisar, brevemente, essas concepções da TA 
no contexto do ensino de Matemática. 

III 

 

¶ Associação TA e 
Matemática: ações 
e operações; 

¶ PC e Conceitos 
Básicos de 
Programação: 
estratégias 
desplugadas; 

¶ TA: gerações e 
sistema de 
atividade 
(ENGESTRÖM, 
2015); 

¶ Associação PC, 
Matemática e TA: 
análise do contexto 
real de sala de aula. 

¶ Promover reflexões sobre a transformação de 
ações em operações no contexto da 
Matemática; 

¶ Contribuir para a apropriação de processos 
mentais do PC por meio de estratégias 
desplugadas disponíveis na Internet e propostas 
na Apostila 1;     

¶ Caracterizar, de acordo com Engeström (2015),  
gerações da TA e modelos correspondentes; 

¶ Analisar o curso de formação como um sistema 
de atividade, no qual ocorrem contradições; 

¶ Levar os participantes a analisarem suas 
próprias disciplinas como sistemas de atividade; 

¶ Promover reflexões sobre potencialidades e 
possíveis dificuldades de aplicação, na sala de 
aula de Matemática, das estratégias para o 
desenvolvimento do PC analisadas. 

Fonte: Elaboração própria. 

A Apostila 1, sugerida para os Encontros II e III, é composta por quatro partes, como 

descrito a seguir. Esclarece-se que, nos Quadros 5, 6 e 7, são apresentados os 

recursos didáticos e as estratégias metodológicas propostos, respectivamente, 

para os Encontros I, II e III e para as tarefas assíncronas solicitadas nesses 

encontros. Dessa forma, as referidas partes da Apostila 1 são também 

mencionadas nos Quadros 6 e 7, devidamente associadas aos encontros 

correspondentes. 
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¶ Parte I ï ñTrajet·rias e Comandosò: tr°s tarefas que t°m por objetivo 

trabalhar direção e sentido na malha quadriculada, por meio de comandos. 

Propõe-se que essas tarefas sejam realizadas no Encontro II do curso. A 

Figura 11 apresenta o primeiro item da Tarefa 2 dessa parte, no qual a 

trajetória a ser traçada, a partir dos comandos, é correspondente ao desenho 

de um pinheiro. 

Figura 11 ï Tarefa desplugada: Trajetórias e Comandos 

 

Fonte: Elaboração própria.  

No desenvolvimento desse item, considera-se possível destacar os 

seguintes processos mentais do PC: i) reconhecimento de padrões ï há um 

padrão, indicado pela direção e sentido das setas (comandos a serem 

seguidos); ii) abstração ï é preciso fazer uma correspondência entre cada 

seta e um segmento de reta na malha quadriculada; e iii) algoritmos ï há 

passos estruturados a serem seguidos, sempre considerando as linhas de 

comandos, da esquerda para a direita. 

¶ Parte II ï ñFluxogramasò: cinco tarefas nas quais o participante deve 

interpretar, completar ou corrigir fluxogramas. Em três delas, os fluxogramas 

abordam temas matemáticos, buscando uma aproximação mais direta com 

essa área. Sugere-se que essas tarefas também sejam trabalhadas no 

Encontro II do curso. A Figura 12 apresenta a Tarefa 3 dessa parte. 
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Figura 12 ï Tarefa desplugada: Fluxogramas 

 

Fonte: Elaboração própria.  

Considera-se que, no desenvolvimento dessa tarefa, sejam evidenciados os 

seguintes processos mentais do PC: i) reconhecimento de padrões ï em 

fluxogramas existem padrões de forma. O losango, por exemplo, indica uma 

decisão a ser tomada. Além disso, para a resolução da tarefa, é necessário 

identificar os tipos de triângulos quanto a seus ângulos; ii) decomposição ï 

é preciso tomar, sequencialmente, cada decisão; iii) abstração ï a tarefa 

permite classificar triângulos quanto aos ângulos por meio de uma proposta 

que requer reflexões e associação de ideias; e iv) algoritmos ï há passos a 

serem seguidos. Algumas ações devem vir antes de outras, de forma 

estruturada.  

 

¶ Parte III ï ñComandos e Desafiosò: quatro tarefas nas quais ® preciso seguir 

regras e identificar, ou descrever, sequências de comandos para atingir um 

objetivo na malha quadriculada. Essa parte é proposta para o Encontro III do 

curso. Nessas tarefas, cada percurso da trajetória liga dois vértices de um 

quadrado da malha, mas sem ser pela diagonal. As sequências de 

comandos são formadas por setas que indicam a direção e o sentido desses 

percursos. A Figura 13 mostra a Tarefa 4 dessa parte. 
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Figura 13 ï Tarefa desplugada: Comandos e Desafios 

 
Fonte: Elaboração própria.  

Nessa tarefa, é possível destacar os seguintes processos mentais do PC: i) 

reconhecimento de padrões ï há um padrão de imagens e de regras gerais 

e específicas; ii) decomposição ï é preciso atender às regras e, depois, 

verificar se a trajetória considerada é a menor possível; iii) abstração ï é 

necessário estabelecer uma associação entre imagem e elemento do jogo 

e, além disso, identificar a menor trajetória possível; e iv) algoritmos ï há 

uma sequência de comandos a ser determinada pelo jogador para atingir o 

objetivo. 

¶ Parte IV ï ñCondições e Trajetóriasò: tr°s tarefas nas quais ® preciso seguir 

condições e identificar trajetórias na malha quadriculada por meio da 

estrutura condicional Se/então/Senão e giros de 90º para a direita ou para a 

esquerda. Essa parte também é recomendada para o Encontro III do curso. 

Nessas tarefas, a setinha na malha quadriculada representa um robô que 

entrega encomendas em casas. Os passos dele são sempre para frente, 

ligando dois vértices de um quadrado da malha. A Figura 14 mostra a Tarefa 

2, que envolve o uso do comando ñRepitaò e cont®m conte¼do matem§tico.  
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Figura 14 ï Tarefa desplugada: Condições e Trajetórias 

 
Fonte: Elaboração própria.  

Nessa tarefa, considera-se possível destacar os seguintes processos 

mentais do PC: i) reconhecimento de padrões ï a própria estrutura 

condicional tem um padrão que deve ser atendido. Além disso, os comandos 

ñvire 90Üò devem ser obedecidos considerando a posi­«o do rob¹, no 

momento de execução da ação; ii) decomposição ï a tarefa exige, 

inicialmente, a identificação dos comandos a serem seguidos e, então, a 

execução deles, em cada item, para verificar a alternativa correta; e iii) 

algoritmos ï ocorre na sequência de comandos a ser seguida.  

Cabe destacar que, nos Quadros 5, 6 e 7, entre os recursos didáticos destinados, 

respectivamente, aos Encontros I, II e III e às tarefas assíncronas correspondentes, 

encontram-se apresentações de slides e, como sugestão, são propostas as 

elaboradas para o curso de extensão realizado na pesquisa. Essas apresentações 

constam em apêndices nesta dissertação e em endereços eletrônicos individuais, 

como especificado nos quadros. Nesses endereços, é possível fazer o download 

dos arquivos para uso.  
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Em relação às estratégias metodológicas, ressalta-se que, em intervenções que 

adotam o sistema de atividade (ENGESTRÖM, 2015) como unidade de análise, é 

poss²vel entender o modelo particular do sistema da atividade proposta como ñ[...] 

uma ferramenta conceitual mediadora, tanto para os participantes quanto para os 

pesquisadores.ò (ENGESTR¥M, 2016, p. 221, tradu­«o nossa). Nesse sentido, 

como explica Engeström (2016), o modelo da atividade proposta é, em geral, 

apresentado aos participantes na fase inicial da intervenção e é retomado, 

frequentemente, para analisar e redefinir aspectos da atividade promovida. Desse 

modo, propõe-se que: i) o modelo do sistema de atividade do curso seja 

apresentado no Encontro I (Quadro 5); ii) outra explicação sobre ele ocorra no 

Encontro III (Quadro 7); e iii) discussões relativas aos seus componentes e ao seu 

desenvolvimento ocorram ao longo de todo o curso. 

  Quadro 5 ï Encontro I: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 

 Presencial 

 

¶ Projetor multimídia e notebook;  

¶ Arquivo de apresentação de slides. Sugestão: apresentação 
elaborada pelo autor deste trabalho (Apêndice K); 

¶ Ferramenta on-line para formação de nuvem de palavras. 
Sugestão: Mentimeter; 

¶ Vídeo introdutório sobre Pensamento Computacional. 
Sugestão: ñO que é Pensamento Computacional?ò. Duração: 
4min10s. Canal do Youtube: ñPensamento Computacionalò; 

¶ Recursos digitais para apoio às tarefas assíncronas. 

Parte 
Assíncrona 

¶ Base Nacional Comum Curricular ï BNCC (BRASIL, 2018). 

Estratégias Pedagógicas 

Parte  
Presencial 

 

¶ Boas-vindas aos participantes e comentários gerais;  

¶ Apresentação de slides (Apêndice K) com as seguintes 
unidades e abordagens:  

ü Unidade 1 - Proposta do Curso: apresentação dos objetivos, 
da agenda (período/dias/horário) e dos três módulos, com 
exemplos de tarefas e ementas correspondentes; 

(continua) 

 

 

https://docs.google.com/presentation/d/1ZIJmrPZYpAjzL8fikdz77wFm_lIvyw2z/edit#slide=id.p1
https://docs.google.com/presentation/d/1ZIJmrPZYpAjzL8fikdz77wFm_lIvyw2z/edit#slide=id.p1
https://www.mentimeter.com/pt-BR
https://www.youtube.com/watch?v=pRpjYrdb9UY
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
https://docs.google.com/presentation/d/1ZIJmrPZYpAjzL8fikdz77wFm_lIvyw2z/edit#slide=id.p1
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Estratégias Pedagógicas 

Parte  
Presencial 

 

ü Unidade 2 - Modelo do Sistema de Atividade do Curso: 
caracterização concisa da Teoria da Atividade; apresentação 
e explicação sucinta do modelo de sistema de atividade 
humana, conforme Engeström (2015); análise de uma 
adaptação desse modelo para o curso de formação; breve 
reflexão sobre a ocorrência de contradições nesses sistemas; 

ü Unidade 3 - Pensamento Computacional (PC):  

- dinâmica com uso do software Mentimeter, propondo a 
pergunta: ñO que você entende por Pensamento 
Computacional?ò. Com as respostas, será formada uma 
ñnuvemò de palavras47. Para tanto, os participantes que 
desejarem/puderem deverão utilizar seus celulares para 
acessar o site do Mentimeter e utilizar o código da enquete, 
fornecido pelo(s) professor(es) responsável(is) pelo curso. 
Na sequência, os resultados obtidos devem ser discutidos; 

- reflexões iniciais sobre o PC e sobre processos mentais 
associados a esse tipo de pensamento. Recomenda-se que 
essa reflexão seja complementada com a utilização de 
algum recurso didático sobre o PC e, nesse sentido, sugere-
se o vídeo ñO que é Pensamento Computacional?ò; 

- reexibição dos exemplos de tarefas plugadas e 
desplugadas mostrados na Unidade ñProposta do Cursoò, 
analisando-os, sucintamente, em termos da possibilidade 
de desenvolvimento dos processos mentais relativos ao PC. 

ü Unidade 4 - Recursos de Apoio às Tarefas Assíncronas: 
breve apresentação do ambiente virtual de aprendizagem 
(AVA) a ser utilizado (por exemplo, o ambiente Moodle) e 
proposta de criação de um grupo de mensagens instantâneas 
para facilitar a comunicação (por exemplo, o WhatsApp); 

ü Unidade 5 - Informações sobre a Certificação do Curso: 
apresentação de critérios necessários para a obtenção do 
certificado do curso. 

Parte  
Assíncrona 

¶ Solicitação, para o Encontro II, da tarefa ñO Pensamento 
Computacional na Base Nacional Comum Curricularò: 

Pesquisar, na BNCC, o termo ñpensamento computacionalò e 
fazer uma leitura dos trechos nos quais ele aparece. A discussão 
correspondente, em sala de aula, buscará levantar percepções, 
dúvidas ou críticas sobre essa proposta. 

Fonte: Elaboração própria. 

 

 

47 Representação visual da frequência de palavras respondidas. 

https://www.mentimeter.com/pt-BR
https://www.youtube.com/watch?v=pRpjYrdb9UY
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
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Na parte assíncrona do curso, buscou-se propor tarefas que não demandassem 

muito tempo para o seu desenvolvimento, levando em consideração a rotina, em 

geral, bastante corrida de professores em exercício. Sugere-se que todas essas 

tarefas sejam disponibilizadas no AVA adotado e que o grupo de mensagens 

instantâneas seja utilizado para apoiar eventuais dúvidas sobre elas.   

No Quadro 6, detalha-se a proposta do Encontro II. 

  Quadro 6 ï Encontro II: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 
Presencial 

¶ Projetor multimídia e notebook; 

¶ Base Nacional Comum Curricular ï BNCC (BRASIL, 2018); 

¶ Arquivo de apresentação de slides. Sugestão: apresentação 
elaborada pelo autor deste trabalho (Apêndice L); 

¶ Partes I e II da Apostila 1 (Apêndice H), impressas e disponíveis 
no AVA. 

Parte  

Assíncrona 

¶ Vídeo sobre noções básicas da Teoria da Atividade (TA). 
Sugest«o: ñTeoria da Atividadeò. Dura­«o: 7min02s. Canal do 
Youtube: ñJoaquim Fernando Silvaò; 

¶ Um artigo que permita promover breves reflexões sobre o 
trabalho de Vigotski, Leontiev e Engeström, em termos do 
desenvolvimento da TA. Sugestão: ñDesenvolvimento da Teoria 
Histórico-Cultural da Atividade em três gerações: Vygotsky, 
Leontiev e Engeströmò (CENCI; DAMIANI, 2018).  

Estratégias Pedagógicas 

Parte  
Presencial 

 

¶ Momento inicial de recepção dos participantes; 

¶ Discussão relativa à tarefa ass²ncrona ñO PC na Base Nacional 

Comum Curricularò: análise dos nove trechos sobre o PC 

presentes na BNCC, exibidos por meio de um projetor 

multimídia durante o encontro. Nessa discussão com os 

participantes, busca-se captar suas percepções, dúvidas ou 

críticas sobre essa proposta, assim como suas opiniões sobre a 

viabilidade dela, com base em suas realidades escolares;  

(continua) 

 

  

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
https://docs.google.com/presentation/d/1KUnEKL9EpD2U2cQOhJqZhXYV-oKuPwgS/edit?pli=1#slide=id.p1
https://docs.google.com/presentation/d/1KUnEKL9EpD2U2cQOhJqZhXYV-oKuPwgS/edit?pli=1#slide=id.p1
https://drive.google.com/file/d/1n2MhWEm-aMYnvdeWtfPA9QRg3NHMzcc_/view
https://www.youtube.com/watch?v=igvW349n1G0&t=6s
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
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Estratégias Pedagógicas 

Parte  
Presencial 

 

¶ Apresentação de slides (Apêndice L) com as seguintes 
unidades e abordagens:  

ü Unidade 1 - Pensamento Computacional (PC) ï continuação 
da discussão iniciada no Encontro I:  

- definições e processos mentais do PC;  

- ponderações sobre o processo de abstração, associando-o 
ao contexto do PC, assim como ao da Matemática, de acordo 
com a perspectiva dialética;  

- análise de exemplos desplugados e discussão sobre 
processos mentais relacionados;  

- resolução das tarefas das Partes I e II da Apostila 1 (Apêndice 
H) e análise de processos mentais envolvidos. 

ü Unidade 2 - Teoria da Atividade (TA): 

- conceitos básicos: a Teoria Histórico-Cultural de Vigotski 
como base da TA; discussão sobre atividades, ações e 
operações; a aprendizagem no contexto da TA; 

- pensamento teórico: conceitos científicos/teóricos e 
conceitos cotidianos/empíricos; diferença entre pensamento 
empírico e teórico; 

- breve diálogo sobre essas concepções no contexto do ensino 
de Matemática. 

Parte  
Assíncrona 

¶ Solicitação das seguintes tarefas para o Encontro III: 

1) ñA­»es e opera­»es na perspectiva da TAò: assistir ao v²deo 
sobre noções básicas da TA. Sugest«o: ñTeoria da Atividadeò. 
Em sala de aula, a discussão terá por foco a transformação 
de ações em operações no contexto da Matemática;  

2) ñTr°s gera­»es da TAò: ler pequena parte do artigo 
selecionado, tendo em vista promover breves reflexões sobre 
as contribuições de Vigotski, Leontiev e Engeström para a 
TA. Sugestão: ler a introdução (p. 921-922) do artigo 
ñDesenvolvimento da Teoria Histórico-Cultural da Atividade 
em três gerações: Vygotsky, Leontiev e Engeströmò. A 
discussão correspondente, promovida em sala de aula, será 
sobre as gerações da TA caracterizadas pelos trabalhos 
desses pesquisadores. 

Fonte: Elaboração própria. 

Concepções da TA permeiam todo o processo formativo, sendo o próprio curso de 

formação concebido como um sistema de atividade de aprendizagem, conforme 

Engeström (2015). Dessa forma, como mencionado na introdução desta seção, a 

discussão sobre a TA busca possibilitar que os participantes tenham noções sobre 

https://docs.google.com/presentation/d/1KUnEKL9EpD2U2cQOhJqZhXYV-oKuPwgS/edit?pli=1#slide=id.p1
https://drive.google.com/file/d/1n2MhWEm-aMYnvdeWtfPA9QRg3NHMzcc_/view
https://www.youtube.com/watch?v=igvW349n1G0&t=6s
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf


102 

 

esse aporte teórico e possam, de maneira geral: i) ter uma base conceitual sobre 

um sistema de atividade de aprendizagem, considerando seus componentes e seu 

movimento de transformação; ii) refletir sobre concepções dessa teoria e sobre 

como elas podem apoiar a proposta do PC na sala de aula de Matemática; e iii) 

analisar a natureza conflituosa das relações sociais e de trabalho que ocorrem na 

escola, de acordo com a perspectiva de um sistema de atividade.   

O Quadro 7 apresenta a proposta do Encontro III. 

Quadro 7 ï Encontro III: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 
Presencial 
 

¶ Projetor multimídia e notebook; 

¶ Vídeo sobre a Teoria da Atividade (TA) solicitado para a tarefa 
ass²ncrona ñA­»es e opera­»es na perspectiva da TAò. 
Sugestão: ñTeoria da Atividadeò. Duração: 7min02s. Canal do 
Youtube: ñJoaquim Fernando Silvaò; 

¶ Arquivo de apresentação de slides. Sugestão: apresentação 
elaborada pelo autor deste trabalho (Apêndice M); 

¶ Tarefas desplugadas, disponíveis na Internet, destinadas ao   
desenvolvimento do Pensamento Computacional (PC). 
Sugestão: portal ñComputacional: Educação em Computaçãoò. 
Mantenedor: Prof. Dr. Christian P. Brackmann; 

¶ Partes III e IV da Apostila 1 (Apêndice H), impressas e 
disponíveis no AVA; 

¶ Artigo sobre a TA selecionado para a tarefa ass²ncrona ñTr°s 
gerações da TAò. Sugest«o: ñDesenvolvimento da Teoria 
Histórico-Cultural da Atividade em três gerações: Vygotsky, 
Leontiev e Engestrºmò (CENCI; DAMIANI, 2018). 

Parte 
Assíncrona 

¶ Tarefas desplugadas, disponíveis na Internet, voltadas para o 
desenvolvimento do PC. Sugest«o: portal ñComputacional: 
Educação em Computaçãoò. 

Estratégias Pedagógicas 

Parte 
Presencial 

 

¶ Momento inicial de recepção dos participantes; 

(continua) 

  

https://www.youtube.com/watch?v=igvW349n1G0&t=6s
https://docs.google.com/presentation/d/1SwUVi-_P1hUTQmeBfJUPRorxGGMBiab5/edit#slide=id.p1
https://docs.google.com/presentation/d/1SwUVi-_P1hUTQmeBfJUPRorxGGMBiab5/edit#slide=id.p1
https://www.computacional.com.br/atividadespc
https://drive.google.com/file/d/1n2MhWEm-aMYnvdeWtfPA9QRg3NHMzcc_/view
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://www.computacional.com.br/atividadespc
https://www.computacional.com.br/atividadespc
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Estratégias Pedagógicas 

Parte 
Presencial 

 

¶ Discuss«o relativa ¨ tarefa ass²ncrona ñA­»es e opera­»es na 
perspectiva da TAò: apresenta­«o, por meio de um projetor 
multimídia, do vídeo selecionado (sugestão: ñTeoria da 
Atividadeò) e reflexões sobre a transformação de ações em 
operações na Matemática; 

¶ Apresentação de slides (Apêndice M) com as seguintes 
unidades e abordagens:  

ü Unidade 1 - Pensamento Computacional: 

- apresentação e análise de tarefas desplugadas disponíveis 
na Internet. Sugestão: portal ñComputacional: Educação em 
Computaçãoò; 

- resolução das tarefas das Partes III e IV da Apostila 1 
(Apêndice H) e análise de processos mentais envolvidos. 

ü Unidade 2 - Teoria da Atividade: 

- discussão relativa à tarefa assíncrona ñTr°s gera­»es da 
TAò:  apresentação, por meio de um projetor multimídia, da 
parte do artigo a ser analisada. Sugestão:  introdução do 
artigo ñDesenvolvimento da Teoria Hist·rico-Cultural da 
Atividade em três gerações: Vygotsky, Leontiev e 
Engestrºmò (p. 921-922). Breve discussão sobre o tema; 

- a Teoria Histórico-Cultural e a TA: análise da TA como um 
novo estágio da Teoria Histórico-Cultural e explicação sobre 
as três primeiras gerações da TA, de acordo com Engeström 
(2015); 

- análise do modelo do sistema de atividade do curso de 
formação continuada e discussões sobre contradições; 

- ponderações sobre a possibilidade de entender disciplinas 
ministradas como sistemas de atividades; 

- reflexões sobre potencialidades e possíveis dificuldades de 
aplicação, no ensino de Matemática, das estratégias para o 
desenvolvimento do PC consideradas. 

Parte 
Assíncrona 

¶ Solicitação da tarefa ñSele­«o e an§lise de tarefas desplugadasò 
para o Encontro IV: 

Selecionar, na Internet (sugestão: portal ñComputacional: 
Educação em Computaçãoò), pelo menos duas tarefas 
desplugadas destinadas ao desenvolvimento do PC, justificando 
o motivo da escolha. Além disso, é preciso descrever a proposta 
de cada uma das tarefas selecionadas e identificar os principais 
processos mentais do PC envolvidos nelas, de acordo com 
percepções próprias. 

Fonte: Elaboração própria. 

 

https://www.youtube.com/watch?v=igvW349n1G0&t=6s
https://www.youtube.com/watch?v=igvW349n1G0&t=6s
https://docs.google.com/presentation/d/1SwUVi-_P1hUTQmeBfJUPRorxGGMBiab5/edit#slide=id.p1
https://www.computacional.com.br/atividadespc
https://www.computacional.com.br/atividadespc
https://drive.google.com/file/d/1n2MhWEm-aMYnvdeWtfPA9QRg3NHMzcc_/view
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://www.computacional.com.br/atividadespc
https://www.computacional.com.br/atividadespc
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Na sequência, descreve-se a proposta do Módulo 2 do curso. 

4.1.1.2. Módulo 2   

No Módulo 2, ñPensamento Computacional e Matem§tica: estrat®gias plugadas e 

desplugadasò, tem-se por objetivo geral discutir estratégias, com e sem uso de 

tecnologias digitais, tendo em vista a integração do PC em aulas de Matemática 

dos anos finais do Ensino Fundamental. Busca-se propor formas de contribuir para 

o desenvolvimento do PC no cotidiano de sala de aula, considerando que isso 

também favorece o pensamento matemático.  

Diante desse objetivo, esse é o módulo do curso com maior número de encontros 

(cinco). Entende-se que a integração PC e Matemática precisa ser construída no 

dia a dia de sala de aula e o como fazer isso é menos evidente do que com tarefas 

relacionadas à programação. Nos encontros desse módulo, são propostas as 

tarefas da Apostila 2 ï ñPensamento Computacional e Matem§tica: tarefas 

plugadas e desplugadasò (Apêndice I).  

Essa apostila tem por objetivo propor tarefas para o estudo de temas matemáticos 

dos anos finais do Ensino Fundamental, plugadas e desplugadas, tendo em vista 

integrar o PC nesse contexto. A concepção presente nela é a de ensinar 

Matemática e, ao mesmo tempo, trabalhar a proposta do Pensamento 

Computacional.  

No Quadro 8, apresentam-se a ementa e os objetivos dos encontros desse módulo 

(Encontros de IV a VIII). 
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Quadro 8 ï Módulo 2: ementa e objetivos  

Ementa dos encontros Objetivos 

IV 
a 

VIII 

¶ Pensamento 
Computacional (PC): 
processos mentais e 
aspectos que podem 
contribuir para o estudo 
de temas matemáticos; 

¶ Integração do PC ao 
ensino de Matemática 
por meio de estratégias 
plugadas e 
desplugadas; 

¶ Associação PC, 
Matemática e Teoria da 
Atividade (TA): análise 
do contexto real de sala 
de aula. 

¶ Dar continuidade à discussão sobre 
processos mentais associados ao PC; 

¶ Analisar possíveis contribuições do PC 
para a Matemática escolar;  

¶ Realizar tarefas plugadas e desplugadas 
propostas na Apostila 2, tendo em vista o 
desenvolvimento do PC de forma 
integrada ao ensino de Matemática, e 
discutir processos mentais associados; 

¶ Promover reflexões, sob a ótica da TA, 
acerca das potencialidades e possíveis 
dificuldades de aplicação das tarefas para 
integração do PC ao ensino de 
Matemática, considerando o contexto real 
de sala de aula, que pode ser visto como 
um sistema de atividade, conforme 
modelo de Engeström (2015). 

Fonte: Elaboração própria. 

A Apostila 2, elaborada para os encontros desse módulo, é composta por cinco 

partes, cada uma delas referente a um tema matemático, como descrito a seguir. 

Nos Quadros de 9 a 13, detalham-se, respectivamente, as propostas dos Encontros 

de IV a VIII e das tarefas assíncronas requisitadas. Dessa forma, as partes da 

Apostila 2 também são mencionadas nesses quadros, devidamente associadas aos 

encontros correspondentes. 

¶ Parte I ï ñExpress»es Num®ricasò: cinco tarefas desplugadas e uma 

plugada, com uso de material interativo do portal GeoGebra.  Propõe-se que 

essa parte seja trabalhada no Encontro IV do curso. A Figura 15 mostra a 

Tarefa 1 dessa parte, na qual é preciso identificar erros relativos às regras 

de resolução de expressões numéricas e apresentar as soluções corretas.  

Nessa tarefa, considera-se possível trabalhar, de forma mais evidente, os 

seguintes processos mentais do PC: i) reconhecimento de padrões ï na 

ordem apropriada de realização das operações em cada expressão 

numérica; e ii) algoritmos ï na sequência de etapas de resolução da 

expressão.  
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Figura 15 ï Tarefa desplugada: Expressões Numéricas 

 
Fonte: Elaboração própria.  

¶ Parte II ï ñEqua­»es Polinomiais de 1Ü Grauò: cinco tarefas desplugadas e 

uma plugada com uso de uma simulação do portal PhET. Sugere-se que 

essa parte também seja trabalhada no encontro IV do curso. A Figura 16 

mostra o primeiro item da Tarefa 2 dessa parte, na qual soluções de 

equações polinomiais do 1º grau fazem parte de comandos dados, tendo em 

vista a localiza­«o de um ñtesouroò.  

Figura 16 ï Tarefa desplugada: Equações Polinomiais do 1º Grau 

 

Fonte: Elaboração própria.  

No desenvolvimento dessa tarefa, é possível destacar os seguintes 

processos mentais do PC: i) decomposição ï é preciso resolver as equações 

e executar os comandos correspondentes na malha quadriculada; ii) 
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abstração ï associação entre o resultado de cada equação e o número de 

passos a serem dados; e iii) algoritmos ï na sequência de comandos a ser 

executada. 

¶ Parte III ï ñPol²gonosò: quatro tarefas desplugadas e duas plugadas com uso 

de material interativo do portal GeoGebra e de desafios do portal Hora do 

Código. Essa parte é sugerida para o Encontro V do curso. A Figura 17 

mostra a Tarefa 4 dessa parte, na qual dois algoritmos de contagem devem 

ser avaliados.  

Figura 17 ï Tarefa desplugada: Polígonos 

 

Fonte: Elaboração própria.  

Considera-se que, na proposta dessa tarefa, sejam evidenciados os 

seguintes processos mentais do PC: i) reconhecimento de padrões ï na 

composição da figura por meio de seus triângulos internos; ii) decomposição 

ï cada estratégia de contagem foi dividida em várias partes, que deverão ser 

analisadas; iii) abstração ï na análise das duas estratégias e na posterior 

identificação do erro cometido no segundo caso; e iv) algoritmos ï na 

estruturação dos passos de cada estratégia de contagem. 

¶ Parte IV ï ñMedidas de Tend°ncia Centralò: cinco tarefas desplugadas e 

duas plugadas com uso de simulações do portal PhET. Essa parte é 

proposta para o Encontro VI do curso. A Figura 18 mostra a Tarefa 2 dessa 
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parte, na qual uma lista de dados deve ser analisada, de modo a determinar 

a melhor medida de tendência central que a represente.  

Figura 18 ï Tarefa desplugada: Medidas de Tendência Central 

 
Fonte: Elaboração própria.  

 

Nessa tarefa, é possível evidenciar os seguintes processos mentais do PC: 

i) reconhecimento de padrões ï nas regras relativas às medidas de 

tendência central consideradas; ii) decomposição ï no cálculo de cada 

medida de tendência central; iii) abstração ï no significado que cada uma 

dessas medidas assume no contexto da questão; e iv) algoritmos ï na 

descrição dos passos necessários para chegar à conclusão da questão. 

¶ Parte V ï ñTransforma­»es Geom®tricas no Planoò: oito tarefas plugadas, 

desenvolvidas com uso do software GeoGebra, versão Clássica. Propõe-se 

que essa parte seja trabalhada nos Encontros VII e VIII do curso. A Figura 

19 mostra parte da Tarefa 5, que é sobre a rotação de uma imagem dada. 

Figura 19 ï Tarefa plugada: Transformações Geométricas no Plano 

 

Fonte: Elaboração própria.  
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No desenvolvimento dessa tarefa, considera-se possível destacar os 

seguintes processos mentais do PC: i) reconhecimento de padrões ï na 

figura a ser obtida após as rotações necessárias; ii) abstração ï na 

associação entre as transformações de rotação e o resultado desejado; e iii) 

algoritmos ï nas instruções a serem seguidas, de forma sequencial.  

No Quadro 9, entre outros recursos didáticos, menciona-se a utilização de uma 

apresentação de slides e, nesse sentido, sugere-se a que foi elaborada para o 

curso de extensão realizado na pesquisa.  

Quadro 9 ï Encontro IV: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 
Presencial 

¶ Projetor multimídia e notebook;  

¶ Computadores de um laboratório de Informática; 

¶ Tarefas para o desenvolvimento do Pensamento Computacional 
(PC) selecionadas para a tarefa ass²ncrona ñSeleção e análise 
de tarefas desplugadasò. Sugest«o: portal ñComputacional: 
Educação em Computaçãoò. Mantenedor: Prof. Dr. Christian P. 
Brackmann; 

¶ Arquivo de apresentação de slides. Sugestão: apresentação 
elaborada pelo autor deste trabalho (Apêndice N); 

¶ Partes I e II da Apostila 2 (Apêndice I), impressas e disponíveis 
no AVA. 

ü Na tarefa plugada da Parte I, é utilizado o material interativo do 
GeoGebra ñAcertando as Contasò. Autoria: Marco A. Manetta; 

ü Na tarefa plugada da Parte II, é utilizada a simulação do PhET 
ñExplorador da Igualdade: Resolva!ò, apenas a seção 
ñResolva!ò.                                                            

Parte 
Assíncrona 

¶ Repositório de materiais digitais interativos para Matemática. 
Sugestão: Se­«o ñMateriaisò do portal GeoGebra.  

 

 

 

 

https://www.computacional.com.br/atividadespc
https://www.computacional.com.br/atividadespc
https://docs.google.com/presentation/d/1DDvi2nBEGberiBxE02wl4p44I7N5ZuOe/edit#slide=id.p1
https://docs.google.com/presentation/d/1DDvi2nBEGberiBxE02wl4p44I7N5ZuOe/edit#slide=id.p1
https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
https://www.geogebra.org/m/rNNpxvGF
https://phet.colorado.edu/sims/html/equality-explorer/latest/equality-explorer_all.html?locale=pt_BR
https://www.geogebra.org/materials
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Estratégias Pedagógicas 

 

Parte 
Presencial 

 

¶ Momento inicial de recepção dos participantes; 

¶ Discussão relativa à tarefa ass²ncrona ñSeleção e análise de 
tarefas desplugadasò: exibi­«o, por meio de projetor multim²dia, 
de algumas tarefas selecionadas pelos participantes e diálogo 
sobre os motivos da escolha e sobre os principais processos 
mentais relativos ao PC identificados;  

¶ Apresentação de slides sobre Pensamento Computacional 
(Apêndice N), analisando possíveis contribuições do PC para o 
ensino de Matemática e exemplos de questões de livros 
didáticos;  

¶ Solicitação das tarefas das Partes I e II da Apostila 2 (Apêndice 
I). A resolução dessas tarefas é seguida de discussões sobre: 

ü processos mentais relativos ao PC a serem desenvolvidos e 
sobre suas possíveis contribuições para a resolução de 
problemas matemáticos;  

ü possibilidades e dificuldades para desenvolver tarefas como as 
propostas, levando em consideração o contexto real de sala de 
aula, que pode ser visto como um sistema de atividade, no qual 
mediadores sociais (regras, comunidade e divisão de trabalho) 
exercem influência.                                                    

Parte 
Assíncrona 

¶ Solicitação da tarefa ñSele­«o e an§lise de material interativo 
para Matem§ticaò para o Encontro V: 

Selecionar, na Internet (sugestão: Se­«o ñMateriaisò do portal 
GeoGebra), um material interativo sobre um tema matemático do 
Ensino Fundamental e analisá-lo em termos de contribuições 
para a Matemática e para o PC. 

Fonte: Elaboração própria. 

Em relação aos recursos didáticos, em todos os encontros do Módulo 2, são 

utilizados projetor multimídia, notebook e computadores de um laboratório de 

Informática, como mostra o Quadro 9. Assim, para evitar repetições, nos Quadros 

de 10 a 13 (Encontros de V a VIII), são mencionados apenas os recursos 

específicos de cada encontro. 

Da mesma forma, em termos das estratégias metodológicas, há sempre um 

momento de recepção aos participantes e uma discussão após a resolução de 

tarefas da Apostila 2. Nessa discussão, são analisados tanto processos mentais 

associados ao PC e suas possíveis contribuições para a resolução de problemas 

matemáticos quanto possibilidades e dificuldades para desenvolver, no contexto de 

https://docs.google.com/presentation/d/1DDvi2nBEGberiBxE02wl4p44I7N5ZuOe/edit#slide=id.p1
https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
https://www.geogebra.org/materials
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sala de aula, tarefas como as propostas. Desse modo, essas estratégias, presentes 

no Quadro 9, não são repetidas nos Quadros de 10 a 13, buscando facilitar a leitura. 

O Quadro 10 apresenta a proposta do Encontro V. 

Quadro 10 ï Encontro V: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 
Presencial 

¶ Materiais digitais interativos selecionados para a tarefa 
assíncrona ñSele­«o e an§lise de material interativo para 
Matem§ticaò. Sugestão: Se­«o ñMateriaisò do portal GeoGebra. 

¶ Parte III da Apostila 2 (Apêndice I), impressa e disponível no 
AVA. Nas tarefas plugadas dessa parte, são utilizados:  

ü o material interativo do GeoGebra ñClassificação de 
quadriláterosò. Autoria: Marisa Gregório; 

ü  os desafios de 1 a 4 do material ñArtistaò, do portal Hora do 
Código. 

Parte 
Assíncrona 

¶ Material relativo à Tarefa Final, a ser distribuído impresso e 
disponibilizado no AVA. Sugestão: material apresentado no 
Apêndice D.  

Estratégias Pedagógicas 

Parte 
Presencial 

¶ Discussão relativa à tarefa ñSele­«o e an§lise de material 
interativo para Matem§ticaò: exibição, por meio de um projetor 
multimídia, de alguns dos materiais selecionados pelos 
participantes e análise de suas possíveis contribuições para a 
Matemática e para o PC; 

¶ Resolução e discussão das tarefas da Parte III da Apostila 2 
(Apêndice I). 

Parte 
Assíncrona 

¶ Solicitação da tarefa ñMovimentos iniciais do planejamento da 
Tarefa Final do cursoò para o Encontro VI: 

Iniciar o planejamento da Tarefa Final do curso, cujo objetivo é 
propor uma intervenção pedagógica para determinado ano do 
Ensino Fundamental ï anos finais. Nessa intervenção, deve ser 
aplicada uma estratégia de desenvolvimento do PC de forma 
relacionada à Matemática. 

Fonte: Elaboração própria. 

A estratégia de sugerir, desde o Encontro V, tarefas assíncronas relacionadas à 

Tarefa Final busca levar o participante a refletir sobre sua proposta não só no final 

do curso. Além disso, na Apostila 2, há tarefas plugadas, com utilização de 

diferentes recursos digitais, a serem desenvolvidas presencialmente. Assim, nos 

https://www.geogebra.org/materials
https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
https://www.geogebra.org/m/jzrgeukx
https://www.geogebra.org/m/jzrgeukx
https://studio.code.org/s/artist/lessons/1/levels/1
https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view


112 

 

Encontros V, VI e VII, em termos das tarefas assíncronas, foram requisitadas 

apenas as relativas à Tarefa Final, estabelecendo uma possibilidade para que 

eventuais dificuldades de realização presencial das tarefas plugadas possam ser 

solucionadas na parte assíncrona.  

Cabe destacar que a Tarefa Final pode ser desenvolvida individualmente ou em 

grupo. Nessa tarefa, sugere-se que os participantes planejem suas intervenções 

pedagógicas sob a ótica da estrutura de um sistema de atividade. Assim, é preciso 

especificar o sujeito (coletivo) considerado, o objeto, os instrumentos mediadores, 

as regras, a comunidade e a forma de divisão de trabalho, conforme o modelo de 

Engeström (2015), mostrado na Figura 8. O Apêndice D apresenta a Tarefa Final 

elaborada para a experimentação do processo formativo. 

No Quadro 11, apresenta-se a proposta do Encontro VI. 

Quadro 11 ï Encontro VI: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 
Presencial 

¶ Parte IV da Apostila 2 (Apêndice I), impressa e disponível no 
AVA. Nas tarefas plugadas dessa parte, são utilizadas as 
seguintes simulações do PhET: 

ü ñMédia: Distribuição e Equilíbrioò; 

ü ñCentro e variabilidade: Medianaò. 

Parte 
Assíncrona 

¶ Material relativo à Tarefa Final (Apêndice D), impresso e 
disponível no AVA. 

Estratégias Pedagógicas 

Parte 
Presencial 

¶ Discussão relativa à tarefa ñMovimentos iniciais do 
planejamento da Tarefa Final do cursoò: orientações e 
esclarecimento de possíveis dúvidas; 

¶ Resolução e discussão das tarefas da Parte IV da Apostila 2 
(Apêndice I). 

Parte 
Assíncrona 

¶ Solicitação, para o Encontro VII, da tarefa ñPlanejamento e 
desenvolvimento da Tarefa Final do cursoò. 

Fonte: Elaboração própria. 

 

https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
https://phet.colorado.edu/sims/html/mean-share-and-balance/latest/mean-share-and-balance_all.html?locale=pt_BR
https://phet.colorado.edu/sims/html/center-and-variability/latest/center-and-variability_all.html?locale=pt_BR
https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
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A tarefa ass²ncrona ñPlanejamento e desenvolvimento da Tarefa Final do cursoò ® 

solicitada nos Encontros de VI a X, buscando incentivar o movimento de sua 

elaboração. É importante que o participante conheça as diversas estratégias 

apresentadas no curso e tenha tempo para refletir sobre sua proposta para a Tarefa 

Final, de acordo com sua realidade escolar. 

No Quadro 12, descreve-se a proposta do Encontro VII. 

Quadro 12 ï Encontro VII: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 
Presencial 

¶ Tarefas de 1 a 5 da Parte V da Apostila 2 (Apêndice I), impressas 
e disponíveis no AVA. Todas essas tarefas requerem a utilização 
do software GeoGebra Clássico. 

Parte 
Assíncrona 

¶ Material relativo à Tarefa Final (Apêndice D), impresso e 
disponível no AVA. 

Estratégias Pedagógicas 

Parte 
Presencial 

¶ Discussão relativa à tarefa ñPlanejamento e desenvolvimento da 
Tarefa Final do cursoò: orientações e esclarecimento de 
possíveis dúvidas; 

¶ Resolução e discussão das tarefas de 1 a 5 da Parte V da 
Apostila 2 (Apêndice I). 

Parte 
Assíncrona 

¶ Solicitação da tarefa ñPlanejamento e desenvolvimento da 
Tarefa Final do cursoò para o Encontro VIII. 

Fonte: Elaboração própria. 

Na Parte V da apostila 2, são trabalhadas simetrias de reflexão, de rotação e de 

translação com apoio do software GeoGebra, o qual possui ferramentas específicas 

para esse propósito. Em todas as tarefas dessa parte, sugere-se a utilização da 

versão Clássica desse software, devido à percepção de maior facilidade de uso do 

que em outras versões. 

O Quadro 13 apresenta a proposta do Encontro VIII. 

 

https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
https://www.geogebra.org/classic?lang=pt_PT
https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
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Quadro 13 ï Encontro VIII: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 
Presencial 

¶ Tarefas de 6 a 8 da Parte V da Apostila 2 (Apêndice I), impressas 
e disponíveis no AVA. Todas essas tarefas requerem a utilização 
do software GeoGebra Clássico. 

Parte 
Assíncrona 

¶ Material relativo à Tarefa Final (Apêndice D), impresso e 
disponível no AVA; 

¶ Material textual sobre a proposta do ambiente de programação 
Scratch. Sugestão: ñScratch para professores: proposta de 
construção de objetos de aprendizagemò (ROSĆRIO; 
NASCIMENTO,  2020). 

Estratégias Pedagógicas 

Parte 
Presencial 

¶ Discussão relativa à tarefa ñPlanejamento e desenvolvimento da 
Tarefa Final do cursoò: orientações e esclarecimento de 
possíveis dúvidas; 

¶ Resolução e discussão das tarefas de 6 a 8 da Parte V da 
Apostila 2 (Apêndice I). 

Parte 
Assíncrona 

¶ Solicitação das seguintes tarefas para o encontro IX: 

1) ñPlanejamento e desenvolvimento da Tarefa Final do cursoò; 

2) ñConhecendo a proposta do Scratchò: fazer a leitura de um 
material que explique, brevemente, a proposta do ambiente 
Scratch. Sugestão:  se­«o ñO que é Scratch?ò do arquivo 
ñScratch para professores: proposta de construção de objetos 
de aprendizagemò ï p. 11 e 12. Em sala de aula, com base 
nessa leitura, será promovido um primeiro diálogo sobre esse 
ambiente de programação. 

Fonte: Elaboração própria. 

No Quadro 13, a tarefa assíncrona 2 propõe a leitura de um material sobre o 

Scratch, ambiente de programação utilizado em tarefas do Módulo 3. Essa leitura 

é solicitada antes do início desse módulo para facilitar o entendimento da proposta 

de programação em blocos desse ambiente. 

A seguir, descreve-se a proposta do Módulo 3 do curso. 

4.1.1.3. Módulo 3  

No Módulo 3, ñPensamento Computacional e Programação: estratégias plugadasò, 

o objetivo geral é analisar estratégias para o desenvolvimento de conceitos básicos 

https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
https://www.geogebra.org/classic?lang=pt_PT
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
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de programação, sob a ótica do PC, promovidas no ambiente Scratch. Nesse 

sentido, dependendo do grupo de professores participantes, poderá ser preciso um 

momento de ambientação com essa ferramenta. 

O Scratch, segundo informações em seu próprio portal48, é uma linguagem de 

programação que busca oferecer uma interface visual simples, de forma a facilitar 

a elaboração de recursos digitais diversos, mesmo por crianças. O seu uso pode 

favorecer o desenvolvimento do PC e de habilidades de resolução de problemas, 

assim como estimular a criatividade, a autoexpressão, a colaboração e a equidade 

em computação (SCRATCH, 2024). Nos estudos nacionais analisados por Ferreira, 

Coutinho, A. e Coutinho, B. (2020), que relacionam o PC ao ensino de Matemática, 

o ambiente Scratch foi o mais utilizado para tarefas de programação. 

Esclarece-se que, no curso, não se tem a pretensão de ensinar professores a 

programar, embora até se proponha a elaboração de pequenos programas, mas 

sim levá-los a entender a lógica da programação em blocos do Scratch. Espera-se 

que as tarefas desse módulo contribuam para uma compreensão mais ampla de 

PC e, consequentemente, de como desenvolvê-lo no ensino de Matemática, 

mesmo com tarefas desplugadas.  

O Quadro 14 apresenta a ementa e os objetivos dos encontros desse módulo 

(Encontros de IX a XII). Nos Encontros IX, X e XI, são propostas as tarefas da 

Apostila 3 ï ñPensamento Computacional e Programação no Ambiente Scratchò 

(Apêndice J). Essa apostila tem por objetivo propor tarefas básicas de programação 

em blocos, todas utilizando o ambiente Scratch, tendo em vista contribuir para a 

apropriação dos processos mentais associados ao PC. O último encontro, XII, é 

reservado para apresentação e discussão da Tarefa Final, assim como para a 

avaliação do curso. 

 

48 https://scratch.mit.edu/about.  
 

https://scratch.mit.edu/about
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Quadro 14 ï Módulo 3: ementa e objetivos  

Ementa dos encontros Objetivos 

IX 
a 
XI 

¶ Pensamento 
Computacional (PC) e 
Programação: 
estratégias plugadas; 

¶ PC: processos mentais; 

¶ Associação PC, 
Matemática e Teoria da 
Atividade (TA): análise 
do contexto real de 
ensino. 

¶ Explorar comandos do ambiente de 
programação Scratch; 

¶ Contribuir para a apropriação de processos 
mentais do PC por meio de estratégias 
desenvolvidas no Scratch (Apostila 3); 

¶ Promover reflexões, à luz da TA, acerca 
das potencialidades e possíveis 
dificuldades de aplicação das tarefas da 
Apostila 3 no ensino de Matemática. 

XII 

¶ Apresentações das 
Tarefas Finais; 

¶ Avaliação e 
encerramento do curso. 

¶ Realizar discussões sobre as propostas 
das Tarefas Finais apresentadas; 

¶ Promover uma avaliação do curso, 
segundo a percepção dos participantes, 
objetivando identificar possíveis pontos de 
melhoria. 

Fonte: Elaboração própria. 

A Apostila 3, utilizada nos encontros IX, X e XI desse módulo, é composta por três 

partes, conforme a seguir. Tais partes são também mencionadas nos Quadros de 

15 a 17 que detalham, respectivamente, as propostas desses encontros. 

¶ Parte I ï ñAn§lise de C·digosò: quatro tarefas nas quais são propostas 

perguntas que requerem a análise de códigos de pequenos programas 

apresentados. Recomenda-se que essa parte seja trabalhada no encontro 

IX do curso. A Figura 20 apresenta a Tarefa 3 dessa parte, na qual se pede 

a análise de um código49 que cont®m o comando ñrepita at® queò, 

trabalhando com a soma recursiva de uma unidade à variável. 

 

49 Disponível em: https://scratch.mit.edu/projects/881298568/editor/. 

https://scratch.mit.edu/projects/881298568/editor/
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Figura 20 ï Tarefa plugada: Análise de Códigos 

 

Fonte: Elaboração própria.  

Nessa tarefa, considera-se possível trabalhar, de modo mais evidente, os 

seguintes processos mentais do PC: i) reconhecimento de padrões ï no 

entendimento do padrão de funcionamento do programa original; ii) 

abstração ï na identificação da influência que a alteração da ordem dos 

comandos exerce sobre o resultado do programa; e iii) algoritmos ï na 

estrutura da própria tarefa e na sequência de passos do código original e do 

alterado. 

¶ Parte II ï ñOrganização de Blocos de Comandoò: seis tarefas nas quais são 

sempre apresentados dois arquivos do Scratch: um contendo um programa 

pronto, em sua forma executável; outro mostrando a área de programação, 

com os mesmos blocos de comando do programa pronto, por®m ñsoltosò, 

sem que estejam organizados. O propósito é estruturar tais blocos, de forma 

a atingir o mesmo objetivo do programa pronto. Propõe-se que essa parte 

seja trabalhada no encontro X do curso. A Figura 21 mostra a Tarefa 4 dessa 

parte, na qual é preciso organizar os blocos de comando dados50, tendo em 

vista formar um programa para calcular as raízes de equações polinomiais 

do segundo grau51.  

 

50 Disponível em: https://scratch.mit.edu/projects/882321162/editor/. 
51 Disponível em: https://scratch.mit.edu/projects/890097186/. 
 

https://scratch.mit.edu/projects/882321162/editor/
https://scratch.mit.edu/projects/890097186/
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Figura 21 ï Tarefa plugada: Organização de Blocos de Comando 

 

Fonte: Elaboração própria.  

No desenvolvimento dessa tarefa, é possível destacar os seguintes 

processos mentais do PC: i) reconhecimento de padrões ï nos comandos 

utilizados e no seu funcionamento; ii) decomposição ï nos blocos de 

comandos que devem ser analisados, individualmente, a fim de identificar 

sua posição no código completo; iii) abstração ï no entendimento da 

proposta do programa no item a e em sua replicação no item c; e iv) 

algoritmos ï no código do programa e na própria estrutura da questão. 

¶ Parte III ï ñElabora­«o de Programasò: três tarefas que requerem a criação 

de pequenos programas. Essa parte é proposta para o encontro XI do curso. 

A Figura 22 apresenta a Tarefa 3 dessa parte. 

Figura 22 ï Tarefa plugada: Elaboração de Programas 

 

Fonte: Elaboração própria.  

Nessa tarefa, considera-se possível evidenciar os seguintes processos 

mentais do PC: i) reconhecimento de padrões ï nos comandos a serem 

utilizados e no seu funcionamento; ii) decomposição ï nos diferentes 

momentos da programação, como, por exemplo, na solicitação dos dados e 

na preparação da fórmula; iii) abstração ï na transposição do conceito 

matemático da área de um trapézio para o código correspondente; e iv) 

algoritmos ï no código utilizado no programa. 
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Nos Quadros de 15 a 18, são apresentados os recursos didáticos e as estratégias 

metodológicas propostos, respectivamente, para os Encontros de IX a XII e para as 

tarefas assíncronas solicitadas nos Encontros de IX a XI. 

Quadro 15 ï Encontro IX: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 
Presencial 

¶ Projetor multimídia e notebook;  

¶ Computadores de um laboratório de Informática; 

¶ Texto utilizado na tarefa ass²ncrona ñConhecendo a proposta do 
Scratchò. Sugest«o: ñScratch para professores: proposta de 
construção de objetos de aprendizagemò (ROSĆRIO; 
NASCIMENTO,  2020); 

¶ Ambiente de programação Scratch (selecionar versão em 
português do Brasil);  

¶ Parte I da Apostila 3 (Apêndice J), impressa e disponível no 
ambiente virtual de aprendizagem (AVA). 

Parte 
Assíncrona 

¶ Material textual sobre a interface do Scratch. Sugestão: ñScratch 
para professores: proposta de construção de objetos de 
aprendizagemò (ROSĆRIO; NASCIMENTO,  2020); 

¶ Material relativo à Tarefa Final (Apêndice D), impresso e posto 
no AVA. 

Estratégias Pedagógicas 

Parte 
Presencial 

¶ Momento inicial de recepção dos participantes; 

¶ Discussões relativas às tarefas assíncronas: 

ü ñPlanejamento e desenvolvimento da Tarefa Final do cursoò: 
orientações e esclarecimento de possíveis dúvidas; 

ü ñConhecendo a proposta do Scratchò: apresenta­«o, por meio 
de um projetor multimídia, do texto solicitado para essa tarefa.   
Sugest«o: se­«o ñO que ® Scratch?ò do material  ñScratch para 
professores: proposta de construção de objetos de 
aprendizagemò ï p. 11 e 12. Durante a apresentação desse 
texto, propõe-se a análise de informa­»es sobre a proposta do 
Scratch.   

¶ Apresentação geral do Ambiente Scratch; 

¶ Reflexões sobre a proposta da programação em blocos; 

¶ Manipulação de blocos de comando no ambiente Scratch; 
 

                                                                                  (continua) 

https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://scratch.mit.edu/projects/editor/?tutorial=getStarted
https://drive.google.com/file/d/1RFW07jHBplPl63H_nxv_w9GQHPAWWc4-/view
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://scratch.mit.edu/projects/editor/?tutorial=getStarted
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Estratégias Pedagógicas 

Parte 
Presencial 

¶ Resolução das tarefas da Parte I da Apostila 3 (Apêndice J), 
seguida de discussões sobre: 

ü processos mentais relativos ao PC a serem desenvolvidos e 
sobre suas possíveis contribuições para a resolução de 
problemas matemáticos;  

ü possibilidades e dificuldades para desenvolver tarefas como 
as propostas, considerando, sob a ótica da TA, o contexto real 
de ensino de Matemática. 

Parte 
Assíncrona 

¶ Solicitação das seguintes tarefas para o encontro X: 

1) ñPlanejamento e desenvolvimento da Tarefa Final do cursoò; 

2) ñA interface do Scratchò: fazer a leitura de um texto sobre a 
interface desse ambiente. Sugestão: seção ñA Interface do 
Scratch 3.0ò do material ñScratch para professores: proposta 
de construção de objetos de aprendizagemò ï p. 13 a 23. Em 
sala de aula, com base nessa leitura, será promovida uma 
análise das categorias de blocos de comandos do Scratch. 

Fonte: Elaboração própria. 

Nos Encontros X e XI, em termos de recursos didáticos, também são utilizados 

projetor multimídia, notebook, computadores de um laboratório de Informática e 

ambiente de programação Scratch, como apresentado no Quadro 15. Assim, para 

evitar repetições, nos Quadros 16 e 17 são mencionados apenas os recursos 

específicos de cada encontro. 

Do mesmo modo, em relação às estratégias metodológicas, há sempre um 

momento de recepção aos participantes e uma discussão após a resolução de 

tarefas da Apostila 3. Nessa discussão, são analisados tanto os processos mentais 

associados ao PC e suas possíveis contribuições para a resolução de problemas 

matemáticos quanto as possibilidades e dificuldades para desenvolver, no ensino 

de Matemática, tarefas como as propostas. Dessa forma, essas estratégias 

metodológicas, presentes no Quadro 15, não são repetidas nos Quadros 16 e 17, 

buscando tornar a leitura mais simples. 

 

https://drive.google.com/file/d/1RFW07jHBplPl63H_nxv_w9GQHPAWWc4-/view
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://scratch.mit.edu/projects/editor/?tutorial=getStarted
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Quadro 16 ï Encontro X: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 
Presencial 

¶ Texto utilizado na tarefa ass²ncrona ñA interface do Scratchò. 
Sugestão: ñScratch para professores: proposta de construção 
de objetos de aprendizagemò (ROSĆRIO; NASCIMENTO,  
2020); 

¶ Parte II da Apostila 3 (Apêndice J), impressa e disponível no 
AVA. 

Parte 
Assíncrona 

¶ Material relativo à Tarefa Final (Apêndice D), impresso e 
disponível no AVA. 

Estratégias Pedagógicas 

Parte 
Presencial 

¶ Discussões relativas às tarefas assíncronas: 

ü ñPlanejamento e desenvolvimento da Tarefa Final do cursoò: 
orientações e esclarecimento de possíveis dúvidas; 

ü ñA interface do Scratchò: apresenta­«o, por meio de um 
projetor multimídia, do texto solicitado para essa tarefa.   
Sugestão: seção ñA Interface do Scratch 3.0ò do material 
ñScratch para professores: proposta de construção de objetos 
de aprendizagemò ï p. 13 a 23. Na discussão subsequente, 
promove-se a análise de categorias de blocos do Scratch. 

¶ Resolução e discussão das tarefas da Parte II da Apostila 3 
(Apêndice J). 

Parte 
Assíncrona 

¶ Solicitação da tarefa ñPlanejamento e desenvolvimento da 
Tarefa Final do cursoò para o Encontro XI. 

Fonte: Elaboração própria. 

O Quadro 17 apresenta a proposta do Encontro XI. 

Quadro 17 ï Encontro XI: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 
Presencial 

¶ Parte III da Apostila 3 (Apêndice J), impressa e disponível no 
AVA. 

Parte 
Assíncrona 

¶ Material relativo à Tarefa Final (Apêndice D), impresso e 
disponível no AVA. 

 

  

https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://drive.google.com/file/d/1RFW07jHBplPl63H_nxv_w9GQHPAWWc4-/view
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/597846/2/Produto_ScratchProfessoresProposta.pdf
https://drive.google.com/file/d/1RFW07jHBplPl63H_nxv_w9GQHPAWWc4-/view
https://drive.google.com/file/d/1RFW07jHBplPl63H_nxv_w9GQHPAWWc4-/view
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Estratégias Pedagógicas 

Parte 
Presencial 

¶ Discuss«o relativa ¨ tarefa ñPlanejamento e desenvolvimento da 
Tarefa Final do cursoò: orientações e esclarecimento de 
possíveis dúvidas; 

¶ Resolução e discussão das tarefas da Parte III da Apostila 3 
(Apêndice J). 

Parte 
Assíncrona 

¶ Solicitação da tarefa ñConclus«o da Tarefa Final do cursoò para 
o Encontro XII. 

Fonte: Elaboração própria. 

No Quadro 18, descreve-se a proposta do Encontro XII, que é o encontro final do 

curso. 

Quadro 18 ï Encontro XII: recursos didáticos e estratégias metodológicas 

Recursos Didáticos  

Parte 
Presencial 

¶ Tarefas Finais elaboradas pelos participantes. 

Estratégias Pedagógicas 

Parte 
Presencial 

¶ Apresentação das Tarefas Finais do curso pelos participantes; 

¶ Discussão sobre as propostas apresentadas;  

¶ Avaliação do curso e agradecimentos. 

Fonte: Elaboração própria. 

Almeja-se que o processo formativo proposto possa contribuir para que os 

professores participantes desenvolvam seus próprios caminhos para integrar, por 

meio de estratégias plugadas ou desplugadas, o PC nas aulas de Matemática. Além 

disso, espera-se que o professor possa compreender princípios da TA e aplicá-los 

em suas disciplinas escolares, entendendo que a relação sujeito-objeto da atividade 

de aprendizagem é mediada tanto por ferramentas e signos quanto por mediadores 

sociais (regras, comunidade e divisão de trabalho). 

Em relação às apostilas elaboradas para esse processo de formação continuada, 

destaca-se que há, de modo geral, em suas tarefas, duas concepções de 

abstração. Uma com abordagem mais empirista, na qual a abstração é vista como 

um processo que permite que um objeto represente outros. Essa abordagem é mais 

evidente na Apostila 1, com a qual se inicia o trabalho com comandos, algoritmos, 

fluxogramas e condições. E a outra, mais presente nas demais apostilas, com uma 

https://drive.google.com/file/d/1RFW07jHBplPl63H_nxv_w9GQHPAWWc4-/view
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proposta que caminha em direção a uma perspectiva dialética, na qual se busca 

estabelecer vínculos entre propriedades e componentes do objeto estudado.  

O processo formativo elaborado foi disponibilizado no produto educacional 

ñPensamento Computacional na Matem§tica: um processo formativo com 

professoresò52, como descrito no Capítulo 6. Esse produto é destinado a 

professores de Matemática dos anos finais do Ensino Fundamental e a formadores 

desses professores, mas também pode ser útil para pesquisadores e demais 

pessoas interessadas no tema. O arquivo do produto é textual e contém: i) aspectos 

teóricos do PC e da TA; ii) o detalhamento da formação continuada, com a 

descrição dos módulos do curso, incluindo a apresentação das apostilas 

elaboradas e de suas propostas pedagógicas; iii) breve discussão sobre a 

experimentação do processo formativo; e iv) considerações finais.  

Em relação à produção de dados na pesquisa, a seção seguinte descreve os 

instrumentos adotados para esse fim. 

4.2. PLANEJAMENTO DA EXPERIMENTAÇÃO DO PROCESSO 

FORMATIVO 

Para a experimentação do processo formativo proposto, foi planejado o curso de 

extensão ñPensamento Computacional na Matem§tica: construindo estratégias de 

desenvolvimentoò. Nesse sentido, foram: i) elaborados os instrumentos de 

produção de dados, a serem aplicados em diferentes momentos do curso; ii) 

estabelecidos os aspectos organizacionais para a realização do curso; e iii) 

definidos os procedimentos para a análise dos dados produzidos. As três 

subseções a seguir descrevem essas etapas.   

 

 

52 Endereços eletrônicos (EduCAPES e site do Educimat) a serem inseridos após a conclusão do 
trabalho. 
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4.2.1. Elaboração dos instrumentos de produção de dados 

Nesta subseção, descrevem-se aspectos relativos ao desenvolvimento dos 

instrumentos de produção de dados da pesquisa: Questionário de Perfil (Apêndice 

A) e Questionário Final (Apêndice B); observação, com registro de notas de campo 

(Apêndice C); e Tarefa Final do curso (Apêndice D). 

Esclarece-se que, para possibilitar essa produção, também foram elaborados dois 

documentos obrigatórios para a participação no estudo: o Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido (Apêndice E) e o Termo de Autorização para Utilização de 

Imagem e Som de Voz para Fins de Pesquisa (Apêndice F). 

Um questionário, segundo Gerhardt e Silveira (2009), é constituído por uma série 

ordenada de perguntas que devem ser respondidas, por escrito, pelo participante 

da pesquisa. A linguagem utilizada deve ser simples e direta para facilitar o 

entendimento de quem irá respondê-lo. As questões podem ser: i) abertas ï 

respostas livres; ii) fechadas ï o participante escolhe uma opção de resposta em 

uma lista predeterminada; e iii) mistas (fechadas e abertas) ï são as que, dentro de 

uma lista predeterminada, permitem alguma complementação/explicação 

(GERHARDT; SILVEIRA, 2009).  

Para a presente pesquisa, foram elaborados dois questionários, o de Perfil 

(Apêndice A), com perguntas abertas e mistas, e o Final (Apêndice B), somente 

com perguntas abertas. Buscou-se, dessa forma, captar características e 

perspectivas dos participantes por meio de informações mais completas. 

A aplicação do Questionário de Perfil foi realizada no início do curso de extensão, 

tendo em vista produzir dados para promover uma caracterização dos participantes 

em termos de idade, formação acadêmica, atuação profissional, aspectos 

tecnológicos e tópicos relacionados ao curso.  

O Questionário Final teve por objetivo captar as percepções dos professores 

participantes sobre o processo formativo experimentado e sobre a proposta de 

desenvolvimento do PC no ensino de Matemática. Dessa forma, sua aplicação 

ocorreu no final do curso. 
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Em relação à observação, Lüdke e André (2018) mencionam que essa técnica de 

produção de dados permite que o pesquisador tenha contato próximo com o 

fenômeno pesquisado e, em estudos de caráter qualitativo, favorece o 

entendimento do significado que os participantes atribuem à realidade que os cerca 

e às próprias ações.  

Por meio de notas de campo, o pesquisador registra o que ñ[...] ouve, vê, 

experiencia e pensa no decurso da recolha [...]ò de dados por observação 

(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 150). Segundo os autores, as notas de campo são 

formadas por dois tipos de material: um descritivo, buscando retratar, por meio de 

palavras, uma imagem do local, das pessoas, das ações e dos diálogos; outro 

reflexivo, que é a parte em que o pesquisador registra suas percepções.  

Na pesquisa, a observação das interações dos participantes ocorreu em todos os 

encontros, com registro de notas de campo (Apêndice C). Para a realização desses 

registros, além da observação direta do pesquisador, foram consideradas as 

gravações de áudio e de vídeo promovidas no decorrer dos encontros. O objetivo 

foi captar indícios da apropriação de conhecimentos relativos ao PC pelos 

professores participantes. Nesse sentido, buscou-se observar discussões, 

reflexões e ações dos participantes e possíveis manifestações de contradições, 

conforme Engeström (2015), dentro do sistema de atividade de aprendizagem 

estabelecido no curso de extensão. Essas contradições são forças de mudança e 

de desenvolvimento em um sistema de atividade (ENGESTRÖM, 2015). 

Ainda que, ao longo do curso, a observação das ações dos participantes tenha sido 

promovida, adotou-se, de modo particular, a Tarefa Final (Apêndice D) como um 

instrumento de produção de dados. Nessa tarefa, propõe-se o planejamento, de 

forma individual ou em grupo, de uma intervenção pedagógica para determinado 

ano do Ensino Fundamental ï anos finais, na qual seja aplicada uma estratégia de 

desenvolvimento do PC, de forma relacionada à Matemática.  

Nesse planejamento, sugere-se que os participantes proponham suas intervenções 

pedagógicas sob a ótica da estrutura de um sistema de atividade, buscando levá-

los a considerar os seus contextos reais de sala de aula, com suas possibilidades 



126 

 

e limitações. Assim, é preciso especificar o sujeito (coletivo) considerado, o objeto, 

os instrumentos mediadores, as regras, a comunidade e a forma de divisão de 

trabalho, conforme o modelo de Engeström (2015). 

Em termos da pesquisa, com a análise da Tarefa Final, buscou-se investigar 

indícios de apropriação de conhecimentos sobre o PC nas estratégias propostas 

pelos participantes. 

Na subseção seguinte, são descritos aspectos relativos à organização do curso 

para a experimentação do processo formativo elaborado. 

4.2.2. Aspectos organizacionais do curso de extensão 

Para a seleção dos participantes do curso de extensão ñPensamento 

Computacional na Matemática: construindo estrat®gias de desenvolvimentoò, foi 

estabelecido o Edital de Chamada Pública Nº 10/202353 da Diretoria de Extensão 

do Campus Vitória do Ifes.   

A oferta do curso constituiu uma iniciativa do Grupo de Pesquisa em Práticas 

Pedagógicas em Matemática (GRUPEM) do Ifes, sendo a equipe executora 

composta pelo autor deste trabalho (professor responsável) e seu orientador 

(coordenador do curso). Além disso, o curso teve apoio da Sociedade Brasileira de 

Educação Matemática, regional Espírito Santo (SBEM - ES), conforme o Anexo B. 

Os objetivos do curso, geral e específicos, são os mesmos do processo formativo, 

descritos na Seção 4.1. 

Com carga horária de 80 horas, o curso foi organizado em 12 encontros 

presenciais, com início em 13 de junho e término previsto para 29 de agosto de 

202354, sempre às terças-feiras, das 19 às 22 horas, nas dependências do Campus 

 

53 Disponível em: https://vitoria.ifes.edu.br/processos-seletivos/editais-internos/18531-direx-10-
2023. 

54 O término do curso ocorreu em 5 de setembro de 2023, devido às férias escolares de meio de 
ano, como explicado no Capítulo 5. 

https://vitoria.ifes.edu.br/processos-seletivos/editais-internos/18531-direx-10-2023
https://vitoria.ifes.edu.br/processos-seletivos/editais-internos/18531-direx-10-2023
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Vitória. As tarefas assíncronas foram estruturadas no ambiente virtual Moodle e, 

para facilitar a comunicação, foi organizado um grupo de WhatsApp. 

Foram ofertadas 30 vagas para o curso, destinadas a professores de Matemática 

dos anos finais do Ensino Fundamental, sendo dez vagas para cada um dos 

seguintes segmentos: i) SBEM - ES; ii) Rede de Educação Municipal de Vila Velha; 

e iii) ampla concorrência. 

No entanto, apenas oito professores se inscreveram. Caso houvesse um número 

de inscritos superior ao número de vagas, estava previsto, no Edital, um sorteio que 

seria realizado de forma eletrônica e transmitido em tempo real aos inscritos 

interessados, via YouTube. O sorteio também seria gravado e disponibilizado no 

site do Ifes.  

Além dos professores sorteados, seriam convidados 18 suplentes, seis de cada 

categoria, para a aula inaugural, os quais poderiam assumir vagas ociosas, em 

virtude de ausências não justificadas. No entanto, a procura foi baixa, mesmo com 

a prorrogação do prazo de inscrição, então, o sorteio não foi necessário.  

Para a realização do curso, uma sala de aula e um laboratório de Informática foram 

reservados no Campus Vitória do Ifes.  

Em termos das estratégias metodológicas, o planejamento do curso seguiu a 

proposta descrita nos Quadros de 4 a 18 (Subseção 4.1.1), com adoção dos 

recursos didáticos sugeridos nesses quadros. Em relação à avaliação da 

aprendizagem dos participantes, adotou-se uma abordagem do tipo formativa e 

contínua, composta de 65% para as tarefas desenvolvidas durante o curso e 35% 

para a Tarefa Final. Para fins de aprovação e de certificação no curso, foi 

considerado um aproveitamento mínimo de 60% de um total de 100 pontos e 

estabelecido um percentual mínimo de 75% de frequência da carga horária. 

Os procedimentos metodológicos relativos à análise dos dados da pesquisa, 

produzidos no decorrer do curso de extensão, são descritos na subseção seguinte. 
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4.2.3. Procedimentos da análise de dados  

A análise dos dados ocorreu de forma indutiva. Segundo Bogdan e Biklen (1994), 

pesquisadores qualitativos, em geral, promovem suas análises dessa forma, 

considerando que a compreensão do processo ocorre à medida que os dados são 

produzidos e as partes são examinadas. Desse modo, não produzem dados para 

confirmar teorias, hipóteses e modelos construídos previamente. 

Esse processo foi planejado  sob a lente da TA, considerando como unidade de 

análise o sistema de atividade de aprendizagem a ser constituído no curso de 

extensão de formação continuada (Figura 23) e tomando por base os referenciais 

teóricos adotados, tendo em vista alcançar o objetivo geral e responder à questão 

de pesquisa.  

Figura 23 ï Curso de extensão: sistema de atividade de aprendizagem 

 
Fonte: Elaboração própria com base no modelo de Engeström (2015, p. 63).  

De acordo com Engeström (2015), o seu modelo permite analisar diversas relações, 

mas o essencial é sempre buscar captar o todo sistêmico, e não apenas 

associações isoladas. Com apoio desse modelo, ñ[...] a atividade pode ser 

analisada em suas relações dinâmicas internas e mudanças históricas.ò 

(ENGESTRÖM, 2015, p 65, tradução nossa). 

Por meio da observação das ações do curso e de dados da Tarefa Final e do 

Questionário Final, buscou-se captar indícios da apropriação, pelos participantes, 

de conhecimentos relativos ao PC, como mencionado na subseção 4.2.1. Nesse 

sentido, em termos da dinâmica interna, promoveu-se a análise de relações entre 
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elementos do sistema de atividade de aprendizagem como, por exemplo, sujeito-

instrumentos-objeto, objetivando favorecer a análise do todo sistêmico. Quanto às 

mudanças no sistema, ocorridas ao longo do tempo, foram analisados indícios de 

manifestações de contradições, conforme Engeström (2015). 

No capítulo seguinte, são discutidos os dados obtidos na experimentação do 

processo formativo elaborado. 
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5. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Neste capítulo, relatam-se ações realizadas durante o curso de extensão de 

forma­«o continuada ñPensamento Computacional na Matemática: construindo 

estrat®gias de desenvolvimentoò e analisam-se dados produzidos por meio da 

observação promovida, dos questionários aplicados e da Tarefa Final desenvolvida 

pelos participantes.  

As discussões descritas contemplam a análise de relações entre elementos do 

sistema de atividade considerado no curso, com base no modelo de Engeström 

(2015), assim como de manifestações de contradições. Como abordado no 

Capítulo 3, contradições, de acordo com Engeström (2001, 2015), são forças de 

mudança e de desenvolvimento em um sistema de atividade e não se reduzem a 

problemas ou conflitos. São entendidas como ñ[...] tensões estruturais, 

historicamente acumuladas dentro e entre sistemas de atividadeò (ENGESTRÖM, 

2001, p. 137, tradução nossa).  

De forma geral, buscou-se entender o sistema como um todo, a partir de seus 

movimentos de mudança e dinâmicas internas, tendo em vista captar indícios de 

apropriação de conhecimentos teórico-metodológicos sobre Pensamento 

Computacional (PC).  

Nesse sentido, na Seção 5.1, são descritos e analisados os encontros 

correspondentes ao Módulo 1 do curso, assim como os dados produzidos por meio 

do Questionário de Perfil. Além disso, promove-se, ao final da referida seção, uma 

discussão geral sobre o desenvolvimento desse módulo. Para tanto, foram 

organizadas cinco subseções nas quais, respectivamente, analisam-se dados do: 

i) Encontro I; ii) Questionário de Perfil; iii) Encontro II; iv) Encontro III; e v) Módulo 

1 como um todo.  

O Módulo 1, como mencionado no Capítulo 4, forma uma base para os demais, o 

que justifica a adoção da estrutura descrita, na qual aborda-se cada encontro de 

forma particular. Para os Módulos 2 e 3, procurou-se tornar a leitura menos 

cansativa, promovendo-se uma análise mais geral.  
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Assim, nas Seções 5.2 e 5.3, respectivamente, são apresentados e analisados  

dados relativos aos encontros dos Módulos 2 e 3, sem especificar subseções nesse 

sentido. Ao final de cada seção, promove-se uma reflexão geral sobre o 

desenvolvimento do módulo. No Módulo 3, além do exposto, são discutidos dados 

referentes à realização da Tarefa Final.  

Na Seção 5.4, descreve-se a análise dos dados produzidos por meio do 

Questionário Final. 

5.1. MÓDULO 1: RELATO E ANÁLISE  

Os Encontros I, II e III compõem o Módulo 1. Nesta seção, esses encontros são 

relatados e analisados, respectivamente, nas Subseções 5.1.1, 5.1.3 e 5.1.4. Os 

dados do Questionário de Perfil são discutidos na Subseção 5.1.2, entre a análise 

do Encontro I e a do Encontro II, tendo em vista promover uma caracterização dos 

participantes da pesquisa.  

 A Apostila 1 ï ñConceitos B§sicos de Programa­«o: Tarefas Desplugadasò 

(Apêndice H) foi utilizada nos Encontros II e III. A única alteração promovida nessa 

apostila é discutida na Subseção 5.1.4. Esclarece-se que a versão da Apostila 1 

apresentada no Apêndice H é a final e, portanto, já contempla essa alteração. 

5.1.1. Encontro I 

O Encontro I do curso de extensão ocorreu em 13 de junho de 2023. No dia anterior 

à sua realização, foram enviados e-mails para os oito professores inscritos, 

lembrando-os do início do curso e informando-os sobre a sala na qual ocorreria. 

Além disso, foram enviadas mensagens particulares no WhatsApp, por meio dos 

números de celulares fornecidos pelos participantes na ficha de inscrição, repetindo 

as informações fornecidas por e-mail. 

Sete professores estavam presentes no Encontro I. O professor ausente havia 

respondido à mensagem enviada no WhatsApp, informando que não poderia 

participar do curso por mudanças em seu horário de trabalho. 
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As estratégias metodológicas e os recursos didáticos utilizados nesse encontro 

foram os descritos no Quadro 5, Capítulo 4. Após as boas-vindas aos professores 

participantes, foi realizada uma apresentação de slides. Na primeira parte dessa 

apresentação, foram descritos os objetivos do curso, geral e específicos, a agenda 

(período/dias/horário) e a ementa dos três módulos, com exemplos de tarefas 

plugadas e desplugadas correspondentes. 

Uma professora participante questionou, durante a apresentação da agenda do 

curso, se haveria encontro no dia 18 de julho, devido ao período de uma semana 

de férias escolares na rede estadual do Espírito Santo. O professor responsável 

pelo curso ficou de verificar a possibilidade de cancelar o encontro desse dia e 

alterar a data de encerramento de 29 de agosto para 05 de setembro de 2023.  

Na pesquisa, essa questão foi analisada como uma manifestação de contradição 

secundária, a qual decorre da introdução de um novo elemento que entra em 

conflito com outro já existente. Ao organizar o cronograma do curso, o professor 

responsável não considerou essa questão, o que gerou a manifestação de 

contradição entre os participantes, que tinham sua expectativa de descanso, e uma 

regra do curso estabelecida de acordo com a perspectiva do formador. Entende-se 

que, historicamente, ocorrem divergências entre as perspectivas dos formadores e 

as dos participantes de processos formativos, o que permite entendê-las como 

contradição. No caso em evidência, a manifestação dessa contradição decorreu de 

uma regra estabelecida. 

A partir disso, o cronograma do curso foi alterado55, fazendo parte dos ajustes que 

ocorrem no desenvolvimento de um sistema de atividade. Sob a ótica da TA, de 

acordo com Engeström (2015), o percurso da intervenção está sujeito à negociação 

 

55 Engeström e Saninno (2011) discutem tipos de manifestações discursivas de contradições, um 
dos quais é denominado conflito. Conflitos podem ser observados na ñ[...] forma de resist°ncia, 
discordância, discuss«o e cr²tica.ò (ENGESTR¥M; SANINNO, 2011, p. 373, tradu­«o nossa). Em 
geral, resolver um conflito envolve ñ[...] chegar a um acordo ou submeter-se à autoridade ou à 
maioria.ò (ENGESTR¥M; SANINNO, 2011, p. 374, tradu­«o nossa). 
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com os participantes e, assim, pode sofrer alterações em relação a planejamentos 

iniciais. 

Ao final dessa parte da apresentação, o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (Apêndice E) e o Termo de Autorização para Utilização de Imagem e 

Som de Voz para Fins de Pesquisa (Apêndice F) foram entregues, de forma 

impressa, aos professores. Após esclarecimentos iniciais e leitura individual pelos 

participantes, todos assinaram os termos. 

Na segunda parte da apresentação de slides, foi feita uma breve explicação do 

modelo de sistema de atividade humana de Engeström (2015) e a análise de uma 

adaptação desse modelo para o curso de extensão, conforme Figura 23, Capítulo 

4. Além disso, foi realizada uma reflexão inicial sobre a ocorrência de 

manifestações de contradições nesses sistemas, sem muitos detalhes conceituais. 

A terceira parte da apresentação foi sobre Pensamento Computacional. Antes de 

discuti-la, foi feito um levantamento da percepção inicial dos participantes sobre o 

tema. Nesse sentido, o professor responsável distribuiu, de forma impressa, o 

Questionário de Perfil e solicitou que os participantes, após leitura da parte inicial 

(apresentação do questionário), respondessem somente à questão 11: ñPor favor, 

mencione o que voc° entende por Pensamento Computacionalò.  

Esse questionário poderia ser concluído de forma extraclasse e entregue no 

segundo encontro, mas duas participantes o devolveram preenchido ao final do 

próprio Encontro I. 

Após esse momento, foi realizada uma enquete, por meio do software Mentimeter56, 

com a seguinte pergunta: ñO que voc° entende por Pensamento Computacional?ò. 

Para tanto, os professores utilizaram seus celulares e responderam à pergunta de 

forma concisa, uma vez que o propósito era formar uma nuvem de palavras. Seis 

professores participaram dessa enquete. Uma professora precisou sair mais cedo 

nesse dia e, embora tivesse respondido ao questionário, não participou dessa 

 

56 https://www.mentimeter.com/pt-BR. 

https://www.mentimeter.com/pt-BR
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dinâmica. A partir das respostas, exibidas em tempo real por intermédio de um 

projetor multimídia, foi promovida uma breve discussão sobre aspectos relativos ao 

PC. As respostas dadas à questão 11 e a nuvem de palavras formada são 

analisadas na seção seguinte.   

Retornando à apresentação de slides, foram brevemente explicados os seguintes 

processos mentais associados ao PC: decomposição, reconhecimento de padrões, 

abstração e algoritmos. Essa reflexão foi complementada com a exibição do vídeo 

ñO que ® Pensamento Computacional?ò57. 

Após a exibição desse vídeo, os exemplos de tarefas plugadas e desplugadas 

mostrados na primeira parte da apresentação de slides foram retomados e 

analisados sob a ótica do desenvolvimento dos processos mentais do PC. 

Em seguida, na quarta parte, foi realizada uma breve apresentação do ambiente 

virtual de aprendizagem Moodle58, adotado para os momentos assíncronos do 

curso, com explicação sobre os principais recursos a serem utilizados. Além disso, 

para facilitar a comunicação, fez-se a proposta de criação de um grupo de 

WhatsApp, a qual foi aceita por todos os participantes presentes.  

Na quinta parte, foram fornecidas informações sobre os critérios necessários para 

a obtenção do certificado do curso, como descrito no Capítulo 4. 

Foi possível observar que, de modo geral, os professores estavam participativos, 

demonstrando interesse nas informações sobre o curso e nas discussões 

realizadas. A relação sujeito-comunidade-objeto começava a se formar e, de modo 

promissor, havia indícios de que os participantes poderiam vivenciar, com o 

professor responsável e com o coordenador do curso, o processo formativo 

proposto e agir intencionalmente sobre o objeto da atividade. 

 

57 https://www.youtube.com/watch?v=pRpjYrdb9UY.  
 

58 https://ava.cefor.ifes.edu.br/. 

https://www.youtube.com/watch?v=pRpjYrdb9UY
https://ava.cefor.ifes.edu.br/
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Para o Encontro II, solicitou-se que as demais perguntas do Questionário de Perfil 

fossem respondidas, assim como propôs-se a tarefa assíncrona ñO Pensamento 

Computacional na Base Nacional Comum Curricularò. Com essa tarefa, buscou-se 

levantar percepções, dúvidas ou críticas dos participantes sobre a proposta do PC 

na BNCC (BRASIL, 2018).  

Embora a análise dos dados do Questionário de Perfil só tenha sido concluída após 

o Encontro II, devido ao prazo dado para o retorno das respostas, a discussão 

desses dados é promovida na seção seguinte. Ao descrever uma caracterização 

dos professores participantes, espera-se facilitar a compreensão de como ocorreu 

o desenvolvimento dos demais encontros do curso.  

5.1.2. Perfil dos participantes 

Dos oito professores que se inscreveram, um não iniciou o curso, como 

mencionado na subseção anterior, e três estiveram presentes apenas em alguns 

encontros. Assim, quatro professores concluíram o processo formativo. Esses 

participantes foram nomeados, ficticiamente, Bianca, Clarissa, Jéssica e Leandro. 

Nesta seção, com base nos dados do Questionário de Perfil, apresenta-se uma 

caracterização tanto desses quatro professores quanto da professora Mariana 

(nome fictício), a qual participou de cinco encontros do curso. As duas outras 

professoras presentes no Encontro I, Helena e Júlia (nomes fictícios), não foram 

incluídas nessa caracterização. Helena participou apenas dos Encontros I e II e 

Julia, somente dos Encontros I, IV e VI. Além disso, a professora Júlia não devolveu 

o Questionário de Perfil respondido. 

O Quadro 19 apresenta a idade dos cinco professores considerados e suas 

formações acadêmicas na época do início do curso.  
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Quadro 19 ï Idade e formação acadêmica dos participantes 

Participante Idade Graduação Pós-Graduação 

Bianca 41 

¶ Ciências Contábeis 
(2013); 

¶ Licenciatura em 
Matemática (na 
época, em curso). 

¶ Lato-Sensu: Matemática na 
Prática para o Ensino Médio 
(2016). 

Clarissa 27 
¶ Licenciatura em 

Matemática (2019). 
--- 

Jéssica 43 

¶ Administração 
(2005);  

¶ Complementação 
pedagógica (2010). 

--- 

Leandro  43 
¶ Licenciatura Plena 

em Matemática 
(2009). 

¶ Lato-Sensu: Novas 
Tecnologias no Ensino de 
Matemática (2016); 

¶ Stricto-Sensu: Matemática em 
Rede Nacional ï ProfMat (na 
época, em curso). 

Mariana 31 

¶ Tecnologia em 
Petróleo e Gás 
(2014); 

¶ Licenciatura em 
Matemática (2021). 

¶ Lato-Sensu: Memória em 
Educação Profissional (2022); 

¶ Stricto-Sensu: Educação 
Matemática (na época, em 
curso). 

Fonte: Dados da pesquisa. 

Os dados desse quadro permitem observar o interesse de alguns participantes em 

aprimorar suas formações acadêmicas. 

Em relação à atuação profissional, no período do início do curso, as professoras 

Clarissa e Bianca tinham turmas de 6º e 7º anos do Ensino Fundamental e 

professora Jéssica de 8º e 9º anos. O professor Leandro atuava em um cargo de 

uma Secretaria de Educação e a professora Mariana trabalhava no Ensino Médio. 

Em termos de experiência profissional com turmas do Ensino Fundamental, a 

professora Jéssica era a que tinha mais vivência, com cerca de 8 anos de atuação. 

Essa breve caracterização acadêmica e profissional busca contribuir para o 

entendimento do percurso do sujeito inicial da atividade, ainda visto sob suas 

individualidades, em direção ao sujeito coletivo, o qual atua, colaborativamente, 
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sobre o objeto (conhecimentos teórico-metodológicos sobre PC) em prol do 

resultado da atividade (apropriação desses conhecimentos). 

Sobre a prática de uso de um ambiente virtual de aprendizagem, as professoras 

Clarissa e Jéssica mencionaram nunca ter utilizado um ambiente desse tipo. Os 

demais já tinham experiência, tanto como estudante quanto como professor. A falta 

de prática das duas participantes não foi considerada preocupante para o 

desenvolvimento do curso, uma vez que: i) seriam utilizados apenas recursos 

básicos do Moodle; ii) no Encontro I, foi feita uma apresentação sobre esse 

ambiente, explicando seus principais recursos, como mencionado; e iii) o grupo de 

WhatsApp permitiria sanar possíveis dificuldades nesse sentido. 

Quanto aos equipamentos a serem utilizados nas tarefas assíncronas, o celular e 

o notebook/laptop foram assinalados por todos os participantes. Além disso, o 

computador pessoal foi considerado pelos professores Bianca, Leandro e Mariana; 

e o tablet pela professora Clarissa. Sobre a qualidade da Internet para a realização 

das tarefas assíncronas, a avaliação dos participantes variou entre boa e excelente. 

Assim, observou-se que, em relação a esses aspectos, não houve indicativo de 

dificuldades.  

No curso, sob a ótica da Teoria da Atividade (TA), o Moodle, o grupo de WhatsApp, 

e os equipamentos computacionais foram vistos como ferramentas mediadoras 

entre o sujeito e o objeto da atividade. Dessa forma, essas reflexões, ainda que 

bem iniciais, fazem parte da análise da relação sujeito-instrumentos-objeto. 

Na parte sobre tópicos relacionados ao tema do curso, buscou-se, inicialmente, 

captar informações sobre o uso de situações-problema na prática docente. Neste 

trabalho, entende-se que essas situações são estratégias que buscam levar o 

estudante a resolver problemas59. O propósito foi investigar se os participantes já 

possuíam ou não disposição para trabalhar com essas situações, uma vez que a 

 

59 Como mencionado no Capítulo 4, neste estudo, compreende-se problema conforme a concepção 
de Onuchic e Allevato (2011, p. 81, destaque das autoras): ñ[...] tudo aquilo que não se sabe fazer, 
mas que se est§ interessado em fazerò. 
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proposta do PC é voltada para a resolução de problemas. Considera-se que se o 

docente já faz uso de situações-problema em sua prática, a integração do PC a 

esse cenário tende a ser mais natural.  

Ressalta-se, no entanto, que nenhuma definição de problema ou de situação-

problema foi apresentada aos participantes, o que lhes permitiu responder com 

base em suas concepções e vivências. Nesse contexto, quando questionados 

sobre a utilização de situações-problema em suas práticas docentes, quatro 

professores selecionaram a op­«o ñSim, frequentementeò e a professora Mariana 

assinalou a op­«o ñSim, ¨s vezesò. Esses dados foram considerados positivos por 

sinalizarem uma abertura para a discussão sobre o PC. O Quadro 20 mostra os 

momentos de aplicação dessas situações apontados pelos participantes. 

Quadro 20 ï Uso de situações-problema pelos participantes 

        Momento da   
aula 

Participante 

Introdução do 
conteúdo 

Desenvolvimento 
do conteúdo 

Conclusão do 
conteúdo 

Bianca x x  

Clarissa x x  

Jéssica  x  

Leandro  x x x 

Mariana x x  

Fonte: Dados da pesquisa. 

Os dados do Quadro 20 sinalizam que a utilização das situações-problema ocorria 

no decorrer da abordagem do conteúdo estudado, como forma de contribuir para a 

sua compreensão. Nenhum participante registrou esse uso somente na conclusão 

do conteúdo. Como discutido em Navarro (2021), problematizações são forças 

impulsionadoras do processo de aprendizagem matemático.  

Quanto às estratégias e/ou aos recursos didáticos utilizados nas situações-

problema, foram citados: uso de materiais manipulativos; divisão da turma em 

grupos; utilização de situações cotidianas, de acordo com a realidade dos 

estudantes; propostas de histórias, inserindo os estudantes como participantes; 

jogos e dinâmicas; e uso de tecnologia digital e de material impresso. As respostas 

mostram a utilização de uma variedade de estratégias e de recursos didáticos que 
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podem colocar o estudante em papel ativo na resolução das situações-problema. 

Na concepção da TA, essas estratégias e recursos podem contribuir para que o 

sujeito atue, conscientemente, para modificar o objeto de sua atividade.  

De modo geral, foi possível observar que os participantes faziam uso de situações-

problema de forma muito significativa, o que foi considerado relevante em termos 

da proposta de integração do PC à sala de aula. Destaca-se que, no processo 

formativo, as tarefas elaboradas para o desenvolvimento do PC também são vistas 

como instrumentos mediadores.  

Questionados sobre os estudantes se sentirem motivados ao lidar com as 

situações-problema apresentadas, os participantes responderam, em maior ou 

menor grau, de forma afirmativa:  

Na maioria das vezes sim. Percebo que os alunos gostam quando o 
assunto é voltado para a realidade deles. (professora Bianca); 

Sim, eles amam participar, ir ao quadro e ver que estão entendendo. 
(professora Clarissa); 

Em algumas situações sim, principalmente quando a aula é desenvolvida 
por meio de gamificação60. (professora Jéssica); 

Sim. Pois há uma percepção de uma ligação entre o assunto e o cotidiano 
(professor Leandro); 

Eles ficam mais motivados com uso de materiais manipulativos. 
(professora Mariana). 

Assim, de modo geral, a percepção dos participantes sobre o uso pedagógico de 

situações-problema era positiva. No entanto, apesar de ter afirmado usar essas 

situações frequentemente, a professora Clarissa registrou um comentário sobre 

nem sempre conseguir utilizá-las, devido ao tempo que demandam, uma vez que 

é preciso cumprir o currículo da disciplina. Entende-se que a concepção de 

situação-problema da professora estava relacionada ao uso de estratégias que 

requerem mais tempo do que as habituais de sala de aula. Embora adote-se, neste 

trabalho, uma visão mais ampla dessas situações, considera-se que a preocupação 

com o cumprimento do currículo seja algo muito presente no cotidiano do professor. 

 

60 Refere-se ao uso de estratégias de jogos em contextos diversos, tal como o educacional.  
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Conforme Engeström (2015), regras fazem parte dos mediadores sociais e 

influenciam a atividade do sujeito.  

Sobre o que entendiam ser o Pensamento Computacional, as respostas foram as 

seguintes: 

Pensamento computacional é um processo com habilidades para resolver 
problemas e desafios. (professora Bianca); 

É pensar utilizando certos padrões e comandos, parecido com a 
linguagem de programação. (professora Clarissa); 

Desenvolver aulas mais atrativas, lúdicas, gamificadas. (professora 
Jéssica); 

Pensamento computacional está associado à resolução de problemas, 
fundamentado em 4 pilares. Isto é, é um conjunto de habilidades 
desenvolvidas para resolução de problemas simples e complexos, 
relacionados a tecnologias digitais ou não. (professor Leandro); 

Pensamento, seria como funciona o processo desse sistema, neste caso, 
computacional. Como por exemplo, estratégias, habilidades. (professora 
Mariana). 

Essa questão foi solicitada antes de uma explicação sobre o assunto, como 

mencionado na subseção anterior. Com base nos registros feitos, observou-se que 

o professor Leandro já possuía conhecimento sobre PC e que as professoras 

Bianca e Clarissa tinham concepções que eram muito coerentes com o tema. Já as 

professoras Mariana e Jéssica apresentavam ideias que se aproximavam do PC, 

porém de forma mais vaga. De modo geral, essas respostas mostraram que os 

participantes não traziam concepções engessadas, técnicas, somente vinculadas 

ao uso de tecnologias digitais ou como algo específico para pessoas da área de 

Computação, o que foi considerado bastante positivo. 

No Encontro I, após a solicitação dessa questão, foi realizada a enquete com uso 

do software Mentimeter, a qual os participantes responderam de forma breve, tendo 

em vista formar uma nuvem de palavras (Figura 24). Essa nuvem confirma a 

percepção discutida a partir dos registros escritos dos participantes: embora nela 

apareça o termo ñtecnologia da informaçãoò, a visão geral não é de um conceito 

somente relacionado a essa área. 
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Figura 24 ï Nuvem de palavras 

 

Fonte: Dados da pesquisa registrados no software Mentimeter. 

Dos sete participantes presentes no Encontro I, somente a professora Mariana não 

realizou essa tarefa, por precisar sair mais cedo nesse dia. Dessa forma, essa 

nuvem de palavras inclui as respostas das professoras Helena e Júlia que, 

respectivamente, participaram apenas de dois e três encontros. No Questionário de 

Perfil, a professora Helena registrou sobre o PC: ñNão sei exatamente, mas acredito 

que sejam formas de raciocínio para resolvermos situações/problemasò. A 

professora Júlia não devolveu esse questionário preenchido. 

A pergunta final do Questionário de Perfil buscou captar as expectativas dos 

participantes em relação ao curso de extensão: 

Aprender práticas e didáticas para replicar em sala de aula. (professora 
Bianca); 

Antes da primeira aula eu achava que seria chato e bastante difícil, agora 
já estou empolgada e ansiosa para usar em minhas aulas. (professora 
Clarissa); 

Tenho expectativa de aprender outras ferramentas, que irão me auxiliar 
no desenvolvimento de aulas mais atrativas. (professora Jéssica); 

Espero aprimorar conhecimento e desenvolver habilidades relacionadas 
ao pensamento computacional e a práticas com ensino maker dentro da 
robótica educacional e matemática. (professor Leandro); 

As expectativas são as melhores, é uma área que possuo certa 
dificuldade. Espero aprender bastante, ampliando o conhecimento e 
atingir alunos com algo novo e diferenciado. (professora Mariana). 

Observa-se que as expectativas, de modo geral, estavam relacionadas às práticas 

de ensino, o que é bem coerente com a proposta da formação continuada. Sob a 

ótica da TA, é possível observar manifestações de necessidades nesses registros. 

Conforme Leontiev (2014, p. 58), ñ[...] por trás da atividade deve sempre estar uma 

necessidade [...]ò. Assim, entende-se que, de alguma forma, essas necessidades 
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estavam associadas aos motivos que levaram esses professores a se inscreverem 

no curso. De acordo com Leontiev (2017, p. 45, grifo do autor), o motivo da atividade 

é ñ[...] aquilo que, refletindo-se no cérebro do homem, excita-o a agir e dirige a ação 

a satisfazer uma necessidade determinadaò. 

Ainda em relação às expectativas apresentadas, cabe destacar que a robótica 

educacional, mencionada pelo professor Leandro61, embora muito pertinente, não 

fez parte da ementa do curso de extensão, pois demandaria materiais e 

conhecimentos específicos, bem como uma carga horária elevada. Entende-se que 

essa proposta poderia ser o tema central de um curso.  

Diante do que foi abordado nesta seção, julga-se possível entender que os dados 

produzidos por meio do Questionário de Perfil, de modo geral, forneceram indícios 

de que os participantes poderiam agir, de forma consciente, sobre o objeto de 

estudo e, assim, estar em atividade durante o curso.  

5.1.3. Encontro II  

O segundo encontro do curso ocorreu em 20 de junho de 2023, com a presença de 

seis dos sete participantes do Encontro I. A professora Júlia faltou nesse dia. 

Esclarece-se que, para minimizar os impactos de eventuais faltas sobre o 

entendimento dos temas abordados, solicitava-se que os professores ausentes 

realizassem as tarefas correspondentes e, nesse sentido, oferecia-se ajuda por 

meio do WhatsApp ou, presencialmente, durante os encontros. Para tanto, as 

tarefas eram disponibilizadas no Moodle, juntamente com outros materiais 

utilizados, assim como eram enviadas pelo WhatsApp. Os participantes que 

concluíram o curso (Bianca, Clarissa, Jéssica e Leandro) atenderam, em geral, a 

essa solicitação quando faltaram, ainda que a conclusão de algumas tarefas 

pendentes tenha demorado mais de uma semana. 

 

61  O professor Leandro, na época do início do curso, estava concluindo uma pesquisa de mestrado 
que abordava a robótica educacional de forma associada ao desenvolvimento do PC.   
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As estratégias metodológicas e os recursos didáticos adotados nesse encontro 

foram os descritos no Quadro 6, Capítulo 4. Assim, depois da recepção dos 

participantes e do recebimento dos Questionários de Perfil respondidos, foi 

promovida uma discussão sobre a tarefa assíncrona solicitada no Encontro I. Para 

tanto, por meio de um projetor multimídia, o arquivo da BNCC (BRASIL, 2018) foi 

exibido e os nove trechos sobre o PC foram analisados com os professores. Nessa 

discussão, buscou-se captar as percepções dos participantes sobre essa proposta. 

De modo geral, os professores consideraram que, sem conhecimento prévio sobre 

o  tema, não é simples entender o significado de PC na BNCC (BRASIL, 2018) e 

ter noção de como aplicá-lo. Como discutido por Navarro (2021), na BNCC 

(BRASIL, 2018), é sinalizada uma relação entre a Álgebra e o PC, porém não há 

exemplos ou explicação mais detalhada dessa relação, o que dificulta o 

entendimento dos docentes.  

Destaca-se que a BNCC (BRASIL, 2018) é um documento normativo da Educação 

Básica brasileira e, dessa forma, entende-se que as necessidades dos participantes 

em relação ao objeto de estudo (conhecimentos teórico-metodológicos sobre o PC) 

estavam, de alguma forma, relacionadas às diretrizes estabelecidas nesse 

documento, ainda que não as compreendessem bem. Como explica Engeström 

(2015), o contexto organizacional de um sistema de atividade faz parte de uma 

comunidade mais ampla, que tem suas regras e divisão de trabalho. Assim, na 

formação continuada proposta, levou-se em consideração o contexto vigente na 

época, no qual a inserção do PC na educação escolar encontrava-se formalmente 

estabelecida em um documento normativo nacional, e procurou-se aproximar o PC 

do cotidiano de sala de aula. 

Ainda na discussão sobre o PC na BNCC (BRASIL, 2018), o professor Leandro, o 

qual já possuía conhecimento sobre o assunto, ressaltou que, em sua percepção, 

os professores de Matemática já trabalham noções do PC em suas práticas 

docentes, mesmo que não o conheçam. A visão desse professor destacava a 

afinidade entre o PC e a Matemática e, assim, era coerente com a proposta do 

curso de extensão. 
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Na sequência, por meio de uma apresentação de slides, deu-se continuidade à 

discussão sobre PC iniciada no Encontro I. Foram analisadas algumas definições 

de PC, umas não muito esclarecedoras para a área educacional e outras já mais 

próximas desse campo, inclusive na perspectiva da Matemática. Além disso, foram 

retomados os quatro processos mentais relativos ao PC destacados neste trabalho: 

decomposição, reconhecimento de padrões, abstração e algoritmos.  

Devido ao seu papel para a Matemática e para o PC, a abstração foi particularmente 

abordada. Dessa forma, foram feitas ponderações sobre esse processo, 

relacionando-o ao PC e à Matemática. Em termos da associação com a 

Matemática, adotou-se a perspectiva da TA e buscou-se discutir a abstração para 

além da concepção empirista de identificar elementos característicos essenciais e 

desconsiderar os demais. 

Dando prosseguimento, foi realizada uma discussão sobre processos mentais 

relativos ao PC a partir da análise de exemplos desplugados apresentados. Depois 

dessa  discussão, foi solicitada a resolução das tarefas das Partes I e II da Apostila 

1, entregues impressas aos participantes. Como mencionado no Capítulo 4, as 

apostilas elaboradas são vistas, neste estudo, como instrumentos mediadores. 

Assim, as análises a seguir fazem parte da relação sujeito-instrumentos-objeto. 

Na Tarefa 1 da Parte I, ñTrajet·rias e Comandosò, os professores inicialmente 

observaram as imagens, sem considerar o enunciado, e entenderam que a 

ñbolinhaò indicava o ponto de chegada e não o de partida, como era a proposta da 

tarefa. A informação sobre o início do trajeto estava, em negrito, no enunciado, mas 

não foi priorizada. Observou-se a expectativa pelo uso de uma ñsetinhaò como 

ponto de partida, o que destaca a tendência natural de buscar padrões. A partir 

disso, ponderou-se trocar a ñbolinhaò por uma ñsetinhaò em todas as tarefas dessa 

parte, porém isso foi refutado, pois uma setinha reduziria a Tarefa 3 (Figura 25) a 

uma única possibilidade de trajetória. O uso da ñbolinhaò permite que essa tarefa 

tenha dois caminhos possíveis, o que a deixa com uma proposta mais aberta. 

Nas duas primeiras tarefas dessa parte, os professores, de modo geral, 

evidenciaram o reconhecimento de padrões, nas posições das setas utilizadas nas 
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sequências de comandos, e algoritmos, nas próprias sequências apresentadas. Ao 

questionar-se sobre os processos mentais mais evidentes para os participantes, 

buscou-se contribuir para a compreensão da proposta do PC. Não havia uma 

resposta correta padrão, embora o professor responsável tivesse a sua própria 

visão dos processos mais evidentes em cada tarefa. O objetivo era analisar a 

coerência das percepções dos participantes e de suas respectivas justificativas, o 

que foi observado nas respostas dadas. 

Na Tarefa 3 dessa parte (Figura 25), os participantes, de forma adequada à 

proposta do PC, destacaram: i) o reconhecimento de padrões, na identificação da 

figura como uma sequência de comandos; ii) a decomposição, na separação dos 

comandos como individuais; e iii) algoritmos, na montagem da sequência de 

passos. Nessa tarefa, a maioria dos participantes percebeu que havia duas 

trajetórias possíveis.  

Figura 25 ï Tarefa 3: Trajetórias e Comandos 

 

Fonte: Elaboração própria.  

Os professores, de modo geral, reagiram positivamente às tarefas da Parte I, 

mencionando, inclusive, a possibilidade de aplicação de algumas delas em suas 

próprias turmas. Na concepção do professor responsável, autor deste trabalho, a 

abstração também poderia ser destacada nas tarefas dessa parte, na 

correspondência entre comandos, representados por setas, e segmentos de reta 

na malha quadriculada. No entanto, observou-se que, nesse momento do curso, 
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esse processo mental ainda se mostrava mais complexo do que os demais para os 

participantes. As professoras Jéssica e Bianca manifestaram, oralmente, essa 

dificuldade, a que se seguiu uma nova explicação sobre o assunto. 

De forma geral, entende-se que as tarefas estavam cumprindo o seu papel 

mediador de levar o sujeito a agir e a refletir sobre o objeto. Em relação à resolução 

das tarefas dessa parte, foi possível observar que, depois de um primeiro momento 

de entendimento da proposta, não foram evidenciadas dificuldades, a não ser as 

relativas à identificação de processos mentais.   

Já nas tarefas da Parte II, ñFluxogramasò, houve um pouco de dificuldade. Alguns 

professores precisaram ler e reler os fluxogramas e consideraram que as ideias 

estavam expressas de modo abstrato, sendo necessário organizar o pensamento 

para compreendê-las. Considera-se, no entanto, que esse é um aspecto bastante 

positivo quanto ao uso de fluxogramas, tanto para a Matemática quanto para o PC. 

Na BNCC (BRASIL, 2018), o uso de fluxogramas é destacado em diversas 

habilidades para a Matemática do Ensino Fundamental. Por exemplo, uma das 

habilidades para o 7º ano é: ñ(EF07MA26) Descrever, por escrito e por meio de um 

fluxograma, um algoritmo para a construção de um triângulo qualquer, conhecidas 

as medidas dos três lados.ò (BRASIL, 2018, p. 301). 

Nas tarefas da Parte II, os participantes, de maneira geral, evidenciaram o 

reconhecimento de padrões, na identificação do contexto descrito pelos esquemas, 

e a abstração, no entendimento das informações contidas neles. As análises foram 

bastante coerentes, já havendo menção ao processo de abstração, inclusive sob a 

concepção de estabelecer relações entre informações. 

Observou-se que as tarefas dessa parte tiveram um papel mediador também entre 

o conhecimento matemático e a organização mental das ideias envolvidas, o que 

demandou mais tempo de resolução do que as tarefas da Parte I.  

Depois da resolução dessas duas partes da Apostila 1, retornou-se à apresentação 

de slides para abordar, brevemente, alguns tópicos da Teoria da Atividade (TA): i) 
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a Teoria Histórico-Cultural, de Vigotski, como base da TA; ii) atividades, ações e 

operações; iii) a aprendizagem no contexto da TA; e iv) a diferença entre 

pensamento empírico e teórico. 

Ressalta-se que, neste estudo, as concepções da TA também foram entendidas 

como instrumentos mediadores. Essas concepções podem apoiar a realização de 

reflexões tanto sobre a proposta de desenvolvimento do PC no ensino de 

Matemática como sobre as relações sociais e de trabalho no espaço escolar. Além 

disso, elas são fundamentais para que os participantes possam entender a 

proposta do curso como um sistema de atividade, conforme o modelo de Engeström 

(2015). Nesse sentido, as discussões relativas a essa teoria também são vistas sob 

a ótica da relação sujeito-instrumentos-objeto. 

Nessa parte do encontro, a professora Bianca questionou sobre o desenvolvimento 

histórico da TA e sobre a sua trajetória até o nosso país, o que permitiu comentar 

um pouco sobre a expansão tardia dessa teoria no Brasil, em comparação a outros 

países da América Latina62.  

Ainda sobre a TA, o professor Leandro mencionou, de forma muito adequada, que 

entendia que o motivo e a necessidade do estudante deveriam estar sempre 

relacionados ao seu desenvolvimento cognitivo em uma atividade educacional. 

Complementando, Leandro mencionou que os jovens que estudam sem ser por 

uma necessidade desse tipo, considerando o estudo como um meio para chegar a 

outro objetivo, são como os professores que só participam de formações 

continuadas para a obtenção de um certificado, como uma troca. Observa-se que 

Leandro, em sua fala, caracterizou a contradição primária, ao confrontar valor de 

uso com o valor de troca, conforme Engeström (2015), embora os tipos de 

contradição não tenham sido abordados no curso. Os comentários desse professor 

forneceram indícios de que as concepções da TA discutidas estavam sendo 

conectadas ao contexto educacional. 

 

62 Libâneo (2004) aborda, brevemente, essa questão. 
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Para o Encontro III, foram solicitadas duas tarefas assíncronas: assistir ao vídeo 

ñTeoria da Atividadeò63, tendo em vista refletir, posteriormente, sobre a 

transformação de ações em operações no contexto da Matemática, e ler a 

Introdução (p. 921-922) do artigo ñDesenvolvimento da Teoria Histórico-Cultural da 

Atividade em tr°s gera­»es: Vygotsky, Leontiev e Engestrºmò64 (CENCI; DAMIANI, 

2018) para posterior discussão sobre as gerações da TA caracterizadas pelo 

trabalho desses pesquisadores.  

5.1.4. Encontro III 

O Encontro III, realizado em 27 de junho de 2023, teve a presença de apenas três 

participantes: Mariana, Leandro e Bianca. Em relação aos quatro professores 

ausentes: i) Clarissa, por questões relativas à saúde, faltou a esse e ao encontro 

seguinte; ii) Helena compareceu apenas aos dois primeiros encontros, não 

informando o motivo de sua desistência; iii) Jéssica teve uma falta eventual apenas; 

e iv) Júlia estava na sua segunda falta consecutiva e, embora tenha, 

posteriormente, desistido, ainda esteve presente em outros encontros.  

As estratégias metodológicas e os recursos didáticos utilizados nesse encontro 

foram os descritos no Quadro 7, Capítulo 4. 

Após a recepção dos participantes, foi promovida a discussão relativa à tarefa 

assíncrona sobre o vídeo da TA. Esse vídeo promove uma breve caracterização da 

teoria, aborda o papel da necessidade em uma atividade e explica o que são ações 

e operações nesse contexto. Nessa análise, a professora Bianca, com apoio do 

professor Leandro, abordou a questão de que muitos estudantes não têm o estudo 

como motivador da atividade e se deixam, frequentemente, influenciar por 

exemplos da sociedade que são bem-sucedidos mesmo sem concluir a trajetória 

escolar. Observou-se, então, como é fundamental promover a valorização do 

 

63 Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=igvW349n1G0&t=6s. 
64 Disponível em: https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf. 

https://www.youtube.com/watch?v=igvW349n1G0&t=6s
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://www.youtube.com/watch?v=igvW349n1G0&t=6s
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estudo e da aprendizagem com os discentes para que eles se apropriem dos 

processos culturais desenvolvidos pela humanidade. 

Ainda em relação ao exposto no vídeo, o professor responsável pelo curso 

exemplificou, com base em Leontiev (2009, 2010), que a soma é, inicialmente, uma 

ação para uma criança, mas, posteriormente, se torna uma operação na solução 

de problemas de adição. Da mesma forma, isso ocorre com outros tópicos da 

Matemática. Por exemplo, resolver uma equação polinomial de 1º grau pode ser 

uma ação ou uma operação. Nesse ponto, foi promovida uma reflexão sobre a 

seguinte questão: o professor, em geral, ensina algo que já foi bem 

operacionalizado por ele e, às vezes, sente dificuldade em entender que aquilo, 

para os estudantes, ainda é uma ação. 

A segunda tarefa assíncrona solicitada no Encontro II foi discutida na parte final 

desse encontro, tendo em vista não tornar a abordagem da TA cansativa. Dessa 

forma, a análise dessa tarefa é promovida ao final desta subseção.  

Na sequência do Encontro III, foi apresentado o portal ñComputacional: Educação 

em Computa­«oò65, o qual disponibiliza tarefas desplugadas para trabalhar o PC 

acompanhadas de suas orientações de uso. Os participantes acharam esse portal 

muito interessante e organizado. Algumas dessas tarefas foram analisadas com os 

professores e, para o Encontro IV, foi pedido que selecionassem e examinassem 

pelo menos duas das demais disponíveis. Os professores deveriam apresentar as 

justificativas de suas escolhas e identificar, conforme suas percepções, os 

principais processos mentais do PC envolvidos nas tarefas selecionadas. 

Dando prosseguimento, foi solicitada a resolução das tarefas das Partes III e IV da 

Apostila 1, distribuídas de forma impressa. 

As tarefas da Parte III, ñComandos e Desafiosò, requerem identificar ou elaborar 

uma sequência de comandos (formada por setas que indicam a direção e o sentido 

do percurso) para alcançar o objetivo (uma estrela), levando em consideração os 

 

65 Disponível em: https://www.computacional.com.br/. 

https://www.computacional.com.br/
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obstáculos existentes. A percepção dos participantes em relação a essas tarefas 

foi bastante positiva. De modo geral, consideraram que elas incorporam as ideias 

do PC de forma lúdica e podem ser aplicadas a estudantes de várias idades.  

Em suas análises, os participantes destacaram, coerentemente, que as tarefas da 

Parte III permitem trabalhar o reconhecimento de padrões, ao iniciar com problemas 

simples, buscando estabelecer um padrão que vai ser reconhecido em um 

problema posterior, mais elaborado, e a abstração, ao fornecer regras e condições 

que precisam ser incorporadas na resolução dos problemas. Após esses 

destaques, também conseguiram identificar os outros dois processos: 

decomposição, entendendo a trajetória até a estrela como um conjunto de passos, 

e algoritmos, levando em consideração os comandos descritos na Tarefa 1 e as 

sequências de comandos solicitadas nas demais tarefas.  

Nas tarefas da Parte IV, ñCondi­»es e Trajet·riasò, os professores identificaram os 

quatro processos mentais, mas ressaltaram a abstração, pelo entendimento 

necessário para a identificação da trajetória correta, e algoritmos, dadas as 

sequências de comandos estabelecidas. Era possível observar que as análises 

desses processos já ocorriam de forma mais natural, sinalizando um movimento 

em direção à apropriação das concepções do PC. 

Durante a resolução das tarefas dessa parte, a professora Bianca mencionou que 

seria interessante usar algumas delas com sua turma de sexto ano, de modo físico, 

com estudantes no lugar do robô e com o percurso feito pelo pátio da escola. A 

Figura 26 mostra um recorte da Tarefa 1 dessa parte, tendo em vista facilitar a 

compreensão da proposta da professora. 
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Figura 26 ï Tarefa 1 ï Parte IV ï Apostila 1 

 

Fonte: Elaboração própria.  

De maneira geral, nas tarefas da Parte IV, os participantes consideraram que seria 

relativamente fácil utilizar diferentes conteúdos matemáticos nas condições 

estabelecidas. 

Nessa parte, o enunciado da Tarefa 2 gerou dúvidas e, assim, foi promovida a 

alteração mostrada na Figura 27, tendo em vista deixá-lo mais claro. Essa 

alteração, que foi a única dessa apostila, já consta na versão disponível no 

Apêndice H.  

Figura 27 ï Alteração na Tarefa 2 - Parte IV - Apostila 1 

 

Fonte: Elaboração própria.  

Ao final desse encontro, foi promovida uma discussão sobre as três gerações da 

TA com base na leitura da introdução do artigo ñDesenvolvimento da Teoria 

Histórico-Cultural da Atividade em tr°s gera­»es: Vygotsky, Leontiev e Engestrºmò 

(CENCI; DAMIANI, 2018), solicitada como tarefa assíncrona. Na referida 

introdução, essas três gerações são, brevemente, caracterizadas. Sobre essa 

https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16594/pdf
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tarefa, a professora Bianca mencionou que achou a leitura interessante e que, a 

partir dela, entendeu melhor a relação da TA com a Teoria Histórico-cultural, da 

qual já tinha noções prévias.  

A discussão do artigo foi complementada com uma apresentação de slides, na qual 

foram abordadas concepções de Engeström (2015) sobre as três gerações da TA. 

Durante a caracterização da segunda geração, o modelo do sistema de atividade 

(ENGESTRÖM, 2015), Figura 8 desta dissertação, foi novamente explicado, assim 

como a adaptação desse modelo para o curso de extensão (Figura 23). O papel 

das contradições também foi abordado nessa parte. Na sequência, foi promovida  

uma explicação sobre a terceira geração, incluindo a exibição de seu modelo 

mínimo, segundo Engeström (2015), mas sem aprofundamento, por não ser o foco 

da proposta do processo formativo. 

Em um comentário, após a apresentação de slides, o professor Leandro relatou ter  

identificado aplicações para os princípios da TA no cotidiano e disse ter conversado 

sobre essa teoria com colegas de trabalho. Novamente, foi possível observar que 

concepções da TA estavam sendo relacionadas a situações reais, o que era 

importante para a proposta do curso. A TA tem um papel fundamental no processo 

formativo elaborado, pois não se busca somente incentivar a integração do PC à 

Matemática, mas sim que isso seja feito de modo consciente e crítico, considerando 

a realidade vivenciada.     

Na subseção seguinte, promove-se uma análise geral do que foi observado durante 

o Módulo 1. 

5.1.5. Percursos iniciais: o sistema de atividade em formação 

No Módulo 1, de modo geral, foi possível observar que os participantes poderiam 

agir, de modo intencional, sobre o objeto de estudo, tendo em vista atender 

necessidades/motivos e, assim, poderiam estar em atividade. Havia, portanto, um 

sujeito que apresentava indícios de que se tornaria coletivo, um objeto a ser 

modificado e um contexto que envolvia mediadores sociais (regras, comunidade e 

divisão de trabalho) e instrumentos mediadores (ferramentas e signos). Dessa 
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forma, entendeu-se que seria possível estabelecer um sistema de atividade de 

aprendizagem, conforme o modelo de Engeström (2015), e assumi-lo como 

unidade de análise. 

Nesse sentido, foram promovidas análises iniciais de relações entre elementos do 

sistema de atividade: 

¶ Sujeito-comunidade-objeto: bom relacionamento entre os participantes, 

assim como entre eles e os responsáveis pela realização do curso (professor 

e coordenador). Ações da comunidade mediaram a atuação do sujeito em 

direção ao objeto. Foi possível observar que os participantes começavam a 

formar um todo coletivo; 

¶ Sujeito-instrumentos-objeto: os diversos instrumentos estavam cumprindo o 

papel mediador entre o sujeito e o objeto. A Apostila 1 apresentou noções 

básicas de comandos, algoritmos, fluxogramas e condições, as quais foram 

trabalhadas durante todo o curso. Como mencionado no Capítulo 4, a 

expectativa era a de que essas noções se tornassem naturais e pudessem 

ser usadas como operações no contexto de outras ações. Princípios da TA 

foram, de modo geral, associados a situações reais, possibilitando reflexões 

sobre circunstâncias do dia a dia escolar. Assim, entende-se que as tarefas 

propostas, tanto as da Apostila 1 quanto às demais, e as discussões 

decorrentes foram adequadas em relação ao seu propósito de levar o sujeito 

a agir sobre o objeto e a modificá-lo; 

¶ Sujeito-regras-objeto: foi realizada uma alteração no cronograma do curso 

devido às férias escolares de meio de ano. No mais, não houve indicativos 

de outras ocorrências em relação às regras estabelecidas para o curso em 

si. No entanto, foi possível refletir sobre a influência de regras externas sobre 

o cotidiano de sala de aula; 

¶ Sujeito-divisão de trabalho-objeto: resumidamente, o papel do professor 

responsável e do coordenador do curso era o de propor as ações; o dos 

participantes era o de realizar essas ações e, assim, agir sobre o objeto de 
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estudo. Indo além disso, no entanto, buscou-se incentivar uma postura 

crítica dos participantes diante das ações propostas, de modo que 

pudessem, com base em suas vivências, emitir suas opiniões e sugerir 

alterações que julgassem necessárias. Importante ressaltar que o processo 

formativo elaborado deve ser desenvolvido com professores, levando em 

consideração a realidade de sala de aula dos anos finais do Ensino 

Fundamental. 

Na seção seguinte, analisa-se o percurso vivenciado no Módulo 2. 

5.2. MÓDULO 2: RELATO E ANÁLISE  

O Módulo 2 corresponde aos Encontros de IV a VIII do curso de extensão de 

formação continuada. Nesses encontros, foram propostas as tarefas da Apostila 2 

ï ñPensamento Computacional e Matem§tica: tarefas plugadas e desplugadasò 

(Apêndice I). O objetivo dessa apostila é desenvolver processos mentais 

associados ao PC de forma integrada à sala de aula de Matemática do Ensino 

Fundamental. Assim, a intenção é ensinar Matemática e, nesse contexto, trabalhar 

a perspectiva do PC. 

Entende-se que, no contexto educacional, há regras e circunstâncias que, de modo 

geral, influenciam as práticas pedagógicas dos professores. Há currículos e 

horários a serem cumpridos e rotinas profissionais, muitas vezes estressantes, a 

serem consideradas. Assim, buscou-se propor tarefas que pudessem levar o 

professor a perceber que é possível, no próprio cotidiano de sala de aula, contribuir 

para o desenvolvimento do PC. Não são tarefas disruptivas, mas considera-se que 

sejam viáveis e favoráveis a esse propósito.  

Como discutido por Navarro (2021), o PC não é sinônimo de resolução de 

problemas, de pensamento algébrico ou de pensamento algorítmico, mas, no 

contexto da Educação Matemática, é formado pelo vínculo inseparável entre esses 

nexos. Na sala de aula de Matemática, de modo geral, o professor já trabalha esses 

nexos e, dessa forma, a proposta é mostrar que é possível, a partir dessa prática, 

desenvolver o PC. 
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Tendo em vista a realização das tarefas plugadas da Apostila 2, os encontros do 

Módulo 2 foram todos planejados para serem promovidos em um laboratório de 

Informática do Campus Vitória. No entanto, devido às férias escolares do Ifes, os 

Encontros V e VI ocorridos, respectivamente, em 11 e 25 de junho de 2023, não 

foram presenciais. A princípio, considerou-se que o curso poderia ocorrer 

normalmente, de forma presencial, no entanto, o horário de funcionamento noturno 

do Ifes foi reduzido no período de férias, o que impediu a realização nesse formato.  

Após ponderações, no grupo do WhatsApp, entre o professor responsável pelo 

curso, o coordenador e os participantes, optou-se por não cancelar o curso nesses 

dias, pois estenderia por mais duas semanas a sua finalização. Essa prorrogação 

não era de interesse do professor responsável, mas foi evitada, essencialmente, 

por não satisfazer aos participantes. Dessa forma, adotou-se um formato não 

presencial, da seguinte forma: Encontro V ï tarefas realizadas de forma assíncrona, 

com apoio do WhatsApp, por opção dos participantes, uma vez que a mudança de 

formato foi proposta horas antes do horário do curso; Encontro VI ï tarefas 

promovidas de forma síncrona, com apoio do Google Meet66, no horário regular do 

curso (das 19h às 22h). 

Portanto, procedimentos metodológicos precisaram ser adaptados. Destaca-se que 

já não haveria encontro do curso no dia 18 de junho devido às férias dos 

participantes, conforme alteração inicial do calendário. Em termos da pesquisa, 

analisou-se essa situação como uma manifestação de contradição quaternária, que 

são as que ocorrem na interação entre a atividade central do sistema e atividades 

vizinhas. O curso, como atividade central do sistema analisado, teve seu 

planejamento afetado pelo sistema de atividade administrativa do Ifes, em sua 

função de produção de regras. Como discutido por Engeström (2016), sistemas de 

atividades são abertos e ocorrem interações com outros sistemas vizinhos. 

O Quadro 21 contém as datas e o formato dos Encontros de IV a VIII, assim como 

a frequência dos participantes. No Encontro V, a presença foi registrada a partir da 

 

66 Ferramenta da empresa Google para realização de videoconferências. Disponível em 
https://workspace.google.com/products/meet/. 

https://workspace.google.com/products/meet/
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realização das tarefas pelos participantes e as dúvidas foram discutidas no 

Encontro VI. 

Quadro 21 ï Dados dos Encontros do Módulo 2 

            Encontro                       
 

Dados 
IV V VI VII VIII 

Data  

(2023) 
04/07 11/07 25/07 01/08 08/08 

Formato Presencial 
Não 

presencial 
Não 

presencial 
Presencial Presencial 

Participantes 

Bianca 

Jéssica 

Júlia 

Leandro 

Bianca 

Clarissa 

Jéssica  
Leandro         
Mariana 

Bianca 

Clarissa 

Jéssica 

Júlia             
Leandro              
Mariana 

Bianca                  
Jéssica 

Clarissa            
Leandro 

Fonte: Dados da pesquisa. 

Conforme o Quadro 21, seis professores participaram do Encontro VI, realizado via 

Google Meet. Apesar desse número, as interações foram baixas. Os professores 

Bianca, Clarissa e Leandro abriram suas câmeras e participaram das discussões, 

mas os demais pouco se manifestaram. As professoras Júlia e Mariana não ficaram 

até o final do encontro. De maneira geral, foi possível observar falas mais 

comedidas e posicionamentos menos dinâmicos, evidenciando que o presencial, 

embora menos prático em termos de deslocamentos até a instituição, permitia 

maior proximidade entre as pessoas. Sob o ponto de vista da TA, o movimento em 

relação à coletividade sofreu uma redução nesse encontro, embora a ação 

intencional sobre o objeto ainda fosse bastante perceptível em alguns participantes. 

No Quadro 21, observa-se que os Encontros VII e VIII contaram com a presença 

de apenas dois professores. Do Encontro VII, participaram Bianca e Jéssica e do 

VIII, Clarissa e Leandro. Dessa forma, as tarefas realizadas no Encontro VII foram 

propostas novamente no Encontro VIII, juntamente com as previstas para esse 

encontro.  

Entende-se que o formato presencial dos encontros, de modo geral, trazia 

dificuldades para os participantes. A opção por esse formato, durante o 
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planejamento do curso, decorreu da percepção de que as discussões seriam mais 

produtivas, mas tinha-se consciência de que até mesmo o número de inscrições 

poderia ser afetado por essa escolha. Essa questão foi discutida por Bulcão (2021), 

após a realização de duas edições de um curso de formação de professores, uma 

no modelo presencial e a outra on-line: 

Comparando as duas edições do curso foi possível constatar que a oferta 
presencial ajudou na execução de atividades práticas e colaborativas, mas 
teve impacto negativo na rotina dos professores pela necessidade de 
deslocamento até a unidade de formação. Por outro lado, a oferta on-line 
garantiu maior adesão e participação dos professores, porém dificultou a 
aplicação da avaliação em pares. (BULCÃO, 2021, p. 128). 

O formato não presencial para os encontros V e VI, adotado em decorrência do 

horário especial de férias do Ifes, foi uma regra provisória introduzida no sistema 

de atividade. Esse formato, por ter sido recebido de modo muito positivo pelos 

participantes, pode ter gerado uma resistência ao retorno dos encontros 

presenciais. Na pesquisa, analisou-se essa situação como uma manifestação de 

contradição primária, uma vez que o formato não presencial, embora mais 

confortável para os participantes (valor de troca), implicava perda de qualidade nas 

discussões do encontro (valor de uso). Entende-se que esse é um aspecto a ser 

considerado com atenção em ofertas de cursos de formação continuada. 

Em visão geral, as tarefas da Apostila 2 foram consideradas interessantes, viáveis 

e com potencial para desenvolver o PC. Uma dúvida apresentada por uma 

professora resultou em alteração no enunciado de uma tarefa dessa apostila, 

conforme mencionado na discussão a seguir, a qual faz parte da análise da relação 

sujeito-instrumentos-objeto.  

As Partes I (ñExpress»es Num®ricasò) e II (Equa­»es Polinomiais de 1Ü Grauò) 

foram abordadas no Encontro IV (presencial), no qual estavam presentes quatro 

participantes (Bianca, Jéssica, Júlia e Leandro). Em geral, os professores já se 

sentiam mais seguros para identificar os processos mentais associados ao PC. O 

reconhecimento de padrões era bastante intuitivo e não causava dificuldades. Os 

algoritmos já eram claramente percebidos na estrutura das tarefas, assim como a 

necessidade de usar a decomposição para chegar às respostas. A percepção da 

abstração, no entanto, ainda trazia alguma dificuldade. A professora Bianca, por 
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exemplo, destacou, em uma de suas falas, que ainda não entendia bem a 

abstração. Dessa forma, uma nova explicação sobre esse processo mental foi 

apresentada. Para tanto, foi discutido um problema matemático simples, que 

envolvia operações básicas e requeria conexões de ideias e conceitos. Com essa 

nova discussão, a professora relatou ter compreendido melhor a abstração. 

A professora Clarissa não esteve presente nesse encontro, no entanto, ao realizar 

as tarefas correspondentes, expressou dúvida em relação ao enunciado da Tarefa 

3 da Parte I. Ela perguntou se era possível utilizar outras operações, além das 

multiplicações pedidas. Esse questionamento levou à alteração do enunciado 

dessa tarefa, conforme a Figura 28. 

Figura 28 ï Alteração na Tarefa 3 - Parte I - Apostila 2 

 

Fonte: Elaboração própria.  

Em relação à tarefa plugada da Parte I67, não houve manifestação de dificuldade e 

a proposta foi percebida, de modo geral, como interessante. Quanto à da Parte II68, 

alguns professores teceram críticas à praticidade de uso da interface da simulação, 

embora tenham gostado de sua proposta pedagógica e da existência de vários 

níveis de dificuldade para o estudante. Essa postura crítica foi considerada 

 

67 Acertando as contas ï GeoGebra. 
68 Explorador da Igualdade ï PhET: se­«o ñResolva!ò.                                                            
 

https://www.geogebra.org/m/rNNpxvGF
https://phet.colorado.edu/sims/html/equality-explorer/latest/equality-explorer_all.html?locale=pt_BR
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importante, uma vez que, em um sistema de atividade, conforme Engeström (2015), 

a ideia não é apenas ñconsumirò instrumentos. Observa-se que esse instrumento, 

de acordo com a visão dos participantes, carregava uma manifestação de 

contradição primária, pois apresentava um valor pedagógico positivo (valor de uso) 

que compensava a questão da pouca praticidade (valor de troca).  

Essas foram as primeiras tarefas plugadas realizadas no curso de extensão. Diante 

delas, o professor Leandro ponderou que as desplugadas são mais propícias à sala 

de aula, enquanto as plugadas podem ser inibidas pela falta de acesso da escola 

a computadores ou pelo pouco domínio de uso do professor.  

Reflexões como essa eram sempre incentivadas durante o curso, buscando 

analisar fatores que pudessem, de alguma forma, interferir no desenvolvimento do 

PC no contexto escolar, segundo a lógica de um sistema de atividade 

(ENGESTRÖM, 2015). Nesse caso, o professor Leandro abordou dificuldades, 

bastante pertinentes, relativas ao uso educacional de tecnologias digitais. Em 

particular, a questão do domínio de uso do professor envolve aspectos técnicos e, 

principalmente, pedagógicos. Em termos de um sistema de atividade, isso significa 

saber utilizá-las como instrumento mediador da aprendizagem, o que, segundo Hurt 

et al. (2023), requer, entre outros aspectos, considerar os processos cognitivos a 

serem desenvolvidos por meio desses recursos e analisar as possíveis 

manifestações de contradição que podem introduzir.  

Ainda nesse encontro, ao refletir sobre as possibilidades de desenvolver o PC na 

sala de aula de Matemática, a professora Júlia mencionou que, a partir da BNCC 

(BRASIL, 2018), os materiais didáticos foram modificados, porém o professor não 

recebeu a devida formação para se adequar a essa realidade. Essa reflexão da 

professora Júlia e a do professor Leandro, relativa às tarefas plugadas, retratam 

bem o contexto considerado pelo autor deste trabalho ao propor o processo 

formativo. Ao iniciar a pesquisa, tinha-se a percepção da importância da formação 

docente para trabalhar com o PC e, além disso, entendia-se que essa formação 

deveria ser próxima da realidade de sala de aula, sem haver, portanto, 

predominância do uso de ambientes de programação. 
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As Partes III (ñPol²gonosò) e IV (ñMedidas de Tend°ncia Centralò), correspondentes, 

respectivamente, aos Encontros V e VI, foram trabalhadas no formato não 

presencial. A proposta não era ensinar conteúdos matemáticos, e sim discutir 

formas de desenvolvimento do PC a partir deles. Além disso, as estratégias 

adotadas davam continuidade às das Partes I e II, realizadas de forma presencial. 

Nesse contexto, considerou-se viável adotar o formato não presencial para a 

realização das tarefas das Partes III e IV. 

Como mencionado no início desta seção, o Encontro V foi substituído pela 

realização, de forma assíncrona, das tarefas da Parte III. Já o Encontro VI ocorreu 

de forma síncrona, por meio do Google Meet. Cinco professores (Bianca, Clarissa, 

Jéssica, Leandro e Mariana) realizaram tarefas da Parte III e, dessa forma, suas 

participações foram registradas no Encontro V. Quanto ao Encontro VI, seis 

professores (os cinco listados e Júlia) estiveram on-line no Google Meet. 

Na Parte III, as tarefas desplugadas não receberam manifestações de dúvidas nem 

sugestões de alteração. Nas plugadas, não houve críticas ao material interativo do 

GeoGebra69, no entanto, em relação aos desafios da Hora do Código70, as 

professoras Clarissa e Jéssica apresentaram dificuldades para: i) modificar o 

idioma; ii) estruturar os algoritmos; e iii) definir valores a serem inseridos nos 

comandos. Essas ações foram discutidas no Encontro VI, via Google Meet, com 

apresentação de explicações correspondentes. Reforça-se que dificuldades e 

dúvidas não são vistas, neste estudo, como algo negativo. Entende-se que os 

instrumentos mediadores estavam cumprindo o seu papel dialético, levando o 

sujeito a refletir e a modificar o objeto da atividade. As dificuldades e as dúvidas 

faziam parte desse processo. 

Tanto na Parte III quanto na IV, foi possível observar, durante o Encontro VI, que 

os professores mais ativos no Google Meet foram capazes de identificar processos 

mentais relativos ao PC nas tarefas propostas (desplugadas e plugadas).  

 

69 Classificação de quadriláteros ï GeoGebra  
70 Artista - Code.org 

https://www.geogebra.org/m/jzrgeukx
https://studio.code.org/s/artist/lessons/1/levels/1
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De modo geral, os professores gostaram muito das tarefas desplugadas da Parte 

IV. A professora Clarissa mencionou que essas tarefas permitem o 

desenvolvimento do PC em situações matemáticas estimulantes e ressaltou as 

Tarefas 2 e 5, respectivamente, pela análise crítica e pela possibilidade de trabalhar 

o raciocínio lógico dos estudantes. O professor Leandro evidenciou a Tarefa 4, 

pelas várias formas de se chegar ao objetivo proposto. A Tarefa 3 foi destacada por 

esses dois professores e pela Bianca, em termos da abstração necessária para 

resolvê-la, uma vez que em cada item é preciso atender a condições relativas a 

duas medidas de tendência central. Quanto às plugadas71, não houve indicativo de 

dificuldades e as duas foram consideradas interessantes. 

Nessa fase do curso, os participantes, em geral, já identificavam melhor os 

processos mentais associados ao PC. Destaca-se que a professora Bianca, que 

apresentava dificuldades, já os discutia com mais segurança, inclusive o processo 

de abstração.  

As tarefas da Parte V (ñTransforma­»es Geom®tricas no Planoò), as quais  

requerem o uso do software GeoGebra, foram realizadas nos Encontros VII e VIII. 

As duas únicas participantes do Encontro VII, Bianca e Jéssica, não conheciam o 

GeoGebra. Dessa forma, no momento inicial do encontro, o professor responsável 

orientou-as em relação ao uso das ferramentas desse software, o que possibilitou 

a realização das tarefas.  

A professora Bianca, no entanto, além da dificuldade com o software, apresentou 

certa resistência ao uso de recursos digitais. Entende-se que isso pode ser visto 

como uma manifestação de contradição secundária sujeito-instrumento, uma vez 

que, historicamente, ocorre certa resistência de professores ao uso de ferramentas 

digitais. Em seu estudo de doutorado, Barros (2021) identificou essa situação em 

relação a professores de Matemática. Diante dessa circunstância, o professor 

responsável auxiliou a professora Bianca no desenvolvimento de suas tarefas. 

 

71 Média: Distribuição e Equilíbrio (PhET) e Mediana: Centro e Variabilidade (PhET). 

https://phet.colorado.edu/sims/html/mean-share-and-balance/latest/mean-share-and-balance_all.html?locale=pt_BR
https://phet.colorado.edu/sims/html/center-and-variability/latest/center-and-variability_all.html?locale=pt_BR
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A professora Jéssica comentou, um tanto frustrada, sobre a sua percepção de baixa 

oferta de cursos de extensão e de programas de formação continuada para 

capacitação de docentes. Nesse contexto, essa professora apontou uma possível 

lacuna na comunicação entre as secretarias e os professores, em relação à 

divulgação de outros cursos, além de seus próprios programas de formação 

continuada. A fala da professora foi ampla, sem destacar um tema específico que 

desejasse para a formação. É possível supor, por esse comentário, que a 

participação de docentes em cursos de formação também seja afetada por 

problemas de divulgação, não sendo apenas decorrente de dificuldades pessoais 

e profissionais do professor.  

No Encontro VIII, os únicos presentes foram os professores Clarissa e Leandro. 

Ambos conheciam o GeoGebra, mas somente Leandro tinha familiaridade com as 

ferramentas desse software. De forma geral, os dois professores acharam as 

tarefas dessa parte interessantes e com algoritmos claros. A Tarefa 8 foi vista como 

a culminância das demais, uma vez que envolvia todas as transformações 

geométricas estudadas. 

Em termos da análise dos processos mentais relativos ao PC, entende-se que as 

participantes do Encontro VII, Bianca e Jéssica, encontravam-se em estágio 

operacional em relação às ferramentas do GeoGebra. Lidar com os recursos desse 

software ainda era uma operação para elas e não uma ação, no sentido da TA. 

Assim, estavam tão concentradas em resolver as tarefas que não tiveram 

condições de analisá-las em termos do PC. Já no Encontro VIII, os dois 

participantes, Clarissa e Leandro, puderam observar os processos mentais 

envolvidos. Para ambos, os algoritmos eram evidentes devido às sequências de 

passos a serem seguidos, assim como a decomposição de cada tarefa em etapas 

a serem realizadas no GeoGebra. Os questionamentos propostos nas tarefas 

evidenciavam, segundo os professores, o reconhecimento de padrões. A abstração 

estava presente na interpretação de cada transformação estudada e em seu efeito 

sobre o objeto considerado. 

O professor Leandro, ao concluir suas tarefas, ressaltou que era possível enxergar 

os processos mentais relativos ao PC sendo desenvolvidos na própria estrutura 
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dessa parte da apostila. Nas primeiras tarefas, na percepção do professor, os 

assuntos foram trabalhados individualmente, decompondo os conteúdos. Ao 

mesmo tempo, foram estabelecidos os padrões necessários para desenvolver a 

última questão. Cada tarefa era proposta por meio de algoritmos, facilitando seu 

entendimento. As primeiras favoreciam o desenvolvimento da abstração necessária 

para a última tarefa.  

Comentando sobre a aplicabilidade das tarefas da Parte V nas escolas, o professor 

Leandro destacou a necessidade de verificar, inicialmente, se o site do GeoGebra 

estaria liberado para acesso. Caso não estivesse, seria preciso seguir um protocolo 

de liberação do site junto à secretaria de educação correspondente. Essa fala do 

professor permite entender que a problemática do uso de tecnologias digitais na 

educação envolve outros elementos dificultadores, além da existência de 

computadores na escola e do domínio do professor. 

Quanto às tarefas assíncronas realizadas nesse módulo, apresenta-se, a seguir, 

um resumo das observações feitas: 

¶ Tarefa ñSele­«o e an§lise de tarefas desplugadasò, discutida no Encontro IV: 

os participantes, em geral, selecionaram, no portal ñComputacional: 

Educa­«o em Computa­«oò, duas tarefas e as analisaram de forma 

adequada. Foi possível observar que os professores perceberam 

semelhanças entre as propostas das tarefas da Apostila 1 e as das 

disponíveis no referido portal, o que facilitou a identificação dos processos 

mentais relativos ao PC. A professora Bianca expressou o desejo de utilizar, 

em suas turmas, as tarefas que selecionou e Clarissa mencionou ter achado 

as propostas em formato de jogos interessantes; 

¶ Tarefa ñSele­«o e an§lise de material interativo para Matem§ticaò, solicitada 

para o Encontro V, porém discutida no Encontro VI, realizado de forma on-

line: os participantes, de modo geral, ressaltaram diferenças entre o portal 

ñComputacional: Educa­«o em Computa­«oò, analisado na tarefa 

assíncrona anterior, e a Seção Materiais do portal GeoGebra. O primeiro, de 

acordo com os participantes, possuía menor número de tarefas, porém 
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organizadas de modo bastante adequado ao seu propósito, com regras e 

orientações de uso. Já o segundo possuía uma quantidade 

significativamente maior de recursos, porém com menor organização e 

clareza de regras. Essa comparação sinalizou uma visão crítica dos 

participantes. Os recursos selecionados, de maneira geral, foram analisados 

coerentemente em termos de contribuições para a Matemática e para o PC; 

¶ Tarefas ñMovimentos iniciais do planejamento da Tarefa Final do cursoò e 

ñPlanejamento e desenvolvimento da Tarefa Final do cursoò: nas discussões 

correspondentes, foram apresentadas explicações gerais sobre a Tarefa e 

dúvidas foram esclarecidas. 

Sobre o objetivo geral do presente estudo ï investigar contribuições do processo 

formativo para a apropriação de conhecimentos teórico-metodológicos sobre PC ï 

era possível perceber indícios de que os participantes já se sentiam mais seguros 

em relação ao PC e quanto a caminhos para desenvolvê-lo em sala de aula. 

Conforme Davídov (1988), a apropriação de conhecimentos historicamente 

desenvolvidos pela humanidade permite que indivíduos realizem atividades de 

forma coerente (não idêntica) com as realizadas com base nesses conhecimentos. 

Para o autor, ñ[...] a educação e o ensino do ser humano, em um sentido amplo, 

não é outra coisa que a ñapropria­«oò, a ñreprodu­«oò por ele das capacidades 

dadas histórica e socialmente.ò (DAVÍDOV, 1988, p. 57, tradução nossa).  

Nessa perspectiva, um posicionamento da professora Bianca no Encontro VI, 

realizado via Google Meet, permitiu observar indícios de apropriação de 

conhecimentos teórico-metodológicos sobre PC. Em sua fala, Bianca relatou que, 

quando iniciou a formação, tinha uma visão muito diferente do que era PC e que o 

curso estava contribuindo para a reconstrução dessa ideia e para a obtenção de 

ferramentas para a elaboração de suas próprias tarefas matemáticas. Em suas 

palavras, notam-se evidências de um processo dialético transformador da sua 

percepção do PC.  

Na subseção seguinte, promove-se uma análise geral do Módulo 2. 
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5.2.1. A trajetória: o sistema de atividade em movimento 

O Módulo 2 foi de grande aprendizagem para o professor responsável, autor do 

presente trabalho. Foi possível perceber o movimento do sistema de atividade, 

como um todo, em reação a situações que se apresentaram, assim como entender 

que a falta de controle sobre as variáveis envolvidas fazia parte do processo. Como 

mencionado por Engeström (2016), em intervenções formativas, os pesquisadores 

não têm a pretensão de controlar todas as variáveis. O intuito é propiciar um 

processo de transformação que pertença aos participantes.  

Nesse módulo, observou-se que, em geral, os professores Bianca, Clarissa, 

Jéssica e Leandro estavam empenhados em seu estudo e agiam, intencionalmente, 

sobre o objeto de estudo, considerando suas necessidades/motivos. Esse objeto já 

era compreendido de forma mais clara.  

Em termos da coletividade do sujeito, considera-se que o seu desenvolvimento foi 

impactado pelos momentos não presenciais e pelo posterior retorno ao formato 

original, o que levou a uma evolução mais lenta. A introdução de instrumentos 

mediadores digitais provocou algumas dificuldades, mas entende-se, em visão 

global, que eles também cumpriram a sua função de levar o sujeito a modificar o 

objeto de estudo.  

Assim, o sistema como um todo evoluía e não de forma linear. Como aponta 

Engeström (2016), nas intervenções formativas, diferentemente das lineares, o 

conteúdo e o andamento dependem de negociação com os participantes, que são 

os que, na verdade, determinam a forma da intervenção. 

Em termos do PC, o objetivo desse módulo era discutir possibilidades de trabalhá-

lo em conjunto com o ensino de conteúdos matemáticos. Com base na postura 

receptiva às tarefas realizadas e na análise coerente dos processos mentais 

associados ao PC, considera-se que essa proposta foi vista de forma positiva pelos 

participantes.  

As análises das relações entre elementos do sistema de atividade, promovidas a 

seguir, resumem as observações realizadas nesse módulo. 

¶ Sujeito-comunidade-objeto: o relacionamento entre os participantes, assim 

como entre eles e os responsáveis pelo curso (professor e coordenador), 
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continuava bom, transcorrendo sem problemas. Ações da comunidade 

mediaram a atuação do sujeito em direção ao objeto. O grupo de professores 

participantes estava se reduzindo aos quatro que concluíram o curso: 

Clarissa, Bianca, Jéssica e Leandro. Esses professores, em geral, eram 

participativos e agiam de forma consciente em relação ao objeto da 

atividade. Com o formato não presencial, o movimento em direção à 

coletividade sofreu uma redução, mas ainda era possível observar a ação 

intencional desses participantes sobre o objeto; 

¶ Sujeito-instrumentos-objeto: os diversos instrumentos digitais e não digitais 

utilizados cumpriram seu papel mediador entre o sujeito e o objeto. A 

Apostila 2 apresentou tarefas que buscavam desenvolver o PC de forma 

integrada ao ensino de Matemática. As noções trabalhadas na Apostila 1 

contribuíram para o entendimento das tarefas dessa apostila. Por exemplo, 

o uso da estrutura condicional Se/então/Senão já era mais natural para os 

participantes e os fluxogramas já eram entendidos mais facilmente por eles. 

Algumas discussões e reflexões promovidas com base nas tarefas 

realizadas destacaram aspectos da realidade escolar, sob o ponto de vista 

de um sistema de aprendizagem (ENGESTRÖM, 2015); 

¶ Sujeito-regras-objeto: dois encontros desse módulo não puderam ocorrer em 

formato presencial. Dessa forma, regras iniciais foram, provisoriamente, 

alteradas e foi possível observar o movimento do sistema de atividade ao se 

ajustar a essas medidas e ao retornar ao presencial; 

¶ Sujeito-divisão de trabalho-objeto: o professor responsável e o coordenador 

do curso continuaram a exercer o papel de propor as ações a serem 

realizadas. Em relação aos participantes, foi possível observar que alguns 

não agiram ativamente sobre o objeto de estudo durante os momentos não 

presenciais. Tais professores nem mesmo retornaram aos encontros 

presenciais, não concluindo o curso. A proposta da Tarefa Final foi recebida 

de forma positiva pelos professores que permaneceram no curso. Nas 

discussões sobre essa tarefa, ressaltava-se sempre que a intervenção 
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pedagógica deveria ser planejada de acordo com a realidade escolar do 

professor. 

Na seção seguinte, analisa-se o percurso vivenciado no Módulo 3. 

5.3. MÓDULO 3: RELATO E ANÁLISE  

O Módulo 3 corresponde aos Encontros de IX a XII do curso de extensão de 

formação continuada. Nesses encontros, foram propostas as tarefas da Apostila 3 

ï ñPensamento Computacional e Programação no ambiente Scratchò (Apêndice J), 

com as quais se buscou desenvolver noções básicas de programação em blocos, 

utilizando o ambiente Scratch, objetivando contribuir para a apropriação de 

conhecimentos relativos ao PC. 

Nesse módulo, o Encontro XI foi realizado de forma on-line, por meio do Google 

Meet, devido ao período de fortes chuvas na região da Grande Vitória. O Quadro 

22 apresenta as datas e o formato dos Encontros de IX a XII, assim como a 

frequência dos participantes.  

Quadro 22 ï Dados dos encontros do Módulo 3 

               Encontro                       
 

Dados 
IX X XI XII 

Data  
(2023) 

15/08 22/08 29/08 05/09 

Formato Presencial Presencial 
Não 

presencial 
Presencial 

Participantes 

Bianca 

Clarissa 

Jéssica 

Leandro 

Bianca 

Clarissa 

Jéssica   

Bianca 

Clarissa 

Jéssica 
Leandro 

Bianca 

Clarissa 

Jéssica 
Leandro 

Fonte: Dados da pesquisa. 

No Encontro IX, o objetivo era promover a familiarização dos participantes com a 

estrutura de códigos do Scratch por meio de tarefas exploratórias. Os professores 

Leandro e Clarissa já conheciam o Scratch, embora sem prática de uso. Para as 

professoras Bianca e Jéssica, a ferramenta era completamente nova. 
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A leitura do texto sobre a proposta do Scratch, realizada como tarefa assíncrona, 

contribuiu para fornecer uma visão geral desse ambiente. Nesse mesmo sentido,  

em sala de aula, foi feita uma apresentação de recursos e potencialidades do 

Scratch pelo professor responsável e pelo coordenador. 

Ao realizar as tarefas da Parte I da Apostila 3, utilizando o Scratch, a professora 

Jéssica teve uma dificuldade inicial relativa à interpretação de códigos, 

necessitando de mais atenção do que os demais participantes. A professora 

Bianca, depois de algumas orientações, compreendeu bem a proposta e conseguiu 

realizar as tarefas sem apresentar dificuldades significativas. A professora Clarissa 

teve dúvidas na Tarefa 3, que requer analisar a influência da troca da ordem de 

comandos na execução do código apresentado, mas encarou isso como um 

desafio. Clarissa e Bianca mencionaram o quanto se sentiram instigadas pela 

proposta desafiadora das tarefas dessa parte. O professor Leandro não apresentou 

dúvidas ou dificuldades, elogiando o desafio mental proposto nas tarefas. 

Em relação aos processos mentais evidenciados na Parte I, Leandro e Bianca 

apontaram que havia necessidade dos quatro para solucionar as tarefas. Clarissa 

destacou, em particular, o reconhecimento de padrões, uma vez que a proposta 

girava em torno do reconhecimento e da interpretação dos códigos fornecidos.  

A professora Jéssica, por ter que vencer dificuldades relativas ao uso do Scratch, 

não conseguiu analisar a tarefa pela lente do PC. O uso do Scratch ainda era uma 

operação que requeria muita atenção dessa professora, o que era natural para 

alguém que estava conhecendo o ambiente.  

No Encontro X, com a presença das professoras Bianca, Clarissa e Jéssica, foi 

promovida a discussão do texto sobre a interface do Scratch, cuja leitura havia sido 

solicitada como tarefa assíncrona, e foram realizadas as tarefas da Parte II da 

Apostila 3. Nessas tarefas, era preciso estruturar blocos de comandos 

apresentados, de modo a criar os pequenos programas solicitados. Inicialmente, 

nas quatro tarefas dessa parte, somente eram fornecidos os objetivos dos 

programas e os blocos de comando ñsoltosò.  
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No entanto, diante das dificuldades apresentadas pelas participantes, essa parte 

foi reformulada. Foram acrescentadas duas novas tarefas, totalizando seis, e em 

cada uma delas foi disponibilizado um link a ser visitado antes da composição dos 

blocos de comando. Nesse link, encontra-se o programa pronto em sua forma 

executável, ou seja, o resultado final que eles deveriam alcançar. A Figura 29 

apresenta a Tarefa 2 dessa parte, antes e depois da alteração promovida. 

Figura 29 ï Alteração na Tarefa 2 - Parte II - Apostila 3 

 

Fonte: Elaboração própria.  

Essa parte reformulada foi apresentada aos participantes no encontro XI, incluindo 

as duas novas tarefas. Esse encontro ocorreu de forma on-line, via Google Meet, 

com a presença dos quatro professores que estavam frequentando o curso.  

Os participantes aprovaram a reformulação, considerando que a proposta ficou 

muito mais clara. Foi possível observar que, no novo formato, as tarefas ficaram 

mais simples de resolver, até mesmo para a professora Jéssica, que até então 

apresentava um pouco mais de dificuldade.  

Refletindo sobre o ocorrido, percebeu-se que, na elaboração da primeira versão 

das tarefas dessa parte, o professor responsável não considerou suficientemente 
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a pouca familiaridade dos professores com programação, o que gerou a 

manifestação de contradição entre os sujeitos da pesquisa e esse instrumento 

mediador. Novamente, entende-se que, historicamente, ocorrem divergências entre 

as perspectivas dos formadores e as dos participantes de processos formativos, o 

que permite entendê-las como contradição. No caso em questão, a manifestação 

dessa contradição decorreu nas tarefas propostas. A mudança decorrente foi 

bastante positiva para o sistema de atividade. 

Nesse encontro, além da análise e da conclusão das tarefas da Parte II, foram 

realizadas as da Parte III da Apostila 3, que solicitam a elaboração de pequenos 

programas no Scratch. A estrutura desses programas era semelhante à de alguns 

já trabalhados nas Partes I e II, o que tornou essa tarefa menos complexa.  

Dessa forma, todos os participantes, a partir dos códigos das Partes I e II, foram 

capazes de elaborar os programas da Parte III, mesmo o encontro sendo on-line. 

A Figura 30 apresenta o código estruturado pela professora Clarissa em resposta 

à Tarefa 2, que solicita o desenvolvimento de um programa para realizar a divisão 

entre dois números fornecidos pelo usuário. A professora elaborou o código 

corretamente e, inclusive, trocou o ator padrão do Scratch (o ñgatinhoò) por uma 

ñbailarinaò para apresentar a resposta ao usuário. 

Figura 30 ï Tarefa 2 - Parte III - Apostila 3 - professora Clarissa 

 

Fonte: Dados da pesquisa produzidos no ambiente Scratch.  
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Em relação aos processos mentais relativos ao PC, os participantes destacaram os 

quatro nas tarefas das Partes II e III, da mesma forma que na Parte I. 

Ao final desse encontro, a professora Jéssica comentou que, quando iniciou o 

curso, não tinha domínio sobre ferramentas digitais e que agora se sentia mais 

segura para utilizá-las. Entende-se que essa mudança de percepção tenha sido 

resultado de um processo dialético recorrente entre a professora e as ferramentas 

digitais utilizadas no curso. A cada novo uso desses recursos havia um confronto 

interno entre os medos e as inseguranças, previamente estabelecidos, e a 

percepção de êxito ao utilizá-los, resultando em um gradual aumento de confiança. 

A professora Clarissa mencionou que o aprendizado sobre o PC estava 

contribuindo para melhorar a organização de alguns aspectos de sua vida pessoal.  

Nesse sentido, a professora Bianca complementou que os processos mentais são 

práticos no cotidiano e merecem maior destaque, tanto para professores como para 

alunos. Em termos da pesquisa, considera-se que as falas dessas professoras 

forneceram indícios de apropriação. 

Durante os Encontros de IX a XI, foram retiradas dúvidas sobre a Tarefa Final e, no 

Encontro XII, momento final do curso, houve a apresentação dessa tarefa. Os 

professores Bianca e Leandro apenas apresentaram seus trabalhos oralmente, já 

Clarissa e Jéssica, além disso, enviaram os arquivos correspondentes ao professor 

responsável. As gravações dos áudios dessas apresentações contribuíram para a 

descrição das intervenções pedagógicas propostas. 

A professora Bianca propôs uma gincana, em grupo, no pátio da escola como 

Tarefa Final. Com duas aulas de duração, sua intervenção pedagógica objetivava 

trabalhar o tema equações polinomiais do primeiro grau. A proposta envolvia o uso 

de pistas contendo problemas matemáticos cujas soluções levariam os estudantes 

a outras pistas. Assim, os grupos deveriam competir para solucionar as pistas, de 

forma r§pida, de modo a atingir o objetivo final, que era achar o ñtesouroò (uma 

caixa de bombom). De acordo com a professora, a gincana proposta permitiria 

desenvolver, de maneira mais evidente, os seguintes processos mentais relativos 

ao PC: i) decomposição ï nos vários momentos da gincana; ii) abstração ï na 
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organização de conhecimentos necessários para resolver os problemas dados nas 

pistas; e iii) algoritmos ï nas instruções dadas nas pistas.  

O professor Leandro planejou uma intervenção pedagógica com o objetivo de 

promover, com apoio do ambiente Scratch, o estudo de polígonos regulares. Sua 

proposta foi composta por três aulas que, respectivamente, contemplavam: revisão 

sobre o tema abordado; momento exploratório no ambiente Scratch; elaboração, 

pelos estudantes, de um programa para desenhar polígonos regulares, conforme o 

número de lados dado pelo usuário. Segundo o professor, essa tarefa permitiria 

desenvolver os seguintes processos mentais: i) reconhecimento de padrões ï na 

identificação de características comuns aos polígonos regulares; ii) abstração ï na 

associação de propriedades dos polígonos regulares para elaborar o código 

solicitado; e iii) decomposição e algoritmos ï na estruturação adequada do código.  

A professora Clarissa prop¹s uma din©mica gamificada, denominada ñCa­a ao 

Tesouroò, com duração de duas aulas. Essa dinâmica era destinada ao estudo de 

operações com números naturais e envolvia a resolução de enigmas apresentados 

em pistas dadas. Em sua proposta, a professora destacou a possibilidade de 

desenvolvimento de dois processos mentais: decomposição, na divisão dos 

enigmas em etapas para desvendá-los, e abstração, na extração das informações 

mais importantes nos enigmas e na conexão delas para resolvê-los. A Figura 31 

mostra parte da proposta da professora Clarissa, que foi a única participante que 

detalhou sua tarefa dentro da estrutura de um sistema de atividade, sinalizando um 

cuidado maior com o que foi solicitado na Tarefa Final. 

Assim como a intervenção proposta pela professora Bianca, a dinâmica da 

professora Clarissa também seria promovida no pátio da escola e com premiação 

ao final (o ñtesouroò).  
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Figura 31 ï Parte da Tarefa Final da professora Clarissa 

 

Fonte: Dados da pesquisa.  

A professora Jéssica propôs a utilização de um jogo de tabuleiro com o objetivo de 

promover o estudo de equações polinomiais do segundo grau. Essa intervenção 

envolveria dois horários letivos e seria realizada em sala de aula. A professora 

destacou os seguintes processos mentais em sua proposta: i) reconhecimento de 

padrões ï na identificação de uma equação polinomial de segundo grau e na sua 

classificação como completa ou incompleta; ii) decomposição ï na identificação de 

cada um de seus coeficientes; e iii) algoritmos ï na estrutura do jogo. A Figura 32 

mostra parte da proposta da professora Jéssica.  
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Figura 32 ï Parte da Tarefa Final da professora Jéssica 

 

Fonte: Dados da pesquisa.  

Observa-se que, das quatro intervenções, três foram desplugadas e lúdicas. O 

professor Leandro, que tinha mais familiaridade com o uso educacional de 

tecnologias digitais, foi o único a planejar uma tarefa plugada. De modo geral, 

considera-se que os participantes propuseram intervenções que poderiam 

desenvolver, com segurança, em suas turmas. Todas as propostas integraram, 

adequadamente, concepções do PC ao desenvolvimento de temas matemáticos. 

Assim, entende-se que as intervenções elaboradas forneceram indícios de 

apropriação de conhecimentos teórico-metodológicos sobre o PC, indo ao encontro 
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do objetivo geral do presente estudo. 

5.3.1. Finalizando o percurso: o avante e o além do sistema de 

atividade 

No Módulo 3, o número de participantes ficou definido em quatro e esses 

professores, ao longo do curso, foram muito ativos em suas ações sobre o objeto 

de estudo. Havia um sujeito coletivo e a trajetória foi mais fluida, mais leve. Os 

participantes e o professor responsável estavam mais seguros, inclusive em 

relação às dificuldades, as quais foram encaradas como desafios e superadas.   

Desde o planejamento do curso, tinha-se consciência de que o uso do Scratch 

poderia trazer dificuldades para os professores, porém a vivência traz lições muito 

significativas. As tarefas da Apostila 3 foram planejadas buscando minimizar essas 

dificuldades, mas os participantes mostraram como melhorar muito a Parte II. Com 

as alterações, as tarefas dessa parte ficaram mais fáceis de serem entendidas. 

Uma ação de formação é feita, de fato, com os participantes e não para eles.  

Nesse módulo, os professores concluíram o planejamento de suas Tarefas Finais 

e as apresentaram no Encontro XII. Em suas intervenções pedagógicas, 

propuseram o estudo de temas matemáticos e contemplaram o desenvolvimento 

do PC. Foi possível observar que, em suas propostas, os professores levaram em 

consideração as suas realidades escolares. Dessa forma, havia indícios de que o 

sistema de atividade vivenciado poderia ter reflexos em atividades vizinhas, como 

as atividades de ensino desses professores. Não se tem o propósito de analisar 

esses potenciais desdobramentos do curso, uma vez que isso não faz parte do 

escopo da pesquisa, mas foi importante para o professor responsável observar 

esse movimento do sistema de atividade para além de si mesmo.  

Considera-se que o sistema não se encerra definitivamente com o fim da etapa 

analisada. Um ciclo foi concluído e produziu resultados, mas a expectativa é a de 

que ele continue a influenciar outros sistemas por meio das ferramentas conceituais 

desenvolvidas ao longo do curso. Como discutido por Engeström (2015), espera-

se que o sistema de atividade analisado propague suas reflexões enquanto se 
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expande e, por fim, se desdobre em novas atividades. De acordo com o autor, a 

atividade de aprendizagem produz novas atividades.  

As análises das relações entre elementos do sistema de atividade, apresentadas a 

seguir, resumem as observações realizadas no Módulo 3. 

¶ Sujeito-comunidade-objeto: o movimento em direção à coletividade foi 

retomado e era possível observar que os participantes formavam um todo 

que, embora reduzido em número, era bastante significativo em suas 

reflexões e ações sobre o PC e sobre a possibilidade de integrá-lo ao ensino 

de Matemática;  

¶ Sujeito-instrumentos-objeto: o posicionamento dos participantes diante das 

dificuldades relacionadas ao uso do Scratch foi o grande destaque desse 

módulo. Em geral, essas dificuldades foram entendidas como desafios e, 

juntamente com o professor responsável e o coordenador, foram superadas. 

Considera-se que a proposta de uso de comandos, adotada desde a Apostila 

1, tenha contribuído para essa postura. O uso do Scratch em si não era algo 

familiar para nenhum dos participantes, mas os comandos de programação 

utilizados eram, pois já tinham sido trabalhados em situações diversas 

durante o curso. Dessa forma, entende-se que a estrutura do processo 

formativo foi adequada para esse grupo de participantes. Em relação à 

alteração na Parte II da Apostila 3, ressalta-se que o uso do ambiente de 

programação Scratch foi planejado com cuidado e, como recomendado por 

Hurt et al. (2023), foram realizadas reflexões sobre como esse ambiente 

poderia contribuir para o desenvolvimento de processos cognitivos dos 

participantes e sobre como ele seria visto como um instrumento mediador. 

Assim, buscou-se propor tarefas com nível de dificuldade gradativo, de modo 

a culminar na elaboração de pequenos programas. No entanto, para o 

professor responsável esse uso inicial do Scratch era uma operação e isso 

contribuiu para que as tarefas dessa parte ficassem muito diretas e, 

consequentemente, menos claras do que o desejado. Os participantes 

mostraram como melhorá-las significativamente; 
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¶ Sujeito-regras-objeto: a necessidade de, novamente, alterar a regra de 

encontros presenciais não trouxe problemas. Inicialmente, havia a 

preocupação quanto a ter condições de, no formato on-line, dar o apoio 

necessário aos participantes para a realização das tarefas da Parte III. No 

entanto, observou-se que as tarefas das Partes I e II facilitaram o  

desenvolvimento dessas tarefas. Assim, a realização de outro encontro on-

line ocorreu sem dificuldades, mesmo envolvendo o uso do Scratch. 

Destaca-se que esse ambiente de programação pode ser utilizado 

diretamente em seu site, sem requerer instalação; 

¶ Sujeito-divisão de trabalho-objeto: pelo pequeno número de participantes, a 

Tarefa Final foi realizada de forma individual. A escolha do tema e da 

estratégia a ser adotada foi totalmente uma decisão deles. Houve uma 

predominância de propostas lúdicas desplugadas e considerou-se que isso 

poderia estar associado à faixa etária dos estudantes do Ensino 

Fundamental ï anos finais e aos contextos escolares dos professores. 

Ao final do Encontro XII, após as apresentações das Tarefas Finais, foi solicitado o 

preenchimento do Questionário Final, cujos dados são discutidos a seguir. 

5.4. QUESTIONÁRIO FINAL: ANÁLISE DOS DADOS  

Com a aplicação do Questionário Final, objetivou-se captar as percepções dos 

quatro concluintes do curso sobre o processo formativo vivenciado e sobre a 

proposta de desenvolvimento do PC no ensino de Matemática. A análise promovida 

nesta seção busca contribuir para o entendimento de como o objeto da atividade 

(conhecimentos teórico-metodológicos sobre o PC) foi sendo modificado em 

direção ao resultado esperado (apropriação desses conhecimentos).  

Em relação ao curso ter atendido às expectativas, os quatro participantes 

responderam positivamente: 

Sim - aprendi conteúdos novos, novas metodologias para serem aplicadas 
em minhas futuras aulas. (professora Bianca); 

Sim. Eu imaginava que seria mais difícil, mas fiquei super feliz em 
conseguir realizar as tarefas. (professora Clarissa); 
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Atendeu. Pude entender melhor a aplicabilidade do pensamento 
computacional na matemática e pude aprender uma nova ferramenta. 
(professora Jéssica); 

Sim. Aprendi bastante, e a troca de ideias me fez amadurecer ainda mais 
em relação principalmente aos conceitos do PC. (professor Leandro). 

As justificativas dadas pelos professores foram bastante coerentes com suas 

expectativas iniciais, registradas no Questionário de Perfil: i) Bianca esperava 

aprender práticas pedagógicas para aplicar em suas salas; ii) Clarissa, mesmo no 

início do curso, já destacava a sua percepção de superação da visão prévia de 

dificuldade com o tema; iii) Jéssica havia mencionado a expectativa de aprender 

outras ferramentas para as suas aulas; e iv) Leandro já possuía conhecimentos 

bem-estruturados sobre o tema PC e, de modo geral, desejava aprimorá-los.  

Nesta análise, essa adequação foi considerada um indicativo de boa aceitação do 

processo formativo pelos participantes. Buscou-se desenvolver ações coerentes 

com a sala de aula e mostrar possibilidades de inserir o PC nessa realidade. 

Entende-se que essa proposta foi vista de forma favorável pelos professores. Como 

explicam Franco e Longarezi (2011, p. 578), sob a ótica da TA: ñO conte¼do de uma 

ação de formação continuada precisa ter ligação com o trabalho que o docente 

executa para que realmente esta venha a ter um significado socialò. 

As respostas positivas ¨ pergunta ñVocê se sentiu motivado durante o 

desenvolvimento do curso?ò refor­am a vis«o discutida anteriormente: 

Sim - me senti muito motivada, principalmente devido às novas 
descobertas. (professora Bianca); 

Sim, cada nova aula foi ficando cada vez melhor e mais interessante. 
Conseguir realizar as atividades me motivou para continuar fazendo e 
participando. (professora Clarissa); 

Sim, pois me senti capaz de utilizar de uma outra ferramenta. (professora 
Jéssica); 

Sim. Principalmente pela pluralidade nas ideias e aprender novos 
conceitos. (professor Leandro). 

Esses registros fornecem indícios que permitem considerar que os quatro 

participantes possuíam necessidades cognitivas prévias, assim como aquelas 

despertadas por ações do curso, e se mantiveram motivados em agir, 

intencionalmente, ao longo dos encontros, sobre o objeto de estudo.  
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Essa percepção possibilitou entender que os participantes estavam em atividade: 

apresentavam necessidades, condição essencial para toda atividade, que se 

materializavam no objeto (motivo) da atividade desenvolvida (LEONTIEV, 2009).  

Durante o processo formativo, buscou-se analisar essa atividade de um ponto de 

vista mais amplo do que o individual, entendendo o curso como um sistema de 

atividade de aprendizagem, conforme proposto por Engeström (2015).      

Para tentar compreender melhor certos aspectos observados, os participantes 

foram questionados sobre a dificuldade de tempo para participar do curso. As 

professoras Bianca e Jéssica trabalhavam em escolas de tempo integral, então 

destacaram mais esse aspecto. O professor Leandro mencionou que em alguns 

dias teve dificuldade, mas que, em geral, conseguiu administrar bem essa questão. 

Já a professora Clarissa relatou não ter tido problema quanto a isso. Essas 

respostas justificam um pouco da realidade vivenciada no curso, embora também 

tenha ocorrido problema de saúde. Determinados encontros tiveram a presença de 

somente dois participantes e alguns professores não conseguiam realizar as tarefas 

assíncronas para o encontro seguinte, embora participassem das discussões.   

Como aponta Engeström (2015), é preciso considerar que um sistema de atividade 

ocorre em uma comunidade mais ampla, com suas regras sociais e divisões de 

trabalho e, consequentemente, sofre influência desse contexto. Em uma entrevista 

publicada em Ploettner e Tresseras (2016, p. 88, tradução nossa), Engeström 

afirma sobre a TA: ñA ideia b§sica ® que os seres humanos não são vistos como 

separados dos seus envolvimentos cotidianos em vários tipos de atividadesò. 

Em relação à contribuição das tarefas presenciais e extraclasse do curso para o 

entendimento do Pensamento Computacional, todos responderam afirmativamente 

e, em seus comentários, destacaram alguns aspectos:   

Sim e muito. As explicações foram claras e didáticas que proporcionaram 
a facilidade para o entendimento do PC. (professora Bianca); 

Sim. Eu confesso que ainda tenho dúvidas e não compreendo muito bem 
os pilares, mas a interação com o grupo foi fundamental nesse processo. 
(professora Clarissa); 

Sim, principalmente as tarefas desplugadas. (professora Jéssica); 
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Sim. Muitas das tarefas foram trazidas como uma forma de subir de nível 
pois a tarefa seguinte as vezes dependia da abstração da solução anterior. 
(professor Leandro). 

A professora Bianca ressaltou o modo como as explicações foram apresentadas 

durante a realização das tarefas. Entende-se que a conexão com o contexto real 

de sala de aula, estabelecida durante as discussões promovidas, pode ter 

contribuído para essa percepção.  

Em seu registro, a professora Jéssica destacou as tarefas desplugadas e essa 

abordagem foi adotada por três dos quatro participantes nas Tarefas Finais 

realizadas. Esses dados sinalizaram uma boa aceitação desse tipo de tarefa.  

A professora Clarissa mencionou ainda ter dúvidas em relação aos pilares 

(processos mentais) envolvidos no PC e destacou o papel da interação com o 

grupo. Por motivo de saúde, essa professora precisou se ausentar por duas 

semanas consecutivas no início do curso e, assim, o papel do grupo foi relevante 

em seu retorno. Com esse apoio, determinação e boa vontade, Clarissa conseguiu 

participar muito bem do curso. Quanto a ainda ter dúvidas sobre os processos 

mentais, lamenta-se que, durante o curso, isso não tenha sido explicitado pela 

professora nem percebido pelo professor responsável. No entanto, entende-se que 

dúvidas fazem parte do contexto de aprendizagem e a professora parecia estar 

lidando com elas de forma positiva, pois mencionou, em uma questão analisada 

adiante, que estava até estimulando esses pilares com um grupo de alunos. 

No seu registro e ao longo do curso, o professor Leandro destacou como favorável 

a proposta de tarefas que dependiam de abstrações anteriores, em um crescente 

de dificuldade. Nas apostilas, foram elaboradas algumas situações nesse sentido, 

buscando mostrar estratégias para estimular necessidades cognitivas, pois 

conforme Kidron e Dreyfus (2018), sem essa necessidade não se inicia um 

processo de abstração. Além disso, de acordo com Hershkowitz, Schwarz e 

Dreyfus (2001), resultados de abstrações prévias podem apoiar outras situações 

de abstração. 
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De modo geral, com base nos registros e nas observações feitas, entende-se que 

os participantes foram muito receptivos às tarefas propostas. Segundo Engeström 

(2015), os instrumentos mediadores fundamentais da atividade de aprendizagem 

são os modelos teóricos, por meio dos quais o sujeito observa as relações 

essenciais do objeto. Mas esses modelos, segundo o autor, requerem outro 

instrumento, que é a metodologia. No processo formativo elaborado, a abordagem 

metodológica permite trabalhar, em vários contextos, os processos mentais 

relativos ao PC de forma associada à Matemática. As tarefas corporificam essa 

abordagem trazendo, em sua base, a concepção teórica de PC do autor deste 

trabalho, oriunda da leitura de trabalhos, tais como os descritos no Capítulo 2. 

Quanto às contribuições das interações cooperativas com outros participantes e 

com o formador para melhor compreensão dos tópicos, a percepção dos quatro 

professores foi bastante satisfatória. De modo geral, para os participantes essas 

interações possibilitaram: i) trocar experiências, conhecimentos e ideias; ii) obter 

esclarecimentos rápidos de dúvidas; iii) ter mais clareza em relação ao conteúdo 

abordado; iv) observar diferentes formas de pensar; e v) aprender com base nas 

perguntas de colegas.  

De acordo com Engeström (2015), em um sistema de atividade de aprendizagem, 

o sujeito é um ser transicional, que vai evoluindo de uma subjetividade individual 

para uma subjetividade coletiva. Nessa perspectiva coletiva, os participantes 

atuam, em conjunto, transformando o sistema. Entende-se que as interações 

cooperativas, ao facilitarem a compreensão dos tópicos abordados, contribuíram 

para a modificação do objeto da atividade e para a evolução do sistema. 

Questionados sobre os pontos positivos e negativos do curso, as respostas 

evidenciaram os seguintes aspectos: 

¶ Positivos: i) poder entender o PC dentro da Matemática; ii) conhecer um 

pouco sobre o ambiente Scratch; iii) ambiente do Ifes; iv) interação com os 

colegas; v) clareza e didática; vi) cumprimento do horário; e vii) criatividade 

e dinâmica; 
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¶ Negativos: i) pouco tempo de formação, diante da riqueza do tema abordado 

(sugestão: um encontro presencial seguido de dois encontros on-line na 

semana seguinte); ii) distância percorrida para participar do curso; e iii) 

quantidade de participantes/número de interessados.  

Os aspectos positivos listados sinalizam uma boa aceitação da proposta e da 

atuação da comunidade no desenvolvimento do sistema de atividade. Quanto aos 

negativos, considera-se que os listados nos itens ii e iii, de alguma forma, podem 

ter relação com o formato presencial adotado para os encontros. Mesmo no item i, 

a sugestão dada inclui a adoção de encontros on-line. Entende-se que essa é uma 

problemática a ser ponderada na proposta de cursos de formação. Conforme 

Franco e Longarezi (2011), é preciso considerar que processos de desenvolvimento 

profissional também se reconfiguram diante das necessidades da sociedade.  

Em relação ao PC, todos os participantes consideraram que contribuir para o seu 

desenvolvimento é importante:  

Sim - principalmente para o professor de matemática. Acredito que é algo 
que os alunos esperam do professor, mesmo não tendo ciência do que 
seja o PC. (professora Bianca); 

Sim, eu percebi que o PC é algo aplicado em todas as áreas da nossa 
vida. (professora Clarissa); 

Sim. Nos traz a refletir sobre metodologias, didáticas que já 
desenvolvemos mas não associamos ao conceito de pensamento 
computacional. (professora Jéssica); 

Sim. É fundamental para todos nós. (professor Leandro). 

Assim, o objeto da atividade foi considerado relevante por todos os participantes. 

Conforme Engeström, em entrevista concedida a Ploettner e Tresseras (2016), é o 

objeto que, no contexto da TA, impulsiona a atividade e que lhe dá sentido e 

significado. O objeto é algo em evolução. Assim, entende-se que essa percepção 

final sinaliza um amadurecimento em relação ao tema, que parece ter adquirido 

dimensões maiores do que as concepções iniciais. 

Da mesma forma, observam-se indícios de que a conexão entre o PC e a 

Matemática ficou mais clara do que quando discutida na tarefa de análise da BNCC 

(BRASIL, 2018). Quando questionados sobre considerar a Matemática uma área 
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propícia para o desenvolvimento do PC, todos os participantes responderam 

afirmativamente. As justificativas, em geral, abordaram a associação entre essas 

duas áreas. Destaca-se o registro da professora Clarissa por mostrar uma 

abordagem com estudantes: 

Sim, com certeza. Inclusive tenho estudado com meus alunos para a 2ª 
fase da OBEMEP e tenho abordado os pilares do PC, mesmo sem falar 
especificamente sobre, já que os pilares auxiliam no desenvolvimento das 
questões. (professora Clarissa). 

Como discutido por Navarro (2021), trabalhar o PC no âmbito do ensino de 

Matemática pode colaborar para a produção de conhecimentos matemáticos e para 

o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas. 

Quanto a julgar viável contribuir para o desenvolvimento do PC durante as próprias 

aulas de Matemática, levando em consideração a realidade escolar vivenciada, 

todos responderam positivamente, tanto em relação às tarefas desplugadas quanto 

às plugadas. Nas justificativas referentes às desplugadas, foram apontados os 

seguintes aspectos favoráveis: i) possibilidade de adaptação, mesmo em locais 

remotos; ii) uso em aulas regulares, atendendo à proposta da BNCC (BRASIL, 

2018); e iii) disponibilidade de material e de espaço nas escolas de atuação. Quanto 

às plugadas, os professores, em geral, consideraram possível utilizá-las, pois 

existem laboratórios de Informática e é possível trabalhar com programas de forma 

off-line. Além disso, foi destacado o uso dessas tarefas em aulas mais lúdicas, tais 

como as ministradas em eletivas e com propostas de práticas experimentais.  

Esse posicionamento dos participantes sinalizou uma boa aceitação da proposta 

do curso. Na elaboração das tarefas, levou-se em consideração que muitas 

rejeições surgem da percepção de dificuldade e da falta de associação com o 

contexto do professor. Além disso, como em Rocha e Prado (2018), buscou-se 

redefinir tarefas de modo a contribuir para o entendimento dos participantes. 

Adicionalmente, trabalhou-se, diversas vezes, com tarefas desplugadas e plugadas 

em um grau crescente de demanda cognitiva, o que pode ter contribuído para a 

percepção positiva desses dois tipos de abordagem. Ressalta-se, nesse sentido, a 

importância da revisão de literatura promovida, conforme Capítulos 2 e 3 desta 

dissertação. 
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A Tarefa Final do curso requereu a elaboração de uma estratégia de 

desenvolvimento do PC para algum ano da etapa final do Ensino Fundamental. 

Questionados sobre a realização dessa tarefa ter sido difícil, as respostas, em 

geral, sinalizaram a percepção de alguma complexidade, mas não demasiada: 

Não, esta tarefa foi bem motivadora para ser elaborada. (professora 
Bianca); 

Um pouco, pois inicialmente fiquei focada nos pilares e tentei encaixar 
uma tarefa para eles, depois fiz o contrário, pensei numa tarefa e 
identifiquei o PC. (professora Clarissa); 

Não pareceu difícil, mas me senti um pouco frustrada pela proposta que 
apresentei, mas é possível sim a aplicação. (professora Jéssica); 

Não e Sim. Não, porque pude escolher qual tarefa e conteúdo. Sim, 
porque requereu tempo para planejamento e desenvolvimento da 
estratégia. (professor Leandro). 

Em sua apresentação oral da Tarefa Final, a professora Jéssica mencionou que 

gostaria de ter proposto uma tarefa mais elaborada, mas que isso não foi possível 

por motivos pessoais, sinalizando que não foi uma dificuldade com o PC. O registro 

da professora Clarissa indica um caminho natural para a integração do PC ao 

ensino de Matemática: considerar tarefas da área e identificar nelas os processos 

mentais relativos ao PC. Kotsopoulos et al. (2017) citam esse tipo de estratégia, 

incluindo a possibilidade de enriquecer as tarefas, de modo a inserir tais processos. 

A Tarefa Final possibilitou que os participantes considerassem seus contextos e 

propusessem estratégias com base nas ações desenvolvidas no curso. Como 

afirma Engeström (2016, p. 63, tradução nossa): ñEm intervenções formativas, o 

objetivo é gerar novos conceitos que possam ser usados em outros contextos como 

estruturas para o projeto de novas soluções localmente apropriadasò.  

Com base em todos os dados produzidos, entende-se que, em geral, o processo 

formativo experimentado contribuiu para apropriação de conhecimentos teórico-

metodológicos dos participantes e, assim, mostrou-se adequado ao seu propósito. 

O processo de formação continuada desenvolvido e experimentado, conforme 

descrito neste capítulo, é o produto educacional da pesquisa de mestrado 

promovida. No capítulo seguinte, apresenta-se a estrutura desse produto. 
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6. PRODUTO EDUCACIONAL 

O produto educacional da pesquisa, que ® o processo de forma­«o continuada 

elaborado, foi intitulado ñPensamento Computacional na Matem§tica: um processo 

formativo com professoresò. Esse produto foi estruturado em formato de livro digital 

(Figura 33) e foi disponibilizado na Plataforma eduCAPES72 e no site do Educimat73.  

Figura 33 ï Capa do produto educacional 

 

Fonte: Elaboração própria. 

O objetivo desse produto educacional é contribuir para a apropriação de 

conhecimentos teórico-metodológicos sobre o Pensamento Computacional (PC) e, 

assim, estimular a integração desse tipo de pensamento ao cotidiano do ensino de 

Matemática. Seu público-alvo é composto por professores de Matemática dos anos 

finais do Ensino Fundamental e formadores que atuam com esses profissionais. 

 

72 https://educapes.capes.gov.br/. 
 

73 https://educimat.ifes.edu.br/. 
 

https://educapes.capes.gov.br/
https://educimat.ifes.edu.br/


186 

 

Para apresentar o processo de formação continuada elaborado, o produto 

educacional foi estruturado em cinco seções. Na primeira e na segunda, são 

abordados, respectivamente, aspectos teóricos do Pensamento Computacional e 

concepções da Teoria da Atividade.  

Na terceira, o processo formativo é apresentado. Para tanto, após uma 

caracterização geral introdutória, promove-se o detalhamento de cada um dos três 

módulos que compõem o curso de formação continuada, considerando-se os 

encontros presenciais e as tarefas assíncronas. O detalhamento de cada módulo 

inclui, em sua parte final, a apresentação da proposta pedagógica da apostila de 

tarefa correspondente. 

Esclarece-se que, no produto educacional, os trechos referentes à caracterização 

geral do processo formativo e ao detalhamento dos três módulos são, 

respectivamente, adaptações da introdução da Seção 4.1 e da Subseção 4.1.1 

desta dissertação.  

Na descrição das propostas pedagógicas, fornece-se uma visão geral introdutória 

e apresenta-se o detalhamento das partes que compõem cada apostila. As 

apostilas e suas partes são especificadas a seguir: 

¶ Apostila 1 ï ñConceitos B§sicos de Programa­«o: Tarefas Desplugadasò74: 

i) Parte I ï ñTrajet·rias e Comandosò  (três tarefas); ii) Parte II ï 

ñFluxogramasò (cinco tarefas); iii) Parte III ï ñComandos e Desafiosò (quatro 

tarefas); e iv) Parte IV ï ñCondições e Trajetóriasò (tr°s tarefas); 

¶ Apostila 2 ï ñPensamento Computacional e Matem§tica: tarefas plugadas e 

desplugadasò75: i) Parte I ï ñExpress»es Num®ricasò (seis tarefas); ii) Parte 

II ï ñEqua­»es Polinomiais de 1Ü Grauò (seis tarefas); iii) Parte III ï 

ñPol²gonosò: (seis tarefas); iv) Parte IV ï ñMedidas de Tend°ncia Centralò 

 

74 Apostila 1 - Conceitos Básicos de Programação: Tarefas Desplugadas.pdf - Google Drive. 
75 Apostila 2 - Pensamento Computacional e Matemática: Tarefas Plugadas e Desplugadas.pdf - 

Google Drive. 

https://drive.google.com/file/d/1n2MhWEm-aMYnvdeWtfPA9QRg3NHMzcc_/view
https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view
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(sete tarefas); e v) Parte V ï ñTransforma­»es Geom®tricas no Planoò (oito 

tarefas);  

¶ Apostila 3 ï ñPensamento Computacional e Programação no Ambiente 

Scratchò76: i) Parte I ï ñAn§lise de C·digosò (quatro tarefas); ii) Parte II ï 

ñOrganização de Blocos de Comandoò (seis tarefas); e iii) Parte III ï 

ñElabora­«o de Programasò (três tarefas). 

A Figura 34 mostra o trecho introdutório da proposta pedagógica da Apostila 1 e o 

início do detalhamento de sua Parte I. 

Figura 34 ï Apostila 1: proposta pedagógica 

 

Fonte: Elaboração própria. 

 

 

76 Apostila 3 - Pensamento Computacional e Programação no Ambiente Scratch.pdf - Google Drive. 

https://drive.google.com/file/d/1RFW07jHBplPl63H_nxv_w9GQHPAWWc4-/view
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Para cada tarefa das três apostilas, são apresentados: i) esclarecimentos sobre sua 

proposta; ii) os processos mentais relativos ao PC mais evidenciados; e iii) 

gabaritos e/ou observações pertinentes. A Figura 35 mostra as informações 

referentes à Tarefa 4 da Parte II da Apostila 1.   

Figura 35 ï Tarefa 4 - Parte II - Apostila 1: proposta pedagógica 

  

Fonte: Elaboração própria. 

No produto, em relação aos processos mentais, esclarece-se para o leitor que são 

mencionados aqueles que mais se evidenciam na tarefa, de acordo com a 

percepção do autor responsável por sua elaboração. Informa-se, ainda, que não há 

uma forma padrão de fazer essa identificação, sendo o objetivo principal levar o 

professor a refletir sobre o assunto. O fundamental é entender que o PC envolve 
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processos mentais, os quais podem ser resumidos em decomposição, 

reconhecimento de padrões, abstração e algoritmos, e que desenvolver esse tipo 

de pensamento significa desenvolver esses processos. Ressalta-se que todos 

esses processos são inter-relacionados e identificá-los separadamente é uma 

abordagem puramente didática para melhor compreensão da proposta da tarefa. 

Na quarta seção do produto educacional, discute-se, brevemente, a 

experimentação do processo formativo, promovida no curso de extensão 

ñPensamento Computacional na Matemática: construindo estratégias de 

desenvolvimentoò. Nesse sentido, inicialmente, é feita uma descrição geral da 

proposta do curso e, na sequência, são apresentadas análises gerais de cada 

Módulo, com base nas Subseções 5.1.5, 5.2.1 e 5.3.1 desta dissertação. Ao final 

dessa seção, são mencionados, resumidamente, aspectos relativos à Tarefa Final 

e ao Questionário Final. 

Na quinta seção, são apresentadas considerações finais sobre o estudo realizado. 

Espera-se que o produto educacional elaborado possa contribuir para aproximar o 

PC da Matemática de sala de aula e que sirva de motivação para professores, 

formadores, pesquisadores e demais interessados no tema.  
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7. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O Pensamento Computacional (PC), com sua proposta de buscar caminhos 

estruturados para a solução de problemas, pode ser importante para a formação 

dos jovens da sociedade contemporânea. Não se trata de reduzir o PC a uma 

capacidade necessária para o mercado de trabalho, permeado por tecnologias 

digitais, e sim vê-lo como uma forma de analisar e de interpretar situações e de 

encontrar soluções organizadas para problemas diversos. 

A possibilidade de integração entre o PC e a Matemática tem sido discutida na 

literatura, como abordado no Capítulo 2 desta dissertação, e, em geral, é percebida 

como natural devido à conexão de ambas as áreas com a análise de problemas e 

a busca por suas soluções. Conforme Weintrop et al. (2016), recursos e habilidades 

da Computação podem contribuir para enriquecer o aprendizado de Matemática e 

de Ciências, assim como essas áreas propiciam um cenário relevante de aplicação 

para o PC, o que pode favorecer o aprendizado computacional. Dessa forma, os 

diversos processos mentais relacionados ao PC encontram na Matemática um 

contexto de aplicação e, ao mesmo tempo, o pensamento matemático pode se 

beneficiar desses processos. 

A programação de computadores parece ser o caminho mais favorável para o 

desenvolvimento do PC e, para essa abordagem, a Matemática pode ser um campo 

propício. No entanto, a programação, mesmo com propostas mais lúdicas como a 

em blocos, ainda traz dificuldades para muitos professores de Matemática. Nesse 

sentido, trabalhar, de forma desplugada e em diferentes contextos,  com comandos 

associados à programação pode contribuir para a compreensão de noções básicas 

dessa área. 

Porém, de modo geral, mesmo a proposta de tarefas desplugadas para o 

desenvolvimento do PC ainda não parece ser familiar para os docentes. Além disso, 

muitas vezes, essas tarefas não têm uma relação direta, ou clara, com o conteúdo 

de sala de aula e, assim, o professor pode vê-las como uma dinâmica a ser 

promovida apenas em dias especiais ou como uma abordagem paralela. 
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Esse contexto de entendimento da importância do PC e da necessidade de torná-

lo mais próximo da sala de aula deu origem a este trabalho. A presença desse tema 

na BNCC (BRASIL, 2018) reitera a necessidade de seu entendimento e de sua 

aplicação em práticas escolares da Educação Básica. Esse documento traz a 

obrigatoriedade, porém sua abordagem sobre o tema pode ser pouco 

esclarecedora para pessoas que não o conhecem. 

Buscou-se, nesse sentido, aproximar o PC do cotidiano escolar e propor o seu 

desenvolvimento de forma integrada à Matemática. Nessa perspectiva, no 

planejamento do estudo, a Teoria da Atividade (TA) foi considerada uma linha 

teórica bastante adequada para fundamentar uma pesquisa voltada para a 

realidade escolar. O modelo do sistema de atividade de Engeström (2015), que 

ressalta o papel mediador não só dos instrumentos, mas também das regras, da 

comunidade e da divisão de trabalho, era muito instigante. E, de fato, no 

desenvolvimento do estudo, foi possível observar que a TA foi fundamentação para 

organizar a pesquisa e foi lente para entender seus resultados. 

O trabalho teve como objetivo geral investigar contribuições de um processo 

formativo com professores de Matemática dos anos finais do Ensino Fundamental, 

pautado na Teoria da Atividade, para a apropriação de conhecimentos teórico-

metodológicos sobre Pensamento Computacional. Entende-se que esse objetivo 

foi atingido e, buscando mostrar indícios disso, discute-se, inicialmente, como os 

cinco objetivos específicos definidos foram alcançados. 

O primeiro objetivo específico proposto foi identificar estratégias para inserção do 

PC no processo de ensino de conteúdos matemáticos dos anos finais do Ensino 

Fundamental. No Capítulo 2, Seção 2.3, abordam-se vários aspectos relativos à 

integração entre o PC e a Matemática e apresentam-se exemplos de estratégias 

de diversos autores. Essa parte da revisão de literatura foi muito importante para o 

estudo, pois mostrou abordagens possíveis de serem adotadas no processo 

formativo elaborado. Mas o fundamental foi entender que um caminho bastante 

relevante para o desenvolvimento do PC no contexto escolar é o da integração com 

as áreas curriculares. Ações paralelas e eventuais também ajudam muito, 
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certamente, mas a incorporação de seus princípios aos conteúdos escolares 

possibilita ter continuidade e naturalidade em seu desenvolvimento.  

Além disso, o Capítulo 2 permitiu observar, entre diversos outros aspectos, que: i) 

muitas definições do PC são pouco claras para o contexto educacional; ii) de modo 

geral, a visão de abstração discutida em estudos sobre o PC segue uma linha mais 

empirista, reduzindo-a a um processo de extração de informações principais; e iii) 

a proposta de tarefas desplugadas tem grande potencial. 

O segundo objetivo específico foi elaborar, com base em princípios da TA e do PC, 

uma formação continuada de professores de Matemática dos anos finais do Ensino 

Fundamental, assim como promover a sua experimentação. Com apoio da revisão 

de literatura apresentada nos Capítulos 2 e 3, a formação continuada de 

professores foi elaborada e, posteriormente, experimentada. Os Capítulos 4 e 5 

descrevem todo esse processo, permitindo, assim, entender como esse objetivo foi 

alcançado.  

Como terceiro objetivo específico, buscou-se verificar, no início da experimentação 

do processo formativo, como situações-problema eram utilizadas nas práticas 

docentes dos participantes e quais as concepções de PC trazidas por esses 

professores. Essas informações foram consideradas importantes para o 

desenvolvimento da pesquisa e, por isso, foram investigadas. Esse objetivo foi 

alcançado por meio de dados do Questionário de Perfil e da realização de uma 

dinâmica via software Mentimeter, conforme discutido no Capítulo 5, Seção 5.1. Em 

relação à utilização das situações-problemas, percebeu-se, com base nos dados 

do referido questionário, que os participantes, de modo geral, faziam uso dessa 

abordagem de forma significativa, sinalizando um posicionamento favorável para a 

proposta adotada durante o curso. Entende-se que práticas de uso de situações-

problema podem favorecer a integração do PC ao cotidiano de sala de aula. 

Quanto às concepções sobre o PC, as respostas obtidas por meio do Questionário 

de Perfil e da dinâmica realizada mostraram, de modo geral, que os participantes 

não traziam visões estritamente técnicas e nem restritas a pessoas da área de 
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Computação. Tais posicionamentos foram considerados bastante positivos, pois 

sinalizavam a possibilidade de uma discussão mais livre de receios preconcebidos.  

O quarto objetivo específico foi analisar, segundo a perspectiva da TA, discussões, 

reflexões e ações dos professores participantes da formação continuada, buscando 

evidências de movimentos de transformação em direção à apropriação de 

conhecimentos teórico-metodológicos sobre o PC. Tal propósito foi alcançado 

durante a realização dos encontros do curso de extensão, sendo uma importante 

fonte de dados para a pesquisa, como discutido no Capítulo 5. O curso foi visto 

como um sistema de atividade de aprendizagem e foi possível observar, ao longo 

de seu desenvolvimento, seus movimentos de mudança decorrentes de situações 

que foram interpretadas como manifestações de contradições. Os movimentos do 

sujeito em direção ao objeto da atividade e, portanto, ao resultado do sistema não 

foram lineares e nem mesmo deveriam ser, uma vez que a complexidade das 

situações enriquece a trajetória e promove desenvolvimento. Ao final do curso, era 

possível notar um movimento do sistema para além de si mesmo, com indícios de 

que a atividade vivenciada poderia ter reflexos em atividades vizinhas.  

No quinto objetivo específico, foi proposta a síntese do processo de formação 

continuada, produto educacional desta pesquisa, em um arquivo de texto. Esse 

objetivo foi concretizado no material ñPensamento Computacional na Matemática: 

um processo formativo com professoresò, como descrito no Cap²tulo 6. Tal produto, 

elaborado no formato de livro digital, foi disponibilizado na Plataforma eduCAPES77   

e no site do Educimat78 . 

Todos os objetivos específicos contribuíram para o alcance do objetivo geral. Por 

meio dos dados produzidos durante o curso de extensão realizado, buscou-se 

investigar contribuições do processo formativo proposto para a apropriação de 

conhecimentos teórico-metodológicos sobre PC pelos participantes. Diversos 

indícios observados no curso, conforme discutido ao longo do Capítulo 5, 

 

77 https://educapes.capes.gov.br/. 
 

78 https://educimat.ifes.edu.br/. 
 

https://educapes.capes.gov.br/
https://educimat.ifes.edu.br/
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sinalizaram que o processo formativo trouxe contribuições relevantes para essa 

apropriação. 

Diante do exposto, responde-se à questão de pesquisa estabelecida: como um 

processo de formação continuada com professores de Matemática dos anos finais 

do Ensino Fundamental, apoiado pela Teoria da Atividade, pode contribuir para a 

apropriação de conhecimentos teórico-metodológicos relativos ao Pensamento 

Computacional? Foi possível observar que o aspecto essencial dessa resposta está 

na aproximação do tema Pensamento Computacional ao cotidiano do professor de 

Matemática do Ensino Fundamental. Entende-se que contribuir para essa 

apropriação foi possível pela adoção de formas relativamente simples de trabalhar 

o PC de modo integrado ao ensino de Matemática, levando em consideração o 

contexto de sala de aula. 

Na busca por caminhos de integração, as três apostilas elaboradas foram 

organizadas de forma a trabalhar noções semelhantes relativas ao PC, porém em 

contextos diferentes. Nessas apostilas, comandos, algoritmos, fluxogramas e 

condições são abordados em situações diversas até chegar ao uso do ambiente de 

programação Scratch. Entende-se que essa proposta pode contribuir para a 

apropriação de conhecimentos e favorecer a integração do PC ao ensino de 

Matemática. 

Ao longo de uma pesquisa, mesmo com cuidado e planejamento, alguns problemas 

ocorrem. Assim, durante o estudo promovido, algumas dificuldades foram 

vivenciadas e superadas, tais como: i) identificação de trabalhos correlatos que 

contemplassem, simultaneamente, os temas centrais deste estudo; ii) 

entendimento de alguns aspectos fundamentais da TA; iii) tempo necessário para 

a elaboração das tarefas de cada apostila desenvolvida para o processo formativo; 

iv) divulgação do curso de extensão e o baixo número de inscritos; v) evasão de 

alguns participantes; e vi) administração de questões inerentes aos encontros 

presenciais. 

Essas situações e diversas outras vivenciadas ao longo da pesquisa foram muito 

importantes para a formação do pesquisador, autor deste trabalho. As lições 
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aprendidas foram muitas. A trajetória de uma pesquisa é longa e, em geral, 

exaustiva, mas aprende-se muito! Dentre as contribuições para essa formação, 

destacam-se as seguintes: i) aprofundamento nos estudos sobre Teoria da 

Atividade, Pensamento Computacional e formação continuada de professores; ii) 

aperfeiçoamento e ampliação da capacidade de elaborar tarefas para o 

desenvolvimento do PC; iii) experiência na organização e na realização de um 

curso de formação continuada em formato semipresencial; iv) estímulo às 

capacidades de argumentação e de exposição de ideias; e v) aprimoramento da 

prática de pesquisa acadêmica. 

Como trabalhos futuros, sugere-se que a proposta seja aplicada a outros grupos de 

professores e que ações dos participantes sejam acompanhadas em seus 

contextos escolares, a fim de investigar possíveis impactos do curso de formação. 

Finalizando, destaca-se que este estudo foi desenvolvido com base em diversas 

leituras e requereu muitas sínteses e antíteses cujas teses decorrentes 

compuseram o presente texto. Espera-se que, de alguma forma, ele possa 

contribuir para o processo dialético de outros pesquisadores.  
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APÊNDICE A ï QUESTIONÁRIO DE PERFIL 

 
QUESTIONÁRIO DE PERFIL 

Prezado(a) professor(a),  

Este questionário tem por objetivo produzir dados para promover uma caracterização dos 

participantes do curso de extens«o ñPensamento Computacional na Matem§tica: 

construindo estrat®gias de desenvolvimentoò, que faz parte na minha pesquisa de 

mestrado em Educação em Ciências e Matemática, realizada sob orientação do Professor 

Dr. Alex Jordane de Oliveira. Nesse sentido, busca-se traçar um perfil em termos de idade, 

formação acadêmica, atuação profissional, aspectos tecnológicos e tópicos relacionados 

ao curso. As informações fornecidas neste questionário serão tratadas somente para fins 

de pesquisa e, na divulgação dos resultados obtidos, a sua identidade será mantida sob 

rigoroso sigilo. Dessa forma, gostaríamos de solicitar a sua colaboração para respondê-lo.  

Desde já, agradecemos a sua colaboração e colocamo-nos à disposição para quaisquer 

esclarecimentos, pessoalmente, durante o curso, ou pelo e-mail 

carlosbrunobapt@gmail.com. 

Carlos Bruno Freitas Baptista 
Mestrando do Programa de Pós-Graduação em Educação em Ciências e Matemática do Instituto 
Federal do Espírito Santo (EDUCIMAT/IFES). 
Título da pesquisa de mestrado: Pensamento Computacional e Teoria da Atividade: uma proposta 
de formação continuada com professores de Matemática 

Alex Jordane de Oliveira 
Professor do EDUCIMAT/IFES ï Orientador 
====================================================================== 

Identificação 

1. Nome real completo ou nome fictício:  

__________________________________________________________________ 

Obs.: caso utilize um nome fictício, favor utilizá-lo igualmente no questionário final da 
pesquisa. 

2. Idade: ________ 

Formação acadêmica 

3. Curso de graduação e ano de conclusão (caso possua mais de um, por favor, mencione 
todos): 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
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4. Possui ou está cursando algum curso de Pós-Graduação? Em caso afirmativo, 
especifique, por favor, a área e o tipo do curso e se já foi concluído ou não. 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 

Atuação Profissional 

Caso, atualmente, você lecione para os anos finais do Ensino Fundamental, 
responda: 

5. Há quanto tempo leciona nesse segmento? ______________ 

6. Em que anos desse segmento você está atuando em 2023? __________________ 

___________________________________________________________________ 

Aspectos Tecnológicos 

 7. No curso de extens«o ñPensamento Computacional na Matem§tica: construindo 
estrat®gias de desenvolvimentoò, utilizaremos um ambiente virtual de aprendizagem 
(AVA) no qual disponibilizaremos materiais e tarefas educacionais. Você já utilizou 
algum ambiente desse tipo? 

      (   ) Sim, somente como professor(a). Qual(is)?______________________________ 

      (   ) Sim, somente como estudante. Qual(is)? _______________________________ 

      (   ) Sim, tanto como estudante quanto como professor. Qual(is)? _______________ 

________________________________________________________________ 

      (   ) Não. 

8. No curso de extensão, teremos tarefas extraclasse a serem realizadas de forma 
assíncrona, por meio do AVA adotado. Qual(is) equipamento(s) você utilizará para 
realizar essas tarefas? (é possível marcar mais de uma opção): 

(  ) Computador Pessoal (PC)                    (  ) Celular 

(  ) Notebook/laptop                                    (  ) Outro. Qual? ______________ 

(  ) Tablet   

9. Como você classifica a qualidade de sua conexão à Internet para a realização das tarefas 
extraclasse, como, por exemplo, acessar e enviar materiais por um AVA, assistir a um 
vídeo, participar de fóruns, entre outras? ____________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

Tópicos relacionados ao curso 

10. Você utiliza situações-problema em suas práticas docentes?  

      (   ) Sim, frequentemente       (     ) Sim, às vezes        (     ) Não  

Caso tenha assinalado alguma das op­»es ñSimò, responda ¨s quest»es 10.1, 10.2 e 

10.3. Caso tenha assinalado ñN«oò, responda ¨ quest«o 10.4. 
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10.1 Essas situações são, em geral, propostas (é possível marcar mais de uma opção): 

(    ) Na introdução de um novo conteúdo; 

(    ) No desenvolvimento do conteúdo; 

(    ) Na conclusão do conteúdo. 

10.2 Por favor, comente sobre as estratégias e/ou recursos didáticos que você utiliza 
para facilitar o entendimento dos estudantes ou para incentivá-los a resolver as 
situações-problema propostas. 

__________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 

10.3 Em geral, os alunos se sentem motivados ao lidar com as situações-problema 
apresentadas? Por favor, comente a sua percepção. 

___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 

10.4 Qual(is) o(s) motivo(s) para não utilizar situações-problema em suas práticas 
docentes? 

___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 

11. Por favor, mencione o que você entende por Pensamento Computacional. 

___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 

12. Quais são as suas expectativas em relação à proposta do curso de extensão 
ñPensamento Computacional na Matem§tica: construindo estrat®gias de 
desenvolvimentoò? 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________ 
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APÊNDICE B ï QUESTIONÁRIO FINAL 

 
QUESTIONÁRIO FINAL 

Prezado(a) professor(a),  

Este questionário tem por objetivo captar a sua opinião sobre o processo formativo 

proposto durante o curso de extens«o ñPensamento Computacional na Matem§tica: 

construindo estratégias de desenvolvimentoò; sobre os conhecimentos obtidos e sobre a 

plausibilidade da aplicação destes no cotidiano da prática docente. O referido curso faz 

parte na minha pesquisa de mestrado em Educação em Ciências e Matemática, realizada 

sob orientação do Professor Dr. Alex Jordane de Oliveira, e as informações fornecidas 

neste questionário serão tratadas somente para fins de pesquisa. Na divulgação dos 

resultados obtidos, a sua identidade será mantida sob rigoroso sigilo. Dessa forma, 

gostaríamos de solicitar a sua colaboração para respondê-lo.  

Desde já, agradecemos a sua colaboração e colocamo-nos à disposição para quaisquer 

esclarecimentos pelo e-mail carlosbrunobapt@gmail.com. 

Carlos Bruno Freitas Baptista 
Mestrando do Programa de Pós-Graduação em Educação em Ciências e Matemática do Instituto 
Federal do Espírito Santo (EDUCIMAT/IFES). 
Título da pesquisa de mestrado: Pensamento Computacional e Teoria da Atividade: uma proposta 
de formação continuada com professores de Matemática 

Alex Jordane de Oliveira 
Professor do EDUCIMAT/IFES ï Orientador 

======================================================================= 

Identificação 

1. Nome real completo ou nome fictício:  
___________________________________________________________ 
Obs.: caso utilize um nome fictício, favor usar o mesmo do primeiro questionário da 
pesquisa. 

Percepção sobre o Processo Formativo  

2. O curso de extens«o ñPensamento Computacional na Matemática: construindo 
estrat®gias de desenvolvimentoò atendeu as suas expectativas? Por favor, justifique a 
sua resposta. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 

3. Administrar o seu tempo para participar desse curso foi difícil? Por favor, comente a sua 
resposta. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
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4. Você se sentiu motivado durante o desenvolvimento do curso? Por favor, comente sua 
resposta. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
 

5. As tarefas presenciais e extraclasse do curso contribuíram para o entendimento do 
Pensamento Computacional (PC)? Por favor, justifique sua resposta. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
 

6. As interações com outros participantes e com o professor responsável, durante as 
tarefas do curso, possibilitaram melhor compreensão dos tópicos abordados? Por favor, 
comente sua resposta. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
 

7. Por favor, liste alguns pontos positivos e negativos que você percebeu no curso. 

_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 

Pensamento Computacional (PC) 

8. Na sua opinião, desenvolver o PC é algo importante? Por favor, comente sua resposta. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 

 

9. Você considera que a Matemática é uma área propícia para o desenvolvimento do PC? 
Por favor, comente sua resposta. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 

 

10. Considerando as regras, a comunidade e a divisão de trabalho da sua realidade 
escolar, você considera viável desenvolver o PC durante as suas aulas de Matemática 
por meio de alguma estratégia: 
 

  10.1 não plugada? Por favor, comente sua resposta. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 

    10.2 plugada? Por favor, comente sua resposta. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 

 

11. A Tarefa Final do curso requereu a elaboração de uma estratégia de desenvolvimento 
do PC para estudantes de algum ano da etapa final do Ensino Fundamental. Essa 
atividade lhe pareceu difícil? Conte-nos um pouco da sua percepção sobre essa 
atividade. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
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APÊNDICE C ï NOTAS DE CAMPO 

 

NOTAS DE CAMPO 

Curso de Extensão ñPensamento Computacional na Matem§tica: construindo 
estrat®gias de desenvolvimentoò 

 
 
 

Encontro: _____                                                      Data:_______________ 
  
Número de participantes presentes:______ 

 

Parte I: Notas descritivas  

1. Aspectos gerais do encontro (tópicos abordados; discussões, reflexões e ações 
pedagógicas promovidas; tarefas extraclasse solicitadas, entre outros). 

 

 

2. Potenciais manifestações de contradições, conforme Engeström (2015): 

2.1 primárias 

 

2.2 secundárias 

 

2.3 terciárias  

 

2.4 quartenárias 

 

Parte II: Notas reflexivas 
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APÊNDICE D ï TAREFA FINAL 

 

Curso de Extensão ñPensamento Computacional na Matem§tica: construindo 

estratégias de desenvolvimento 

TAREFA FINAL 

1. Informações gerais 

Nesta tarefa, o objetivo é planejar, em grupo, uma intervenção pedagógica para 

determinado ano do Ensino Fundamental II, na qual seja aplicada uma estratégia de 

desenvolvimento do Pensamento Computacional (PC), de forma relacionada à 

Matemática. 

As intervenções pedagógicas planejadas serão analisadas pelo formador Carlos Bruno 

Freitas Baptista, com o propósito de investigar indícios de apropriação de conhecimentos 

sobre o PC nas estratégias propostas, no âmbito da pesquisa de mestrado promovida. Na 

divulgação dos resultados obtidos, a sua identidade será mantida sob rigoroso sigilo. 

Uma intervenção pedagógica, em termos de proposta de ensino, é uma interferência que 

o professor promove com seus alunos, tendo em vista superar alguma dificuldade 

observada. Pode ser realizada por meio da elaboração de uma sequência didática; de uma 

aula com utilização de recursos didáticos variados; de um jogo educacional, entre outras 

possibilidades.  

2. Detalhamento das ações da Intervenção pedagógica planejada  

2.1  Elementos do sistema de atividade, conforme Engeström (2015). 

Considerando a intervenção pedagógica planejada, forneça as informações abaixo. 

¶ Sujeito ï Grupo formado por (especificar o ano e o número de alunos da turma 

do Ensino Fundamental considerada); 

¶ Objeto ï Desenvolvimento de processos mentais associados ao PC (especificar 

quais) no estudo de (inserir o(s) conteúdo(s) matemático(s)); 



212 

 

¶ Instrumentos ï citar a estratégia metodológica e os recursos didáticos a serem 

utilizados na intervenção pedagógica; 

¶ Regras ï especificar as regras a serem adotadas. Por exemplo, há alguma regra 

associada à utilização dos instrumentos? Qual o prazo de conclusão das ações 

a serem realizadas? Quais serão os critérios de avaliação das ações? 

¶ Comunidade ï mencionar pessoas da comunidade escolar que tenham alguma 

relação, direta ou indireta, com a ação proposta; 

¶ Divisão de trabalho ï informar como será a divisão de trabalho. Por exemplo, 

qual o papel do estudante e do professor nas ações? Se houver tarefas em 

grupo, a organização do grupo e a divisão de trabalho será estabelecida por 

quem? 

2.2  Aspectos da intervenção planejada   

¶ Tipo de intervenção pedagógica planejada; 

¶ Objetivo(s); 

¶ número de horas/aula necessárias; 

¶ conteúdo(s) matemático(s) abordado(s); 

¶   descrição das ações a serem solicitadas aos alunos; é preciso que a intervenção 

pedagógica contenha pelo menos uma estratégia relativa ao PC, que poderá ser 

plugada ou desplugada. Procure descrever detalhadamente cada ação e como as 

ferramentas mediadoras serão utilizadas.  
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APÊNDICE E ï TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 
 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

Você está sendo convidado para participar da pesquisa ñPENSAMENTO 
COMPUTACIONAL E TEORIA DA ATIVIDADE: UMA PROPOSTA DE FORMAÇÃO 
CONTINUADA COM PROFESSORES DE MATEMĆTICAò, desenvolvida pelo pesquisador 
responsável Carlos Bruno Freitas Baptista, mestrando no Programa de Pós-Graduação em 
Educação em Ciências e Matemática do Instituto Federal do Espírito Santo 
(EDUCIMAT/IFES), sob a orientação do professor doutor Alex Jordane de Oliveira. 
O Pensamento Computacional (PC) é uma habilidade mental que favorece a identificação 
de estratégias e soluções estruturadas para resolver problemas. Diante das mudanças e 
dos desafios diversos da atualidade, o desenvolvimento do PC tornou-se relevante para a 
formação dos jovens. Nesse contexto, a educação formal tem papel fundamental e, assim, 
ações para a capacitação docente são importantes.  
Diante disso, a pesquisa supracitada tem por objetivo geral investigar contribuições de um 
processo formativo com professores de Matemática dos anos finais do Ensino 
Fundamental, pautado na Teoria da Atividade, para a apropriação de conhecimentos 
teórico-metodológicos sobre Pensamento Computacional. A Teoria da Atividade tem por 
base a Teoria Histórico-Cultural de Vigotski e seu foco está nas atividades desenvolvidas 
pelos indivíduos e nas relações que decorrem delas. 
A formação continuada proposta será experimentada por meio do curso de extensão 
ñPensamento Computacional na Matemática: construindo estrat®gias de desenvolvimentoò, 
para o qual você, como professor dos anos finais do Ensino Fundamental, se inscreveu e 
foi selecionado. Esse curso terá 80h e será ministrado pelo pesquisador responsável, em 
formato semipresencial, da seguinte forma: 36h presenciais e as demais para tarefas 
pedagógicas extraclasse, que serão disponibilizadas on-line. 
Para a avaliação da formação continuada, posta em prática no curso de extensão, você 
está sendo convidado a:  
- responder, no início do curso, a um questionário de perfil, que tem por objetivo produzir 

dados para promover uma caracterização dos participantes; 
- realizar as ações pedagógicas propostas ao longo do curso, estando ciente de que estas 

serão observadas pelo pesquisador responsável, buscando indícios da apropriação de 
conhecimentos relativos ao Pensamento Computacional pelos professores participantes; 

- realizar a Tarefa Final do curso, que será analisada pelo pesquisador responsável, tendo 
em vista investigar evidências de apropriação de conhecimentos sobre o Pensamento 
Computacional nas estratégias pedagógicas propostas pelos participantes;  

- responder ao questionário final, após o encerramento do curso, que tem por objetivo 
captar a opinião dos participantes sobre o processo formativo proposto, sobre os 
conhecimentos obtidos e sobre a plausibilidade da aplicação destes no cotidiano da 
prática docente.  

Sua participação na pesquisa não é obrigatória e a qualquer momento você pode desistir 
de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa não trará nenhum prejuízo em sua 
relação com o pesquisador e nem com qualquer setor do IFES.  
Os riscos relacionados com a sua participação nesta pesquisa são mínimos, mas você 
precisa saber que existem. É possível que você se sinta constrangido no que diz respeito 
a algum aspecto didático-pedagógico adotado no curso de extensão. No entanto, serão 
tomadas providências para minimizar possíveis desconfortos emocionais, como abertura 
de diálogo sobre o ocorrido e mudança de postura didático-pedagógica do pesquisador 
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responsável. Além disso, pode haver vazamento de dados produzidos e divulgação de 
imagens e de áudios capturados durante a pesquisa. Nesse sentido, serão tomadas as 
seguintes providências: os dados produzidos na pesquisa serão armazenados de forma 
segura, não sendo, em hipótese alguma, compartilhados com terceiros; na divulgação dos 
resultados, sua identificação será mantida sob rigoroso sigilo; imagens e o sons de voz, 
captados por meio de fotografias, gravações de áudios e/ou filmagens de depoimentos, 
relatos, discussões, reflexões, tarefas educacionais e outras ações educativas, presenciais 
ou em um ambiente virtual de aprendizagem, não objetivam permitir a identificação do 
participante, mas caso isso ocorra, medidas serão adotadas para preservar seu anonimato: 
i) uma tarja será colocada sobre os rostos dos participantes em fotografias; ii) gravações 
de imagens serão esmaecidas; iii) gravações de áudio terão vozes alteradas. 
Por outro lado, participar do curso pode trazer benefícios para você, como vivenciar 
momentos de aprendizagem sobre Pensamento Computacional, de forma relacionada a 
sua área de atuação docente.  
As gravações de áudio e registros de imagens, por fotografias ou filmagens, serão 
utilizados exclusivamente na pesquisa, sempre buscando preservar o sigilo da sua 
identidade e a sua privacidade, durante todas as fases da pesquisa. Os resultados serão 
divulgados em apresentações ou publicações com fins científicos ou educativos, sempre 
de modo a não possibilitar a sua identificação. Você tem direito de conhecer e acompanhar 
esses resultados. Sua participação nesta pesquisa não implicará nenhum custo para você, 
e, como voluntário, você também não receberá qualquer pagamento como compensação 
pela sua participação. Você terá direito a solicitar indenização por meio das vias judiciais 
conforme Código Civil, Lei 10.406/2002, Artigos 927 a 954 e Resolução CNS nº 510 de 
2016, Artigo 19, caso haja algum dano decorrente da pesquisa. 
Você poderá, em qualquer etapa da pesquisa, ter acesso ao pesquisador responsável, 
Carlos Bruno Freitas Baptista, pelo endereço eletrônico carlosbrunobapt@gmail.com e/ou 
telefone (27) 99875 3395. Também poderá, em qualquer etapa da pesquisa, entrar em 
contato com o Comitê de Ética em Pesquisa com Seres Humanos ï CEP do Instituto 
Federal do Espírito Santo, pelo qual esta pesquisa foi aprovada, para obter informações 
específicas sobre a aprovação deste projeto ou demais informações, por meio do e-mail: 
etica.pesquisa@ifes.edu.br, telefone (27) 3357-7518 ou na Avenida Rio Branco, nº 50 ï 
Santa Lúcia ï Vitória ï ES ï CEP: 29056-255. Cabe esclarecer que o Comitê de Ética em 
Pesquisa supracitado é o órgão que controla as questões éticas das pesquisas no Instituto 
Federal do Espírito Santo e tem como uma das principais funções proteger os participantes 
de qualquer problema. 
O presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi emitido em duas vias 
assinadas e rubricadas pelo pesquisador responsável. Você também deverá assiná-las e 
rubricá-las, guardando para si uma dessas cópias.  
 

______________________________________ 
Assinatura do pesquisador responsável  

Carlos Bruno Freitas Baptista 

DECLARAÇÃO DE CONSENTIMENTO DO(A) VOLUNTÁRIO(A) PARTICIPANTE 
 
Eu,_____________________________________________________, declaro que 
entendi os objetivos, procedimentos, riscos e benefícios da pesquisa e que esclareci 
minhas dúvidas. Dessa forma, manifesto meu livre consentimento em participar da 
pesquisa. 

                           _____________________, _____de ___________________ de 2023. 

                                        _________________________________________  
                                           Assinatura do(a) Voluntário(a) Participante 
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APÊNDICE F ï TERMO DE AUTORIZAÇÃO PARA UTILIZAÇÃO DE IMAGEM E 
SOM DE VOZ PARA FINS DE PESQUISA 

 
 
 

Termo de Autoriza­«o para Utiliza­«o de Imagem e Som de Voz para Fins de 
Pesquisa 

 

 

Eu, __________________________________________________, autorizo a 

utiliza­«o da minha imagem e do som da minha voz, na qualidade de participante da 

pesquisa intitulada ñPENSAMENTO COMPUTACIONAL E TEORIA DA ATIVIDADE: UMA 

PROPOSTA DE FORMA¢ëO CONTINUADA COM PROFESSORES DE MATEMĆTICAò, 

realizada sob a responsabilidade do pesquisador Carlos Bruno Freitas Baptista, mestrando 

do Programa de P·s-Gradua­«o em Educa­«o em Ci°ncias e Matem§tica do Instituto 

Federal do Esp²rito Santo (EDUCIMAT/IFES), sob a orienta­«o do professor doutor Alex 

Jordane de Oliveira, nas condi­»es abaixo discriminadas, das quais afirmo ter ci°ncia: 

1- Minha imagem e o som da minha voz, captados por meio de fotografias, grava­»es de 

§udios e/ou filmagens de depoimentos, relatos, discuss»es, reflex»es, tarefas 

educacionais e outras a­»es educativas, presenciais ou em um ambiente virtual de 

aprendizagem, realizadas durante o curso de extens«o de forma­«o continuada de 

professores ñPensamento Computacional na Matem§tica: construindo estrat®gias de 

desenvolvimentoò, proposto no ©mbito da pesquisa supracitada, podem ser usados para 

an§lise por parte da equipe de pesquisa, apresenta­»es em confer°ncias acad°micas 

e  para produ­«o de trabalhos cient²ficos; 

2- Essa cess«o ® concedida em car§ter total, gratuito e n«o exclusivo, n«o havendo 

impedimento para que eu, cedente, utilize o meu material captado como desejar; 

3- N«o haver§ divulga­«o da minha imagem nem do som da minha voz por qualquer meio 

de comunica­«o, sejam elas televis«o, r§dio ou internet, e nem mesmo haver§ uso da 

minha imagem e do som da minha voz para outros fins, al®m do mencionado no item 1 

deste termo; 

4- Meu nome ser§ ocultado dos di§logos que porventura vierem a ser transcritos na 

pesquisa, a fim de preservar minha identidade, e, caso imagens e vozes sejam 

utilizadas, as imagens de rosto ser«o esmaecidas ou tarjadas e as vozes ser«o 

alteradas de modo a n«o serem identific§veis, tendo em vista resguardar o sigilo 

necess§rio; 

5- A guarda e demais procedimentos de seguran­a com rela­«o ¨s imagens e sons de voz 

s«o de responsabilidade do pesquisador respons§vel; 

6- Renuncio a qualquer direito de fiscaliza­«o ou de aprova­«o do uso da imagem e de 

outras informa­»es ou de utiliza­»es subsequentes do material coletado. Concordo n«o 
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exigir qualquer indeniza­«o relacionada ao exerc²cio das autoriza­»es concedidas por 

meio deste instrumento; 

7- A cess«o objeto deste Termo abrange o direito dos pesquisadores de utilizarem a 

imagem e voz produzidos durante a realiza­«o do curso supracitado sob as modalidades 

existentes, tais como reprodu­«o, representa­«o, tradu­«o, distribui­«o, entre outras, 

sendo vedada qualquer utiliza­«o com finalidade lucrativa.  

8- A cess«o dos direitos autorais relativos ¨ imagem e voz produzidos durante o curso 

supracitado ® por prazo indeterminado, a n«o ser que uma das partes notifique a outra, 

por escrito, com a anteced°ncia m²nima de 90 (noventa dias).  

Fica designado o foro da Justi­a Federal, da se­«o Judici§ria do Esp²rito Santo, para 

dirimir quaisquer d¼vidas relativas ao cumprimento deste instrumento, desde que n«o 

possam ser superadas pela media­«o administrativa. 

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de 

pesquisa, nos termos acima descritos, da minha imagem e do som da minha voz. 

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficar§ com o pesquisador respons§vel 

pela pesquisa e a outra com o(a) participante. 

 

                               _____________________, _____de ___________________ de 2023. 

 

__________________________________________________ 

                                                 Assinatura do(a) participante da pesquisa     

 

__________________________________________________ 

                                                     Assinatura do pesquisador respons§vel 

                                                            Carlos Bruno Freitas Baptista 
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APÊNDICE G ï TRABALHOS RELACIONADOS: CRITÉRIOS DE BUSCA E 
SELEÇÃO  

A busca por trabalhos relacionados ocorreu no Portal de Periódicos da CAPES79, na 

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) e no Google Acadêmico, nos 

dias 21 e 22 de abril de 2022, de acordo com critérios sistematizados, como descrito a 

seguir.  

Inicialmente, foram pesquisadas publicações que abordassem, simultaneamente, os temas 

principais da pesquisa: formação continuada de professores; Matemática; Pensamento 

Computacional (PC) e Teoria da Atividade (TA). Em todas as fontes de busca, padronizou-

se considerar apenas publicações a partir de 2017, uma vez que o PC foi introduzido na 

versão final da BNCC para a Educação Infantil e o Ensino Fundamental (BRASIL, 2017) 

em abril do referido ano, conforme discutido por Brackmann (2017). Essa revisão inicial foi 

denominada Revisão de Literatura A.    

As duas strings de busca adotadas, denominadas String A1 e String A2, foram:  String A1 

- "formação continuada" AND matemática AND "pensamento computacional" AND "teoria 

da atividadeò; e String A2 - "teacher training" AND (mathematics OR maths) AND 

"computational thinking" AND "activity theory". Essas strings foram aplicadas em todos os 

campos disponíveis para busca nas plataformas consultadas, objetivando tornar o 

processo mais amplo.  

Com a String A1, foram identificadas 28 publicações. A String A2, por estar em inglês, não 

foi aplicada na BDTD. Por meio dela, foram obtidos 85 trabalhos. As 113 publicações foram 

analisadas, sendo excluídas as que não eram do tipo dissertação, tese ou artigo com dados 

primários. A seguir, ocorreu a leitura dos resumos e, quando necessário, promoveu-se uma 

busca no texto para determinação do local em que as palavras-chave da string apareciam. 

Nessas condições, verificou-se que nenhum dos trabalhos identificados contemplou 

simultaneamente todos os temas considerados. Observou-se, porém, que algumas 

dissertações e teses, identificadas na BDTD, relacionavam a Matemática a dois dos outros 

temas principais. Assim, nova busca foi realizada na BDTD, bem como no Portal de 

 

79 Via Comunidade Acadêmica Federada/Ifes. 
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Periódicos da Capes e no Google Acadêmico, considerando somente publicações em 

português, conforme descrito a seguir.   

Nessa nova revisão (Revisão de Literatura B), foram consideradas duas strings de busca: 

String B1 ï ("forma­«o continuadaò OR ñcurso de forma­«o") AND matem§tica AND 

("pensamento computacional" OR "teoria da atividade"); e String B2 - "pensamento 

computacional" AND "teoria da atividade" AND matemática. Novamente, foram 

consideradas publicações a partir de 2017 e as strings foram aplicadas em todos os 

campos disponíveis para busca, com exceção da String B1 no Google Acadêmico, que 

retornou 1660 trabalhos e, assim, a busca foi feita apenas no título.   

Com a String B1, foram identificados 34 trabalhos: 19 no Portal da Capes; 13 na BDTD e, 

promovendo a busca somente no título, dois no Google Acadêmico. Considerando-se a 

String B2, foram identificados 53 trabalhos: 2 no Portal da Capes; 1 na BDTD e 50 no 

Google Acadêmico. 

A avaliação dos trabalhos ocorreu da mesma forma que na Revisão A, sendo excluídas, 

além de publicações repetidas, as que: i) não abordavam, efetivamente, a formação 

continuada de professores de Matemática nem de forma relacionada ao PC, nem à TA 

(String B1); ii) eram relativas à formação continuada de professores dos anos iniciais do 

Ensino Fundamental (String B1); e iii) não abordavam, efetivamente, o PC de forma 

relacionada à Matemática (String B2). 

Desse modo, foram selecionados 12 trabalhos, 11 relativos à formação continuada de 

(String B1) e um sobre PC, TA e Matemática (String B2). Dos 11 estudos relativos à 

formação continuada de professores de Matemática (FCPM), três abordam o PC e oito são 

fundamentados pela TA (Quadro 21) 
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Quadro 23 ï Listagem de todos os trabalhos relacionados 

  Título Tipo e Autoria 

F
C

P
M

 e
 P

C
 

T1 
A Programação Computacional Desenvolvida na 
Perspectiva do TPACK no Contexto da Formação 

Continuada do Professor de Matemática 

Artigo 

Rocha e Prado 
(2018) 

T2 
Formação em Pensamento Computacional utilizando 

Scratch para Professores de Matemática e Informática da 
Educação Fundamental 

Tese 

 Barros (2020) 

T3 

A Formação de Professores Formadores de Matemática 
da Rede Municipal de Ensino de Teresina no Uso 

Pedagógico das Tecnologias com Ênfase no Pensamento 
Computacional 

Dissertação 

Silva (2021) 

F
C

P
M

 e
 T

A
 

T4 
O Movimento do Pensamento Teórico de Professores 
sobre o Conceito de Fração e o Sentido Atribuído aos 

Materiais didáticos na Atividade de Ensino 

Dissertação 

 Romeiro (2017) 

T5 
Aprendizagens de Professores sobre a Resolução de 

Problemas no Contexto do Programa de Desenvolvimento 
Educacional do Paraná  

Dissertação 

Stival (2017) 

T6 
O Sentido Atribuído a Atividade de Estudo em um 

Programa de Formação Continuada por uma Professora 
de Matemática  

Tese 

Félix (2019) 

T7 
O Desenvolvimento Lógico-Histórico do Conceito de 
Medida e o Processo de Significação na Atividade 

Pedagógica 

Tese 

Sarmento 
(2019) 

T8 
Práticas Docentes Pós-Formação pelo Programa PDE de 

Matemática 

Artigo 

Borges, Santos 
e Ceolim (2020) 

T9 
Sentidos da Avaliação da Aprendizagem em um Processo 
de Formação Continuada de Professores de Matemática: 

Contribuições da Teoria da Atividade  

Dissertação 

Calado (2021) 

T10 
Manifestações do Conhecimento Estatístico de 

Professores em Formação Continuada 

Artigo 

Fabri et al. 
(2021) 

T11 
Elementos Constituintes da Atividade de Formação 

Continuada em Matemática na Parceria Universidade-
Escola 

Artigo 

Teixeira e 
Souza (2021) 

P
C

, 
T

A
 e

 M
A

T
. 

T12 

Educação e Tecnologia no Interior da Amazônia: o 
Pensamento Computacional e as Tecnologias da 

Informação e Comunicação como auxílio em processos de 
ensino-aprendizagem 

Dissertação 

Santos (2018) 

Fonte: Elaboração própria. 
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APÊNDICE H ï APOSTILA 1 - CONCEITOS BÁSICOS DE PROGRAMAÇÃO: 
TAREFAS DESPLUGADAS 

 
Apostila 1 - Conceitos Básicos de Programação: Tarefas Desplugadas 

As tarefas propostas nas quatro partes desta apostila foram elaboradas pelo prof. Carlos 
Bruno Freitas Baptista, no âmbito de sua pesquisa de mestrado, intitulada ñPensamento 
Computacional e Teoria da Atividade: uma proposta de formação continuada com 
professores de Matem§ticaò, desenvolvida no Educimat, sob orienta­«o do prof. Dr. Alex 
Jordane. 

Ao final de cada parte, é proposta uma discussão sobre os processos mentais relativos ao 
Pensamento Computacional mais evidenciados nas tarefas correspondentes. 

Obs.: esta apostila também se encontra disponível para download em:  
https://drive.google.com/file/d/1n2MhWEm-aMYnvdeWtfPA9QRg3NHMzcc_/view . 

 

Parte I: Trajetórias e Comandos 
 

 

1) Em cada item, assinale a ¼nica op­«o que representa, corretamente, os percursos do 
trajeto, a partir do ponto assinalado: 

 

 

a) 

 
 
b)             

 
 

https://drive.google.com/file/d/1n2MhWEm-aMYnvdeWtfPA9QRg3NHMzcc_/view
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2) Em cada item, siga os comandos dados, a partir do ponto indicado, e trace a trajet·ria 
correspondente. As linhas de comandos devem ser lidas sempre da esquerda para a 
direita. 

a)  

 
b) 

 
3) Descreva uma sequ°ncia de comandos que possibilite tra­ar, corretamente, a 

trajet·ria abaixo, a partir do ponto destacado. 
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Processos mentais do PC destacados nas tarefas desta parte da apostila: 
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 

Parte II: Fluxogramas 

1) Analise o fluxograma abaixo e descreva a situa­«o representada. 

 

 
 

2) De acordo com o fluxograma abaixo, o que acontecer§ com o aluno que se atrasar 

35min? 

 
 

3) Complete, adequadamente, o fluxograma abaixo. 
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4) O fluxograma abaixo est§ correto? Caso n«o esteja, o que precisa ser alterado? 
 

 
 

5) Complete, adequadamente, o fluxograma abaixo. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Processos mentais do PC evidenciados nas tarefas desta parte da apostila: 
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 

 

Parte III: Comandos e Desafios 

 

1) Assinale a ¼nica op­«o que representa, corretamente, uma trajet·ria poss²vel para 
atingir o objetivo, sabendo que: 

O losango ® jogador. 

 A estrela ® objetivo. 

 
 

Regras gerais 
Nas questões desta parte, cada percurso da trajetória considerada liga dois vértices de 
um quadrado da malha, mas sem ser pela diagonal. As sequências de comandos são 
formadas por setas que indicam a direção e o sentido desses percursos.  
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2) Em cada item, descreva uma sequ°ncia de comandos para atingir o objetivo, 

considerando as regras gerais e as seguintes: 
 

O losango ® jogador. 

 A estrela ® objetivo. 

A linha é parede. 

a)  

 

b)  
 

 
 

3) Descreva uma sequ°ncia de comandos para atingir o objetivo, considerando as regras 

gerais e as dadas abaixo. Em quantos passos voc° concluiu o desafio? £ poss²vel 

diminuir essa quantidade de passos? 
 

O losango ® jogador. 
A estrela ® objetivo. 
A linha ® parede. 
O X ® rocha. 
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4) Considerando as regras gerais e as apresentadas abaixo, descreva a menor 
sequ°ncia de comandos poss²vel para atingir o objetivo. 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Processos mentais do PC destacados nas tarefas desta parte da apostila: 
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 

 
 

Parte IV: Condições e Trajetórias  

1) Em cada item, determine a casa em que o rob¹ far§ a entrega, de acordo com o valor 
de n dado. 

 

 

Nas questões desta parte, a setinha na malha quadriculada representa um robô que 
entrega encomendas em casas, seguindo condições estabelecidas. Os passos do robô 
são sempre para frente, ligando dois vértices de um quadrado da malha. 
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2)  Sendo n = 2, assinale a única opção na qual é possível traçar, corretamente, a 
trajetória do robô até a casa, de acordo com a condição dada: 

 
 

3) Nesta quest«o, considere que: 

¶ O rob¹ segue os comandos dados, a partir da escolha de um valor para a letra n, 
mas esse valor s· poder§ ser 1, 2 ou 3; 

¶ Uma vez escolhido o valor de n, ele ser§ o mesmo para todas as condi­»es 
dadas, at® a chegada na casa; 

¶ Para chegar ¨ casa correta, ® preciso atender ¨s quatro condi­»es apresentadas, 
come­ando pela condi­«o 1 e terminando na 4. 

Nessas condições, descubra, em cada item, em que casa o robô fará a entrega. 

a) Com qual valor de n voc° ir§ trabalhar neste item? 1, 2 ou 3? 

n = ____ 
 

Condi­«o 1  

 Se   4n > 9, ent«o 

       D° cinco passos  

 sen«o 

       D° quatro passos 

Condi­«o 3  

Se -2n + 5 < 0, ent«o 

Vire 90Ü ¨ direita 

D° quatro passos 

sen«o 

Vire 90Ü ¨ direita 

D° tr°s passos 

Condi­«o 2  

Se nĮ = 4, ent«o 

          Vire 90Ü ¨ esquerda 

          D° dois passos 

     sen«o 

          Vire 90Ü ¨ esquerda 

          D° cinco passos 

Condi­«o 4  

           Se -5 + nĮ <= -1 ent«o 

     Vire 90Ü ¨ esquerda 

     D° um passo 

         sen«o  

     Vire 90Ü ¨ direita 

     D° tr°s passos 
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b) Com qual valor de n voc° ir§ trabalhar neste item? 1, 2 ou 3? 
 

n = ____ 

 
Condi­«o 1: 

Se 2n > 1 e nĮ < 5, ent«o 

     D° tr°s passos  

sen«o 

     D° dois passos 

Condi­«o 3: 

         Se (n - 1)Į  0 e nį > 10 ent«o 

V             Vire 90Ü ¨ direita 

       D° quatro passos 

     sen«o 

           Vire 90Ü ¨ direita 

       D° cinco passos 

Condi­«o 2 

Se n  3 e n - 1 = 0, ent«o 

      Vire 90Ü ¨ esquerda 

      D° cinco passos 

sen«o 

      Vire 90Ü ¨ esquerda 

      D° dois passos 

Condi­«o 4: 

       Se 3n > = 6 e n - 4 > = -1 ent«o 

      Vire 90Ü ¨ direita 

      D° tr°s passos 

     sen«o  

      Vire 90Ü ¨ direita 

      D° um passo 

  

Processos mentais do PC evidenciados nas tarefas desta parte da apostila: 

_______________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________ 
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APÊNDICE I ï APOSTILA 2 - PENSAMENTO COMPUTACIONAL E MATEMÁTICA: 
TAREFAS PLUGADAS E DESPLUGADAS 

 
Apostila 2 - Pensamento Computacional e Matemática: tarefas plugadas e 

desplugadas 

Nesta apostila, são propostas tarefas plugadas e desplugadas para o estudo de temas 
matemáticos dos anos finais do Ensino Fundamental, tendo em vista integrar o 
Pensamento Computacional (PC) nesse contexto. Cada parte é composta por tarefas 
referentes a um tema matemático, sem pretender ser uma sequência didática para o ensino 
do assunto.  

Todas as tarefas das cinco partes que compõem esta apostila foram elaboradas pelo prof. 
Carlos Bruno Freitas Baptista, no âmbito de sua pesquisa de mestrado, intitulada 
ñPensamento Computacional e Teoria da Atividade: uma proposta de forma­«o continuada 
com professores de Matem§ticaò, desenvolvida no Educimat, sob orientação do prof. Dr. 
Alex Jordane, com exceção daquelas disponíveis nos portais PhET (simulações), 
GeoGebra (materiais interativos) e Hora do Código (desafios). 

Algumas questões desplugadas são usuais da Matemática e o objetivo é identificar como 
trabalhar o PC, a partir delas. Em outras, são incorporados elementos característicos do 
PC, de forma a facilitar essa abordagem. Nas questões plugadas, são utilizados softwares 
ou materiais interativos para promover interpretações e resoluções de situações 
matemáticas. 

Ao final de cada parte, é proposta uma discussão sobre os processos mentais relativos ao 
PC mais evidenciados nas tarefas correspondentes. 

Obs.: esta apostila também se encontra disponível para download em:  
https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view. 

 

Parte I ï Expressões Numéricas 

1) Para resolvermos expressões numéricas precisamos seguir determinadas regras. 
Nesta questão, são apresentadas expressões nas quais alguma regra não foi seguida 
corretamente. Em cada item, identifique o erro cometido e resolva, adequadamente, a 
expressão: 

 
a) φ ψ ς ρ     

 
ρτς ρ        
χ ρ        
φ       

 

 

 
b) σ τ Ø υ ς  

σ ςπς       

σ ρψ       
ρυ       

Resolução correta: Erro cometido: 
_____________________ 

 

Erro cometido: 

_____________________ 
Resolução correta: 

https://drive.google.com/file/d/1SjyJMV1-sYrMCgySuoBXyNLOKILrVehD/view


229 

 

2) Em cada item, coloque, adequadamente, uma operação entre parênteses, de forma a 

obter o resultado desejado: 

 

a) ς  Ø  υ ς τ       Resultado desejado: 10 

b) ρ ψ ς σ       Resultado desejado: -7 

 

3) Ana indicou o número de quadradinhos assinalados na figura abaixo usando a 

seguinte expressão:  

ς  Ø  υ σ 

Considerando a figura dada, crie outra expressão para indicar esse mesmo número, 
mas que, em suas operações, tenha duas multiplicações (sem usar multiplicação por 1): 

 
 

4) Rita comprou duas embalagens de doce, cada uma contendo 3 brigadeiros e 2 

bombons. Cada brigadeiro custa R$ 5,00 e cada bombom custa R$ 6,00. A expressão 

abaixo permite calcular corretamente o gasto de Rita com esses doces? Analise e 

determine quanto Rita gastou. 

 

ς Ø σ Ø υ ς Ø φ 
 

5) Nas expressões a seguir, estão faltando os sinais de operação. Os sinais são dados em 

ordem aleatória e você deve inseri-los, corretamente, de forma a obter o resultado 

apresentado. 
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6) O material interativo do GeoGebra, disponível no link abaixo, apresenta expressões 

numéricas nas quais números e sinais de operações estão embaralhados. O desafio é 

ajustar números e sinais de modo que o resultado dado fique correto.  Tente resolver 

alguns desses desafios. 

Acertando as contas  

Processos mentais do PC evidenciados nas tarefas desta parte da apostila: 
_______________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________ 
 

Parte II ï Equações Polinomiais de 1º Grau 

1) Analise o fluxograma abaixo e coloque as letras correspondentes às equações dadas 

nas suas respectivas caixas. 
 

 
 

 
 

 

Proposta alternativa para essa tarefa: transformá-la em um jogo com materiais 
manipulativos. 

Para tanto, seria preciso ter três caixas e bolas de isopor nas quais estariam coladas 
etiquetas com as equações. 

https://www.geogebra.org/m/rNNpxvGF
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2) Você recebeu instruções para encontrar um tesouro. Elas estão codificadas e o valor de 
ὼ é sempre o número de passos para frente a ser dado. Cada passo corresponde a um 
lado de um quadradinho da malha quadriculada. A partir da setinha, siga os comandos 
dados e ñcaminheò pela malha at® chegar ao local do tesouro.  

 

 
 

 
 

 

3) Os resultados das equações abaixo indicam o local onde Ana atingiu o alvo com seus 

dardos. De acordo com o esquema abaixo, determine quantos pontos Ana fez. 

 

 
 

1ª jogada: υὼ σ σ χ  

2ª jogada: φὼ  ψ  ὼ ρσ    

3ª jogada: ὼ τ ς ρυ    

4ª jogada: υὼ ρ  ω ς ὼ  τ ρπ    

4) Certo bombom custa R$ 2,00. Lucas comprou alguns desses bombons e um pacote de 
biscoito que custa R$ 3,80. Com esses itens, Lucas gastou R$ 13,80. Quantos bombons 
Lucas comprou? 

5) Em um circo, o ingresso adulto custa R$ 30,00; o de criança até 12 anos custa R$ 10,00. 
Leonardo e Marina foram ao circo com seus filhos pequenos e pagaram R$ 90,00, no 
total. Com quantas crianças Leonardo e Marina foram ao circo? 
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6) A simulação do PhET, disponível no link abaixo, apresenta desafios relativos a 
equações do 1º grau, com vários níveis de dificuldade. Para resolver as equações, o 
jogador deve utilizar operações inversas. Teste desafios de todos os níveis propostos.  

Explorador da Igualdade  (Somente a se­«o ñResolvaò) 

Processos mentais do PC evidenciados nas tarefas desta parte da apostila: 
_______________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________ 
 

Parte III ï Polígonos 

1) Observe as figuras abaixo e seus números correspondentes. Utilizando esses 
números, complete, adequadamente, o esquema proposto. 

 

 

2) Em cada item, trace um único segmento de reta, com extremidades em pontos do lado 
do quadrado, de modo a obter, a partir dele, os dois polígonos solicitados: 
 

 
Descreva, para cada situação, um procedimento que explique como obter o resultado 
solicitado. 

  

 

https://phet.colorado.edu/sims/html/equality-explorer/latest/equality-explorer_all.html?locale=pt_BR
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3) Considere os polígonos abaixo: 

 

Nos itens a seguir, há diferentes sequências desses polígonos, representados por meio 
de  suas letras correspondentes. Em cada item, assinale a única sequência que atende 
à condição dada. 
 

a) O triângulo deve ter um pentágono imediatamente à sua direita e à sua esquerda. 
 

 

b) Nenhum quadrilátero deve estar imediatamente ao lado de um pentágono 
 

 

4) Para contar os triângulos existentes na figura abaixo, Laura e Paulo usaram estratégias 

diferentes: 

 
 

Qual foi o erro de Paulo? 
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5) Resolva a tarefa disponível no seguinte material interativo do GeoGebra: 
 

Classificação de quadriláteros ï GeoGebra 

 

6) Resolva os desafios de 1 a 4 do seguinte material do portal ñHora do C·digoò (mude o 

idioma para português - Brasil).  
 

Artista - Code.org 

Processos mentais do PC evidenciados nas tarefas desta parte da apostila: 
_______________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________ 
 

Parte IV ï Medidas de Tendência Central   

Nesta parte, as tarefas são sobre média aritmética simples, mediana e moda. Para 
simplificação da escrita, adotou-se apenas ñm®diaò para indicar ñm®dia aritm®tica 
simplesò.  

1) Complete o fluxograma abaixo 

 
 

2) Observe as notas finais de uma turma de 10 estudantes, em determinada disciplina: 

4,5 0,5 6,5 6,4 1,3 1,3 9,5 6,3 6,7 6,0 

Sabendo que 6,0 é a nota mínima para aprovação, é possível verificar que seis pessoas 
foram aprovadas nessa turma.  

A média, nesse caso, seria a melhor medida de tendência central para descrever o 
rendimento dessa turma? Descreva os passos que foram necessários para você chegar 
à sua conclusão. 

3) Em cada item, complete os quadradinhos com números naturais diferentes de zero, 
de modo a atender ao critério estabelecido: 

a) Média 5 e moda 3 
 

      

 

https://www.geogebra.org/m/jzrgeukx
https://studio.code.org/s/artist/lessons/1/levels/1?lang=pt-BR
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b) Mediana 6 e modas 2 e 6  

       

c) Mediana 3 e média 4 

      
 

4) Nesta questão, seu objetivo é fazer o super-herói pousar na estrela. Considere os 
números abaixo e siga os comandos dados, na ordem apresentada, de modo a 
estabelecer uma trajetória adequada. 
 
 

Cada número só pode ser utilizado uma vez. Risque cada número já utilizado. 

 

 
 
5) Para um trabalho escolar, Pedro entrevistou sete colegas do seu bairro, perguntando: 
ñNo total, quantas pessoas moram na sua casa?ò. Com os dados obtidos, ele elaborou 
o gráfico a seguir, mas não registrou o valor referente à Nina, para propor o seguinte 
desafio:   
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6) A simulação do PhET, disponível no link abaixo, busca contribuir para a compreensão 
do significado de média. Teste alguns exemplos, com dois e três copos. 

Média: Distribuição e Equilíbrio  
 

7) A simulação do PhET, no link abaixo, busca contribuir para a compreensão do 

significado de mediana. Teste alguns exemplos. 
 

Centro e Variabilidade  (somente a se­«o ñMedianaò) 
 

Processos mentais do PC destacados nas tarefas desta parte da apostila: 
_______________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________ 

Parte V ï Transformações Geométricas no Plano 

Nesta parte, as tarefas são sobre simetrias de reflexão, de rotação e de translação e todas 
devem ser desenvolvidas utilizando o software GeoGebra Clássico.  

1) Reflexão em relação a um ponto 

 

https://phet.colorado.edu/sims/html/mean-share-and-balance/latest/mean-share-and-balance_all.html?locale=pt_BR
https://phet.colorado.edu/sims/html/center-and-variability/latest/center-and-variability_all.html?locale=pt_BR
https://www.geogebra.org/classic
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2) Reflexão em relação a uma reta 

 

 

3) Eixos de simetria de polígonos regulares 

 

Processos mentais do PC evidenciados nas tarefas 1, 2 e 3 desta parte da apostila: 

_______________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________ 

 

4) Rotação de um polígono 
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5) Rotação de imagens 

 
 

Processos mentais do PC evidenciados nas tarefas 4 e 5 dessa parte da apostila: 
_______________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________ 

6) Translação de polígono 

 

7) Translação 
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8) Transformações geométricas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Processos mentais do PC evidenciados nas tarefas 6, 7 e 8 desta parte da apostila: 
_______________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________ 
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APÊNDICE J ï APOSTILA 3 - PENSAMENTO COMPUTACIONAL E 
PROGRAMAÇÃO NO AMBIENTE SCRATCH 

 
Apostila 3 - Pensamento Computacional e Programação no Ambiente 

Scratch 

Nesta apostila, são propostas tarefas plugadas, com utilização do ambiente Scratch. Todas 
foram elaboradas pelo prof. Carlos Bruno Freitas Baptista, no âmbito de sua pesquisa de 
mestrado, intitulada ñPensamento Computacional e Teoria da Atividade: uma proposta de 
forma­«o continuada com professores de Matem§ticaò, desenvolvida no Educimat, sob 
orientação do prof. Dr. Alex Jordane. 

Devido à utilização do ambiente Scratch, sugerem-se as seguintes ações iniciais: 
apresentação desse ambiente; breve discussão sobre a estratégia de uso da programação 
em blocos; e a manipulação de alguns blocos de comando. 

Ao final de cada parte, é proposta uma discussão sobre os processos mentais relativos ao 
Pensamento Computacional mais evidenciados nas tarefas correspondentes. 

Obs.: esta apostila também se encontra disponível para download em:  
https://drive.google.com/file/d/1RFW07jHBplPl63H_nxv_w9GQHPAWWc4-/view. 

Parte I ï Análise de Códigos 

Nas tarefas desta parte, são apresentados pequenos programas já prontos. Os códigos 
desses programas deverão ser analisados, buscando responder às perguntas 
correspondentes.  

Obs.: É possível mudar o idioma para ñPortuguês Brasileiroò em: 

 
 

1) Estrutura condicional 
 

Abra o arquivo ñTarefa I - 1ò. 

Execute o programa, clicando em . 

Teste outros números. 

Agora, analise o código e responda:  

Qual a condição para o gato ficar verde? 
 

Qual a condição para o gato ficar azul? 
 

Em qual linha do código essa condição é conferida? 
 

 

https://drive.google.com/file/d/1RFW07jHBplPl63H_nxv_w9GQHPAWWc4-/view
https://scratch.mit.edu/projects/881299851/editor/
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2) Exibição na tela 

Abra o arquivo ñTarefa I - 2ò  

Analise o código apresentado. 

Com base na sua análise, qual o propósito do programa?  

Execute o programa, clicando em . 

O programa funcionou como você esperava? Comente. 

Como é possível alterar o código de modo a contribuir para o alcance do propósito do 
programa? 

3) Loop 

Abra o arquivo ñTarefa I - 3ò. 

Execute o programa, clicando em . 

Analise o código e responda:  

Por que o programa parou em 100 e não em 101? 

Troque a ordem dos dois comandos dentro da função ñrepita at® queò. 

Execute o programa e responda:  

Por que o programa agora para em 99? 

4) Atores 

Abra o arquivo ñTarefa I - 4ò. 

Execute o programa, clicando em .  

Analise o código correspondente ao ator 1 (ponto) e responda:  

Que linhas de código garantem que as coordenadas x e y irão receber os valores das 
respostas dadas? 
 

Ao acertar a resposta, o usuário recebe uma mensagem de parabéns. O que poderia 
ser adicionado ao código para que também houvesse uma mensagem em caso de erro? 
 

Analise o código correspondente ao ator 2 (estrela) e responda: 

Que linha de código garante a mudança de posição da estrela, a cada partida? 

Por que ® necess§rio o comando ñsempreò para fazer a estrela sumir da tela, quando o 
usuário acerta? 

 

Processos mentais do PC evidenciados nas tarefas desta parte da apostila: 
_______________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________ 

https://scratch.mit.edu/projects/881296509/editor/
https://scratch.mit.edu/projects/881298568/editor/
https://scratch.mit.edu/projects/882342874/editor/
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Parte II ï Organização de Blocos de Comando 

Nas tarefas desta parte, são apresentados blocos de comando que fazem parte de 
determinado programa. No entanto, esses blocos est«o ñsoltosò e dever«o ser 
organizados, de modo que o programa cumpra seu propósito. 

1) Cálculo de raízes quadradas 

a) O objetivo do programa dispon²vel no arquivo ñTarefa II ï 1 Prontoò ® calcular a raiz 
quadrada do número não negativo inserido pelo usuário.  

Abra esse arquivo e execute o programa, inserindo, quando solicitado, o número cuja 
raiz deve ser calculada. 

b) Abra o arquivo ñTarefa II - 1ò e analise os blocos de comando apresentados. Os blocos 
são os mesmos do programa do item a, mas não estão organizados. 

c) Organize os blocos de comando, de modo que o programa funcione como o do item a. 
 

2) Desenho de polígonos regulares  

a) O objetivo do programa dispon²vel no arquivo ñTarefa II ï 2 Prontoò ® desenhar pol²gonos 
regulares com o número de lados informado pelo usuário.   

Abra esse arquivo e execute o programa, inserindo o número de lados do polígono a ser 
traçado, conforme solicitado. 

b) Abra o arquivo ñTarefa II - 2ò e analise os blocos de comando apresentados. Os blocos 
são os mesmos do programa do item a, mas não estão organizados. 

c) Organize os blocos de comando, de modo que o programa funcione como o do item a. 

3) Cálculo de potências 

a) O objetivo do programa dispon²vel no arquivo ñTarefa II ï 3 Prontoò ® calcular pot°ncias 
a partir dos valores inseridos pelo usuário.    

Abra esse arquivo e execute o programa, inserindo os valores, conforme solicitado. 

b) Abra o arquivo ñTarefa II ï 3ò e analise os blocos de comando apresentados. Os blocos 
são os mesmos do programa do item a, mas não estão organizados. 

c) Organize os blocos de comando, de modo que o programa funcione como o do item a. 
 

4) Cálculo de raízes de uma equação polinomial de segundo grau 

a) O objetivo do programa dispon²vel no arquivo ñTarefa II ï 4 Prontoò ® calcular ra²zes de 
uma equação polinomial do segundo grau, a partir dos coeficientes inseridos pelo 
usuário. 

Abra esse arquivo e execute o programa, inserindo os coeficientes, conforme solicitado. 

b) Abra o arquivo ñTarefa II ï 4ò e analise os blocos de comando apresentados. Os blocos 
são os mesmos do programa do item a, mas não estão organizados. 

c) Organize os blocos de comando, de modo que o programa funcione como o do item a. 
 

https://scratch.mit.edu/projects/890096035/
https://scratch.mit.edu/projects/882321257/editor/
https://scratch.mit.edu/projects/890096245/
https://scratch.mit.edu/projects/882321068/editor/
https://scratch.mit.edu/projects/890096784/
https://scratch.mit.edu/projects/882321476/editor/
https://scratch.mit.edu/projects/890097186/
https://scratch.mit.edu/projects/882321162/editor/
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5) Cálculo de área de triângulos 

a) O objetivo do programa dispon²vel no arquivo ñTarefa II ï 5 Prontoò  ® calcular a §rea 
de um triângulo, a partir das medidas da base e da altura inseridas pelo usuário. 

Abra esse arquivo e execute o programa, inserindo os valores, conforme solicitado.  

b) Abra o arquivo ñTarefa II - 5ò e analise os blocos de comando apresentados.  Os 
blocos são os mesmos do programa do item a, mas não estão organizados. 

c) Organize os blocos de comando, de modo que o programa funcione como o do item 
a. 

 
6) Classificação de ângulos segundo suas medidas 

 

a) O objetivo do programa dispon²vel no arquivo ñTarefa II ï 6 Prontoò ® classificar ©ngulos 
em nulos, retos, rasos, obtusos ou agudos, de acordo com as medidas, em graus, 
inseridas pelo usuário.     

Abra esse arquivo e execute o programa algumas vezes, testando diferentes valores. 

b) Agora, abra o arquivo ñTarefa II - 6ò e analise os blocos de comando apresentados. Os 
blocos são os mesmos do programa do item a, mas não estão organizados. 

c) Organize os blocos de comando, de modo que o programa funcione como o do item a. 
 

Processos mentais do PC destacados nas tarefas desta parte da apostila: 

_______________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________ 

Parte III ï Elaboração de Programas 

Nas tarefas desta parte, é preciso elaborar os programas solicitados: 

1) Elabore um programa que realize a soma entre dois números quaisquer fornecidos pelo 
usuário. 

 
2) Elabore um programa que realize a divisão entre dois números quaisquer fornecidos 

pelo usuário. Lembre-se de que uma divisão com denominador zero é impossível. 
 

3) Elabore um programa que calcule a área de um trapézio. As medidas necessárias 
devem ser fornecidas pelo usuário. Estabeleça uma condição para garantir que, caso 
o usuário digite algum valor que não seja maior do que zero, o programa mostre uma 
mensagem de impossibilidade e não o resultado numérico. 

 

Processos mentais do PC evidenciados nas tarefas desta parte da apostila: 

_______________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________________ 

 
  

https://scratch.mit.edu/projects/886233556
https://scratch.mit.edu/projects/885678875/editor/
https://scratch.mit.edu/projects/886232694/
https://scratch.mit.edu/projects/885674799/editor/
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APÊNDICE K ï ENCONTRO I: APRESENTAÇÃO DE SLIDES  

No link a seguir, é possível fazer o download dessa apresentação em formato 
PowerPoint: Link.  

 

 

 

 

 

https://docs.google.com/presentation/d/1ZIJmrPZYpAjzL8fikdz77wFm_lIvyw2z/edit#slide=id.p1
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APÊNDICE L ï ENCONTRO II: APRESENTAÇÃO DE SLIDES  

No link a seguir, é possível fazer o download dessa apresentação em formato 
PowerPoint: Link.  

 

 

 

 

 

https://docs.google.com/presentation/d/1KUnEKL9EpD2U2cQOhJqZhXYV-oKuPwgS/edit#slide=id.p1
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