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Resumo

Neste artigo apresentamos uma sequéncia de tarefas, realizada no 1.° ano de escola-
ridade, no &mbito das Aprendizagens Essenciais de Matematica do Ensino Béasico
(Canavarro et al., 2021). De forma integrada, promoveu-se o conhecimento mate-
matico relativo ao valor posicional e o desenvolvimento da capacidade de pensa-
mento computacional. Conclui-se que os alunos desenvolveram as cinco préticas do
pensamento computacional, com relevo para a pratica da algoritmia, e que estas
contribuiram para o desenvolvimento do conhecimento matematico.

Palavras-chave:

Aprendizagens Essenciais de Matematica para o Ensino Bésico, pensamento com-
putacional, algoritmia, valor posicional.

Abstract

We present a sequence of tasks, carried out in the grade 1, within the scope of Math-
ematics’ Curriculum of Basic Education (Canavarro et al., 2021). In an integrated
way, mathematical knowledge related to positional value and the development of
computational thinking capacity were promoted. It is concluded that the students
developed the five practices of computational thinking, with emphasis on the prac-
tice of algorithmics, and that these contributed to the development of mathematical
knowledge.

Key concepts:

Mathematics’ Curriculum of Basic Education, computational thinking, algorith-
mics, positional value.
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Introducéo

Em Portugal, um novo curriculo para o ensino da Matematica foi re-
centemente homologado, no formato de Aprendizagens Essenciais de
Matematica para o Ensino Bésico (Canavarro et al., 2021), de agora
em diante designadas apenas por AE. Neste curriculo assumem cen-
tralidade enquanto contetidos de aprendizagem, tanto os conhecimen-
tos matematicos como seis capacidades matematicas transversais,
cuja presenca se pretende permanente e integrada em todos os outros
temas matematicos.

Uma das seis capacidades matematicas transversais apresentadas é o
pensamento computacional, em sintonia com 0s mais recentes curri-
culos de Matematica de diferentes paises, tais como Finlandia, Franca,
Canada ou Australia, onde tem assumido crescente protagonismo com
o principal propdsito de melhorar o desenvolvimento das competén-
cias do século XXI.

N&o desvalorizando a sua relacdo com a tecnologia, 0 pensamento
computacional é assumido como uma capacidade matematica que per-
mite resolver problemas, atraves de um conjunto de cinco praticas an-
gulares, a saber: abstracdo, decomposicdo, reconhecimento de pa-

drdes, algoritmia e depuracao.

Neste artigo centramo-nos na apresentacdo e discussdao de uma se-
quéncia de tarefas, realizada em duas turmas do 1.° ano de escolari-
dade, onde se procurou trabalhar intencionalmente e de forma inte-
grada, o conhecimento matematico relativo ao valor posicional de um
algarismo no sistema de numeracao decimal e a capacidade matema-

tica do pensamento computacional.

1. O pensamento computacional como capacidade matematica
Nas AE (Canavarro et al., 2021) identifica-se como um dos oito obje-
tivos gerais para a aprendizagem, o desenvolvimento da capacidade
do pensamento computacional. Considera-se que 0 pensamento com-
putacional “pressupde o desenvolvimento, de forma integrada, de pra-
ticas como a abstracdo, a decomposicdo, o reconhecimento de pa-
drdes, a analise e definicdo de algoritmos, e o desenvolvimento de
habitos de depuracdo e otimizacdo dos processos” e que estas praticas
“sdo imprescindiveis na atividade matematica e dotam os alunos de
ferramentas que lhes permitem resolver problemas, em especial rela-
cionados com a programagao” Canavarro et al., 2021, p. 3).

O conceito de pensamento computacional, embora ndo seja um con-

ceito novo, foi recentemente reintroduzido por Wing (2006), conside-

Vol. 11 —-n.°1-2023

<6>



MediagGes — Revista OnLine da Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Setubal

http://mediacoes.ese.ips.pt

rado por esta autora, como uma capacidade fundamental a ser desen-
volvida por qualquer aluno, em paralelo com outras consideradas ja
essenciais, como o dominio da leitura, da escrita ou da aritmética. O
pensamento computacional vai muito além da capacidade de progra-
mar “por se centrar na conceptualizacdo” e requerer “pensamento em
multiplos niveis de abstragdo” (Wing, 2006, p. 35), sendo uma forma
de pensamento que 0os humanos usam, ndo os computadores. Pode ser
considerado como um processo de pensamento que envolve a formu-
lac&o de problemas e 0 modo de procura das solugdes, solugdes essas
que podem ser representadas de uma forma que possa ser efetivamente
realizada por um agente de processamento de informag6es, como um
computador, mas ndo necessariamente (Wing, 2010).

As cinco préticas angulares, consideradas como subtdpicos nas AE,
sdo referidas como caracteristicas deste tipo de pensamento por auto-
res como Angeli et al. (2016) ou Yadav et al. (2019). Em consonéancia
com o que ¢ definido no novo documento curricular, Espadeiro (2021)
sistematiza cada uma dessas praticas da seguinte forma:

- A abstracdo pretende reduzir a complexidade de uma tarefa
ou problema, ou identificar principios gerais que podem ser
aplicados em situagOes ou problemas similares;

- A decomposicao trata da gestao de tarefas ou situagdes com-
plexas dividindo-as em partes menores e mais faceis de gerir;

- O reconhecimento de padrdes envolve reconhecer regulari-

dades e relag0es;

- A algoritmia permite desenvolver uma solucéo passo a passo

para um dado problema (etapas de resolucéo) ou estabelecer

regras (condicOes) a serem seguidas para resolver o problema;

€,

- A depuracdo corresponde a procurar e corrigir erros, assu-

mindo, de igual modo, a¢Oes de testagem, verificacéo, refina-

mento e otimizacao da resolucdo apresentada (p. 6).
Os alunos desenvolvem o pensamento computacional quando usam e
interrelacionam estas diferentes praticas (Angeli et al., 2016) na ex-
ploracdo de uma tarefa matematica. Ndo obstante considerar-se a re-
levancia de uma abordagem holistica, reconhece-se a importancia de
se procurar “lidar com a complexidade sem perder de vista os elemen-
tos individuais e as interconexdes entre eles” (van Merriénboer &
Kirschner, 2007, p. 6). Desta forma, parece-nos essencial identificar a
presenca de cada uma dessas praticas na atividade que os alunos de-
senvolvem quando exploram uma tarefa matematica de forma a poder
compreender o desenvolvimento desta capacidade matematica no seu
todo e de cada uma das praticas, em consonancia com os objetivos
definidos nas AE. Consideramos ainda que, embora todas estas prati-
cas possam estar presentes na exploracdo de uma tarefa, essa ndo é

uma condicdo essencial para que se promova o desenvolvimento do
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pensamento computacional. Por exemplo, uma das préaticas que po-
derd considerar-se menos acessivel aos alunos dos primeiros anos de
escolaridade € a préatica da algoritmia e, de facto, esta ndo e impres-
cindivel para que os alunos desenvolvam o pensamento computacio-
nal.

Por outro lado, diversos estudos mostram a pertinéncia de se introdu-
zir a préatica da algoritmia nos primeiros anos de escolaridade (e.g.
Mittermeir, 2013; Voronina et al., 2016; Figueiredo et al., 2021). Num
estudo com alunos de 6 e 7 anos de idade, VVoronina et al. (2016) in-
troduziram a prética da algoritmia através de atividades ligadas ao
jogo e elaboraram um quadro conceptual de desenvolvimento dessa
pratica constituido por trés estadios. No primeiro estadio os alunos
aprendem a aplicar algoritmos dados, no segundo experimentam dife-
rentes algoritmos e realizam atividades de completamento de algorit-
mos dados e, no terceiro estadio, sao ja capazes de produzir algoritmos
e de transferir algoritmos aprendidos para outras atividades semelhan-
tes, modificando-os para conseguir resultados diferentes.

Embora ndo seja forcosamente necessario recorrer a tecnologia para
desenvolver a algoritmia, quando usada de forma apropriada pode po-

tenciar o desenvolvimento desta pratica. Um exemplo de um recurso

tecnologico com potencialidades ja reconhecidas € a linguagem de
programacéo visual Scratch. Considerando que o desenvolvimento da
algoritmia exige a utilizacdo de algum tipo de linguagem, seja textual
ou grafica (Mittermeir, 2013), a utilizacdo do Scratch pode permitir o
desenvolvimento desta pratica, sendo de utilizacdo fécil e muito ape-
lativa até para aqueles que nunca experienciaram a programacao (Res-
nick et al., 2009). Através deste recurso, 0s alunos podem experimen-
tar projetos criados por outros, reutiliza-los e modifica-los de forma a
criarem 0s seus préprios projetos, desenvolvendo-os de forma incre-
mental e interativa, com sucessivas tentativas e corre¢fes de erros
(Brennam & Resnick, 2012).

2. Metodologia de investigacao
Nesta sec¢d0 comegaremos por apresentar o contexto e 0s participan-
tes do estudo. Em seguida, sdo explicitadas as opcGes metodoldgicas,

especificando-se os métodos de recolha e anélise dos dados.

2.1. Contexto e participantes

Este estudo desenvolveu-se no decurso da antecipagdo da operaciona-
lizagdo das novas AE, durante o ano letivo de 2021/2022, que aconte-

ceu em duas turmas do 1.2 ano de escolaridade, sendo uma constituida
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por 22 alunos e a outra por 24. No ambito da operacionalizagéo refe-
rida, as quatro autoras deste artigo formaram uma equipa de trabalho
colaborativo, onde as primeiras duas autoras tinham como principal
funcdo o acompanhamento da operacionalizacdo do novo curriculo
nas turmas das professoras titulares, participando também em algumas
das aulas implementadas. O trabalho colaborativo desenvolveu-se no
ambito de reunides semanais para planificacdo de tarefas e anlise da
sua implementacéo nas turmas, refletindo-se sobre os diferentes aspe-
tos de concretizacdo e conducdo da aula, com centralidade nas tarefas
desenvolvidas, no papel das professoras e dos alunos e nas aprendiza-

gens e dificuldades que ambos sentiram.

2.2. Opgdes metodoldgicas
O estudo que se apresenta segue uma metodologia de natureza quali-
tativa, com caracteristicas descritivas e interpretativas, conduzido
com o objetivo de identificar e analisar as praticas de Pensamento
computacional na abordagem do subtopico do valor posicional do
tema NUmeros. A recolha de dados foi efetuada com recurso a notas
de campo, fotografias, producbes dos alunos efetuadas em sala de

aula, escritas e orais.

Tendo como proposito identificar as praticas de pensamento compu-
tacional que emergiram da atividade dos alunos enquanto exploravam
as tarefas matematicas, identificaram-se as categorias de analise que
se apresentam no Quadro 1. Estas categorias serdo usadas para com-
preender a forma como as diferentes préaticas surgiram na atividade
dos alunos e qual a importancia que tiveram no desenvolvimento da

capacidade de pensamento computacional.

Quadro 1 - Categorizagao das préaticas de pensamento computacional (PC).

Praticas do PC
Abstracédo

Indicadores na exploracdo das tarefas

- Identifica a informacéo essencial

- Mobiliza a informacéo essencial

- Divide em partes menores

- Mobiliza essa divisdo para resolucdes parciais
Reconhecimento de | - Reconhece regularidades

padroes - Mobiliza as regularidades na resolucédo

Decomposicao

Algoritmia - Reconhece as etapas necessarias
- Reconhece a ordem das etapas necessarias
- Mobiliza a sequéncia de passos
Depuragéo - Identifica erros

- Corrige erros
- Otimiza solugGes corretas

Apresenta-se, neste estudo, uma sequéncia de tarefas que tinha como
objetivos o desenvolvimento das diferentes préaticas associadas ao

pensamento computacional, mas com uma forte énfase na pratica de
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algoritmia. Esta intencionalidade justifica-se por se considerar que
esta pratica tornava possivel evidenciar as regularidades do sistema de
numeracdo decimal, nomeadamente no que respeita ao valor posicio-
nal dos algarismos, podendo contribuir para o desenvolvimento do
objetivo “reconhecer e usar o valor posicional de um algarismo no
sistema de numeracao decimal para descrever e representar numeros”,
definido nas AE para 0 1.° ano de escolaridade (Canavarro et al., 2021,
p. 24).

As tarefas foram construidas no seio do grupo de trabalho colabora-
tivo ja referido e implementadas nas duas turmas. Para a exploracao
de cada tarefa, em sala de aula, seguiu-se um modelo de natureza ex-
ploratoria, caracterizada pelas trés fases seguintes: 1) apresentacao da
tarefa; 2) trabalho auténomo dos alunos em pares; e 3) Discusséo co-
letiva e sistematizacdo das aprendizagens.

Neste artigo apresentam-se evidéncias do trabalho dos alunos nas trés

tarefas, as quais pretendem ser exemplificativas e ndo exaustivas.

4. Apresentacdo dos resultados
Considera-se que a sequéncia de tarefas é formada pelas trés tarefas
que denominamos da seguinte forma: 1) Quantos nimeros consegue

escrever 0 robd Numi?; 2) Completar e corrigir instrucées; 3) Entrar

na cabeca do Numi. Na primeira tarefa surge a figura de um robo que
foi apresentada aos alunos como alguem que apenas fazia aquilo que
Ihe mandavam fazer, s6 obedecendo as ordens que lhe eram dadas, as
quais tinham de ser muito precisas. Como foi referido por um dos alu-
nos “O Numi tem cérebro de galinha, temos de lhe ensinar tudo!”. A

partir desta primeira tarefa foram construidas as restantes duas.

4.1. Tarefa “Quantos niimeros consegue escrever o robo
Numi?”

Numa primeira questdo, esta tarefa (Figura 1) solicitava a escrita de
todos 0s nimeros possiveis de dois algarismos, dados trés e sem repe-
ticdo de algarismos. Nesta questdo foi percetivel que, facilmente, os
alunos se centraram nos algarismos dados e na construcdo de nimeros
com dois algarismos, identificando e mobilizando a informacéo es-
sencial, revelando, assim, a utilizacdo da pratica da abstracdo. Refira-
se ainda que esta questdo foi facilmente respondida pelos alunos de

ambas as turmas.

Na segunda questdo era pedido que os alunos mostrassem “Como
deve pensar o rob6 Numi para ndo se esquecer de nenhum niimero?”,
pretendendo-se que mobilizassem o procedimento usado na questao

anterior e que o traduzissem de forma clara e precisa para o poderem
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“transmitir” ao robd Numi.

Figura 1 - Enunciado da primeira tarefa.

Tarefa “Quantos nlimeros conseque escrever o robé Numi?”

O Numi é um Robot que s6 escreve nimeros.

- Vais ajudar o Numi a escrever nimeros: utilizando os algarismos

1-2-5

1. Quantos numeros, com dois algarismos, consegue escrever o Numi?

- Experimenta com os cartdes e regista as tuas descobertas.

Faz aqui os teus registos

2. Como deve pensar o Numi para nao se esquecer de nenhum nimero?

Faz aqui os teus registos

Inicialmente, os alunos ndo reconheceram a necessidade de dar ins-
trucdes precisas que permitissem a escrita dos seis nimeros e ndo mo-
bilizaram os procedimentos usados na questéo anterior. O gque era so-
licitado com esta nova questdo conduzia a necessidade de “voltar
atras” e pensar como tinham procedido, 0 que se revelou naturalmente

mais desafiante. Foi entdo necessario conduzir os alunos a focarem a

sua atencédo na necessidade de identificar as diferentes etapas e na im-
portancia da sua precisdo. Para que isso acontecesse, as professoras
foram conduzindo os alunos para a necessidade de identificar essas

etapas, como mostra o0 excerto seguinte.

Professora - Vocés tém de dar ordens ao Numi. Numi primeiro
faz assim... com estes algarismos, primeiro 0 Numi pode fazer
0 qué?

Aluno A— Tem de pegar nos nimeros.

Professora — Mas pega em todos?

Aluno A— Néo.

Professora — Entdo pega em qué? Diz ao Numi... Numi pri-
meiro pega no cartdo que tem o namero...

Aluno A — Um. E depois pegas no cartdo que tem o numero 2.
Professora — E ele faz o qué?

Aluno A — E faz o numero 12.

Professora — Mas ele pode pegar como ela fez [colocou o car-
tdo do 2 por baixo do cartdo do 1]. Entdo o que é que ele tem
de fazer a esse cartdo do 2?

Aluno A — Por ao lado do 1.

Professora — De que lado?

Aluno A — Do lado direito.

Neste episodio de aula percebe-se como a professora conduziu o aluno
a reconhecer, ndo so as etapas necessarias, como a necessidade de ser

preciso nas instrugdes que dava. De forma muito intuitiva, ambas as

professoras sentiram necessidade de incorporar o Numi, fazendo de
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robd e seguindo restritivamente as ordens que os alunos lhes iam
dando, conduzindo-os a verificarem se as mesmas eram ou néo efica-
zes. Estas acOes das professoras contemplavam os dois aspetos iden-
tificados como indicadores para a pratica da algoritmia: o reconheci-
mento das etapas necessarias e da ordem dessas etapas. Por outro
lado, o facto de reproduzirem exatamente as instrucdes dadas pelos
alunos, mostrando-lhes o resultado dessas instrucdes, permitia tam-
bém aos alunos reconhecerem de imediato como estas eram pouco
eficazes ou incompletas. De facto, neste excerto, a acdo da professora
de colocar um cartdo por baixo do outro, conduziu o aluno a necessi-
dade de indicar exatamente as posi¢es em que teria de ser colocado
cada cartdo. Podem considerar-se aqui as acdes das professoras que
permitiam aos alunos identificarem e corrigirem os erros, indicadores
da prética de depuracdo. Refira-se ainda que a manipulacdo dos car-
tdes (Figura 2) foi facilitadora nesse processo, pois tornou tangivel a
reproducéo fiel das instru¢des que os alunos davam, conduzindo-os a

identificarem as falhas e os erros e a corrigirem-nos.

Importa referir que as dificuldades que os alunos mostraram ndo eram
dificuldades de lateralizacdo, ndo se manifestando em reconhecer ou

diferenciar a esquerda e a direita, mas antes no usar esses conceitos

para a construcdo das instrugdes para a escrita dos nimeros, por ndo
0s assumirem, no imediato, como necessarios para essas instrucoes.
Desta forma, considera-se que estas dificuldades se centram na pratica
da algoritmia, mais concretamente no reconhecimento das etapas ne-

cessarias e na sua ordem.

Figura 2 - Manipulagéo dos cartdes.

Ao serem alertados para a necessidade de usarem 0s conceitos de la-
teralidade, os alunos comecaram a usa-los nas instruces, como mos-

tra o excerto seguinte:

Aluno 2 - Esta aqui 0 12, agora trocamos 0s nimeros, 0 2 vem
para aqui e 0 1 vem para aqui e fazemos o 21.

Professora — E quantos nimeros consegues construir com essa
estratégia?

Aluno B — Dois.

Vol. 11 -n.°1-2023

<12>



Mediagdes — Revista OnLine da Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Setlbal

http://mediacoes.ese.ips.pt

Professora — E depois consegues construir outros ou nao?
Aluna C — Sim, depois 0 25, o0 52.

A utilizacdo da troca de posic¢do dos algarismos foi particularmente
importante para discutir o valor posicional, sendo claramente identi-
ficado pelos alunos qual o valor que cada algarismo assumia no nd-
mero. Esse facto indicia o reconhecimento das regularidades do sis-
tema de numeracdo decimal, neste caso relativo as posicdes das or-
dens das unidades e das dezenas. Estas resolucfes permitiram discutir
e aprofundar o valor posicional de cada algarismo no ndmero,
tornando claro que os alunos ndo se limitavam a criar diferentes
nimeros apenas pela troca de posices dos algarismos, mas que
reconheciam que, nos numeros criados, de acordo com a posicao dos
seus algarismos, o valor dos mesmos se alterava. No que concerne as
praticas do pensamento computacional, denota-se aqui a pratica do
reconhecimento de padrdes, tendo os alunos reconhecido e mobili-
zado as regularidades do sistema de numeracdo decimal. Para mostra-
rem 0s seus processos de raciocinio, 0s alunos recorreram a movimen-
tos que faziam com os dedos, manipularam diretamente os cartdes ou
usaram esquemas de setas na escrita dos nameros, mobilizando, as-
sim, diferentes representac@es (Figura 3).

Figura 3 - Troca de posicéo dos algarismos nos numeros.

-

|

Para além do reconhecimento desta regularidade do sistema de
numeracdo decimal, materializado pela troca da posicdo dos
algarismos para obter diferentes nimeros, foram mobilizadas outras
regularidades do sistema de numeragdo, como a escrita por ordem
crescente ou decrescente dos numeros possiveis ou ainda a escrita de
todos os numeros que “‘comegavam’ cCOm 0 mesmo algarismo, ou seja,
esgotando todos 0s numeros possiveis com o algarismo em
determinada posi¢do (Figura 4). Estas regularidades permitiram
dividir o problema em partes menores, mobilizando essa divisdo em

resolugdes parciais, ou seja, por exemplo, a0 comecar por escrever
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todos 0s nimeros que tinham um determinado algarismo na posigado
das dezenas, subdividiu-se o problema em partes menores, usando-se
a pratica da decomposicdo. Da mesma forma, se procedeu quando se

recorreu a ordenacao dos numeros.

Figura 4 — Outras regularidades do sistema de numeracdo mobilizadas.
e

2. Como deve pensar o Numi para néo se esquecer de nenhum nimero?
0 J\Q\“m JTUWL
/(Q‘yu\gad 7\5’1 1- &~EMMJ@GL ) M@, C{JJ&L

2. Como deve pensar o Numi para nao se esquecer de nenhum niimero?

/U N M N TN Ar rimns fanns rmkaMM\,m\

SE e N
14- 15 QA a/a/:,f\

4.2. Tarefas “Completar e corrigir instrucdes”
Considerando a pertinéncia da continuidade do desenvolvimento da
capacidade de pensamento computacional, foram propostas duas
novas tarefas mais centradas na construcdo de instrucdes,

procurando-se aqui, de forma intencional, trabalhar a préatica da

algoritmia. Estas tarefas que emergiram da primeira, centraram-se em
propostas que visavam completar e corrigir instru¢es. Dada a sua
natureza ser semelhante e, em termos de andlise, refletir o mesmo tipo
de indicadores, neste artigo, trataremos as duas tarefas como apenas

uma a que chamamos “Completar e corrigir instru¢des”.

Assim, numa das tarefas distribuiram-se aos alunos cartdes com
instrucdes incompletas e era Ihes pedido que completassem essas
instrucdes. Inicialmente, os alunos comecgaram a usar os cartdes, mas,
de forma muito natural, comecaram a criar outras instrucoes
igualmente vélidas, diferentes daquelas ja formuladas nos cartGes
dados. Assim, aparentemente, os cartdes tiveram utilidade por
fornecerem aos alunos um modelo mas, rapidamente, e de forma
muito autébnoma, comecaram por formular outras instrucdes
revelando ja& uma compreensdao do pretendido e demonstrando
também alguma criatividade nessa formulacdo. Na outra tarefa era
pedido que os alunos corrigissem instrucdes erradas ou incompletas,
ndo os restringindo a uma formulacéo prévia e permitindo-lhes maior

liberdade na reelaboragéo das instrugdes (Figura 5).
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Figura 5 — Enunicados das tarefas de “Completar e corrigir instrugdes.
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Na realizac8o destas tarefas, os alunos mobilizaram as cinco praticas
do pensamento computacional. No que respeita a pratica da abstracéo,
precisaram identificar se a informacdo que estava nas instrucoes era
suficiente ou estava correta, concentrando a sua atenc¢ao no essencial.
Usaram a decomposi¢do quando diferenciaram as instrucGes corretas
das incorretas e identificaram os elementos em falta, analisando por
partes as instrucdes que lIhes eram apresentadas. Usaram os padrdes ja
identificados na tarefa anterior e mobilizaram-nos para completar ou
corrigir as instrugfes dadas. Nitidamente trabalharam a pratica da

algoritmia, reconhecendo quais as etapas que eram apresentadas,

quais as que faltavam ou estavam incorretas e validando a sua ordem.
A depuracdo foi usada na identificagdo e correcdo dos erros nas

instrugdes incorretas e ao detetarem a sua incompletude.

4.3. Tarefa “Entrar na cabeca do Numi”
A terceira e ultima tarefa desta sequéncia pretendia continuar o
trabalho em torno das praticas de pensamento computacional,
fazeendo uma iniciacdo a linguagem de programacdo visual do
Scratch. Neste sentido, foi criada uma programagdo com um jogo
numerico em que era pedido aos alunos que indicassem um ndmero e,
em seguida, era apresentado outro numero pelo Numi (no Scratch).
Os alunos tinham, entdo, de descobrir quais as instru¢des que tinham
sido dadas ao Numi para que ele produzisse 0 novo nimero. Na
realizacdo do jogo, nas duas turmas, os alunos conseguiram de forma
muito imediata, descobrir as instru¢cdes que tinham sido dadas ao
Numi e que consistiam em comandos como adicionar ou subtrair 1 ou
10 aos numeros que estes indicavam. ApOs esse momento, as
professoras referiram que iam entrar dentro da cabeca do Numi, ou
seja, perceber como o Numi tinha pensado. Naturalmente que, nesta
fase, foi apresentada e explicada de forma simples a programacéo feita

em Scratch (Figura 6).
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Figura 6 - Tarefa “Entrar na cabeca do Numi™: 0 jogo e a programacao.
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Apdbs esse momento, 0s alunos, nos seus tablets, tiveram acesso as
programacdes em Scratch e foram desafiados a criarem eles préoprios
novas instruces, obtendo novos jogos numéricos que jogariam a
pares. Todos os pares conseguiram modificar as instru¢fes dadas,
usando novos comandos como adicionar ou subtrair outros nimeros

para além do 1 e do 10.

Nesta tarefa, os alunos mobilizaram as praticas do pensamento

computacional em diferentes momentos. Por exemplo, ao centrar a
atencdo no numero que obtinham no Scratch, mobilizavam a pratica
de abstracdo. Quando identificavam, no algoritmo dado, as partes que
tinham de alterar para produzir novas instrucdes, fizeram-no
decompondo esse algoritmo. Reconheceram os padrdes nas regras
apresentadas na programacdo em Scratch e usaram a depuracao
quando reconheceram erros tanto nas regras que identificavam, como
nas que criavam. E, naturalmente, trabalharam de forma clara a préatica
da algoritmia ao confrontarem-se com o algoritmo dado para

descobrirem a regra e ao alterarem-no para produzir novas regras.

5. Discusséo dos resultados

Considerando os indicadores relativos as praticas do pensamento
computacional apresentados e as evidéncias refletidas na atividade
dos alunos na exploragdo das tarefas, apresentamos o Quadro 2 que
sitematiza essas evidéncias, ao longo das trés tarefas analisadas.
Como podemos perceber, as cinco praticas estiveram presentes em
todas as tarefas da sequéncia descritas. Para além da analise da forma
como estas praticas se refletiram na atividade dos alunos, é importante
salientar a forma como, cada uma destas praticas, contribuiu para o
desenvolvimento da compreensdao dos alunos do subtdpico
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matematico relativo ao valor posicional.
Quadro 2 - Evidéncias das praticas do pensamento computacional nas trés
tarefas da sequéncia.

Tarefas Evidéncias do trabalho dos alunos
“Q niimeros g “Compl e corrigir “Entrar na cabega do
9% P P -
Prticas do P escrever o robé Numi? instrucdes Numi”

Abstragio - Centrar a atengo nos 3 - Centrar a atengéo - Centrar a ateng@o no
algarismos que eram propostos e | apenas na instrugdo a numero que colocaram e no
na formagdo de nimeros com 2 completar ou corrigir numero dado pelo Numi,
algarismos tanto quando o algoritmo &

dado como quando lhes é
possibilitado alterar o
algoritmo

Decomposi¢iao Surgiram 3 abordagens diferentes: | - Diferenciar os - Decompor o algoritmo
- Comegar por formar os nimeros | elementos corretos da dado, identificando qual ou
usando apenas 2 dos 3 algarismos | instrugao dos incorretos | quais as partes a alterar
¢, em seguida, trocar a posigio - Identificar os
desses algarismos para produzir elementos em falta

novos nimeros;

- Descobrir todos os niimeros
possiveis para cada um dos
algarismos, tratando cada um
individualmente

- Descobrir os niimeros
ordenando-os de forma crescente
ou decrescente.
Reconhecimento de | - A troca da posigdo dos - Para corrigir ou - Descobrir que a mesma
padroes algarismos no nimero permite completar as instrugdes | regra é dada para 4 nimeros
descobrir dois nimeros diferentes | é sempre necessario usar | diferentes

¢ isso acontece sempre (conceito o valor posicional dos - Descobrir regularidades nos
de valor posicional); algarismos algoritmos dados e que tém

- Para formar niimeros com dois de alterar (onde alteram e
algarismos dados trés algarismos, como € o que resulta dessa
com cada algarismo conseguimos alteragio)

escrever 4 nimeros diferentes e,
excluindo as repetigdes, obtemos
6 nimeros diferentes.

Algoritmia - Definir por passos sequenciais ¢ | - Corrigir ou completar a | - Compreender o algoritmo
completos o processo de criar os 6 | sequéncia de passos apresentado (“o0 que esta na
nimeros possiveis apresentada na cabega do Numi™)

instrugdo, obedecendo & | - Alterar o algoritmo dado de
ordem correta e forma a apresentar regras
incluindo todos os diferentes
elementos necessarios

Depuragio - Corrigir tentativas que ndo - Detetar o erro e - Identificar eventuais erros

obedecem as condiges dadas corrigi-lo quando alteram o algoritmo
(formar nimeros com dois - Detetar a incompletude | dado e corrigi-los
algarismos dados trés algarismos) | e completar
- Excluir os nimeros repetidos

- Corrigir as instrugoes erradas

- Tornar as instrugdes mais claras
¢ especificas

O reconhecimento de padrfes, naturalmente, tornou evidentes as
regularidades do sistema de numeragdo, quer atraves do
reconhecimento da posicdo de um algarismo no nimero e do valor que
este assumia, como o reconhecimento da ordenagdo dos numeros
criados. A abstragdo permitu também lidar com aqueles algarismos e
nimeros em especifico ou centrar a atengdo nas instrucdes a completar
ou corrigir e ainda nos numeros pedidos e obtidos a partir da
programacdo em Scratch. A decomposi¢do permitiu diferentes
abordagens ao mesmo problema, enriquecendo também outros
aspetos relativos ao conteddo matematico como a ordenacdo dos
nameros, por exemplo. A pratica da depuracdo, extremamente
importante na atividade matematica, foi possivel evidenciar-se nas
trés tarefas descritas, quando os alunos corrigiam ou melhoravam as
instrucdes.

No que concerne a pratica da algoritmia, podemos considerar que,
embora nem sempre esta seja adequada ou fundamental no trabalho a
realizar com alunos destas idades, nesta sequéncia de tarefas, essa
pratica enriqueceu o proprio conhecimento do conteudo matematico.

No trabalho dos alunos sdo evidentes os trés estadios identificados por
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Voronina et al. (2016), sendo progressivas as situacGes de
completamento e de alteracdo de algoritmos. Relativamente a
utilizacao do ambiente de programacdo visual Scratch, saliente-se
que, para além dos fatores relativos a motivacdo e interesse dos
alunos, foi possivel trabalhar com os operadores matemaéticos do
préprio ambiente Scratch para descoberta ou alteracdo das regras
dadas, as quais exploravam regularidades aritméticas. No entanto,
importa referir igualmente que a pratica de algoritmia nao foi evidente
apenas na tarefa onde se usou o Scratch, pois esta foi sendo trabalhada
nas tarefas anteriores que ndo utlizavam qualquer ferramenta

tecnoldgica.

Reflexdes finais

Tendo em consideragdo o preconizado nas AE, importa destacar a im-
portancia da abordagem em espiral que permitiu aos alunos, ao longo
das tarefas da sequéncia, experienciarem multiplas oportunidades
para retomar as suas aprendizagens e desenvolverem a capacidade de
pensamento computacional, integrada no desenvolvimento do conhe-
cimento matematico relativo ao subtopico do valor posicional. De-

note-se que as diferentes praticas do pensamento computacional fo-

ram importantes para que este conhecimento matematico fosse mobi-

lizado.

Embora seja relevante a forma como a préatica da algoritmia foi inten-
cionalmente trabalhada, importa referir que ndo consideramos que
seja essencial trabalha-la em todas as tarefas que promovam o pensa-
mento computacional. No entanto, tal como refere Wing (2010), esta
pratica parece ser o pilar agregador de todas as outras e, neste estudo,
mostramos como ela sumariza e permite tornar evidente a mobilizacao
das restantes praticas, decorrendo e alimentando-se delas. Assim, pa-
rece-nos possivel desenvolver tarefas onde as restantes praticas sejam
mobilizadas sem que se conduza intencionalmente a pratica da algo-
ritmia, mas que o contrario nao sera tao evidente, ou seja, o desenvol-

vimento da algoritmia parece exigir a presenca de todas as outras.

Importa ainda referir que, no caso do presente estudo, o subtépico do
valor posicional dos algarismos parece propicio a emergéncia da al-
goritmia por permitir que as regularidades do sistema de numeracao
decimal possam ser traduzidas dessa forma. Outros tépicos ou subtd-
picos matematicos poderdo ndo apresentar essa facilidade, especial-

mente nos primeiros anos de escolaridade.

Concluimos ainda referindo a pertinéncia da exploragéo integrada dos
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conhecimentos matematicos e das capacidades matematicas transver-
sais, como se apresenta neste estudo a articulacdo entre o subtopico
do valor posicional com a capacidade matematica do pensamento
computacional. Relativamente a esta capacidade, reforcamos a impor-
tancia de trabalhar intencionalmente cada uma das suas praticas e de
procurar evidéncias no trabalho dos alunos que permitam perceber

como estes evoluem na sua mobilizacéo.
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