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Resumo

Este artigo tem como objetivo compreender como uma tarefa introduzida no &mbito
da Educagdo Fisica possibilitou que os alunos mobilizassem praticas de pensamento
computacional, enquanto capacidade matematica transversal. A tarefa foi imple-
mentada no dmbito de uma investigagdo sobre a pratica realizada num estagio de
formagao inicial de professores no 1.° Ciclo do Ensino Basico, numa turma de 4.°
ano de escolaridade. Nesta investigacdo, de natureza qualitativa, os dados foram
recolhidos através da observagdo participante e da recolha documental das produ-
¢oes dos alunos ¢ foram analisados através da técnica de analise de contetido. Os
resultados mostram como os alunos mobilizaram as préaticas associadas a capaci-
dade de pensamento computacional na aula de Educacdo Fisica € mostram como ¢
possivel, recorrendo a Educagao Fisica, envolver e motivar os alunos para a apren-
dizagem da Matematica e para a aprendizagem significativa dos conteudos destas
duas areas.

Palavras-chave:

Educagao Fisica, Matematica, Pensamento computacional.

Abstract

This study aimed to explore how a task conducted within the context of Physical
Education allows students to mobilize computational thinking skills, which are con-
sidered a transversal mathematical capability. The task was implemented as part of
a research study on practice conducted during an initial teacher training placement
in the first cycle of basic education, in Grade 4. This qualitative study collected data
through participant observation and documentation of students” work, which were
subsequently analysed using content analysis techniques. The findings revealed how
students applied mathematical concepts associated with computational thinking dur-
ing Physical Education lessons. Furthermore, they showed how Physical Education
can be used to engage and motivate students to learn mathematics, fostering mean-
ingful learning of content in both subject areas.

Key concepts:

Physical education, Mathematics, Computational thinking.

Vol. 12-n.°2-2024

<131>



Medi@gdes — Revista OnLine da Escola Superior de Educagéo do Instituto Politécnico de Setubal

https://mediacoes.ese.ips.pt

Introducio

Em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), as propostas de
caracter interdisciplinar, nomeadamente, de articulagdo entre duas ou
mais areas curriculares, assumem um papel fundamental no desenvol-
vimento de competéncias curriculares das areas envolvidas. Tarefas
com esta potencialidade contribuem para o desenvolvimento de
aprendizagens e de novos conhecimentos, tendo por base os conheci-
mentos prévios de que as criangas dispdem (Novak & Gowin, 1999).
O novo curriculo de Matematica, no formato de Aprendizagens Es-
senciais (Canavarro et al., 2021), apresenta as conexdes matematicas
como uma das seis capacidades matematicas transversais e este estudo
estd de acordo com essa perspetiva. Por sua vez, como defende Mota
(2002), as aulas de Educagao Fisica sdo vistas como um espaco ideal
para a promocgao de atividades fisicas de forma regular e variada. As-
sim, torna-se fundamental valorizar a atividade fisica de modo que
esta possa também representar um fator de aproximagao e gosto pela
escola, contribuindo para que se torne mais atrativa e motivante (Co-
médias, 2004).

Neste sentido, considerando que a Matematica e a Educagdo Fisica

sao componentes do curriculo fundamentais para o desenvolvimento

de competéncias dos alunos, pareceu-nos pertinente a realizagdo de
uma investigagao que articulasse estas duas areas, centrando-se espe-
cificamente na capacidade matematica transversal de pensamento
computacional e nas capacidades motoras de deslocamentos e equili-
brios. Desta forma, a investigacdo foi conduzida com o propdsito de
compreender como os alunos mobilizavam praticas de pensamento
computacional, enquanto capacidade matematica transversal, a partir
de propostas de Educacao Fisica que envolvessem capacidades moto-
ras, numa perspetiva articulada e interdisciplinar. A investigacdo foi
desenvolvida com uma turma de 4.° ano de escolaridade, no ambito
do relatdrio final de Estagio IV do Mestrado em Educacao Pré-Escolar
e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (Barreiros, 2023). Este artigo
enquadra-se nessa investiga¢do mais lata e apresenta como foco de
analise apenas uma das tarefas realizadas, apresentando como obje-
tivo compreender como essa tarefa, introduzida no ambito da Educa-
¢ao Fisica, possibilitou que os alunos mobilizassem as praticas de pen-
samento computacional, enquanto capacidade matematica transver-

sal.
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1. A importancia da Educacao Fisica

Na perspetiva de Moreira (2000), a Educagao Fisica no 1.° Ciclo do
Ensino Basico (1.° CEB) ¢ fundamental, pois a sua pratica promove o
desenvolvimento integral das criangas, potenciando aprendizagens em
outras componentes curriculares. Marques (2004), considera que os
professores de 1.° CEB podem ter uma grande influéncia na promogao
de praticas de Educagao Fisica, embora considere que estes “normal-
mente ndo valorizam seriamente a Educa¢ao Fisica, porque ndo ava-
liam o seu verdadeiro potencial para o desenvolvimento de uma cri-
anca” (pp. 24-25).

Na Educagao Fisica, tarefas que propdem o desenvolvimento de ca-
pacidades e habilidades motoras, como os deslocamentos e equilibrios
e as pericias e manipulagdes, inteiramente relacionadas com os jogos
pré-desportivos, sdo uma mais-valia para o desenvolvimento das ca-
pacidades motoras e cognitivas das criancas. Os deslocamentos e
equilibrios estdo inteiramente relacionados com as habilidades funda-
mentais de locomocdo. De acordo com as ideias de Payne e Isaacs
(2011), a evolugao destas habilidades ¢ dependente da combinagao

entre o crescimento corporal, a maturacao do sistema nervoso € a pra-

tica. Por sua vez, as atividades que envolvem a manipulagdo compre-
endem os movimentos amortecedores que estdo envolvidos nas ativi-
dades em que o corpo ¢ deslocado na dire¢ao do objeto com intencio-
nalidade, de o parar ou desviar, € 0s movimentos propulsores em que
a movimentacdo dos objetos ¢ feita para longe do corpo (Gallahue &
Ozmun, 2005).

Assim, tornam-se evidentes diversas caracteristicas que se relacionam
com a pratica de modalidades desportivas, nomeadamente, (i) a con-
tribui¢do para a formacgdo das criangas, considerando a interdepen-
déncia dos aspetos psicoldgicos, fisicos e sdcio afetivos, por exemplo,
no trabalho cooperativo ou no seguimento de regras (Carlson & Has-
tie, 1997); (i1) o desenvolvimento e aperfeicoamento de habilidades
motoras e técnicas para além da aprendizagem multilateral; (iii) aten-

der ao gosto pela pratica das modalidades (Silva, et al., 2001).

2. O pensamento computacional enquanto capacidade matema-
tica transversal

Na perspetiva das Aprendizagens Essenciais de Matematica para o
Ensino Basico (Canavarro et al., 2021), o pensamento computacional
“pressupde o desenvolvimento, de forma integrada, de praticas como

a abstragdo, a decomposicao, o reconhecimento de padrdes, a analise
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e defini¢do de algoritmos, e o desenvolvimento de habitos de depura-
¢do e otimizagdo dos processos” (p. 3), sendo estas as cinco praticas
que, de modo interligado, promovem o desenvolvimento do pensa-
mento computacional.

De acordo com Carvalho et al. (2023), estas cinco praticas podem ser
descritas da seguinte forma: a abstracdo ¢ caracterizada pela reducdo
da complexidade de uma tarefa ou problema ou a identificacao de
principios gerais que podem ser aplicados em outras situacdes; a de-
composi¢ao “(...) trata da gestdo de tarefas ou situacdes complexas
dividindo-as em partes menores e mais faceis de gerir” (p. 5); o reco-
nhecimento de padrdes diz respeito ao reconhecimento de regularida-
des e relacdes (p. 6); na analise e definicao de algoritmos “(...) pre-
tende-se criar oportunidades que permitam desenvolver uma solucao
passo a passo para um dado problema (etapas de resolu¢ao) ou ainda,
o estabelecer de regras (condi¢des) a serem seguidas para resolver o
problema” (p. 6); e a depuragdo que podera assumir “(...) agdes de
testagem, verificacdo, refinamento e otimizagao da resolucdo apresen-
tada” (p. 6).

Podemos referir-nos ao pensamento computacional como uma capa-

cidade que permite “solucionar um puzzle” (Carvalho et al., 2023, p.

3), de modo a reconhecer padrdes e decompor o problema em peque-
nas e mais simples partes, de forma légica e sequencial (Loureiro et
al., 2020), sendo que as competéncias desenvolvidas ajudarao os alu-
nos na resolucao de problemas (Fagerlund et al., 2019). Neste sentido,
de acordo com Wing (2006), o desenvolvimento do pensamento com-
putacional justifica-se pois (i) trata-se de conceptualizar problemas;
(i1) desenvolve capacidades fundamentais para pensar e resolver pro-
blemas; (iii) trata-se de analisar formas como os humanos pensam,;
tem uma natureza complementar e combinatdria de pensamento ma-

tematico e de engenharia; (iv) trata de ideias.

2. Metodologia

2.1.Uma investigacio sobre a pratica
Como ja foi referido, esta investigacao enquadra-se no ambito do es-
tagio pedagogico, caracterizando-se, assim, como uma investigacao
sobre a pratica (Ponte, 2002) e tendo uma abordagem de natureza qua-
litativa. Uma investigagdo sobre a pratica compreende uma articula-
¢do entre a teoria e a pratica, embora ndo consista “na aplica¢ao da
teoria a pratica, mas parte da investigagao sobre a pratica para dar

sentido a teoria” (Lopes da Silva, 2013, p. 283).
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De acordo com Ponte (2002), este tipo de investigacdo tem a grande
finalidade de “contribuir para clarificar os problemas da pratica e pro-
curar solugdes” (p. 1). O mesmo autor, defende que existem diversas
razoes pelas quais se torna fundamental a investigacao sobre a pratica,
pois esta “contribui para o esclarecimento e resolu¢do dos problemas
(...), ajuda a melhorar as organizagdes em que eles se inserem” e, em
certos casos, pode “contribuir para o desenvolvimento da cultura pro-
fissional nesse campo de pratica e até para o conhecimento da socie-
dade em geral” (p. 1). Assim, um professor deve procurar investigar

recorrentemente, refletindo sobre as suas praticas.

2.2. Caracterizacio do contexto e dos participantes.
A presente investigacdo teve lugar numa escola de ensino publico e
os participantes foram os alunos de uma turma de 4.° ano de escolari-
dade. A turma era constituida por 24 alunos, com idades compreendi-
das entre os nove e os dez anos. Os alunos caracterizavam-se como
interessados, autbnomos e participativos, estabelecendo uma boa re-
lacdo entre eles e com os restantes elementos da comunidade educa-

tiva.

2.3. Técnicas e instrumentos de recolha e tratamento de
dados

Como técnicas de recolha de dados recorreu-se a observagao partici-
pante e a recolha documental das produgdes dos alunos. Foram ainda
elaboradas notas de campo, registos fotograficos das producdes dos
alunos e registos audio da exploracao das tarefas em sala de aula. Para

a analise de dados recorreu-se a analise de conteudo (Bardin, 1977).

2.4. Intervenc¢ao Pedagogica

A intervencdo pedagogica foi pensada considerando as caracteristicas
dos participantes na investigacdo, pois estes mostravam preferéncia
pela area curricular de Educacao Fisica e mostravam bastante resis-
téncia nas tarefas propostas da area curricular da Matematica. Desta
forma, a pertinéncia da interven¢ao pedagodgica alicer¢ava-se também
na importancia de promover esta articulagdo entre a Matematica e a
Educacao Fisica.

Foram planificadas e implementadas trés tarefas distintas, todas intro-
duzidas a partir de propostas de Educacao Fisica que serviam como
indutoras para a mobilizac¢do das praticas de pensamento computaci-
onal. Todas as tarefas foram realizadas com os alunos organizados em

grupos e tiveram um primeiro momento realizado no espago exterior,
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onde se explorava a dimensao da Educacgao Fisica, e um segundo mo-
mento realizado no espaco da sala de aula com a exploragdo mais fo-
cada na Matematica.

Tal como mencionado anteriormente, este artigo foca-se em apenas
uma das trés tarefas: a tarefa “O explorador” (Figura 1). Esta tarefa

foi adaptada da plataforma www.bebras.uk. e tinha como principais

objetivos mobilizar as praticas de pensamento computacional, na Ma-
tematica, e objetivos relativos aos deslocamentos, equilibrios e jogos
desportivos, na Educagdo Fisica. Em seguida, descreve-se cada fase
de implementa¢ao da tarefa “O explorador™.

Figura 1

Folha de registo da tarefa "O explorador"”

Numa primeira fase, pretendia-se que os alunos realizassem, em gru-

pos, um percurso fisico composto por deslocamentos e equilibrios,

pericias e manipulagdes e jogos desportivos. Nesse percurso, era
anunciada como regra que os alunos deveriam passar por todas as es-
tagdes, sem repetir as ruas e que todos os elementos do grupo tinham
de realizar percursos diferentes, sendo-lhes pedido o registo desses
percursos. Esta primeira fase foi realizada no espaco exterior do re-
creio da escola.

Numa segunda fase, ja em sala de aula, cada grupo deveria identificar
semelhangas e diferencas entre os percursos feitos e representados pe-
los elementos do grupo e, posteriormente, fazer a apresentagdo desses
percursos a turma.

A partir da apresentacao dos percursos de todos os elementos dos gru-
pos, no coletivo da turma, os alunos deveriam reconhecer as regulari-
dades existentes.

Na terceira fase, pretendia-se que os alunos, nos mesmos grupos de
trabalho das fases anteriores, registassem uma forma do percurso ter-
minar numa estagao diferente da estagao amarela, para posterior apre-

sentacdo e discussdo no coletivo da turma.

3. Apresentacio dos resultados
Na primeira fase da tarefa, no que diz respeito as capacidades motoras,

os alunos, no geral, demonstraram facilidade, embora, em todos os
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grupos surgissem elementos com dificuldades de equilibrio e bilate-
ralidade, nos diferentes deslocamentos pelas ruas.

Embora esta fase da tarefa fosse mais centrada nas capacidades moto-
ras, ja emergiram aqui evidéncias da mobilizacao das préaticas de pen-
samento computacional. Por exemplo, no que concerne a capacidade
de abstracao, ¢ possivel perceber que todos os grupos de alunos reco-
nheceram que se tratava de um percurso com ponto de partida e ponto
de chegada, reconhecendo as regras da tarefa e extraindo a informacao
essencial para realizar o percurso. Por outro lado, mobilizaram a pré-
tica de decomposi¢do quando analisaram os percursos por partes e 0s
efetuaram. Reconhecerem padrdes nos pontos de partida e de chegada
dos percursos e mobilizaram a pratica da depuragdo na corregao dos
percursos quando repetiam ruas.

Na segunda fase da realizagdo da tarefa, quando foi pedido que repre-
sentassem os diferentes percursos realizados, cada grupo usou dife-
rentes representacoes, desde verbais mais descritivas (Figura 2), as

iconicas com esquemas ou diagramas visuais (Figuras 3, 4 ¢ 5).

Figura 2
Representacdo do A15 na 1. fase da tarefa "O explorador”

Eu primeiro fui para a partida, depois fui para o futebol (F), a seguir para o
basquete (H), depois do basquete fui para a partida (E) outra vez, depois
da partida fui para o bolling (G), a seguir fui para o voleibol (C), depois para
as raquetes (A), depois para a partida (D) e depois acabei no voleibol (B).

Nesta descrigdo, o aluno descreve o percurso que tinham realizado,
decompondo cada parte do percurso.

Figura 3

Representacdo do Al1 na 1. fase da tarefa "O explorador”
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Este aluno usou uma representacdo que se assemelha a construgdo de
um algoritmo, evidenciando a emergéncia da pratica de algoritmia.
Figura 4

Representagdo do A13 na 1.°fase da tarefa "O explorador”

Figura 5
Representacdo do A17 na 1.° fase da tarefa "O explorador”

Partida — Futebol — Basquetebol — Partida — Raquetes — Voleibol —
Bolling — Partida — Voleibol

Partida — Rua F — Futebol — Rua H — Basquetebol — Rua E — Partida —
Rua D - Raquetes — Rua A — Voleibol — Rua C - Bolling — Rua G —
Partida — Rua B - Voleibol

RuaF-RuaH-RuaE-RuaD-RuaA-RuaC-RuaG-RuaB

As figuras 4 e 5 apresentam representagdes icOnicas, nas quais os alu-

nos representaram um esquema com 0s nomes das estagées numera-

dos ou um esquema com as estagdes € ruas com nimeros que repre-
sentam a ordem pela qual realizaram o percurso. Estes esquemas apa-
rentam ser mais eficientes do que os das figuras 2 e 3, uma vez que
estdo mais sucintos e mais claros.

Ainda nesta primeira fase da tarefa, um elemento de um dos grupos
demonstrou ndo considerar as regras definidas para a proposta, tendo
a necessidade de iniciar de novo o percurso € o seu registo (figura 6).
O dialogo seguinte diz respeito ao momento em que essa aluna se viu
confrontado com o problema:

Estagiaria: “Mudaste de lugar de repente, sem passar por nenhuma rua, o
que aconteceu?”

A20: “Fiquei encurralada, tenho de comegar de novo.”

Estagiaria: “Nao estou a perceber bem, consegues explicar-me o que fi-
zeste para isso acontecer?”

A20: “Sim, eu consigo. Eu comecei na partida, depois fui pela rua G, fiza
estagdo verde, depois fui pela rua C até a estagdo amarela, depois fui pela
rua B até a partida, depois fui para a estagdo laranja e depois voltei para a
amarela. Mas na amarela fiquei encurralada porque j& ndo conseguia sair
porque ja tinha passado por todas as ruas, por isso, tenho de comegar de
novo.”
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Figura 6
Representacdo do A20 na 1.° fase da tarefa "O explorador”

Através deste registo, a aluna teve perce¢do do seu erro e conseguiu
definir uma nova estratégia no recomego do percurso, respeitando as
regras pedidas, mobilizando assim a pratica da depuragao.

Na segunda fase da tarefa, quando os alunos compararam as seme-
lhancgas e diferengas nos percursos recorreram a diferentes represen-
tacdes (Figuras 7, 8, 9) e conseguiram, nesta fase, dar evidéncias da

pratica de reconhecimento de padroes.

Figura 7

Representacdo do grupo D na 1.° fase da tarefa "O explorador”

Ty <[]

=
A15-RuaF, H, E, G

,G,C,A DB
A8-RuaG,C,B,E HF,D, A
A17-RuaF,H,E, DA CG,B
A12-RuaE H F,G,C,A DB
A2-RuaD,A C G EHFB
A1-RuaF,H E G CAD,B
Semelhancas:
Todos os elementos passaram por todas as ruas e
por todas as estacdes.
Todos os elementos iniciaram na partida.
Todos os elementos acabaram na estaco amarela
Diferencas:
Todos os elementos fizeram percursos diferentes.
Maior parte dos elementos comecaram com ruas
diferentes.

O grupo optou por representar os percursos dos elementos dos grupos
recorrendo a uma enumeragao das letras correspondentes as ruas dos
percursos. Através desta representacao, ndo se tornou de imediato evi-
dente, principalmente, as semelhangas nos percursos, tendo o grupo a
necessidade de analisar novamente e criteriosamente o percurso reali-

zado por cada elemento.
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Figura 8
Representacdo do grupo A na 2.° fase da tarefa "O explorador”

Este grupo optou por um registo usando uma sequéncia de cores e
letras para representar o modo como os alunos realizaram o percurso.
Com este registo, sentiram a necessidade de legendar o que represen-
tava cada cor, acrescentando a necessidade de demarcar, também com
cores, 0 que era igual e diferente em todos os percursos realizados.
Esta representagdo evidencia, de facto, o reconhecimento de padrdes

enquanto pratica do pensamento computacional.

Figura 9
Representacdo do grupo B na 2.° fase da tarefa "O explorador”

O grupo optou por definir uma estratégia utilizando apenas um es-
quema de cores numerado. Através da estratégia de registo escolhida,
o grupo evidenciou as semelhangas e diferengas com bastante facili-
dade, reconhecendo os padrdes existentes.

Todas as representacdes apresentadas foram mais iconicas, tendo os
alunos percebido que seriam mais sucintas, em relagao a primeira fase,
para a representacao do percurso de todos os elementos do grupo. De-
nota-se que, o facto de um dos grupos ter optado por uma representa-
¢do iconica recorrendo apenas as cores, permitiu-lhe percecionar com
maior facilidade as semelhangas e diferencas nos percursos realiza-
dos, facilitando o reconhecimento de padrdes.

Todos os grupos da turma reconheceram como semelhancga o facto de

terem partido do mesmo ponto, a estacdo central, e terem terminado
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também no mesmo ponto, a estacdo amarela. Relativamente as dife-
rengas entre os percursos, embora tenham reconhecido que todos os
percursos realizados pelos elementos do grupo eram diferentes, nao
foi tao facil para alguns identificarem onde residia essa diferenga.
Posteriormente, a partir da exploragdo das diferentes representacdes e
dos diferentes percursos, no coletivo da turma, um dos grupos come-
cou a referir diversas caracteristicas nos registos dos percursos da
turma, tal como se apresenta no episddio seguinte:

A2:“OF, o Heo E aparecem sempre juntos, mas as vezes estao trocados.”
Al12:“O F e 0 E ¢ que trocam. O H aparece sempre no meio.”

Al: “Mas existem outras letras que aparecem juntas, o D e o A. Que as
vezes também esta ao contrario.”

A17: “E ha mais! O G ¢ o C, porque se fores para o G tens de ir obrigato-
riamente para o C e ao contrario também.”

A15: “Mas o B fica sempre sozinho.”

(..)

Este dialogo evidencia que os alunos estdo a reconhecer padrdes nos
diferentes registos, demonstrando que, durante a partilha, consegui-
ram reconhecer outras semelhangas para além das encontradas du-
rante os trabalhos nos grupos. Neste sentido, os alunos conseguiram
reconhecer e assinalar como padrdes ruas que surgiam sempre ligadas
e conseguiram identificar percursos repetidos e até descobrir novos

que ndo tinham sido descobertos nos grupos (Figura 10). Esta ¢ uma

evidéncia da pratica de reconhecimento de padrdes do pensamento
computacional.
Figura 10

Percursos possiveis realizados pela turma na tarefa "O explorador"

Fih-E B-L-6
DafheadaE= bR

D

No coletivo da turma, os alunos conseguiram identificar 18 das 24
solucdes possiveis. Para além disso, os alunos conseguiram aproxi-
mar-se de uma generalizag¢ao, formulando a conjetura de que o facto
de terminarem sempre na casa amarela se justificava pelo nimero im-
par de ruas que partiam dessa casa.

Quando, posteriormente, na terceira fase de implementacao da tarefa,
foi pedido aos alunos para apresentarem uma alternativa a casa de

chegada, os diferentes grupos apresentaram representacdes bastante
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semelhantes, optando por uma representacdo proxima da folha de re-
gisto inicial da tarefa. Os grupos optaram por uma estratégia de trocar
a estacdo amarela por outra qualquer, sem mudar as ruas de sitio, pois
reconheceram que o percurso que realizaram terminava na estagao

amarela devido a mesma ter trés ruas (Figuras 11 e 12).

Figura 11

Representagoes do grupo A na 3. fase da tarefa "O explorador"

XX IR XL
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L v d

Figura 12

Representagoes do grupo B na 3.“ fase da tarefa "O explorador”

Nestas representacdes torna-se evidente a utilizacdo de representagoes
iconicas ja com uma representacao mais visual do percurso possivel a
realizar em todos os grupos em estudo, tornando mais sucinta e clara
a representacao.

Um dos grupos apresentou, ainda, uma estratégia diferente que expli-
cou da seguinte forma: “Queriamos terminar na vermelha e tinha de
ter trés ruas, por isso, trocamos a rua entre o verde e o amarelo e trans-
formamos numa rua que ligava a vermelha e a verde e, assim, a ver-
melha ficou com trés ruas”. Esta estratégia surge apresentada na Fi-

gura 13.
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Figura 13

Outra representagdo do grupo A na 3. fase da tarefa "O explorador”

ece

(ALY
\? A \.) GJ:ZFEH;
Desta forma, os alunos evidenciaram reconhecer a estrutura da tarefa,
apresentando duas estratégias diferentes para esse esquema, mobili-
zando, assim, a pratica da abstracao.
E importante ressalvar que os conhecimentos dos alunos deste nivel
de escolaridade ndo permitem, naturalmente, reconhecer que a tarefa
tinha implicito um modelo de grafo (semi-euleriano) em que a exis-
téncia de dois vértices de grau impar implica que se comece o percurso
num desses vértices e se termine no outro. Mas, os alunos reconhece-

ram o facto da existéncia das “trés ruas” como particularidade da casa

amarela e usaram esse conhecimento para criar esquemas e reconhe-
ceram que a estacdo onde termina o percurso tem um nimero de ruas

impar.

4. Consideracoes finais

Retomando o objetivo deste artigo de compreender como uma tarefa,
introduzida no ambito da Educacao Fisica, possibilitou que os alunos
mobilizassem as praticas de pensamento computacional, enquanto ca-
pacidade matemadtica transversal, importa agora sistematizar as consi-
deracdes finais deste estudo.

A tarefa “O explorador” permitiu mobilizar praticas de pensamento
computacional logo a partir da proposta que envolvia a area de Edu-
cacdo Fisica, onde os alunos realizaram o percurso mobilizando tam-
bém capacidades motoras. De facto, para os alunos, o pensamento
computacional comegou a ser desenvolvido desde essa fase, mobili-
zando maioritariamente as praticas de abstragdo, decomposic¢do, reco-
nhecimento de padrdes e depuragdo. A tabela 1 sistematiza as evidén-
cias da mobilizacdo, pelos alunos, das praticas de pensamento com-

putacional nas diferentes partes da tarefa.
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Tabela 1
Evidéncias da mobilizagdo, pelos alunos, das praticas de Pensamento

Computacional na tarefa “O explorador”

Praticas do

Pensamento Proposta 1
computacional
Abstragio - Reconheceram as regras da tarefa:

apenas se pode passar uma vez por
cada rua e tem de se passar por todas
as ruas;
- Usaram formas de representacéo que
permitram  extrair a informagdo
essencial para representar os
percursos realizados
Decompeosigdo | - Quando analisaram os percursos por
partes, seja enquanto o0s realizavam
fisicamente, seja enquanto os
representavam no papel.
Reconhecimento | - Reconheceram que todos tinham o
de padroes mesmo ponto de partida e o mesmo
ponto de chegada;
- Reconheceram padres entre as
ligagbes de diferentes ruas (por
exemplo: A-D; C-G; E-H-F)

Algoritmia - Na fase das representacbes dos
percursos realizados, dois alunos
apresentaram um algoritmo
emergente;

- Na fase da discussdo coletiva, os
padrdes no agrupamento de diferentes
ruas indiciam a emergéncia da
capacidade de algoritmia. |
Depuragido - Na correcio dos percursos quando
repetiam ruas, seja na representacéo
em papel seja na acdo enguanio
realizavam os percursos;

- Correc3o da repeticdo de percursos.

Importa ainda referir que, ao longo da tarefa, as representacdes dos
alunos foram-se tornando mais eficientes, 8 medida que também pro-
grediam na mobilizagdo das praticas de pensamento computacional.

Os alunos passaram da utilizacao de representagdes verbais, mais des-

critivas, para representacdes mais formais (e.g., com esquemas e dia-
gramas visuais), gradualmente mais claros e eficientes, tornando-se
mais facilmente compreensiveis.

Podemos concluir que, a partir de uma aula de Educagao Fisica, os
alunos conseguiram atribuir maior sentido, significado e importancia
a Matematica, no que respeita a capacidade de pensamento computa-
cional, pois conseguiram relaciond-la com uma situagdo vivida atra-
vés da mobilizacao de capacidades motoras, contribuindo de forma
positiva para uma maior motivacao e envolvimento nas suas aprendi-
zagens. O facto da tarefa iniciar pela mobilizagao de capacidades mo-
toras permitiu "vivenciar" e "corporificar" as agdes, permitindo signi-
ficar as aprendizagens realizadas.

Desta forma, a area de Educacdo Fisica pode ser considerada uma ali-
ada para a promogao de atitudes positivas face a aprendizagem de con-
teudos matematicos, pois € capaz de suscitar um elevado grau de par-
ticipagao dos alunos, mesmo daqueles que nao estavam motivados, a
partida, para aprender Matematica. Assim, tal como defende Morin
(2007), a articulagdo entre areas possibilita conceber a unidade do que

estd separado. Particularmente no que respeita as duas areas em foco
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neste estudo, parece-nos importante relevar a pertinéncia da sua arti-
culagdo e os dados aqui apresentados ajudam a sustentar essa valida-

¢ao.
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