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Olhou para Sam Gamgi, e percebeu que ele o observava.

— Bem, Sam! — disse ele — Que acha disso? Vou deixar o Condado o mais rapido que
puder, tomei a decisdo de nao esperar nem um dia em Cricdncavo, se isso puder ser evitado.

— Muito bom, senhor!

— Vocé ainda quer vir comigo?

— Quero.

— Vai ser muito perigoso, Sam. Ja esta perigoso. Existem grandes chances de nenhum de
nos voltar vivo.

— Se o0 senhor nao voltar, entdo certamente também n&o voltarei, isto é certo. “Néo o deixe!”
disseram para mim.“Deixa-lo!”, eu disse. “Nunca pensei nisso. Vou com ele, mesmo que suba até a
Lua, e se qualquer um daqueles Cavaleiros Negros tentar impedi-lo, terdo que se ver com Samwise
Gamgi”, eu disse. Eles riram.

— Quem séo eles, e de que esta falando?

— Os elfos, senhor. Conversaram comigo ontem a noite, e pareciam saber que o senhor
estava indo embora, entdo néo vi motivo para negar isso. Que povo maravilhoso, os elfos, senhor!
Maravilhoso!

— S&o0 mesmo — disse Frodo — Vocé continua gostando deles, agora que os viu mais de
perto?

— Eles parecem estar um pouco acima do meu gostar ou desgostar, por assim dizer —
respondeu Sam devagar — Parece que ndo tem muita importancia o que acho deles. Sdo muito
diferentes do que esperava, tao velhos e jovens, e tdo alegres e tristes, de certo modo...

Frodo riu de Sam, bastante surpreso, como quem esperasse enxergar algum sinal externo da
estranha mudanga que se operara nele. Nao parecia a voz do velho Sam Gamgi que julgava
conhecer. Mas era o mesmo Sam Gamgi ali sentado, a n&o ser por sua expressao
extraordinariamente pensativa.

— Vocé acha necessario deixar o Condado agora, agora que seu desejo de vé-los ja se
realizou?— perguntou ele.

— Sim, senhor. Nao sei como dizer isto, mas depois de ontem a noite me sinto diferente.
Parece que enxergo mais longe, de certa maneira. Sei que vamos pegar uma estrada muito longa,
para dentro da escuriddo; mas sei também que nao posso voltar. O que quero agora néo € ver 0s
elfos, nem dragdes e nem montanhas, n&do sei direito 0 que quero: mas tenho alguma coisa para
fazer antes do fim, e ela esta la na frente, longe do Condado. Preciso passar por isso, se é que o
senhor me entende.

— Nao entendo muito bem. Mas percebo que Gandalf escolheu para mim um bom

companheiro. Estou contente. Nos vamos juntos.

O Senhor dos Anéis: a sociedade do anel, J.R.R. Tolkien

Capitulo IV - Atalho até cogumelos (p. 124).



RESUMO

A presente pesquisa de doutorado esta relacionada ao desenvolvimento do
pensamento computacional na cidade em um contexto de Educagdo OnLIFE. Na
problematizagdo do tempo presente, emerge a questdo de pesquisa: Como o
pensamento computacional pode ser potencializado na cidade? Esta tese tem por
objetivo compreender como o pensamento computacional pode ser desenvolvido,
potencializado e produzido com e na cidade. A tese articula, na perspectiva tedrico-
epistemoldgica, a cogni¢cdo inventiva (KASTRUP), os espagos urbanos e poés-
urbanos (LA ROCCA, DI FELICE, SCHLEMMER), o construcionismo (PAPERT,
LOPES, VALENTE), a Educacgao Patrimonial (SILVA), os projetos de aprendizagem
gamificados (SCHLEMMER), a Educacdo OnLIFE (SCHLEMMER E MOREIRA) e
estudos sobre o desenvolvimento do pensamento computacional, além de
resultados de pesquisas desenvolvidas pelo GPe-dU UNISINOS/CNPq. A pesquisa
apropria-se do Método Cartografico de Pesquisa-Intervengéo, proposto por Passos,
Kastrup, Escossia e Tedesco para a producdo e anadlise de dados. Como
instrumentos de pesquisa apresenta registros em fotos, gravacgdes e transcrigdes de
audio e video, entrevistas e diario de campo. Enquanto resultados, sao
apresentadas pistas que indicam o pensamento computacional sendo potencializado
para além do humano, em um percurso inventivo e coengendrado entre entidades
humanas e nao humanas, a partir das experiéncias na cidade. A tese contribui para
a compreensao interdisciplinar e transversal do pensamento computacional no
contexto da Educagdo Basica, a problematizacdo de praticas pedagdgicas em
contexto de conectividade e digitalidade e o desenvolvimento de espacos de

aprendizagem que busquem a superacgao de dualismos e centralidades.

Palavras-chave: Pensamento Computacional. Cidade. Cibricidade. Educacao

Patrimonial. Educacado OnLIFE.



ABSTRACT

The present doctoral research is related to the development of computational
thinking in the city in a context of OnLIFE Education. In the problematization of the
present time, the research question emerges: How can computational thinking be
enhanced in the city? This thesis aims to understand how computational thinking can
be developed, leveraged and produced with and in the city. The thesis articulates,
from a theoretical-epistemological perspective, inventive cognition (KASTRUP),
urban and post-urban spaces (LA ROCCA, DI FELICE, SCHLEMMER),
constructionism (PAPERT, LOPES, VALENTE), Heritage Education (SILVA),
gamified learning projects (SCHLEMMER), OnLIFE Education (SCHLEMMER AND
MOREIRA) and studies on the development of computational thinking, in addition to
research results developed by GPe-dU UNISINOS/CNPq. The research uses the
Cartographic Research-Intervention Method proposed by Passos, Kastrup, Escéssia
and Tedesco for the production and analysis of data. As research instruments, it
presents records in photos, audio and video recordings and transcripts, interviews
and a field diary. As results, clues are presented that indicate computational thinking
being potentiated beyond the human, in an inventive and co-engineered path
between human and non-human entities, based on experiences in the city. The
thesis contributes to the interdisciplinary and transversal understanding of
computational thinking in the context of K-12 Education, the problematization of
pedagogical practices in the context of connectivity and digitality and the

development of learning spaces that seek to overcome dualisms and centralities.

Key-words: Computational Thinking. City. Cibricity. Heritage Education. OnLIFE
Education.
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1 PRIMEIROS PASSOS - O INiCIO DO PERCURSO

O caminho por onde esta tese se constituiu relaciona-se com a minha cidade
e minha inquietude enquanto professora.

Novo Hamburgo, cidade situada no Vale do Rio dos Sinos, RS, local onde
nasci e vivi durante a infancia, adolescéncia e vida adulta, me desperta um
sentimento de vinculo, pois minha historia de vida se entrelaga com as pragas onde
brinquei, as ruas e avenidas que percorri em uma época onde trajetos a pé eram
muito comuns, lagos que construi, bairros e lugares onde morei, estudei e mais
tarde, trabalhei. Estas experiéncias foram construindo minhas memdérias vinculadas
a esta cidade.

Também me provoca alguns desencantamentos em relagdo a falta de
infraestrutura em alguns bairros em decorréncia de expansdo desordenada, as
desigualdades socioeconémicas ainda presentes, a degradagdo de alguns
monumentos ou espacgos ligados a histéria do lugar.

Meu percurso como docente comegou em Novo Hamburgo, em 1991, como
professora de Lingua Inglesa em uma escola de idiomas. A medida que me
dedicava a docéncia, fui necessitando buscar mais conhecimento nas éareas de
Educagdo e linguas adicionais. Realizei especializagbes /lato sensu e busquei
experiéncias de intercambio fora do pais. Em 2011, ingressei no Mestrado no
Programa de Pdés Graduagdo em Educagao Unisinos, e com a dissertagao “Jogos
Sociais Digitais como ambiente de aprendizagem de Lingua Inglesa”, tive a
oportunidade de aprofundar, por meio da pesquisa, a aprendizagem da lingua
inglesa em ambientes de jogos sociais digitais presentes em midias sociais como o
Facebook.

Naquela época as minhas inquietagdes consistiam em compreender, como
ambientes de jogos, favoreciam o desenvolvimento de competéncias comunicativas
em uma lingua adicional no contexto de uma escola de idiomas. Apds a finalizagao
do Mestrado, em 2013, mantive-me como docente na Educacdo Basica, atuando
como professora de Lingua Inglesa em uma instituicdo de Curriculo Bilingue
(Portugués-Inglés), mais diretamente com 5° e 6° anos do Ens. Fundamental. Esta
instituicao fica situada no Centro Histérico da cidade, o bairro de Hamburgo Velho e
tenho por ela um forte vinculo de afeto, uma vez que, neste espaco, trilhei toda a

minha trajetéria escolar e, portanto, carrego comigo muitas memorias e lembrancgas.
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A ideia de realizar um doutorado ainda me era um pouco distante, pois faltava
algo que despertasse a minha atengdo novamente e gerasse a duvida e a
inquietagcdo, no ambito da minha atuagdo como docente.

Este sentimento comecou a se construir, a medida em que, comecei a
trabalhar mais seguidamente com 3° e 4° anos. Nestas turmas, compartilho a
titularidade com a professora do curriculo globalizado, e foi, ao entrar em contato
com o plano de trabalho curricular destes anos escolares, que algumas
inquietacdes, oriundas de praticas pedagdgicas tanto minhas, quanto de colegas,
comecgaram a emergir. Estas inquietagcdes se relacionavam com os estudos sobre a
cidade, estipulados pela BNCC (BRASIL, 2017), bem como a abordagem frente as
tecnologias digitais.

Compreendo a cidade como algo vivo, pulsante e que desperta varios
sentimentos. Intrigava-me ver as criangcas “aprendendo” sobre a sua cidade por
slides, fotos, videos, e com algumas oportunidades de exploracédo por meio de
visitas guiadas a espagos historicos ou museus. Havia pouca interagdo com os
locais e moradores de forma livre e os roteiros eram preestabelecidos.

Além disso, em 2015, diante da necessidade de desenvolver conhecimento
para além do saber “usar’ tecnologias digitais na educagao, a instituicdo escolar
decidiu inserir no curriculo do Ensino Fundamental, a partir do 1° ano, o componente
curricular da Programacao, sendo este, ministrado pelas professoras de Lingua
Inglesa. A escola entendeu que, frente a conhecimentos necessarios para atuar,
principalmente no mercado de trabalho da sociedade atual, permeada pelas TD
(tecnologias digitais), a habilidade de programar se fazia importante.

Como a minha formacgao ndao advém da Ciéncia da Computacéao, tanto eu,
quanto os demais professores de inglés, fomos recebendo formagéo, por meio de
capacitagdes providas de forma terceirizada. Essas capacitagdes se vincularam a
elaboracdo de diretrizes do plano de trabalho em Programacédo, englobando, de
forma mais abrangente, a plataforma Code', algumas possibilidades como o
Scratch?, bem como aplicativos para dispositivos moveis e pequenos robds que

poderiam ser programados.

"http://studio.code.org — a plataforma Code.org foi fundada em 2013 é uma plataforma gratuita que
desenvolve e oferece cursos e materiais para ensinar programagéo. Os cursos possuem tutoriais e
misturam atividades online e atividades que os estudantes realizam presencialmente, fora da
plataforma, chamadas de unplugged (desplugadas).

2SCRATCH. Disponivel em: http://scratch.com. Acesso em: 18 jun. 2020.
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O trabalho na plataforma Code predominava no planejamento do componente
curricular da Programacgao, cujas aulas aconteciam uma vez por semana, em um
periodo de 50 minutos.

Depois de um tempo trabalhando com a plataforma nas minhas turmas, fui
observando que os estudantes gostavam de “jogar” Code, (esta € a maneira que se
referiam a plataforma), porém, eu acreditava que era preciso fazer algo a mais do
que aqueles 50 minutos semanais.

As inquietagbes comegaram a ficar mais constantes, pois sentia que algo
estava faltando as aulas. Eu observava que, enquanto os estudantes resolviam os
desafios na plataforma, nao ficava claro como a construgdao daquele conhecimento
estava acontecendo, uma vez que, quando saiamos da plataforma e faziamos as
atividades de “programacdo desplugada”, estes nao pareciam relacionar o que
estavam fazendo com outras vivéncias e vice versa, ou seja, estavam mais para o
uso da tecnologia digital.

Como professora de Lingua Inglesa, atuando no contexto de turmas de 3° e
4° ano do Ensino Fundamental, sei que é estipulado, na area de Ciéncias Humanas,
o desenvolvimento da nogao espaco-temporal, conforme o texto da Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017). No 3° e 4° ano contemplam-se a noc¢&o de lugar
em que se vive e as dinamicas em torno da cidade.

A escola situa-se em no bairro histérico de Hamburgo Velho3, considerado
Patrimonio Histérico Nacional na cidade de Novo Hamburgo e, ja havia percebido,
pela minha experiéncia com esta faixa etaria, que o sair da escola e o0 caminhar pela
quadra, pelas ruas e por outros lugares da cidade, proporcionavam muitas
descobertas tanto a mim, como aos estudantes, pois cada um ia significando aquele
espaco, percebendo-o de formas diversas.

Assim, comecei a me indagar em um primeiro momento, a partir das minhas
experiéncias com a plataforma code.org: haveria possibilidades para desenvolver a
programagao com as experiéncias que vivemos, neste espago que habitamos?

A partir das minhas primeiras problematizagdes, acerca das praticas
pedagdgicas utilizadas para abordar o tema da cidade nos anos iniciais do Ens.
Fundamental, juntamente com os questionamentos que levantava sobre a

aprendizagem de programacgéao na plataforma Code, resolvi ingressar novamente na

SHamburgo Velho é considerado Patriménio Historico Nacional desde 2015, com area tombada
abrigando 70 prédios histéricos (NOVO HAMBURGO, 2015).



23

pesquisa. Busquei, entdo, o doutorado em Educacao da UNISINOS, pois sabia que
minha orientadora de Mestrado e coordenadora do Grupo Internacional de Pesquisa
Educagao Digital (GPe-dU UNISINOS/CNPq), Profa. Dra. Eliane Schlemmer,
desenvolvia pesquisas relacionadas a cidade como espago de aprendizagem e
tecnologias digitais. Meu objetivo era construir um aporte tedrico e metodologico que
me permitisse compreender melhor aquilo que primeiramente me intrigava: como
pensar em articulagdes entre programacéo e cidade?

Ao ingressar no Doutorado em 2018 e, retornar efetivamente ao GPe-dU —
UNISINOS/CNPq, entrei em contato com os fundamentos tedricos que alicergavam
as pesquisas desenvolvidas pelo grupo em relagdo ao Edital, "A CIDADE COMO
ESPACO DE APRENDIZAGEM: games e gamificagdo na constituicdo de Espacgos
de Convivéncia Hibridos, Multimodais, Pervasivos e Ubiquos para o
desenvolvimento da Cidadania", financiada pela CAPES, CNPqg e FAPERGS.
Busquei aprofundamentos, especialmente aqueles vinculados a aprendizagem
inventiva em Kastrup (2001, 2005, 2008, 2010, 2015), a cognigao corporificada em
Varela (2003), Varela, Thompson e Rosch (2017) e a hibridizagao de espacgos
urbanos e poés-urbanos em Di Felice (2009, 2012, 2018), La Rocca (2010, 2016,
2018) e Lemos (2004, 2007, 2017).

Fui me aproximando, também, dos estudos teoricos-metodologicos advindos

das pesquisas sobre:

e a tecnologia-conceito Espacos de Convivéncia Digitais virtuais (ECODI),
desenvolvida por Schlemmer et al. (2006), Schlemmer (2008, 2009, 2010),
Schlemmer e Lopes (2012);

ea tecnologia-conceito Espagos de Convivéncia Hibridos e Multimodais
(ECHIiM), expressas nas publicacbes de Schlemmer (2014, 2015, 201643,
2016b) e Schlemmer, Backes e La Rocca (2016);

e0 método cartografico de pesquisa-intervengdo em Passos, Kastrup e
Escossia (2015);

e metodologias inventivas (SCHLEMMER, 2018b) e praticas pedagdgicas
inventivas, gamificadas e simpoiéticas que emergem desta hibridizagdo dos

espacos.

A partir desta linha tedrico-metodoldgica, fui ao encontro de um aporte tedrico

relacionado a ciéncia da computagdo, onde me debrucei, por indicagdo da minha
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orientadora, nas leituras de Seymour Papert, em decorréncia da sua vivéncia com a
implantacdo dos ambientes LOGO na rede de ensino publico do municipio de Novo
Hamburgo, nos anos 80, no contexto do Centro de Experimentacdo, Pesquisa e
Inovacgao Cientifica - CEPIC*, da participagdo no Laboratério de Estudos Cognitivos
— LEC/UFRGS?®.

Em Papert, a partir da leitura das experiéncias com os ambientes LOGO, fui
compreendendo que O que era necessario pesquisar estava para além das
linguagens de programacdo. Assim, fui me afastando da ideia da pesquisa em
programagao € me aproximei dos processos do desenvolvimento do pensamento,
direcionando-me para compreender o pensamento computacional, mencionado
pela primeira vez por Papert (1980), ao final do seu livro Logo: Computadores e
Educacédo. Assim, a partir, do ponto de partida teérico-metodologico desta pesquisa,
fui problematizando, como poderia articular o desenvolvimento do pensamento
computacional e cidade, bem como, refletir sobre quais metodologias e praticas
pedagogicas seriam necessarias para traduzir esta articulagao.

Busquei, entdo, construir um campo tedrico quanto ao entendimento do
espaco da cidade e da hibridizacdo de espacos urbanos e pds- urbanos em Di Felice
(2009, 2012, 2018) e La Rocca (2010, 2016, 2018), e também em relacdo ao
pensamento computacional em Papert (1971, 1980, 1994), Wing (2006, 2008, 2011,
2016, 2017), Valente (2016, 2017), Raabe et al. (2015, 2016, 2017), Brackmann
(2017). Nestas leituras, comecei a relacionar conceitos entre os autores que
poderiam ser investigados na pesquisa no ambito da cidade e pensamento
computacional.

Segundo Di Felice (2009), ambiente e territério ndo devem ser entendidos
como coisas, mas como algo vivo, como uma entidade complexa, agente e
comunicativa, habitada por entidades humanas e nao humanas, o que oportuniza
um aprender e ensinar que se prolonga para além dos muros das instituicdes e das
paredes das salas de aula, tanto no espago geografico fisico, como também no
digital.

Em Di Felice fui compreendendo que a nossa presenca na cidade, bem como

o seu territério, pode se constituir tanto de forma fisica, como digital. Posso, por

4CEPIC. Histérico da informatica educativa na rede publica municipal em Novo Hamburgo.
Disponivel em: http://cepicntm.weebly.com/histoacuterico.html. Acesso em: 10 jan. 2022.

SLEC. Histérico. Disponivel em: http://www.lec.ufrgs.br/index.php/Hist%C3%B3rico. Acesso em: 10
jan. 2022.
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exemplo, com um corpo fisico, me deslocar no espago geografico, caminhando
pelas calgadas, ouvindo os sons, sentindo os aromas, observando o transito, a
paisagem, as edificacbes, encontrando com pessoas, animais e plantas que ali
habitam, me comunicando com este espacgo. E, posso também, em decorréncia da
conectividade e digitalidade, transitar pelo espago digital das cidades, e me
comunicar, em rede com qualquer entidade que la habita. Isto ndo significa uma
transposigcao do espaco fisico, para o digital, e sim, um redimensionamento do
territorio, alterando a relag&o entre sujeito e espago, onde ambos passam a produzir
informacao e se comunicar.

Experienciar a cidade enquanto explorador, segundo La Rocca (2018),
constitui-se como uma aventura de descobrir e compreender, olhar e observar
provocando uma imersao no territoério explorado. A cidade, segundo o autor (2018),
€ um reservatorio grande e ilimitado de experiéncias, um recipiente de vida que nos
oferece muitos estimulos e, portanto, "escutar”, "sentir’, "viver’ e "tocar’ seus
espacos, lugares, arquitetura, propiciam um imaginario de visdes e de sensagdes.

No entanto, o habitar do ensinar e do aprender cultural e socialmente
reconhecido ainda se desenvolve, de acordo com Schlemmer, Oliveira e Menezes
(2020) predominantemente, nos espacgos fisicos geograficamente localizados das
instituicbes de Educacdo Formal, herdeiras de pedagogias diretivas que se
desenvolvem a partir de bindmios como sujeito-objeto (S-O), meio-ambiente-
individuo (MA-I) em um tempo pré-digital. A partir desta premissa, a cidade ainda é
tida como um objeto que esta fora de nds, sendo compreendida como algo que nos
serve.

No processo das leituras e das discussdes promovidas no Grupo de Pesquisa
GPe-dU, percebi que estes dualismos, tdo presentes no contexto pedagdgico,
precisavam ser discutidos e desejava que esta pesquisa pudesse contribuir para
isso.

A cidade, no ambito das pesquisas realizadas pelo grupo (GPe-dU-
UNISINOS/CNPq) é entendida como um espaco hibridizado pelo mundo fisico,
bioldgico e digital.

Segundo Schlemmer, Backes e Palagi (2020), podemos conhecer e nos
comunicar com a cidade em um espaco constituido ndo somente por atomos, mas

também por bits, em diferentes tecnologias, ambientes, plataformas digitais e redes
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de natureza e contextos distintos. Nossa presenca e de outras entidades que ali
habitam, também ¢é igualmente constituida por bits.

E a cidade geografica conectada a redes informacionais, tornando-se
cibricidade (RIBEIRO, 2020; SCHLEMMER, 2020) no agenciamento entre
entidades humanas e ndao humanas. Ha exemplos de comunidades em ilhas no
metaverso Second Life, digitalizacdo dos espagos das cidades, location based
services que promovem uma interagao continua entre sujeito-informacgao-territério,
entre outros. O resultado é uma espacialidade pds-geografica, superando a ideia de
cidade como somente um espacgo fisico, com limites demarcados e habitado
somente por entidades humanas que moram naquele lugar.

Neste agenciamento, tais entidades habitam umas as outras, de forma
interdependente, em um processo transorganico (DI FELICE, 2009), gerando uma
cidade hibrida, resultado da hibridizagcdo do mundo fisico, do mundo bioldgico e do
mundo digital.

A conectividade segundo Lopes e Valentini (2012, p. 207), “ultrapassa a
nocao classica de espaco e de tempo”. O autor compara a conectividade da rede em
forma de tramas e nao de raiz, uma conectividade semiética que se identifica com a
proposta de rizoma de Deleuze e Guattari (1995), que esta sempre aberto a
conectar um ponto qualquer com outro ponto qualquer.

Portanto, buscar superar a distdncia ocasionada por um modo de pensar
binario e separatista, que nos faz perder, segundo Morin (2015), a aptiddo para
religar e contextualizar, é importante a fim de que possamos criar formas de
experienciar a cidade de maneira imersiva. Neste processo, é possivel entendé-la
como o entrelagamento de todas as dimensdes que Ihe ddo forma, contendo varios
tempos e espagos, abrigando diversas esferas da vida fisica, digital, espiritual,
humana e bioldgica, sendo o local de encontro entre as pessoas, biodiversidade,
saberes, tecnologias, produtos, tradi¢cdes, culturas.

Neste sentido, fui compreendendo que a nossa presenca na cidade nao é
somente fisica, mas que se amplia a partir da conectividade e digitalidade,
instaurando, segundo Di Felice (2009), uma outra forma de habitar que é também
comunicativa.

O tempo presente, cada vez mais conectado, esta atrelado a evolugdo da
inteligéncia artificial, da robdtica, internet das coisas, tecnologias wearable, big data,

nanotecnologia, entre outras. Isso nos permite referir que vivemos numa realidade
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hiperconectada (FLORIDI, 2015), em que ndo ha mais sentido separarmos o “on-
line” do “off-line”, pois estamos ONLIFE (FLORIDI, 2015). As tecnologias, segundo
Floridi (2015), passam a ser compreendidas como forcas ambientais (FLORIDI,
2015). Habitar as redes, implica em um hibridismo de tempos, espagos, tecnologias,
linguagens, presencas, culturas (SCHLEMMER, 2016a). O nosso viver e conviver
encontra-se cada vez mais permeado por redes digitais, possibilitando que entes
humanos e ndo humanos estejam em constante conectividade.

Tal realidade, trouxe para o debate no ambito da comunidade cientifica e da
industria da tecnologia, a importancia e a necessidade do desenvolvimento do
pensamento computacional na educacgao. Wing (2006), que inaugurou este debate
em seu primeiro artigo mencionando o termo ‘pensamento computacional’, afirmou
que este € um outro letramento fundamental para atuar no século 21.

Ha, também, segundo Valente (2017a), razbes de cunho econbmico para
fomentar o desenvolvimento do pensamento computacional. Na verdade, segundo o
autor, ha um direcionamento maior para iniciativas que desenvolvem o ensino de
linguagens de programacédo do que o pensamento computacional, sob o argumento
de que a industria precisa de programadores, e cita como exemplo, a plataforma
Code.org, dedicada a isso.

A presenca de dispositivos computacionais € cada vez mais abrangente e em
funcao disto, a fim de suprir uma demanda futura, conforme coloca Valente (20173,
p. 11), o “pensamento computacional se traduz na instrumentalizacdo através da
programagao”. Ao lidar, como professora, com a plataforma Code.org, percebia isto
acontecendo, pois, a énfase era na linguagem de programacao, onde os estudantes
precisavam seguir instru¢gdes e conectar blocos para cumprir com os desafios.

Aprender a programar precisa fazer sentido. Resnick et al. (2009),
pesquisador da MIT, compreende que, embora os sujeitos da sociedade atual
saibam interagir com as tecnologias digitais, poucos sao os que sabem criar seus
préprios jogos, animagdes ou simulagdes, como se eles soubessem “ler’, mas nao
“escrever’. Para o pesquisador (2009, p. 62), “nds precisamos expandir a nogao de
“fluéncia digital” para incluir desenhar e criar e ndo somente navegar e interagir.”
Freire (1990) ja distinguia “ler a palavra” de “ler o mundo”. Tornar-se alfabetizado
para Freire (1990), significava muito mais do que decodificar marcas pretas sobre o
papel branco, e sim, pensar de uma forma diferente do que anteriormente,

enxergando o mundo de outra maneira. Estas questdes foram ficando mais latentes
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no meu percurso, me inquietando, no sentido de que pensamento computacional
nao poderia se resumir ao ato de ligar blocos na plataforma de programacéao, mas a
também produzir-se, a se transformar, como a crianga que redescobre mais formas
de se ver e de ver o mundo ao se alfabetizar.

Ao expandir as leituras sobre o processo de digitalizagdo no qual vivemos
atualmente, fui estabelecendo conexdes para além do humano e tecnologias digitais.
Conforme Schlemmer, Di Felice e Serra (2020) ndo somente humanos e tecnologias
habitam as redes, mas também biodiversidades, objetos, superficies, dados. Assim,
fui construindo o entendimento, que desenvolver o pensamento computacional
também implica em compreendé-lo em uma dimensao além do humano ou das
tecnologias, mas como possibilidade de estabelecer conexdes que ndo estdo mais
limitadas, segundo Di Felice (2017), a uma rede de informagdes transmitidas pelo
computador.

Com o advento da ultima geracédo de arquiteturas de conexao, descritas por
Di Felice (2021), como internet das coisas, big data, internet de todas as coisas, as
redes digitais comegaram a produzir uma quantidade ilimitada de dados de todos os
tipos. E possivel, por exemplo, a partir de sensores colocados na cidade, ter
informac&o sobre o transito, qualidade do ar, clima, biodiversidade. Dados s&o
produzidos e estas quantidades ilimitadas de sequéncia de informagdes, sao
correlacionadas e ordenadas por meio de software e algoritmos. Para Di Felice
(2021, p. 90), “cada area do mundo assumiu progressivamente uma forma
algoritmica”. Trata-se de uma outra ecologia formada também pelo “protagonismo
informativo das coisas, dos rios, das florestas, das estradas, dos algoritmos”
(SCHLEMMER; DI FELICE; SERRA, 2020, p. 5).

Esse protagonismo do ndo humano ficou ainda mais evidente durante a
pandemia da Covid-19, nos fazendo repensar a relagao que estabelecemos com as
entidades ndao humanas (virus, clima, tecnologias) e o nosso entendimento de
mobilidade. Sé foi possivel continuar a nos comunicar, interagir, estudar e trabalhar
por meio das tecnologias digitais € da conectividade (também entidades nao
humanas).

Quem ou o que habita o espaco da cidade? Segundo Di Felice (2021), ndo é
mais possivel compreender a sociedade, o social, como um conjunto constituido
unicamente por humanos. A sociedade, o social, também é constituido por entidades

nao humanas que coabitam o espago da cidade e que, pelas arquiteturas
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informativas e interativas, estabelecem novas formas de comunicacao. Diante deste
contexto, compreendo a relevancia de desenvolver o pensamento computacional,
uma vez que desenvolvé-lo, implica se apropriar da légica que materializa as
tecnologias digitais, as redes, as plataformas, os dados, os algoritmos.

O artigo de Wing em 2006, onde apresenta o pensamento computacional
como, principalmente, a capacidade de resolugdo de problemas a partir de
premissas da ciéncia da computacdo, mas sem se limitar somente a esta area,
causou bastante comog¢ao na comunidade cientifica quando publicado. Porém, nao
se trata de algo novo, uma vez que Papert (1971, 1980, 1994), ja havia, mesmo nao
usando este termo, relacionado o pensamento computacional como o “pensar por
procedimentos” (procedural thinking). Suas pesquisas deram origem a linguagem e
filosofia LOGO, desenvolvida no final das décadas de 60 e inicio da década 70 e, se
popularizado, na década de 80.

Esta linguagem permitia que criangas criassem seus proprios programas de
computador incluindo o desenvolvimento, a representacdo, a depuragdo e um
conjunto de passos que pudessem ser executados por um objeto, que na linguagem
LOGO se materializava na Tartaruga, carinhosamente apelidada pelas criangas
como Taty.

A Linguagem e Filosofia LOGO foi criada a partir da relacdo entre dois
conhecimentos fundantes: a Epistemologia Genética de Jean Piaget, com quem
Papert estudou por cinco anos em Genebra, na Suica e; a Inteligéncia Artificial, por
meio de uma parceria que mantinha com Marvin Minsky, seu colega no MIT¢. Como
resultado da parceria que construiu com Piaget, Papert criou o construcionismo?’,
filosofia subjacente a Linguagem (de programacgao), LOGO, por meio da qual se
propunha a discutir, “como a presenca do computador poderia contribuir para os
processos mentais, ndo como um instrumento, mas, essencialmente, de maneira
conceitual, influenciando o pensamento das pessoas, mesmo quando estas
estiverem fisicamente distantes deles, (PAPERT, 1980, p. 16).

SMassachusetts Institute of Technology, universidade localizada em Cambridge, no estado de
Massachusetts, EUA.

"Inspirou-se em Piaget para propor o construcionismo como um modelo de aprendizagem sem ensino
deliberado e organizado, tendo as criangas como construtoras de suas préprias estruturas
intelectuais, a partir do mesmo modo como aprendem a falar ou caminhar sem serem ensinadas.
(PAPERT, 1980, 1994)
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Para Papert, os computadores poderiam estimular ideias e deveriam ser
utilizados para que as pessoas pudessem “pensar com” as maquinas e “pensar
sobre” o préprio pensar.

Wing (2008, 2011, 2016, 2017) revisitou muitas vezes a sua proépria definigdo
cunhada em 2006, e, juntamente com outros pesquisadores, Jan Cuny (National
Science Foundation) e Larry Snyder (University of Washington), reformulou a
compreensao do pensamento computacional como, “processos de pensamento
envolvidos na formulagcdo de problemas e suas solugdes, de modo que as mesmas
sejam representadas de uma forma que possam ser eficazmente executadas por um
agente de processamento de informagdes” (WING, 2017, p. 1).

Por “agente de processamento de informagdes”, Wing (2017) destaca, em
suas ultimas publicagdes, que podem ser tanto agentes humanos, maquinas ou a
combinagcdo de humanos e maquinas. Para a pesquisadora, o pensamento
computacional ndo se traduz unicamente por meio de linguagens de programagéo,
mas também pelo humano, dada a nossa capacidade de computar. No entanto, em
decorréncia do aporte tedrico que estabelecia a partir de Kastrup (2010, 2015), Sade
e Kastrup (2011) compreendia que, conceber o conhecer como processamento de
dados limitava a cognicéo.

A fim de estabelecer compreensdes sobre o ato de pensar, fui ao encontro de
Morin (2015) que, ao tratar do pensamento complexo, ja concebia a compdtica
(computation science), ndo como a ciéncia dos computadores, mas como a ciéncia
das computagdes necessarias a todo o conhecimento, atribuindo a atividade
computante, uma dimensao cognitiva. Para Morin, a computagdo € um complexo
organizador/produtor de carater cognitivo em todas as organizagbes vivas, nao
podendo se limitar ao calculo digital, tampouco reduzir-se a informagao.

Wing (2006) coloca que o pensamento computacional estara incorporado nas
nossas vidas quando palavras como “algoritmo”, por exemplo, sejam apropriadas na
linguagem cotidiana. Mas, para isso, no meu entendimento, € preciso experienciar o
processo para a criacao e execugao de um algoritmo de diferentes formas a fim de
incorporar o seu sentido de fato na vida, pensando, segundo Lopes (2010), para
além da técnica e do utilitarismo, no sentido da invencao e da conduta investigativa.
Mesmo nao tendo formacao em Ciéncia da Computacao, eu podia inferir, a partir da
experiéncia com as aulas de Programacéo, que os estudantes ndo estavam tendo a

oportunidade de experenciar um processo que os instigasse a criar.
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Outro ponto que acrescento, na visao epistemoldgica de Wing sobre o
pensamento computacional, é que esta € marcada pelo cognitivismo computacional,
que concebe o mundo como um processamento de dados de entradas e saidas
(inputs e outputs) em que o sistema cognitivo realiza o seu processamento por
regras logicas. Este é o modelo que traz a concepgdo da cognigdo como
representacdo, a qual pressupde sujeito e objeto como pdlos prévios ao processo de
conhecer, compreendendo a cognigao enquanto um processo de solugcdo de
problemas.

Diante do aporte tedrico que estava construindo e, a partir das pesquisas
desenvolvidas no GPe-dU Unisinos/CNPq, busquei aprofundamento em relagao a
dimensdo cognitiva que desejava trazer para discutir o desenvolvimento do
pensamento computacional no ambito da cidade.

As pesquisas realizadas no GPe-dU se norteiam pela perspectiva da
cognicao corporificada (VARELA, 2003), Varela, Thompson e Rosch (2017) e a
aprendizagem inventiva (KASTRUP, 1999, 2000, 2001, 2005, 2008, 2010, 2015),
Sade e Kastrup (2011) e ambos serdo aprofundados no quarto capitulo desta
pesquisa.

A cognicdo corporificada (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2017), e
compreendida de forma distinta da cognicdo como processo mental, pois o termo
corporificado vem da nocdo de “enaction”, formulada por Varela e traduzida por
Kastrup (2015), como atuagao. A cognigédo corporificada entende o conhecer como
“‘proveniente de experiéncias que se inscrevem no corpo, de acoplamentos sensorio-
motores que sao inseparaveis da cognigcdo vivida e que estdo embutidos em um
contexto biolégico, social e cultural” (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2017, p. 173).
Portanto, o conhecimento segundo Varela, Thompson e Rosch (2017, p. 149)
“‘depende de estar em um mundo que € inseparavel dos nossos corpos, nossa
linguagem e nossa historia social, em suma da nossa corporificagdo.”

A cognicéao inventiva, desenvolvida por Kastrup (1999, 2000, 2001, 2005, 2008,
2010, 2015), compreende a cognicdo enquanto invengdao de problemas,

encontrando ressonancia na formulagdo da teoria da autopoeiese® de Maturana e

8Maturana e Varela (1995) desenvolvem trabalhos no que denominam autopoiese dos sistemas vivos,
identificando nos aparatos imunoldgico, neurofisiolégico e cognitivo propriedades auto-criadoras.
Para estes autores, o fechamento espacial do sistema autopoiético, a partir de uma complexa rede
de elementos em interacao, coexiste e é condicdo para sua abertura temporal. O sistema é atingido
e entra em transformagao ndo em fungéo de informagdes provenientes de objetos ou formas dadas,
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Varela (1995), que atribui a esséncia da cognigdo, sua constante autoprodugéo.
Neste movimento autopoiético, processos de acoplamento e transformacgdes
estruturais vao sendo desencadeados, provocados por breakdowns que Varela
(2003) e Varela, Thompson e Rosch (2017) compreendem como um colapso,
hesitagdo ou uma perturbacéo que ocorre de forma imprevisivel precedendo a agao.
Quando o mundo perturba, esta “perturbacéo" ou “breakdown”, provoca rachaduras
na atividade cognitiva, ocorrendo a problematizagédo e propiciando o surgimento da
invengao de problemas.

Neste sentido, o conceito de “breakdown” entende que sujeito e mundo estao
coengendrados pela agdo, num processo de transformagdo permanente. Por
coengendramento compreende-se, segundo Kastrup (2002, 2005, 2008, 2010,
2015), uma ruptura com as dicotomias sujeito-objeto, interior-exterior, individuo-
sociedade. Distancia-se da influéncia do meio sobre os sujeitos e vice-versa, uma
vez que nesta perspectiva, tanto sujeito como meio se transformam
incessantemente.

A perspectiva da aprendizagem inventiva nos ajuda a pensar a atualidade, o
mundo em processo de transformacgao acelerada, mundo movente, uma vez que, ao
ampliar o conceito de cogni¢cdo envolve a introdu¢cdo de novas questbes como a
criacdo, a invencdo de problemas e as modulagbdes da cognicdo no mundo
contemporaneo.

Ao ler Wing (2014), ha um entendimento da autora para com o pensamento
computacional em conexao com varios aspectos da vida, para além de linguagens
de programagao. Hemmendinger (2010, p. 6), da mesma forma argumenta, que
desenvolver o pensamento computacional implica em, “como um economista, um
fisico, um artista pode compreender e usar elementos da computacao para resolver
0S seus problemas, criar e descobrir novas perguntas que possam ser exploradas de
forma proveitosa”. Segundo Papert (1980, p. 187), “pensar como um computador”,
nao exclui outras epistemologias, mas, simplesmente, abre novos caminhos para

abordar a reflexao:

mas de perturbagdes provocadas por um certo fluxo material. E a partir da perturbagdo causada por
um fluxo de luz que um objeto pode ser visto, € a partir de um fluxo sonoro uma musica é
reconhecida. Tais pesquisas exploram uma cogni¢do complexa, onde o nivel das densas conexdes
neurais e o das regras emergentes, o nivel sub-simbdlico e o simbdlico coexistem como distintos e
indissociaveis, mas irredutiveis um ao outro (KASTRUP, 2000)
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O conselho “pense como um computador” pode ser entendido como
significando que sempre se deva pensar sobre tudo como um computador.
Isto seria restritivo e limitativo. Mas o conselho poderia ser entendido num
sentido diferente, ndo excluindo nada, mas fazendo um poderoso acréscimo
a colegao de ferramentas mentais de uma pessoa. Em compensacgao, nada
tem que ser eliminado.

Morin (2015b) coloca que “conhecer € computar’ (p. 58), que nada na
atividade dos seres vivos escapa a computacdo, mas o todo dessa atividade nao
poderia ser reduzido a computacdo. No centro da atividade computante, existem
operagbes de associagao (conjunto, inclusédo, identificagdo) e de separagao
(disjuncdo, oposicao, exclusdo) e segundo Morin (2015b) “assim, em virtude dos
principios, regras que a dirigem em fungdo dos modos de associagdo/separagao
combinados, a computagao realiza o que bem indica a origem latina de computare:
analisar em conjunto, com-parar, con-frontar, com-preender” (p. 47).

Portanto, desenvolver o pensamento computacional é desenvolver o
pensamento organizador/produtor/complexo (MORIN, 2005, 2015b), em uma
dimensao cognitiva, pensamento nao somente solucionador, mas também
levantador de problemas e problematizador de solugdes, uma forma de ser e estar
no mundo (KASTRUP, 2015).

Diante da realidade hiperconectada na qual vivemos, em meio a processos de
transformacgao acelerada, o fomento do debate em relagdo ao desenvolvimento do
pensamento computacional, gerou a iniciativa de varias politicas publicas nos
Estados Unidos apoiados por instituicbes como ISTE (International Society for
Technology in Education), CSTA (Computer Science Teacher Association) e NRC
(National Research Council), bem como no Reino Unido (Royal Society), e outros
paises na Europa e Asia. O intuito destas iniciativas é o de potencializar o
desenvolvimento do pensamento computacional na Educacgao.

No Brasil, segundo De Almeida e Valente (2016, 2019), Valente (2016, 20173,
2017b 2019a, 2019b), Raabe et al. (2015, 2016, 2017), Raabe, Zorzo e Blikstein
(2020), ha iniciativas de pesquisa, mas ainda € necessario um maior fomento, uma
vez que o0 pensamento computacional ndo tem um espago abrangente na Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), tampouco politicas publicas que
promovam o seu debate nos curriculos escolares brasileiros. Assim, esta tese visa a

contribuir com a pesquisa sobre o tema no que diz respeito a sua presenga na



34

construcdo de curriculos escolares, de licenciaturas, metodologias e praticas
pedagogicas, bem como formagao de professores.

Entendo que o debate acerca do Pensamento Computacional precisa estar
orientado pelo carater emancipatério presente ao ser desenvolvido. Ao mesmo
tempo que assistimos as transformagdes digitais que modificam modos de ser e de
habitar a contemporaneidade (LOPES; SCHLEMMER, 2011), quem nao tem acesso
as tecnologias digitais ou ao conhecimento para compreendé-las, produzi-las e ou
habitar as redes, acaba por ser excluido. Este processo de exclusao, ficou evidente
na Educacgao durante o periodo da pandemia da Covid-19 em 2020, e por isso, a
importancia de pesquisas que fomentem a criacdo de politicas publicas que incluam
elementos sobre infraestrutura e acesso a conectividade, digitalidade, formagéao
pedagdgica e elaboracdo de materiais que nao se restrinjam somente ao ensino de
programagao.

Infiro que o pensamento computacional tem um carater transversal e pode
estar relacionando a qualquer aspecto da vida. Neste sentido, pensando no meu
contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o seu desenvolvimento precisa
se conectar com o contexto das criangas. Como ja mencionei, a escola onde atuo,
encontra-se no Centro Historico da cidade e faz parte da histéria do municipio, uma
vez que, foi a primeira escola fundada pelos imigrantes alemaes em 1832.

Assim, ao transitarmos pelo Centro Histérico de Hamburgo Velho, entramos
em contato com edificagdes antigas, casas construidas na técnica enxaimel, museus
que abordam n&o somente a historia da imigragdo aleméa, mas também o surgimento
da cidade entrelagado pelos povos acorianos, os africanos escravizados e
indigenas. Ha o espaco de artistas, nomes de locais escritos na lingua alema, lotes
que conservam a vegetacgao original a época da imigragdo, moradores antigos, entre
varias outras caracteristicas especificas deste espaco.

Neste local, ha o encontro com a cidade de Novo Hamburgo pelas suas
dimensdes historicas, onde as experiéncias, segundo Dias da Silva (2018),
assumem o espaco da cidade como formativo, onde esta € pensada como um
territério de lugares de memoarias e historias.

A Educacdo Patrimonial foi um outro ponto no caminho por onde essa tese
cruzou e, em Da Silva (2017a, 2017b, 2018a, 2018b, 2018c, 2019), busquei o aporte
para estabelecer estas relagdes entre memoarias, histérias, tempo, pois, segundo o

autor, ao produzir abordagens sobre a cidade precisamos ir em busca de conhecer
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seus atores, seus significados historicos e sua condicdo temporal, reinventando
nossa maneira de compreendé-la, uma vez que sdo construidas por multiplos
processos 0s quais precisamos cartografar e analisar.

Da Silva (2018a), compreende a importéncia do olhar e da inclusédo das
criangas em decisdes sobre 0s espacos publicos, desconstruindo a infancia como
uma etapa passiva, de incompletude e de total dependéncia. O autor situa que este
€ um outro binarismo que se forja, o do mundo adulto e do mundo infantil e
considera que “as criancas tém percepcgdes acerca da realidade, sdo atores capazes
de interpretar o seu entorno e transforma-lo” (p. 99).

Nesse sentido, quais as possibilidades para desenvolver o pensamento
computacional com as experiéncias na cidade, sob o ponto de vista das criancas,
entendendo este territério em suas varias dimensoes?

O contato com estas leituras foram trilhando o caminho para que o problema
de pesquisa comegasse a emergir. Ao mesmo tempo, no grupo de pesquisa GPe-
dU, discutiamos a necessidade de repensar o paradigma educacional, as
epistemologias e teorias a partir da perspectiva de Educagao OnNLIFE, de
Schlemmer e Moreira (2020), uma vez que ja nao se consegue abranger a
complexidade do que significa ensinar e aprender em contextos de digitalidade e
conectividade.

Assim, a perspectiva de Educagcao que esta pesquisa trouxe para
acompanhar o percurso de desenvolvimento do pensamento computacional no
contexto da cidade é o da Educagao OnLIFE apresentada por Schlemmer e Moreira
(2020), Moreira e Schlemmer (2020), Schlemmer, Di Felice e Serra (2020),
Schlemmer, Oliveira e Menezes (2020), Schlemmer (2021).

A Educagao OnLIFE (SCHLEMMER, 2021) emerge das problematizagées do
tempo presente, em atos conectivos transorganicos, em rede, tensionando
pedagogias, metodologias e praticas pedagodgicas vigentes no ambito dessa
realidade hiperconectada. E uma perspectiva ecolégica que visa a superar os
dualismos, dicotomias sujeito-objeto, individuo-meio-ambiente, professor-aluno e, as
centralidades, no estudante, no conteudo, no professor, levando a constantes
experiéncias de problematizagdo, conectadas (On) e provocadas pelo tempo/mundo
presente, pela vida (LIFE). Segundo Schlemmer (2021, p. 51), “mais do que uma

educacao presencial, on-line ou hibrida, a Educacdo OnLIFE se propde conectar
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inteligéncias diversas, o que exige uma nova politica cognitiva (KASTRUP, 2015),
uma nova cultura e paradigma educacional.”

Portanto, pensando nos desafios e oportunidades que emergem de um
contexto de Educacdo OnLIFE, entendo ser fundamental a discussdo do
pensamento computacional sob o ponto de vista educacional e social, afim de
desenvolvé-lo no ambito dos curriculos escolares, para além de linguagens de
programacao, a partir das problematizagées que o tempo/mundo presente coloca.

Assim, a partir deste contexto e da perspectiva do aporte tedrico construido,
emergiu a proposta de investigagcdo que da suporte a esta tese e que busca

responder ao seguinte problema de pesquisa:

Como o pensamento computacional pode ser potencializado na cidade?

O objetivo geral da pesquisa consiste em compreender como 0 pensamento

computacional pode ser desenvolvido, potencializado e produzido com e na cidade.

A pesquisa também se delineia por outras questdes norteadoras que advém

do problema de pesquisa:

e Como experiéncias com o corpo, espagos, pessoas, tecnologias, patrimonio,
biodiversidade podem favorecer o desenvolvimento do pensamento
computacional?

e O que o coengendramento entre entidades humanas e ndo humanas produz
no ambito das experiéncias na cidade?

e Como repensar praticas pedagogicas a fim de potencializar o pensamento
computacional?

e Que outros elementos surgem nas experiéncias com a cidade que podem

favorecer o desenvolvimento do pensamento computacional?
Neste sentido, com este estudo investigativo também pretende-se:
e Propiciar experiéncias de conhecimento da, na e com a cidade a fim de

buscar elementos para compreender como estas podem favorecer o

desenvolvimento do pensamento computacional;
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e Compreender o que se produz no coengendramento entre entidades
humanas e ndo humanas no ambito das experiéncias na cidade;

e Desenvolver, na perspectiva da cocriagdo, um projeto de aprendizagem
permeado pelas experiéncias na cidade, potencializador do pensamento
computacional;

e Analisar que outros elementos surgem nas experiéncias com a cidade que

favorecem o desenvolvimento do pensamento computacional

Esta pesquisa emerge das discussdes realizadas no Grupo de Pesquisa
Educacgao Digital - GPe-dU UNISINOS/CNPq e, iniciou especificamente, no escopo
da pesquisa "A CIDADE COMO ESPACO DE APRENDIZAGEM: games e
gamificagdo na constituicdo de Espagos de Convivéncia Hibridos, Multimodais,
Pervasivos e Ubiquos para o desenvolvimento da Cidadania", financiada pela
CAPES, CNPq e FAPERGS. Como o edital anterior findou o seu periodo de
desenvolvimento, esta passou a se vincular a atual pesquisa, “A CIDADE COMO
ESPACO DE APRENDIZAGEM: Praticas pedagdgicas inovadoras para a promogao
da cidadania e do desenvolvimento social sustentavel’, financiada pela Fundacao
Carlos Chagas e Itau Social, que aprofunda a pesquisa anterior com foco nas séries
finais do ensino fundamental. Encontra-se inserida no escopo da linha de pesquisa
lll, Educacao, Desenvolvimento e Tecnologias, do curso de Doutorado em
Educagao da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS).

A tese também se relaciona ao programa CAPES PRINT da UNISINOS, no
escopo do projeto Transformacao Digital e Humanidades: educagdo e comunicagao
em movimento (SCHLEMMER, 2018c). Foi aprovada para um periodo de doutorado
sanduiche na Université Paul Valéry, Montpellier 1ll, na Franga sob a orientagdo do
Prof. Dr. Fabio La Rocca que conduz o LABORATOIRE D'ETUDES
INTERDISCIPLINAIRES SUR LE REEL ET LES IMAGINAIRES SOCIAUX. A
aprovacao havia sido para o periodo de setembro de 2020 a fevereiro de 2021.
Porém, em decorréncia da pandemia ocasionada pelo SARS-CoV-2, os programas
de mobilidade internacional sofreram muitas alteragdes de cronograma devido a
suspensao das aulas nos espacos fisicos das universidades estrangeiras. Assim,
nao foi possivel dar inicio ao periodo de doutorado sanduiche. O prof. Fabio La
Rocca passou entdo, a atuar como meu coorientador, de margco de 2021 até o

presente momento.
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A vivéncia no GPe-dU permitiu-me apropriar-me da metodologia de pesquisa
inspirada na cartografia (DELEUZE; GUATTARI, 1995), proposto no Brasil como
método de pesquisa-intervengao por Passos, Kastrup e Escéssia (2015) e Passos,
Kastrup e Tedesco (2016), que orientou todo o percurso investigativo desta tese.

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, cuja metodologia se
desenvolve a partir do método cartografico de pesquisa-intervencéo, cujo enfoque se
da na dimensdo processual da articulagdo do objeto de estudo a seu plano de
producao.

Justifica-se esta metodologia, por tratar-se de um percurso, um processo que
foi sendo vivenciado, observado, acompanhado e analisado pelo pesquisador
cartografo, a partir de pistas e rastros que emergem do e no percurso. Lopes e
Valentini (2012), Lopes, Schlemmer e Molina (2014), Schlemmer e Lopes (2016),
Lopes e Schlemmer (2017) ao se apropriarem do método cartografico em suas
pesquisas em Educacdo, destacam a caracteristica da abertura do método aos
campos problematicos que vao se atualizando no decorrer da pesquisa, salientando
a sua processualidade.

A cartografia desta pesquisa se iniciou antes mesmo do ingresso no
Doutorado, uma vez que ao habitar o territério das aulas de Programacéo, as
interacdes dos estudantes em relacdo a compreensdo, construgcdo e apropriacao
daquele conhecimento, foram chamando a minha atencdo e, assim, os primeiros
movimentos da atengdo cartografica emergiram. A pesquisa apresenta dois
contextos:

e 0 primeiro, referente ao percurso trilhado entre margo e dezembro de 2019,
onde o habitar do ensinar e do aprender se desenvolveu em espacgos
geograficos fisicos e digitais;

e 0 segundo, ao longo do ano de 2020, onde enfrentamos a pandemia da
Covid-19, o que exigiu distanciamento fisico e restringiu a mobilidade fisica
nos espagos geograficos da cidade. Dessa forma, a cidade parou, o espago
fisico da escola foi fechado e uma nova experiéncia educacional comegou a

se delinear com o ensino remoto emergencial.

Os dados produzidos em ambos os contextos foram registrados em um diario
de campo (BARROS, PASSOS, 2015), com descri¢gao das experiéncias vividas, bem

como das intervengdes realizadas, fotos, videos e audios. Também, ao longo do
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percurso, foram realizadas entrevistas cartograficas com os participantes da
pesquisa.

O titulo desta tese guia-se pela metafora do flaneur, figura trazida por Walter
Benjamin (BENJAMIN, 2006) em seus ensaios sobre a obra do poeta francés
Charles Baudelaire. O flaneur tem paixao pela cidade e, por meio de suas andancgas
pelas cenas urbanas, decorrem as suas flaneries, fruto do prazer de observa-la.
Segundo Benjamin (1989, p. 35), “a rua se torna moradia para o fléneur’, seu olhar é
aberto, mas sempre vigilante, transformando a cidade em um espacgo para ser lido.
La Rocca (2018) e Di Felice (2009) também abordam a atividade do flaneur no seu
livre andar, sem meta, se deslocando pelas ruas, mas com a atencio para aquilo
que pode lhe tocar.

A primeira parte do titulo desta tese, “Nos rastros de algoritmos pela
cidade [...]”, remete a concepgédo da aprendizagem inventiva (KASTRUP, 2001;
2005, 2008, 2010, 2015), onde a palavra invengao advém da palavra latina invenire,
que significa encontrar reliquias ou restos arqueoldgicos, com resultados
imprevisiveis.

A pesquisa se deu no contexto de duas turmas 3° ano (2019) e uma turma de
4° ano (2020) do Ensino Fundamental, durante as aulas de Lingua Inglesa e
Programacao (desenvolvida em Lingua Inglesa) e, interdisciplinarmente, com as
areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza.

Assim, como “arquedlogos” (pesquisadora e participantes da pesquisa),
iniciamos nossas flaneries e buscamos por rastros e vestigios na cidade, explorando
sua arte, construgdes, artefatos, ruas, fauna, flora, arroios, pessoas, praticas, em
atencao aberta e ao mesmo a espreita para o que poderia nos tocar.

Apresento a tese a partir de seis capitulos que marcam o seu percurso. O
inicio da caminhada é evidenciado nesta INTRODUCAO, que apresenta a
contextualizag&o da pesquisa, a construgao do problema de pesquisa, objetivos e a
metodologia escolhida.

O Segundo Capitulo apresenta a METODOLOGIA, inspirada na cartografia
(DELEUZE; GUATTARI, 1995) e proposta como método de pesquisa-intervencao
por Passos, Kastrup e Escossia (2015). Trago a parte conceitual da metodologia
logo no inicio da tese, por entender que o movimento e imbricamento entre
pensamento computacional e cidade, resultaram em algumas das pistas e rastros

que motivaram esta investigagdo. Na cartografia, o caminho da pesquisa vai se
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fazendo no processo, indicando uma reversdo metodoldgica, pois o pesquisador
cartografo se guia por pistas e ndo por metas.

Vejo estas pistas compondo um movimento e ndo de forma isolada. Diante
disto, compreendi que esta metodologia permitiria acompanhar a trajetoria percorrida
para o desenho do método de investigacéo, o qual levou a elaboragao desta tese, e
que é anterior a elaboragédo do problema da pesquisa. Assim, para que o leitor possa
entender melhor esta reversdo metodolégica e acompanhar o percurso da pesquisa,
a qual foi descrita, observada, acompanhada, vivida, produzida, analisada e
discutida durante o caminhar, é importante, ao meu ver, que a metodologia possa vir
logo ao inicio.

Cartografar, segundo Alvarez e Passos (2015) é habitar um territério
existencial. O trabalho de pesquisa se da pelo compartiihamento de um territério
existencial em que participantes e objeto da pesquisa se relacionam e se
codeterminam. O conceito de territorio evidencia a sua dimensdo processual e
qualitativa. Assim, sao trés os territorios de pesquisa habitados nesta tese que
compdem os capitulos que descrevo a seguir.

No Terceiro Capitulo encontra-se o PRIMEIRO TERRITORIO onde segui
pistas acerca do conceito do pensamento computacional na revisao de literatura e
apresento os diversos pontos de vista sobre o tema.

No Quarto Capitulo, o SEGUNDO TERRITORIO articulou os intercessores
tedricos que me guiaram na concepgao epistemoldgica desta tese, e cujas pistas,
me orientaram na construgdo das praticas pedagogicas na cidade. As praticas
pedagodgicas na cidade sao trazidas no Quinto Capitulo, intitulado de TERCEIRO
TERRITORIO.

O Sexto Capitulo apresenta os resultados que advém das praticas, a
discussao de todo o percurso trilhado, a luz do problema e objetivos, bem como, as
limitagdes e perspectivas futuras da pesquisa.

Convido entdo o leitor, a partir do campo problematico e objetivos
estabelecidos nesta tese, a acompanhar-me nos movimentos de construgdo desta

cartografia.
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2 O PERCURSO METODOLOGICO — A CARTOGRAFIA COMO CAMINHO

Inicio este capitulo com Oliveira e Paraiso (2012, p. 161):

A vida de uma pesquisa € algo intrigante. Sujeita a sorte, ao mesmo tempo,
aos lugares, a hora, ao perigo. O improviso vem sempre turbilhona-la.
Pesquisar talvez seja mesmo ir por dentro da chuva, pelo meio de um
oceano, sem guarda-chuva, sem barco. Logo percebemos que ndo ha como
indicar caminhos muito seguros ou estaveis. Pesquisar € experimentar,
arriscar-se, deixar-se perder. No meio do caminho, irrompem muitos
universos dispares provocadores de perplexidade, surpresas, temores, mas
também de certa sensagéao de alivio e liberdade do tédio.

A cartografia como método de investigacdo implica em pensar a pesquisa
desprovida de um conjunto de regras, procedimentos e instrumentos de coleta de
dados, pois, na pesquisa cartografica, alguns preceitos basicos de métodos e
metodologias adotados em pesquisas cientificas sdo subvertidos, propondo-se,
segundo Passos, Kastrup e Escossia (2015), a uma operagdo simultdnea de
subjetivacéo-objetivacédo e a morte do sujeito-autor.

Na cartografia, o principal € acompanhar processos mais do que definir
estruturas e estados das coisas. Por isso, pesquisar na perspectiva cartografica é
adentrar por um oceano sem barco, mergulhar na experiéncia, acompanhando os
movimentos, percebendo as correntes, escolhendo as diregdes enquanto se esta na
agua. Nesta proposta, o papel do pesquisador é central, uma vez que, a produgao
de conhecimento se da a partir das percepcdes, sensacdoes e afetos vividos no
encontro com o seu campo (ROMAGNOLI, 2009). Portanto, o pesquisador precisa
estar aberto ao que passa e permitir-se experimentar.

A pesquisa cartografica tem sua inspiragdo na obra de Deleuze e Guattari
(1995) para quem a cartografia é a arte de construir um mapa inacabado, aberto, no
qual é possivel apenas marcar caminhos e movimentos, analisar linhas, espacos e
devires. Para Romagnoli (2009, p. 169), a cartografia se apresenta como valiosa
ferramenta de investigagdo, exatamente por “abarcar a complexidade, zona de
indeterminacédo que a acompanha, colocando problemas, investigando o coletivo de
forcas e cada situagdao, esforcando-se para nao se curvar aos dogmas
reducionistas”. E um modo de conceber a pesquisa e o encontro do pesquisador
com 0 seu campo.

A cartografia traz um cenario, segundo Lopes, Schlemmer e Molina (2014) de

produgao de sentidos extremamente rico, e que redimensiona o contrato entre
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sujeitos e pesquisadores, uma vez que (p.15), “a agéo e participagdo passam a se
tornar instancias de autoria a partir das quais todos falam e produzem.”

Deleuze e Guattari (1995) recusam a imagem de mundo representado. O
sentido da cartografia € o acompanhamento de percursos, implicagdo em processos
de producdo, conexdo de redes ou rizomas (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA,
2015). A cartografia, para Deleuze e Guattari (1995), forma um rizoma que é definido

da seguinte forma (p. 36):

Um rizoma ndo comega, nem conclui, ele se encontra sempre no meio,
entre as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore é filiagdo, mas o rizoma é
alianga. A arvore impde o verbo “ser”’, mas o rizoma tem como tecido a
conjungao “e... e...e... Ha nesta conjuncgéo forga suficiente para sacudir e
desenraizar o verbo ser.

Cartografar remete a nogdo de rizoma de modo que, as percepgdes néo
sejam, conforme Pescador (2016), “articuladas e hierarquizadas como folhas de uma
arvore, mas como algo que possui formas diversas, se estendendo e se ramificando
em todos os sentidos”. O rizoma estd sempre aberto, ndo se fecha sobre si, e
segundo Deleuze e Guattari (1995, p. 32), diferentemente das arvores ou de suas
raizes, o rizoma “conecta um ponto qualquer com outro ponto qualquer e cada um
de seus tracos ndo remete necessariamente a tragos de mesma natureza”.

Nao tem comeco, nem fim, mas sempre um meio pelo qual cresce e
transborda. A cartografia se guia por conexdes, multiplicidades, rupturas. Cartografar
€ processual, pois o que se cartografa € um territério em transformagao,
desenhando-se conexdes e encontros a medida em que os fatos acontecem. Em
uma pesquisa cartografica, o que menos importa sdo os pontos de chegada ou de
partida, ao pesquisador cartdégrafo interessa marcar e analisar os caminhos,
acompanhar os movimentos formados pelas linhas, espacos e devires. Na pesquisa
orientada pela cartografia, o pesquisador mergulha no territério que investiga atento
ao processo em andamento.

Deleuze e Guattari (1995, p. 17), colocam que “um rizoma pode ser rompido,
quebrado em um lugar qualquer” e pode ser retomado de outra de suas linhas. Todo
0 rizoma, para os autores, compreende linhas de segmentaridade, segundo as
quais, ele é estratificado, territorializado, organizado, significado, atribuido, bem
como linhas de desterritorializagdo, de fuga pelas quais ele foge sem parar. Assim,

entende-se a cartografia ndo constituindo-se como um caminho predeterminado, em
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linha reta, e sim, como salienta Oliveira e Paraiso (2012, p. 163), “uma figura
sinuosa, que se adapta aos acidentes do terreno, uma figura do desvio, do rodeio,
da divagacao, da extravagancia, da exploragao”.

E um mapa que possibilita multiplas entradas e onde é possivel transitar. Por
estar imbricado no territério, seu estudo n&o é neutro, nem isento de interferéncias
ou centrado nos significados atribuidos por ele. A cartografia deseja romper com a
separacgao sujeito e objeto. Objeto, sujeito e conhecimento sao efeitos coemergentes
do ato de pesquisar. Para Passos e Barros (2015), toda a pesquisa € intervengao
por nao separar o conhecer e fazer, o pesquisar e intervir, propondo um “mergulho
na experiéncia que agencia sujeito e objeto” (p. 17), em um mesmo plano de
producdo. A cartografia como método de pesquisa € o tracado do plano da
experiéncia, acompanhando, segundo os autores, os efeitos (sobre o objeto, o
pesquisador e a produgédo do conhecimento) do préprio percurso da investigacao.

Em oposicdo a outros métodos de investigacdo, segundo o0s quais o
pesquisador se mantém afastado e procura isolar o objeto de estudo, na cartografia
o0 pesquisador habita o territério que investiga. Ao invés de fazer uma coleta de
dados e analisa-los, como é de praxe em outros métodos de pesquisa, o trabalho na
cartografia esta voltado para a produgao de dados, pois, o processo de pesquisa faz
emergir realidades que n&o estavam dadas, a espera de uma observacao. Por isso,
nao € possivel manter uma atitude de distanciamento e de neutralidade do
pesquisador cartografo, uma vez que, ele também esta imbricado nestas relagdes
que se constituem e este conhecimento ndo seria possivel se ele se mantivesse
distante.

Desse modo, segundo De Oliveira e Mossi (2014), conhecer algo nao se
limita somente a reconhecer ou representar algo, mas também a criar/inventar aquilo
que se conhece, assim como produzir a si proprio neste caminho. Neste sentido, a
escrita tem um papel fundamental na pesquisa cartografica. Para Deleuze e Guattari
(1995, p. 11) “escrever nada tem a ver com significar, mas com agrimensar,
cartografar, mesmo que sejam regides ainda por vir’. O registro do trabalho de
investigacao é um disparador de desdobramentos da pesquisa, pois, ao escrever, ou
mais tarde retornar a escrita, € possivel perceber novos relevos que nao se havia

percebido antes, enquanto mergulhado no campo.
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Entendendo a pesquisa cartografica como um rizoma, escrever é mapear este
rizoma e um mapa para Deleuze e Guattari (1995, p. 21), ndo reproduz um

inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o constroi:

Ele faz parte do rizoma. O mapa é aberto, é conectavel em todas as suas
dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificagdes
constantemente. [...] Pode-se desenha-lo numa parede, concebé-lo como
obra de arte, construi-lo como uma acao politica ou como uma meditagao.
[...] um mapa tem multiplas entradas.

A escrita requer que o pesquisador, segundo Barros e Kastrup (2015a, p. 71),
fale “de dentro da experiéncia e ndo de fora, ou seja sobre a experiéncia. Ha uma
processualidade na propria escrita”. Assim, como descreve Pescador (2016), ao
falar de dentro da experiéncia, esta se descrevendo o meio, o complexo, o jogo das
linhas do mapa, do rizoma. Nao ha um protocolo a seguir, pois a escrita ancorada na
experiéncia traz falas, dialogos, afetos, associagdes, conflitos e ndo sé da conta do
que o pesquisador ouviu e viveu falando em seu préprio nome, mas também do que
ouviu no campo, dos relatos dos outros sobre a sua propria experiéncia (BARROS;
KASTRUP, 2015a).

Na Educacao, Oliveira e Paraiso (2012, p. 161), sustentam que a cartografia é
necessaria para irrigar as pesquisas em Educagcdo com ‘“virtualidades
desconhecidas, para que o ja conhecido nao vire uma camisa de for¢a”, criando-se,
assim, outros modos de pesquisar, uma vez que, a vida pulsa e nao para de
movimentar-se nos territorios educacionais.

A cartografia, pode estar em um tipo de pesquisa em Educacado, defendido
por Novoa et al. (2011), como um processo dindmico, aberto, imaginativo em
articulacdo com os contextos profissionais e sociais, culturais e politicos, sem deixar
de lado o rigor metodologico e a perspectiva critica. Porém, ainda € uma pratica
recente na area de ciéncias humanas (PESCADOR, 2016).

Lopes e Valentini (2012), Lopes, Schlemmer e Molina (2014), Lopes e
Schlemmer (2017) ndo sé se apropriaram do método cartografico de pesquisa
intervengdo em suas pesquisas em Educagdo, mas também como método para a
acao docente. Os dispositivos criados para a producdo de dados desta pesquisa
também se inspiraram no método cartografico para a sua concepgao.

Segundo Passos, Kastrup e Escdssia (2015, p. 10), “a cartografia propde uma

reversao metodolégica”. O sentido tradicional da palavra metodologia esta impresso
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na prépria etimologia da palavra: meta-hodos. A pesquisa € definida como um
caminho (hddos) predeterminado pelas metas dadas de partida. Para os autores, a
cartografia, ao propor essa reversdo transforma o meta-hodos em hodos-méta,
aposta na experimentacdo do pensamento, um “método nao para ser aplicado, mas
para ser experimentado e assumido como atitude”. Em De Oliveira e Mossi (2014), a
cartografia insurge justamente, da necessidade de métodos que nao apresentem
somente os resultados finais da pesquisa, desconsiderando os processos pelos
quais a mesma passou até chegar a sua instancia final. Métodos que possam
acompanhar o percurso construtivo da pesquisa, sempre em movimento,
percebendo-o como incompleto, transitorio e multiplicando possibilidades.

Neste sentido, a cartografia se guia por pistas e ndo regras para serem
aplicadas. Passos, Kastrup e Escéssia (2015) propuseram pistas, pois, a cartografia,
ao se propor a acompanhar processos, nao poderia ter de antem&o uma totalidade
dos procedimentos metodoldgicos. As pistas guiam o pesquisador cartografo como
referéncia para o caminhar no proprio percurso da pesquisa.

Portanto, para esta pesquisa que habita o territério do desenvolvimento do
pensamento computacional na cidade, interessou-me, acompanhar, cartografar e
compreender os movimentos que se construiram neste percurso, com estudantes
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, especificamente, 3° e 4° ano.

Para produzir dados na pesquisa, orientei-me pelas pistas propostas por
Passos, Kastrup e Escéssia (2015) e Passos, Kastrup e Tedesco (2016), que
permitiram acompanhar esses processos de producido para a pratica do método da
cartografia. Como o percurso foi se desenhando ao caminhar, outras pistas foram
emergindo e abordadas durante o processo de construgdo da escrita. A seguir,
descrevo, primeiramente, as pistas que me acompanharam durante todo este
processo investigativo.

A pista relacionada com a formagao do pesquisador cartégrafo trata da
atencao cartografica e a sua recursividade com seus quatro movimentos: o rastreio,
o toque, o pouso e o reconhecimento atento. Esta pista permeou o contexto da
pesquisa, a concepgao dos dispositivos e orientou 0 meu percurso como aprendiz de
cartografa.

Para pensar os dispositivos (KASTRUP; BARROS, 2015) tendo em mente a
perspectiva da Educacao OnLIFE (SCHLEMMER; MOREIRA 2020; MOREIRA,;
SCHLEMMER, 2020; SCHLEMMER, 2020), as vivéncias que ja havia construido no
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Mestrado e o aporte tedrico-metodologico construido no GPe-dU UNISINOS/CNPq,
me apropriei da metodologia de Projetos de Aprendizagem Gamificados — PAG
(SCHLEMMER, 2018a, 2018b). O intuito foi de compreender como a metodologia do
PAG poderia favorecer o desenvolvimento do pensamento computacional na cidade.

Justifico esta escolha por entender que o mundo dos jogos provoca fascinio,
identificacao, possibilita a construgcdo do conhecimento, desenvolve capacidades
mentais e fisicas, proporciona experiéncias de imersdo e colaboragdo. Estes
resultados ja haviam sido identificados na minha dissertagdo de mestrado
(MENEZES, 2013), bem como em Mcgonigal (2011), De Paula, Valente e Burn
(2014), De Paula, Valente e Hildebrand (2016), Schlemmer (2014, 2016a) e Alves,
Hostins e Raabe (2019).

Desta forma, acredito ser importante trazer alguns fundantes dos PAG
(Projetos de Aprendizagem Gamificados) e seus entrelaces com as pistas do
método cartografico, ainda que sua abordagem seja feita de maneira aprofundada
no quarto capitulo.

Os PAG, metodologia desenvolvida no GPe-dU, tem sua origem segundo
Schlemmer (2018b), na metodologia de Projetos de Aprendizagem, proposta por
Fagundes, Macada e Sato (1999) e na metodologia de Projetos de Aprendizagem
baseado em Problemas, adaptada para o ensino superior por Schlemmer (2001,
2002), Trein e Schlemmer (2009).

Segundo as autoras, o projeto emerge a partir do que os sujeitos ja conhecem
e a partir do que os inquieta e perturba em um determinado contexto. Segundo
Schlemmer (2018b, p. 47), “é a partir dessas questdes, sobre as quais se deseja
conhecer, que o aprendiz vai se movimentando, interagindo com o desconhecido ou
com novas situagdes”. Fagundes, Macado e Sato (1999), ainda salientam que um
projeto deveria inverter os papéis entre professor e aprendiz, de modo que o
aprendiz fosse desafiado a questionar, a fim de necessitar pensar diante de uma
perturbagdo. As autoras ainda trazem que (p. 16), “quando Ihe é permitido formular
questdes que tenham significagao para ele, emergindo de sua historia de vida, seus
interesses, seus valores e condicdes pessoais, passa a desenvolver a competéncia
para formular e equacionar problemas”.

Da metodologia PAG (SCHLEMMER, 2018b), busquei:

ea formulacdo de questbes e problematicas a partir do que emerge do

contexto de pesquisa;
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e a aprendizagem da colaborag&o e da cooperagdo, uma vez que desenvolver
projetos € uma atividade que requer aprender a trabalhar om o outro
(colaboragdo) e também realizar operagbes mentais com o outro
(cooperacgao);

e 0 planejamento em conjunto;

e a apropriagao de diferentes tecnologias para o desenvolvimento;

e a avaliagdo como acompanhamento do percurso e desenvolvimento das
aprendizagens;

e 0 trabalho interdisciplinar, uma vez que ha necessidade de diferentes areas

do conhecimento para se desenvolver um projeto.

Falar de um projeto de aprendizagem gamificado, implica em entender o
mundo dos games nesse contexto. Segundo Schlemmer (2014, 2015, 2016a, 2016b,
2018a, 2018b), a gamificagdo consiste em utilizar a forma de pensar, os estilos e as
estratégias de games, bem como os elementos presentes na mecanica e dindmica
de games, em contextos ndo game. A mecéanica é a légica do jogo, € o conjunto de
regras, procedimentos e programacdes e a dinamica sao as interagdes propiciadas
pelas mecanicas do jogo. Assim, da gamificagdo busquei (SCHLEMMER, 2018b):

e a inspiragao na forma de pensar dos games e os elementos de game design

ea perspectiva da gamificagdo enquanto colaboragdo, cooperacgao,

empoderamento, achievement

A metodologia do PAG (SCHLEMMER, 2018b) envolve os momentos de pré-
concept, concept e desenvolvimento que relacionam-se com as variedades do
movimento da atencdo cartografica, a atengdo “suplementar” a duragdo (rastreio,
toque, pouso, reconhecimento atento) em Passos, Kastrup, Escéssia (2010).

A atencao, trazida aqui por Kastrup (2015), é concentragdo sem focalizagao,
aberta, configurando uma atitude para o acolhimento do inesperado. E a exploracdo
do campo de pesquisa abordando-o de forma aberta e sem um foco
preestabelecido. A atengdo cartografica, segundo Kastrup (2015, p. 40), “tateia,
explora cuidadosamente o que lhe afeta, sem produzir compreensdo ou acao
imediata”. As quatro as variedades de atengdo carregam as seguintes

caracteristicas, conforme figura a seguir.
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Figura 1 — Quatro movimentos da atencédo cartografica
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Fonte: prépria académica.

O rastreio € um gesto de varredura do campo que visa uma espécie de meta
ou alvo moével. Nao se identifica com uma busca de informagdo. Segundo Kastrup
(2015, p. 42):

Como uma antena parabdlica, a atengcdo do cartdégrafo realiza uma
exploragdo assistematica do terreno, com movimentos mais ou menos
aleatérios de passe e repasse, sem grandes preocupagdes com possiveis
redundancias. Tudo caminha até que a atencdo, numa atitude de ativa
receptividade, é tocada por algo.
Nesta pesquisa, o movimento de rastreio compreende a exploragdo dos
espacos, das entidades humanas e ndao humanas, da historia da cidade, do plano de
trabalho do componente da Programagdo, com a atengdo concentrada, mas sem

focalizagao em algum elemento especifico.
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Figura 2 — O movimento do Rastreio na pesquisa
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Fonte: prépria académica.

O toque é a segunda variedade de atengdo que se manifesta como um
pequeno vislumbre que aciona o processo de selecdo. Algo se destaca, ganha
relevo e exige atencdo. O toque, como coloca Kastrup (2015), pode levar tempo
para acontecer, ter diferentes graus de intensidade e revelar as multiplas entradas
do mapa.

Neste sentido, o processo de selecdo comega a ser acionado a partir da

vivéncia de exploracdo no movimento de rastreio do que chama a atencado para
possiveis problematizacoes.
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Figura 3 — Movimento do Toque na pesquisa
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Uma vez que algo gera a selecdo, mudando o direcionamento da atencéo,
inicia 0 movimento do pouso. O pouso indica que a percepg¢ao realiza uma parada e
o campo se fecha, numa espécie de zoom, como se 0 pesquisador estivesse
olhando para o campo por uma janela. Kastrup (2015) esclarece que nao se trata de
estar focalizando em algo, mas de mudar a escala de atengao.

Nesta etapa, este movimento de zoom vai estar focado para as conexdes e
redes de forga que foram se estabelecendo pelo rastreio e toque, bem como pelas
perguntas norteadoras desta pesquisa, a fim de que o pouso possa ir estabelecendo
o foco, mas sem desmerecer os devires e pistas que possam surgir ao longo do
percurso.
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Figura 4 — Movimento do Pouso na pesquisa
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O que se busca, segundo Pescador (2016), € desenvolver a capacidade de se
concentrar sem necessariamente ter que focar em algum indicador concebido a
priori, mantendo uma atitude aberta para acolher o inesperado, sem permitir, porém,
que o inesperado o afaste do objeto de pesquisa. Para Amador e Fonseca (2009),
tal atencao implica em uma abertura do cartégrafo a uma espécie de toque,

recusando totalidades (p. 35):

Para pousar é preciso focalizar a atengao, reconhecendo, contudo, que o
foco ndo consiste em estaticidade e que requer do cartégrafo que se
mantenha em movimento pela memaria, em um esforgo de reconhecimento
de algo, porém fugindo de possiveis elementos preexistentes que o
definam.

Esta pista também é trazida por Pozzana (2016) que coloca que o processo
de atengao cartografica se faz na abertura atenta do corpo ao plano coletivo de
forgas em meio ao mundo, apoiada em Varela (2003). Para a autora, a cartografia se
forma nas problematizagdes do mundo, nos desvios, nos lapsos, ali onde algo

escapa ou onde ndo se encontra o que se deseja encontrar. A duvida, segundo

Pozzana (2016, p. 61), “quando transformada em problema, quando articulada, é
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criacdo e producdo de pensamento, € mergulho na experiéncia porque é com o
corpo que uma questao se faz”.

A quarta variedade é o reconhecimento atento. E o momento em que a atitude
investigativa do cartografo formula-se, a partir de, “vamos ver o que esta
acontecendo” (KASTRUP, 2015, p. 45). Aqui o que esta em jogo é acompanhar um
processo e nao representar um objeto, portanto, volta-se aos objetivos, ao problema

de pesquisa, aos planos de forga e a investigacao se reconfigura.

Figura 5 — Movimento do Reconhecimento Atento na pesquisa
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Este caminho metodologico esta sempre em devir e cabe a mim, como
pesquisadora, estar sempre atenta aos movimentos formados por estes devires,
sem me afastar do objetivo estabelecido. Os movimentos da atencado cartografica
nao sao lineares e deles emergem outras bifurcacbes que levam a novos rastreios,
toques, pousos e reconfiguragdes. Na imagem a seguir € possivel visualizar o
contexto global da pesquisa pela pista do funcionamento da atenc&o na formacgéo do

cartografo.
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Figura 6 — Os quatro movimentos da ateng¢ao cartografica na pesquisa
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La Rocca (2018), fala das muitas dimensbes sensoriais da cidade e o quanto
esta diversidade nos remete a uma hibridizagdo, uma simbiose com o meio. Assim,
segundo o autor (p.14), “se faz necessario estar sempre a escuta dos lugares, estar
presente em seus espacgos, mergulhar na efervescéncia efémera de suas ruas”. As
diversas flaneries nos convidam a exploragdo, a aventura, ao passeio, ao
nomadismo, a descoberta de elementos que a cidade oferece aos nossos sentidos.
Para La Rocca (2018, p. 15), a cidade se revitaliza a cada instante, por isso,

segundo os movimentos de atengao cartografica:

E preciso, entdo deixar a porta aberta para outras visdes e extensdes
possiveis do olho e do espirito. Ler a cidade ou olhar a cidade sdo agdes
que pressupdem em si proprias, uma “abertura” que nos permite descobrir
os tipos ideais dos lugares e dos espacos, dos modos de habitar o mundo
contemporaneo. O olhar é uma janela, uma abertura que comporta
intimamente a possibilidade de nos perdermos na cidade e seus sinais.

Desta forma, Kastrup (2015), baseando-se em conceitos de Freud, Bergson e
Deleuze, ressalta que € preciso ativar uma atengcdo a espreita, flutuante,

concentrada e aberta, no sentido de desativar ou inibir a atencao seletiva, que

habitualmente domina nosso funcionamento cognitivo.
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Portanto, constituir-se como pesquisador no ambito da cartografia, implica em
estar com a atencdo aberta, a sensibilidade a flor da pele, na agéo incorporada, e
como afirmam Moura e Laurino (2016), conectar afetos que nos surpreendem. Para
tanto, segundo a autora, € preciso ativar o potencial de ser afetado, educar o ouvido,
os olhos, o nariz para que habitem duragdes nao convencionais.

Por isso o0 nao distanciamento e neutralidade enquanto se pesquisa o0s
movimentos e processos engendrados em um territério, uma vez que, todos os
atores imbricados na pesquisa, vao se constituindo e se transformando como parte
do rizoma.

A pesquisa cartografica sempre busca a investigagdo da dimensao processual
da realidade, por isso, outra pista que destaco é a que refere que cartografar é
acompanhar processos, 0 que consiste em um exercicio de ir e vir no campo.
Segundo Barros e Kastrup (2015), sempre que se entra em campo, ha processos
em curso e a pesquisa requer a habitacdo deste territdrio. A cartografia se aproxima
da pesquisa etnografica, no que diz respeito a observagao participante e no fato do
pesquisador modificar e ser modificado pela experiéncia etnografica. A cartografia
também aposta, como a etnografia, na relagdo de agenciamento entre o pesquisador
e 0s participantes.

Como ja mencionado, o desafio € mobilizar sua atengdo para abrir-se ao
encontro, enquanto acompanha os processos do territério que habita e explora. E
importante entender a pesquisa em sua processualidade (BARROS; KASTRUP,
2015), pois a investigacédo de produgdo de subjetividade, ja comega pelo meio, ja ha
um processo em curso naquele territério. Esta processualidade esta em todo o
caminho da pesquisa € ndo em momentos separados como coleta, analise e
discusséo de dados e, por isso, fala-se sobre producdo de dados. Ha, segundo
Passos e Barros (2015, p. 17), uma “inseparabilidade entre conhecer e fazer, entre
pesquisar e intervir’ e, por isso, toda a pesquisa cartografica € intervencdo. Nao ha,
para os autores, neutralidade de conhecimento, pois neste processo de producao de
conhecimento, (p. 19) “ha de se considerar o jogo de forcas, como valores,
interesses, expectativas, compromissos, desejos, crengas etc.”

Portanto, tal produgdo de conhecimento depende deste mergulho na
experiéncia, em um mesmo plano de coemergéncia ou produgado. A experiéncia € o
ponto de apoio entendida como saber que emerge do fazer. Conhecer a realidade é

acompanhar seu processo de constituicdo (PASSOS; BARROS, 2015), o que nao
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acontecera, sem uma imersdo no plano da experiéncia, sem caminhar junto com o
objeto e constituir-se no caminho.

Os registros no diario de campo na cartografia sao praticas para producgao de
dados, uma vez que a cartografia se materializa na escrita, expressao da pesquisa
como mapa, como rizoma.

Portanto, a pesquisa-intervengao, conforme Passos e Barros (2015, p. 173)
‘requer, por isso mesmo uma politica da narratividade”. A textualidade nas
anotagcbes tem a funcdo de transformar observagdes e frases captadas na
experiéncia de campo em conhecimento e modos de fazer. No diario registra-se
informacgdes objetivas e descritivas, buscando captar aquilo que se da no plano da
experiéncia. E importante a adocdo de procedimentos de escrita que deem
“visibilidade ao processo de construgcao coletiva do conhecimento” (BARROS;
KASTRUP, 2015, p. 71). Deve-se escrever ndo s6 0 que se viu, viveu, sentiu como
também, do que se ouviu, do que foi contado, do relato dos outros de dentro da
prépria experiéncia.

Cartografar é tracar um plano comum (KASTRUP; PASSOS, 2016),
justamente para possibilitar que diferentes atores tenham espago de protagonismo e
garantir o carater participativo da pesquisa cartografica. Este comum nao diz
respeito a uma heterogeneidade, mas sim, como tracar um plano comum,
envolvendo todos os que habitam a pesquisa com seus territorios e singularidades.
O texto deve fazer emergir o coletivo, as expressdes, as paisagens.

A atencdo do cartdégrafo, pode ser despertada diante de algo que lhe
sobressai, ao reler seus registros e servir como um disparador para outros
desdobramentos na pesquisa. Nesta investigagao, utilizei o diario de campo para
registrar as agdes, movimentos, paisagens, sensacgdes. Este diario se materializou
por meio de diferentes tecnologias que abrangeram o percurso trilhado no espago do
Google Earth®, com referéncias, pontos no mapa, fotos, videos bem como no
Evernote'® com imagens, audios e hiperlinks.

Além disso, inclui entrevistas cartograficas com os participantes, com o

objetivo de acompanhar os momentos de ruptura das linhas, sem estabelecer um

%Google Earth € um programa de computador desenvolvido e distribuido pela empresa Google cuja
fungéo é apresentar um modelito tridimensional do globo terrestre, construido a partir de mosaico de
imagens de satélite obtidas de fontes diversas, imagens aéreas e GIS 3D.

""Evernote ¢ um software destinado a organizagéo da informagdo pessoal mediante um arquivo de
notas.
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roteiro prévio de entrevistas, mas guiada pelas falas dos entrevistados. Entendo as
entrevistas como as conversas estabelecidas com os estudantes em settings
diferentes. Esta € uma questdo relevante em decorréncia da faixa etaria destes
participantes, entre 8 e 9 anos. As vezes as criancas podem n3o levar muito & sério
o momento, ou ficar envergonhadas.

Assim, estabeleci momentos que envolveram rodas de conversa apds as
experiéncias que envolviam o grupo todo, de forma natural e dindmica. Porém, sei
também, que algumas criangas ndo se colocam diante do grande grupo, e assim,
busquei estabelecer momentos em que, a partir de trios ou duplas, pudéssemos
conversar de forma mais proxima. A experiéncia na fala também foi buscada na
forma escrita, através de registros produzidos pelos estudantes, a fim de |hes dar
ainda mais espaco para se colocarem e se expressarem diante do vivido.

Conforme Tedesco, Sade e Caliman (2016), a entrevista na cartografia é
aberta a experiéncia, e o curso das perguntas € determinado pelas respostas do
entrevistado, privilegiando perguntas do tipo “como?”, “e entdo?”. Evita-se perguntas
do tipo “por que?” ou “o que te faz pensar?’, por terem uma tendéncia a formar um
discurso sobre a experiéncia. Como salientam os autores, ndo se dirige
exclusivamente a representagdo que os entrevistados fazem de objetos ou estado
de coisa ou conteudos das experiéncias de cada um, como ocorre nas pesquisas em
geral, mas a acompanhar processos. A entrevista visa a experiéncia na fala em suas
dimensdes de forma e de for¢a e n&o a fala sobre a experiéncia.

Portanto, a entrevista ndo funciona como procedimento que media o acesso a
experiéncia, mas a entrevista porta em si mesma, a experiéncia.

A atencgdo do cartografo, novamente, precisa estar flutuante para que consiga
estar aberta ao inesperado requerendo, segundo Tedesco, Sade e Caliman (2016, p.
95), “que a escuta e o olhar se ampliem, sigam para além do puro conteudo da
experiéncia vivida e inclua seu aspecto genético, a dimensdo processual da
experiéncia, apreendida em suas variagoes”.

Essa atitude flutuante na escuta de que a cartografia se utiliza, com
inspiragdo na escuta psicanalitica, requer que a escuta do entrevistador, a
semelhanca do analista, seja, de um lado, baseada em uma hipétese provisoéria,
parcial e relativa e, de outro, aberta para o inesperado e para o imprevisto, para o
emergente (PESCADOR, 2016).
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O cartégrafo tem que ter em mente as pistas que deseja seguir em sua
investigacdo, de modo a registrar suas percep¢des e produzir os seus dados de
pesquisa. Para Tedesco, Sade e Caliman (2016, p. 110), “é importante embarcar na
conversa, tomando para si o assunto, deixando-se afetar por tudo o que ali esta
ocorrendo (fluxos de ideias, falas etc.), percorrendo com o entrevistado as diferentes
linhas que estdo sendo tragadas”.

Ao cartografar, habita-se um territério existencial. O trabalho da pesquisa
cartografica se faz pelo engajamento daquele que conhece o mundo a ser
conhecido, pelo compartilhamento de um territério existencial no qual sujeito e objeto
da pesquisa se relacionam e se determinam. Para cartografar € preciso estar em
campo, pois sao as forgcas do campo que orientam a pesquisa. A produc¢ao de dados
na pesquisa cartografica constréi-se no movimento de caminhar pelo territério que
se habita, ao mesmo tempo que investiga (BARROS; KASTRUP, 2015).

O territério, para Paulon e Romagnoli (2010) é algo movente, entre o
territorializar e desterritorializar e reterritorializar, modos continuos de se
estabelecer, de funcionar, onde se atravessam linhas, forgas, vetores que
desestabilizam determinado territério e podem derivar outros.

O problema de pesquisa vai se tecendo, segundo Alvarez e Passos (2015, p.
131), “no entrecruzar da discussao conceitual com a experiéncia concreta de habitar
um territorio existencial singular”. Esta atitude metodoldgica permite habitar o campo
pesquisado e atuar na experiéncia, produzindo-se os dados de pesquisa, bem como
acompanhar sua processualidade.

Habitar este campo ndo quer dizer estar passivo, mas, sim, entender como
inseparaveis sujeito e objeto, pesquisador e campo de pesquisa, teoria e pratica que
se conectam para a composicdo do campo problematico (ALVAREZ; PASSOS,
2015).

Adentrar e habitar o territério em uma pesquisa cartografica com um problema
ja fechado, encerra as possibilidades para o inesperado, e podemos acabar
encontrando o que ja se sabia, nada muito além dos conceitos ja fixos. Quanto mais
se mergulha no campo, mais se mergulha na experiéncia, cultivando a posigao de se
estar com a experiéncia e nao fora dela.

Portanto, ao iniciar a pesquisa compreendi a necessidade de praticar a
cartografia, de praticar a atencédo e habitar um territério com mais duvidas do que

certezas. Foi fundamental rastrear, conhecer e me aprofundar no que ja existe na
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literatura cientifica sobre o pensamento computacional, justamente porque ndo me
constitui como docente na area da Ciéncia da Computacéo.

Além de mergulhar na experiéncia da compreensdao do pensamento
computacional, também habitamos as relagdes e afetos com a cidade.

Neste sentido, na trajetoria de construgdo desta tese foram trés os territérios
habitados:

e Primeiro Territorio — Reviséo de Literatura

e Segundo Territério — Intercessores Tedricos

e Terceiro Territério — Praticas Pedagogicas na Cidade

O acesso ao Primeiro Territéorio me permitiu habitar um campo novo
referente a conceitos de ciéncia da computacdo, um mundo que até entdo nao fazia
parte dos meus estudos como docente. Precisei me engajar e cultivar uma
disponibilidade, uma receptividade a um campo estranho. O meu conhecimento foi
construido com este campo pesquisado, uma vez que na minha trajetéria ndo havia
uma experiéncia prévia com esta area de conhecimento. As pistas que dali surgiram,
fizeram com que minha atengdo estivesse mais focada para relaciona-las com o
segundo territério que habitei.

O Segundo Territério me fez ter a experiéncia do encontro com
intercessores tedricos que acompanharam a trajetoria da pesquisa. Este encontro
permitiu uma visdo mais ecoldgica da relacdo entre sujeitos, objeto de pesquisa,
campo problematico, em um exercicio de superagao de dualismos. Inicialmente,
procurei compor este territério articulando os intercessores entre si sem
compartimentar os conceitos, e entendé-los a partir de uma composi¢éo dialégica.
Ter realizado este processo, possibilitou que eu levasse pistas para conceber as
praticas pedagogicas na cidade.

O Terceiro Territério, das praticas pedagogicas na cidade, foi langar-se nas
experiéncias, aprendendo com os eventos, entrelagcando-se com o campo de
pesquisa, de forma encarnada nas situagdes. Experiéncias estas, construidas em
contextos distintos: antes da pandemia da Covid-19 em 2019, e durante a pandemia
em 2020. Os resultados que ali se constituiram, trouxeram pistas que, entrelagadas
com as do primeiro e segundo territério permitiram discutir e compreender o

problema que esta tese se propds a investigar.
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Portanto, a cartografia ndo é um método pronto, € preciso pratica-la. Ao
mesmo tempo, sei que ao adota-la, me comprometo a enxergar o conhecimento de
outra forma, o que me exige um esforco. E preciso, segundo Kastrup (2015), lancar-
se na agua, experimentar dispositivos, afinar a atengao, deslocar pontos de vista,
praticar a escrita, habitar um territério existencial.

Assim, a partir do método cartografico de pesquisa intervengdo em Barros,
Kastrup (2015) e Passos, Kastrup e Tedesco (2016), me guiei pelas pistas que
emergiram das experiéncias na construcao desta tese.

A pesquisa foi desenvolvida no contexto de estudantes de 3° (2019) e 4° ano
(2020), do Ensino Fundamental'™ em uma instituicdo de Curriculo Bilingue
(Portugués-Inglés) na cidade de Novo Hamburgo, mais especificamente, o Centro
Histérico de Hamburgo Velho. Descreverei, a seguir, este contexto da pesquisa,
comegando pela historia da cidade de Novo Hamburgo.

Novo Hamburgo'? situa-se na regido metropolitana de Porto Alegre, Rio
Grande do Sul, a 42 km da capital. Além de bairros na zona urbana, possui um

distrito rural. A ocupacéo da cidade esta relacionada a imigracdo alema no Estado.

"Os pareceres aprovados do Comité de Etica da Universidade do Vale do Rio dos Sinos estio
registrados sob numero CAAE 42064720.0.0000.5344. O parecer esta disponivel integralmente no
Anexo B cujo link de acesso encontra-se no sumario e ao final desta tese.

12BRASIL. IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Novo Hamburgo. Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/novo-hamburgo/panorama. Acesso em: 05 dez. 2021.
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Figura 7 — Cidade de Novo Hamburgo
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Os primeiros imigrantes alemaes, segundo Souza (2018), chegaram ao Vale
dos Sinos em 25 de julho de 1824, aportando em Sao Leopoldo - RS. Tal
colonizagéao foi promovida pelo governo imperial e estes imigrantes receberam lotes
demarcados. Em novembro do mesmo ano chegaram as terras onde localiza-se o
municipio de Novo Hamburgo, diretamente ao local onde fica o bairro Hamburgo
Velho. A localidade € denominada Hamburgerberg, (Morro dos Hamburguenses) e
comeca a se estruturar por volta de 1830, permanecendo como distrito da cidade de
Sao Leopoldo-RS. Souza (2018, p. 17) ao relatar sobre o estabelecimento dos

imigrantes alemaes, descreve:

Esses imigrantes se estabeleceram na atual Avenida General Daltro Filho,
construindo casas e estabelecimentos comerciais proximos a confluéncia de
estradas por onde passavam tropas que vinham dos Campos de Cima da
Serra. Cinquenta anos depois a cidade cresce, trilhos de trem séo
colocados na cidade e o comércio se desenvolve.

As terras onde esta Novo Hamburgo (RS), conforme dados do IPHAN'3, Petry

(1959) e Nunes et al. (2013), também eram ocupadas por portugueses, agorianos e

BIPHAN - Instituto do Patriménio Histérico e Artistico e Nacional. Histéria — Novo Hamburgo (RS).
Disponivel em: http://portal.iphan.gov.br/pagina/detalhes/1677/. Acesso em: 10 dez. 2021.
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seus descendentes, africanos (cativos e libertos), descendentes de africanos e os
bugres, pertencentes as tribos dos Charrua e Minuano.

Os indigenas que povoavam a regiao segundo Petry (1959, p. 12), “estavam
préximos a imensa mata virgem de onde tiravam frutas e caga em abundancia e por
outro lado n&o ficam longe do rio dos Sinos, rico em peixes e animais aquaticos”.
Ainda, de acordo com Petry (1959), apesar da chegada do homem branco, nao
houveram muitos conflitos entre os indigenas e os imigrantes aleméaes. O escritor e
jornalista hamburguense, relata que os indigenas nao hostilizaram os imigrantes,
tendo ou convivido com eles ou se deslocado para o interior das matas. Porém
Nunes et al. (2013), relata conflitos, uma vez que a presenga dos colonos alemaes
no Vale do Rio dos Sinos né&o significou a retirada da antiga populacdo de suas
terras, havendo dificuldade na implantagao das colénias pelo governo imperial. Isso
deixou muitos dos imigrantes alemaes entregues a propria sorte.

No entanto, ndo ha como negar uma certa invisibilidade dos povos indigenas
e africanos nos relatos historicos sobre a origem da cidade de Novo Hamburgo e,
principalmente, do bairro Hamburgo Velho. Conforme Nunes et al. (2013), registros
de leis especiais para a regido do Vale dos Sinos indicavam que entre os anos de
1850 e 1870, havia a presenga da méao de obra escrava na regido e a edificacdo das
cidades contou com a forga do trabalho cativo nas colbénias. Souza (2018) pontua
que, “além de indios e imigrantes alemaes, a cidade de Novo Hamburgo tem
contribuigbes da cultura negra uma vez que, estando estes imigrantes estabelecidos
em Hamburgerberg utilizaram a m&o de obra negra e escrava na cidade.”

Entendo que, sendo uma tese de Doutorado em Educacgido, considerei
importante trazer para a contextualizagdo da origem da cidade que a memoria
africana e indigena foi fragmentada na narrativa oficial do municipio e merece ser
mencionada. A figura a seguir, datada de 1865 é considerada a imagem mais antiga
do nucleo inicial da cidade, Hamburgerberg e € um registro da mao de obra cativa

na regiao.
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Figura 8 — Hamburgerberg — Litografia de Canstatt — 1865

Fonte: Arfmedia (2021).

Segundo Souza (2018), Hamburgo Velho comegou com o jovem imigrante
Johann Peter Schmitt instalando a primeira casa comercial, onde hoje encontra-se
o Museu Comunitario Casa Schmitt-Presser. O comerciante Johann Peter Schmitt é
considerado uma das personalidades de maior importancia para o desenvolvimento
do povoado, uma vez que sua casa comercial era um ponto de intercambio de
produtos agricolas, pastoris e manufaturados.

O trem chegou a Novo Hamburgo em 1876 com a inauguragao da estagao
New Hamburg (devido a companhia inglesa que construiu a linha férrea) e, em
Hamburgo Velho, em 1903, ligando-se até Taquara. Hamburgo Velho ja era o centro
cultural, social, religioso e econémico da cidade e, casas, armazéns e outros

estabelecimentos foram construidos ao redor da estagao ferroviaria.



63

Figura 9 — Antiga estac&o de trem em Hamburgo Velho e a cidade em 1910

Fonte: Portal Martin Behrend (2021b) (imagem superior) e Dzeit (2009) (imagem inferior).

A imagem a seguir, retrata uma parte do Centro Historico na década de 20 e
que é preservada até hoje. A seta, a esquerda, sinaliza a casa do professor e
regente Samuel Dietschi, construida em 1890 (a esquerda). No centro da imagem, a
casa comercial de Johann Peter Schmitt e, ao lado, sinalizado pela seta a direita, o
casardo de seu filho Addo Adolfo Schmitt. Este casardo é atualmente a sede da
Fundagao Ernesto Frederico Scheffel. A casa comercial, foi restaurada e hoje é o

Museu Comunitario Casa Schmitt-Presser.
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Figura 10 — Hamburgo Velho, Av. General Daltro Filho, entre 1926 e 1927 (Max
Milan)
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Fonte: Portal Martin Behrend (2021a).

Em 1927 Novo Hamburgo € elevado a categoria de municipio, emancipando-
se da cidade vizinha, S&o Leopoldo. Nas décadas seguintes iniciou-se um processo
de industrializacdo onde a industria coureiro-calgadista potencializou-se. A expansao
urbana e a industrializacdo nao contemplaram leis muito eficazes quanto as politicas
publicas de preservacéo do patriménio (SOUZA, 2018), e edificagbes de Hamburgo
Velho comegaram a se deteriorar ou serem demolidas.

A comunidade de Novo Hamburgo, liderados pelo artista Ernesto Frederico
Scheffel e Angela Tereza Sperb (SOUZA, 2018) iniciaram, ja na década de 1970 até
a década de 1980, acdes a fim de mobilizar o poder publico, e também demais
hamburguenses, para a importadncia de se preservar as construgdes historicas de
Hamburgo Velho. Criaram um movimento voluntario chamado Movimento de
Recuperagao do Patriménio Histérico e Artistico de Hamburgo Velho que se
propunha restaurar pinturas e fachadas de prédios, a partir de doagdes de materiais.

O movimento incansavel deste grupo e a influéncia de Scheffel, ampliaram a
luta preservacionista pela comunidade. Ao longo de muito tempo, restauraram
casas, mapeando e cadastrando cada local, conforme sua arquitetura e ano de
construgdo, no intuito de preservar a memoria de Hamburgo Velho. Conseguiram

chamar atencao para politicas patrimoniais em nivel Federal, Estadual e local. Em
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1985, a casa em enxaimel, construida pelo comerciante Johann Peter Schmitt é
tombada, restaurada e passou a funcionar como Museu Comunitario Casa Schmitt-
Presser, bem como o casardo onde € atualmente a Fundagdo Ernesto Frederico
Scheffel. A publicagdo do tombamento do bairro Hamburgo Velho e do Acervo de
Obras de Arte da Fundacdo Ernesto Frederico Scheffel, como Patriménio Histérico
Nacional, ocorreu em 08 de maio de 2015, contando com cerca de 70 iméveis™.

A fim de percorrer o espago do Centro Histérico de Hamburgo Velho, elaborei
um four na plataforma Google Earth. Assim, o leitor podera explorar este espaco da
cidade de Novo Hamburgo, de forma digital € conhecer um pouco mais sobre sua
histéria. E possivel acessa-lo da seguinte forma:

e Dispositivo movel — faga o download do aplicativo Google Earth no
dispositivo (tablet ou celular). Aproxime qualquer leitor de Qrcode e leia a
imagem abaixo.

e Notebook ou desktop — clique no link abaixo ou copie e cole no seu

navegador.

Figura 11 — Tour pelo Centro Histérico de Hamburgo Velho

Fonte: prépria académica'

"4IPHAN - Instituto do Patriménio Historico e Artistico e Nacional. Monumentos e Espagos Publicos

Tombados - Novo Hamburgo (RS). Disponivel em:
http://portal.iphan.gov.br/pagina/detalhes/1677/. Acesso em: 10 dez. 2021.
SLink de acesso:

https://earth.google.com/earth/d/1PoF2tuynvvTVvRYYTASEEpI9XAfmDc8iMn?usp=sharing.
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No Google Earth o leitor podera mover as imagens, se quiser vé-las de
angulos diferentes ou caminhar pelo Centro Histdrico, clicando nas setas que ficam
sobre a imagem das ruas.

O ultimo local que aparece no tour pelo Google Earth é a escola, que também
se constituiu como um dos espagos da pesquisa. Como ja mencionado, esta escola
foi fundada pelos primeiros imigrantes alemdes em 1832. E uma instituicdo de
ensino privado, que traz consigo marcos histoéricos embasados nos principios e na
filosofia da Rede Sinodal de Educacgao e da Igreja Evangélica de Confissao Luterana
no Brasil.

A Instituicao oferece Educacéo Infantil e Ensino Fundamental até o 6° ano de
forma bilingue (portugués/inglés) desde 2008. As turmas de Educacao Infantil sdo
oferecidas no turno da tarde e, o Ensino Fundamental, ocorre tanto no turno da
manha como da tarde. A escola conta com uma Coordenadora de Unidade,
Coordenadora Pedagdgica e Psicologa Escolar.

Quanto a estrutura fisica, a escola possui uma area reservada para as salas
de aula e patio de Educacao Infantil e, outra, para o Ensino Fundamental que
também tem um patio reservado. Sdo duas entradas e saidas, uma de cada lado da
quadra que constitui o espaco territorial ocupado pela escola no bairro. Além disso,
conta com secretaria, sala de professores, sala de musica, sala de artes, piscina,
restaurante, lancheria, biblioteca, cozinha para aulas de culinaria, laboratério de
ciéncias e de informatica, duas quadras de esporte, ginasio e estacionamento. Os
prédios do Ensino Fundamental conservam a arquitetura antiga da escola, sendo
que, no terreno, também encontra-se um prédio tombado, que recentemente foi
restaurado e onde funciona a sala de artes.

Na avenida General Daltro Filho, esta a fachada da Biblioteca da escola,

edificagao esta, que encontra-se na area de tombamento do Centro Historico.
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Figura 12 — Fachada da Biblioteca da escola no Centro Historico

Fonte: propria académica.

Nesta escola encontram-se os estudantes, oriundos do 3° e 4° ano do Ensino
Fundamental, entre 8 e 9 anos de idade. A pesquisa compreendeu um total de 39
alunos no ano de 2019 (duas turmas de 3° ano) e 18 alunos em 2020 (turma de 4°
ano). Em 2019, os grupos tinham aulas durante todas as tardes e duas manhas. Em
relagdo a Lingua Inglesa, tinham 10 periodos semanais de 50 minutos, sendo a aula
de Programacgdo, incluida no curriculo com um periodo especifico na semana,
realizado na plataforma Code’s. Na plataforma, os estudantes estavam no Curso C
(os cursos vao do A ao F), divididos em 16 ligdes. Cada licao tinha um objetivo
especifico e atividades, que poderiam ocorrer na plataforma ou de forma
desplugada. Os objetivos do Curso C em 2019, envolviam a compreensao de:

e Algoritmos sequenciais

e [ oops (estruturas de repeticédo)

e Eventos

Em 2020, o trabalho com a plataforma Code aconteceu no formato remoto,
mas sem um horario fixo de aulas semanais de 50 minutos. A interacdo aconteceu

de acordo com o planejamento de aulas, de forma sincrona ou assincrona. Neste

'6CODE. Disponivel em: https://code.org/. Acesso em: 10 dez. 2021.
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ano, os estudantes realizaram atividades no Curso D, com 18 licdes, que envolvia a
compreensao de:

e [ oops (estruturas de repeticédo)

e [f/else (estruturas condicionais)

e Eventos

A partir do contexto exposto neste capitulo sobre a metodologia, me propus a
praticar a cartografia. O foco foi de desenhar a rede de forgcas a qual o objeto se
encontrava conectado (BARROS; KASTRUP, 2015), dando conta de suas
modulagdes e de seu movimento permanente e ndo isolar o objeto de suas
articulagdes histéricas, nem de suas conexdes com o0 mundo.

Por isso, desejei trazer o delineamento metodoldgico no inicio desta tese uma
vez que a cartografia atuou na minha postura como pesquisadora e me acompanhou
durante todo o percurso investigativo.

Assim, a seguir, apresento os resultados da imersao no Primeiro Territorio, a
Revisao de Literatura, trazendo as pistas sobre a o pensamento computacional,
iniciando com as pesquisas de Seymour Papert na década de 70 e o ressurgimento
do debate a partir de 2006 com Jeanette Wing.
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3 PRIMEIRO TERRITORIO — A REVISAO DE LITERATURA

3.1 PENSAMENTO COMPUTACIONAL — OS PRIMEIROS RASTREIOS

A partir do contexto acima exposto, iniciei um levantamento sobre artigos em
bases de dados nacionais e estrangeiras que pudessem trazer pistas sobre o
pensamento computacional, seu conceito, caracteristicas e como este se relaciona
com a Educagao Basica, mais especificamente, os primeiros anos do Ensino
Fundamental, buscando identificar estudos publicados em periddicos cientificos. O
primeiro rastreio ja havia sido feito a partir do artigo de Seymour Papert e Cynthia
Solomon, “Twenty things to do with a computer’ (PAPERT; SOLOMON, 1971), bem
como no livro “Mindstorms: Children, Computers and Powerful Ideas” (PAPERT,
1980), onde Papert utilizou o termo “pensamento computacional” ao falar da sua
visdo para o futuro, onde os computadores fariam parte do cotidiano das pessoas e
ambientes computacionais poderiam ser mais disseminados, o que nao estava
acontecendo naquele momento por uma limitagdo tecnoldgica da época (PAPERT,
1980, p. 217):

Em muitos casos, embora os experimentos tenham sido interessantes e
excitante, ndo vingaram porque eram muito primitivos. Seus computadores
simplesmente nao tinham, a poténcia necessaria para os tipos de atividades
mais envolventes e compartilhaveis. Sua visdo de como integrar o
pensamento computacional na vida diaria estava insuficientemente
desenvolvida. Mas havera mais tentativas e mais e mais. E, eventualmente,
em algum lugar, todas as pegas se juntarao e ele “pegara”.

Como ja trazido no capitulo referente a Introdugao, o termo voltou ao debate
da comunidade académica, a partir da popularizagao trazida pela cientista Jeanette
Wing em 2006. Assim, discussdes tedricas e pesquisas comegaram a ser
fomentadas utilizando o termo “pensamento computacional”’. Habitar este territério
foi importante como um dos pontos do mapa desta investigacdo a fim de
compreender como pesquisadores nacionais e estrangeiros entendem o
pensamento computacional. Assim, iniciei uma revisdo de literatura compreendida

entre o ano de 2006, a partir do artigo de Wing (2006), até 2021. Elegi quatro Bases
de Dados para iniciar o levantamento:
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Figura 13 — Base de Dados
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Fonte: propria académica.

Apos, adotei determinados procedimentos a fim de definir o escopo de leituras
e os resultados de busca que se encontram no Quadro 1:
a) definicdo das palavras-chave;
b) busca nas bases de dados, por artigos publicados em periédicos que
tivessem as palavras-chave em seu titulo ou resumo;
c) selecdo e analise do material encontrado nessa etapa inicial de

investigacao.

Quadro 1 — Procedimento e resultados da busca de artigos

Palavras-Chave

“‘computational thinking”
“pensamento computacional”

Base de Dados Nidmero de artigos
Academic Search Complete 209
Portal de Periédicos Capes 30
Eric 231
Computers and Applied Science Complete 304
Total 774

Fonte: propria académica.
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A partir das palavras-chave, outro filtro foi realizado no sentido de estabelecer
a conexao com a Educagao Basica, incluindo os termos “computational thinking” e
‘K12 education” e “pensamento computacional” “educagéo basica”, chegando-se a
309 artigos.

A fim de direcionar o escopo para o ambito dos anos iniciais da educacao,
mais um filtro foi realizado acrescentando os termos “elementary education’,
“primary education”, “secondary education’,

Foram encontrados 152 artigos que tratavam sobre esta articulagdo nas
bases de dados pesquisadas, conforme explicitado no quadro abaixo. Ao analisar o
material, selecionei 91 artigos que, ou traziam uma discusséo tedrica aprofundada
sobre o0 tema ou cujas pesquisas estavam situadas no escopo dos primeiros anos de

ensino fundamental a partir das palavras-chave elementary/primary education.

Quadro 2 — Procedimento e resultados da busca de artigos

Palavras-Chave

“computational thinking” AND “K12 education”
“‘computational thinking” AND “elementary education”
“‘computational thinking” AND “primary education”
“‘computational thinking” AND “secondary education”
“pensamento computacional” AND “educacéao basica”

Base de Dados Numero de artigos analisados
Academic Search Complete 22
Portal de Periédicos Capes 7
Eric 26
Computers and Applied Science Complete 36
Total 91

Fonte: propria académica.

Durante o periodo de rastreio pela leitura dos artigos chamou-me a atencgao
que muitos destes faziam mengdo a documentos redigidos por conselhos e/ou
instituicdo de pesquisas nacionais e internacionais que promovem o conhecimento

cientifico. Destacam-se entre os mencionados a ISTE" (International Society for

7ISTE. Disponivel em: https://www.iste.org/. Acesso em: 24 fev. 2022.
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Technology in Education), CSTA' (Computer Science Teacher Association) e NRC'®
(National Research Council) nos Estados Unidos, Royal Society’® e BCS- The
Chartered Institute for IT?' no Reino Unido e no Brasil a SBC?? (Sociedade Brasileira
de Computagéo), a Base Nacional Comum Curricular-BNCC?® (BRASIL, 2017) e o
Curriculo de Referéncia em Tecnologia e Computag&o?* (2018) alinhado a BNCC,
criado pelo Centro de Inovagéo para a Educacgdo Brasileira (CIEB)?°. Assim, pousei
minha atencdo em tais documentos pois, estes, também se constituiam como pistas
sobre o pensamento computacional e foram incluidos na revisao de literatura.

Percebi também que os artigos selecionados para a leitura poderiam se
subdividir em trés grupos: a) artigos que tratavam sobre o pensamento
computacional a partir de uma discussao teorica e histérica; b) artigos com relato e
resultados de pesquisa; c) revisdes de literatura publicada.

Considero importante esta distingdo, pois a literatura que da a base tedrica
para os artigos que trazem relatos de pesquisa sobre o pensamento computacional
sdo articulados com os artigos publicados que discutem e aprofundam conceitos
sobre o0 pensamento computacional. O pouso sobre esta informagcdo na minha

atencao como cartégrafa encontra-se no quadro 3:

Quadro 3 — Organizagédo dos artigos selecionados

Artigos que apresentam Artigos que apresentam Artigos que apresentam
discussao tedrica pesquisa cientifica revisao de literatura
37 48 6

Fonte: propria académica.

18CSTA. Disponivel em: https://www.csteachers.org/. Acesso em: 24 fev. 2019.

"Shttp://www.nationalacademies.org/nasem/

2Onhttps://royalsociety.org/

2'https://www.bcs.org/

Zhttp://www.sbc.org.br/ - Sociedade Brasileira de Computagéo (SBC) é uma sociedade cientifica que
incentiva atividades de ensino, pesquisa e desenvolvimento em Computagéo no Brasil e permanece
atenta as politicas governamentais que afetam as atividades de Computac¢ao no Brasil, no sentido
de assegurar a emancipagao tecnoldgica do pais (SBC, 2015).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um documento de carater normativo, que define o
conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educacgéo basica em todo o territério brasileiro,
de modo que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o Plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2017) e a propria Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDB 9394/1996. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/

2Disponivel em http://curriculo.cieb.net.br/

250 Centro de Inovagéo para a Educagédo Brasileira (CIEB) é uma organizagéo sem fins lucrativos,
criada em 2016 que formula conceitos, desenvolve protétipos e dissemina conhecimentos e boas
praticas de uso de tecnologia nas escolas de nivel basico.
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A partir deste escopo de artigos, elaborei o grafico abaixo que mostra a

proporg¢ao dos artigos selecionados 2006 (a partir do artigo de Wing) e 2021:

Figura 14 — Publicagao dos artigos entre 2006 e 2021
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Fonte: propria académica.

E possivel verificar que entre 2006 e 2010, 9 artigos dos 91 artigos
analisados, foram publicados sobre este tema. Todos estes nove artigos sao
discussdes sobre o que se entende a respeito do pensamento computacional, sua
articulacdo com a Educacgao e outras areas. Entre 2011 e 2015, entre os 26 artigos
analisados, 11 sédo provenientes de pesquisas sobre pensamento computacional.
Também verificou-se a presenga de uma revisao de literatura (GROVER; PEA,
2013). Neste periodo, embora ndo conste no grafico, estabeleco um outro ponto no
mapa da pesquisa que foi a publicagdo de documentos norteadores sobre o tema
pela NRC (2010), ISTE/CSTA (2011) e Royal Society (2012). Percebe-se o enfoque
ja dado neste percurso de tempo por instituicdes de pesquisa para discutir e alinhar
principios do pensamento computacional.

De 2016 até 2021 a produgcédo de pesquisa cientifica relacionada ao
pensamento computacional cresceu, conforme evidenciado no grafico. Dentre os 56
artigos de pesquisa, 15 enfocam na continua discusséo teérica, revisando conceitos
e trazendo mais provocagdes sobre o tema, 35 trazem relatos de pesquisa e, ha

mais 6 artigos publicados com revis&o de literatura.
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No Brasil, neste periodo, em 2017, a SBC (2017), elabora documento com
referenciais de formacdo em computacao para a Educacao Basica e surge, a partir
da publicagdo da BNCC, o Curriculo de Referéncia em Tecnologia e Educacao
(RAABE, BRACKMANN, CAMPOS, 2018).

Os 37 artigos que trazem uma discussao teodrica sobre o conceito de
pensamento computacional apresentam pontos de vista entre os pesquisadores.
Destes 37 artigos publicados, verifiquei que 13 continham definigdes proprias dos
autores acerca do pensamento computacional. Apresentarei a seguir, a discussao
trazida por estes autores, bem como dos documentos publicados por conselhos e
sociedades de pesquisa internacionais, que vem fundamentando o embasamento
tedrico que muitos pesquisadores utilizam na condug¢ao de suas pesquisas sobre o
pensamento computacional. Também trarei como a SBC, a BNCC e o Curriculo de
Referéncia em Tecnologia trataram o tema no contexto brasileiro, cronologicamente,

por entre a discussdo com os artigos.

3.2 COMPREENDENDO O PENSAMENTO COMPUTACIONAL

Wing (2006), traz um artigo com um conceito atrelado ao pensamento
computacional, embora o termo ndo tenha sido inventado por ela, uma vez que,
como ja mencionado, tais ideias ja apareciam nos escritos de Seymour Papert.
Porém, a partir deste artigo, ainda que curto e ndo aprofundado, o termo ganhou
mais destaque. A pesquisadora € incisiva ao dizer que o pensamento computacional
€ uma habilidade a ser desenvolvida em todas as criancas e nao € exclusiva da
ciéncia da computacao. Isto também ja havia sido fomentado por Papert (1980) ao
falar do pensamento processual (procedural thinking), argumentando que “pensar
como um computador’, ndo quer dizer pensar sobre tudo sempre como um
computador, e que criangas tem conhecimentos de procedimentos e os utilizam em
muitos aspectos de sua vida, como quando planejam um jogo da velha, por
exemplo.

A primeira definicdo de Wing (2006) acerca do pensamento computacional

traz o seguinte (p. 33):

Pensamento computacional envolve a resolugdo de problemas, projegao de
sistemas, e compreensdo do comportamento humano, através da extragao
de conceitos fundamentais da ciéncia da computagdo. O pensamento
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computacional inclui uma série de ferramentas mentais que refletem a
vastidao do campo da ciéncia da computagao.

Wing (2006), destaca que elementos da ciéncia da computagao entre eles a
abstracdo, decomposicao, representacao de dados, variaveis, recursao, depuragao
e modelagem fazem parte do pensamento computacional, e que este é tao
importante de ser desenvolvido nas criangas em idade escolar como € a leitura,
escrita e matematica, justificando o fato de as TD estarem cada vez mais pervasivas
e ubiquas.

De 2006 até 2017, Wing foi revisitando as discussdes sobre pensamento
computacional e modificando este conceito trazido primeiramente. Em outro artigo,
publicado em 2008, de titulo “Computational thinking and thinking about computing”,
enfatiza que a abstracdo é a esséncia do pensamento computacional e que
computar € a automacao destas abstragbes. A automacgado, conforme Wing (2008)
implica na necessidade de algum tipo de computador para interpretar as abstragdes
e, por computador, a pesquisadora entende a maquina ou o0 humano.

Outros pesquisadores, sem deixar de citar Wing em seus artigos, também
elaboram seus préprios conceitos sobre pensamento computacional (DENNING,
2009; BARR; STEPHENSON, 2011; BRENNAN; RESNICK, 2012, ZAPATA-ROS,
2015; YADAV; HONG; STEPHENSON, 2016, AHO, 2011; DENNING, 2017, YASAR,
2018).

Denning (2009), alia os conceitos de pensamento algoritmico ja abordados na
década de 50 e 60 e a historia da ciéncia da computacao, para definir o pensamento
computacional como uma das praticas desta ciéncia e ndo como sua esséncia. Para
0 pesquisador, pensamento computacional € “a habilidade de interpretar o mundo de
forma algoritmica” (DENNING, 2009, p. 30) e que significa uma orientagdo mental
para formular problemas como conversdes de entradas e saidas. O autor traz a
visdo voltada para uma visdo de processamento de informagdes, com foco no input
e output, centrada no cognitivismo computacional que € o modelo de concepgao da
cognicao como representagao.

Ao mesmo tempo, em que conceitos sobre o tema vao sendo formulados, é
realizado, em 2010, nos Estados Unidos pela NRC?, um encontro entre

pesquisadores de varias areas da ciéncia como Computagdo, Engenharia, Ciéncias

2NRC- National Research Council.
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Sociais e Educacao, entre outros, a fim de elaborar um documento que trouxesse
diferentes perspectivas sobre pensamento computacional. O documento chamado
Report of a Workshop on the Scope and Nature of Computational Thinking, surgiu
justamente para nortear a introdu¢édo dos mais basicos conceitos computacionais a
alunos da educagao basica (K-12 education). O documento traz a histéria construida
a partir das pesquisas de Papert com a introdugcdo da linguagem LOGO para as
criangas nos anos 70 e 80, relacionado, com as nog¢des originais do pensamento
processual desenvolvidas em Mindstorms (NRC, 2010, p. 11). Ndo ha uma
preocupagao em trazer um unico conceito sobre o pensamento computacional, mas
sim, explorar perspectivas, entendendo que este esta para além de um
conhecimento pertencente somente da ciéncia da computacido, sendo pervasivo em
outras areas.

Diante disto, o relatério emitido pelo National Research Council estabelece
que os elementos do pensamento computacional incluem “conceitos
computacionais, principios, métodos, linguagens, modelos e ferramentas que sao
comumente encontradas no estudo da ciéncia da computacao”. (NRC, 2010, p. 3).

O documento destaca a concordancia dos pesquisadores em reconhecer a
pervasividade do pensamento computacional em outras areas, e a necessidade de
desenvolvé-lo ja na educacdo basica, “comparavel a qualquer outra habilidade
cognitiva esperada que um cidadao médio, vivendo em uma sociedade moderna
deva possuir”. (NRC, 2013, p. 13). Também, deixa algumas questdes em aberto
para futuras discussdes como: “Qual é a melhor pedagogia para promover o
pensamento computacional entre as criangas?”.

Wing (2011) revisita a sua prépria definicdo cunhada em 2006, juntamente
com outros pesquisadores, Jan Cuny (National Science Foundation) e Larry Snyder
(University of Washington) e com eles entende o pensamento computacional como
(p. 1) “processos de pensamento envolvidos na formulagdo de problemas e suas
solugbes de modo que as mesmas sejam representadas de uma forma que pode ser
eficazmente executada por um agente de processamento de informagdes”. Aqui a
autora traz o termo “formular problemas” ao invés de “resolver problemas”, porém,
novamente, ainda parece ser uma visdo marcada pelo cognitivismo computacional
que, segundo Kastrup (2015), concebe o mundo como um processo de entradas e
saidas, concebendo sujeito e objeto como pdlos prévios aos processos de conhecer,

bem como o entendimento da cognicdo como um processamento de dados: o
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sistema cognitivos recebe inputs, realiza seu processamento por regras logicas e 0s
transforma em outputs. Como ja destacado na Introducao, esta tese almeja ampliar
a compreensao da cognigao.

Barr e Stephenson (2011) ao discutir sobre o pensamento computacional na
educacgao basica, colocam que obviamente os estudantes ja sdo desafiados a como
pensar em resolver problemas na escola, pois muitas areas curriculares ja
promovem este desenvolvimento. A diferenga, segundo os autores, é tentar
entender estes processos de forma algoritmica. Neste sentido, defendem que uma
uniao entre a ciéncia da computacdo e a educagao se faz necessaria, a fim de
promover mudanca nos curriculos da educacdo basica e licenciaturas nas
universidades, bem como, investir na formacao continuada dos professores. Para
Barr e Stephenson (2011, p. 51), o pensamento computacional € uma “abordagem
para resolver problemas de forma que possam ser implementadas por
computadores. Estudantes ndo se tornam meramente usuarios de ferramentas, mas
construtores destas”. No artigo, o computador é entendido como uma tecnologia que
materializa o0 pensamento computacional.

Em 2011, a International Society for Technology (ISTE) e a Computer Science
Teacher Association (CSTA), engajaram-se em um projeto a fim de estabelecer uma
diretriz para pensamento computacional na educagdo basica. Estas duas
organizagdes trazem elementos mais abrangentes para abordar o pensamento
computacional, inclusive articulado com caracteristicas socioemocionais. O
pensamento computacional, conforme a ISTE e CSTA (2011, p. 1) € um processo de

resolugao de problemas que inclui (mas nao esta limitado) a:

* Formulagao de problemas de forma que nos permita usar um computador
e outras ferramentas para nos ajudar a resolvé-los;

» Organizagao e analise logica de dados;

* Representagdo de dados através de abstracbes, como modelos e
simulacoes;

» Automatizagao de solugdes através do pensamento algoritmico (uma série
de etapas ordenadas);

 Identificagdo, analise e implementacdo de possiveis solugbes com o
objetivo de alcancar a combinacdo mais eficiente e efetiva de etapas e
recursos;

» Generalizagéo e transferéncia deste processo de resolucdo de problemas
para uma grande variedade de problemas.

Essas habilidades sao apoiadas e reforgadas por uma série de qualidades
ou atitudes que sdo dimensdes essenciais do PC. Essas qualidades ou
atitudes incluem:

» Confianga em lidar com a complexidade;
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* Persisténcia ao trabalhar com problemas dificeis;

* Tolerancia para ambiguidades;

* A capacidade de lidar com os problemas em aberto;

* A capacidade de se comunicar e trabalhar com outros para alcangar um
objetivo ou solugdo em comum.

Tanto Barr e Stephenson (2011), como a ISTE/CSTA (2011), propuseram
exemplos de como inserir conceitos de pensamento computacional de forma
cruzada com outras disciplinas do curriculo escolar. Este tem sido um grande
desafio em que todos os pesquisadores que fazem parte deste escopo de artigos
selecionados concordam: a necessidade de investir na formacgédo dos professores,
desde a licenciatura e a reformulagao e constante revisao dos curriculos escolares a
fim de promover o desenvolvimento do pensamento computacional de forma
integrada com outras areas de conhecimento.

Brennan e Resnick (2012), trazem outras pistas para entender o pensamento
computacional que emergiram a partir da observagao e interagdo com o0s usuarios

do Scratch, propondo trés dimensdes que sdo as seguintes (p.3):

[...] conceitos computacionais (conceitos com o0s quais os designers se
engajam enquanto programam como iteragdo, paralelismo etc.), praticas
computacionais (praticas que sao desenvolvidas a medida que se engajam
com os conceitos, tais como debbuging ou o remix do trabalho de outros,
perspectivas computacionais, (as perspectivas que os designer formam
sobre 0 mundo em sua volta e sobre si mesmos).

Brennan e Resnick (2012) ao formularem estas dimensdes, levaram em
consideracdo a atividade de programar no Scratch como ambiente para o
desenvolvimento do pensamento computacional, identificando ndo sé conceitos e
praticas computacionais emergentes, mas perspectivas sobre o mundo em sua
volta, que permitiam que o0s sujeitos se expressassem, inventassem, se
conectassem com 0s outros e se questionassem sobre o mundo por meio da
computagao.

No Reino Unido, também, em 2012 a Royal Society?’, emitiu um relatério
elaborado por varios pesquisadores analisando a situagao do ensino de computagcao
nas escolas britdnicas e maneiras de propor revisdes e melhorias no Curriculo
Nacional. O relatorio ofereceu uma definicdo do pensamento computacional (2012,
p. 29):

2’Royal Society, (Royal Society of London for Improving Natural Knowledge) é a mais antiga
sociedade cientifica nacional e responsavel pela promogédo de pesquisa cientifica no Reino Unido
(THE ROYAL SOCIETY, 2021).
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Pensamento computacional € o processo de reconhecer aspectos da
computagdo no mundo ao nosso redor e aplicar ferramentas e técnicas da
Ciéncia da Computagdo para entender e problematizar tanto sobre
processos naturais quanto artificiais.

A visao da Royal Society, ao entender o mundo como algo “ao nosso redor”
ainda coloca o pensamento computacional e 0 meio como poélos separados, em que
0 pensamento computacional esta para adequar seus principios ao ambiente,
estando fora dele e ndo em uma sinergia.

Desde 2014, o curriculo da educacao basica no Reino Unido (primary and
secondary education) introduziu o componente curricular “Computing” que tem como
objetivo o ensino e aprendizagem de como os computadores e sistemas
computacionais funcionam e como sao programados. O curriculo propdée uma
disciplina especifica que traz os principios da Ciéncia da Computacao.

Em 2015, também no Reino Unido, foi publicado um documento (Csizmadia et
al., 2015), chamado Computational Thinking- a guide for teachers?® apoiado pela
BCS — The Chartered Institute for IT, a fim de dar suporte as escolas na
reformulagéo do curriculo britanico e desenvolver a compreensdo de como abordar o
pensamento computacional. Neste documento, o pensamento computacional foi
definido como um processo légico envolvendo os seguintes pilares (p.6):
pensamento algoritmico, decomposicdo, generalizagao, identificagao de
padroes, abstragoes e avaliagao. Pela revisdo de literatura, verifica-se o quanto o
Reino Unido tem investido no desenvolvimento do pensamento computacional nas
escolas, porém, enfrenta muitas dificuldades e resisténcia dos docentes, segundo
Larke (2019), por ter eleito o pensamento computacional como uma disciplina e ter
falhado na formacgao pedagdgica dos professores.

Zapata-Ros (2015), concorda com a definicdo de pensamento computacional
de Wing (2006) e articula esta definigao, a fim de propor um corpus curricular para a
aprendizagem, baseado no pensamento computacional. Para o autor, o pensamento
computacional se conceptualiza, ndo se programa. No pensamento computacional &
preciso uma mente imaginativa, emoc¢do e criatividade. O autor identificou 14
componentes do pensamento computacional como, analise ascendente e
descendente, heuristica, pensamento divergente, criatividade, resolugdo de

problemas, pensamento abstrato, iteragdo, recursividade, métodos colaborativos,

22COMPUTING AT SCHOLL. Disponivel em:
https://www.computingatschool.org.uk/computationalthinking. Acesso em: 18 nov. 2021.
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padrbes, sinética, metacognicao. Mais uma vez, & possivel verificar, que ha
elementos presentes no que a literatura vem tentando definir como pensamento
computacional que nao sao exclusivas da ciéncia da computagao para formular e/ou
resolver problemas.

Em Yadav, Hong, Stephenson (2016), o pensamento computacional é
definido a partir do que o autor considera como a sua esséncia: decomposicao de
problemas, algoritmos, abstragdo e automagdo. Em seu artigo, o pesquisador
argumenta que o pensamento computacional envolve “Trés As” (2016, p. 566):
Algoritmo, Abstracdo e Automacéao. O algoritmo (como em uma receita), € uma série
de instrucbes, passo a passo, a abstracdo envolve generalizar e transferir o
processo de resolugdo de problemas para problemas similares e a automagao
envolve o uso de ferramentas digitais e de simulagdo para mecanizar solugdes. Ao
contrario de Wing (2006, 2008, 2011), Yadav, Hong e Stephenson (2016) coloca que
o componente chave do pensamento computacional é a automacéo, que envolve
modelagem e simulagéo e que requer acesso a TD.

No artigo de Aho (2011), o pensamento computacional é considerado como
processos de pensamento envolvidos em formular problemas, de modo que suas
solugbes possam ser representadas como passos computacionais e algoritmos. Um
ponto destacado pelo autor, € que o pensamento computacional inclui atividade de
pesquisa, uma vez que nem sempre € possivel formular solugbes com os modelos
computacionais disponiveis e sendo assim, sempre havera a necessidade de se
criar novos modelos de computagao.

Em sua ultima publicagdo presente nas leituras tedricas que discutem o
pensamento computacional, Aho (2011 apud WING, 2017), como inspiragao para o
que compreende como pensamento computacional pontuando que (p. 8),
‘pensamento computacional ndo € somente sobre resolver problemas, mas sobre
formular problemas”. Além disso, neste artigo, a pesquisadora faz um retrospecto da
sua primeira publicacdo em 2006 sobre pensamento computacional, e se coloca
otimista em relagdo as mudangas que ja aconteceram nos curriculos escolares e
universitarios pelo mundo, mas, expde sua preocupagao quanto a nao haver
professores em numero suficiente com habilitagdo em ciéncia da computagdo na
educacéo basica (K-12 education).

Denning (2017), € um dos pesquisadores que acredita que ha poucos dados

de pesquisa para afirmar que qualquer um, além de pessoas envolvidas com a
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computacado em si, podem se beneficiar do pensamento computacional. Enfatiza que
esta forma de entender o pensamento computacional leva a uma ideia errada do que
€ algoritmo. Para Denning (2017), um algoritmo ndo € qualquer sequéncia de
passos, mas uma série de passos que controlam alguma maquina abstrata ou
modelo computacional sem requerer o humano e que, (p.33) “0 pensamento
computacional inclui o design de um modelo, ndo somente passos para controla-lo”.
Denning (2017), usa a definicdo de Aho (2011), que liga o pensamento
computacional com modelos computacionais e enfatiza que se engaja em abstragao,
decomposicao, e representacao de dados, a fim de conseguir um modelo que realize
determinado trabalho. Também adverte que ensinar as criangas que qualquer série
de passos é um algoritmo € um erro, e considera a definicdo de que pensamento
computacional € um método de resolver problemas, muito restrito.

Ou seja, frente aos artigos e documentos trazidos até o momento, ha
diferentes formas de compreender o pensamento computacional. Alguns
posicionamentos entendem que uma tecnologia de automagao precisa expressar a
solugdo do problema, outros em que o pensamento computacional n&do necessita
estar atrelado a tecnologias digitais, e que deve dialogar com outras areas do
conhecimento.

Seguindo a analise cronolégica da publicacao de artigos e documentos, no
Brasil, em 2017, a SBC - Sociedade Brasileira de Computacdo publica um
documento?® com diretrizes para o ensino de Computagéo na Educacgdo Basica uma
vez que a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), ndo elencou a
Computagdo como um componente curricular especifico, e sim como uma area
transversal.

No debate que SBC fomentou durante a elaboragcdo da BNCC, a Computagao
deveria ser ensinada com intencionalidade a fim de colocar o Brasil no cenario
tecnoldgico mundial no intuito de contribuir para diminuir as desigualdades sociais e
econdmicas no pais. Assim, o documento elaborado pela SBC (2017), apresenta
uma proposta dividida em trés eixos (Pensamento Computacional, Mundo Digital e

Cultura Digital) representada na figura abaixo:

29SBC — SOCIEDADE BRASILEIRA DE COMPUTAGCAO. Diretrizes para ensino de Computagio na
Educacdao Basica. Disponivel em https://www.sbc.org.br/documentos-da-sbc/summary/203-
educacao-basica/1220-bncc-em-itinerario-informativo-computacao-2. Acesso em: 20 nov. 2021.
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Figura 15 — Trés eixos de conhecimento da area da Computagao

Teenologia
e Sociedade

Digital Digizal

Letramento

Fonte: SBC (2017).

A SBC (2017) entende o pensamento computacional como a habilidade de
compreender, definir, modelar, comparar, solucionar, automatizar e analisar
problemas (e solu¢des) de forma metddica e sistematica através da construgdo de
algoritmos. Para a SBC, o pensamento computacional envolve trés pilares:
abstracdes, analise de informagdes e processos, bem como automagao de
solucoes.

De acordo com o documento (2017, p. 5) “o conceito de algoritmo esta
presente em todas as areas e esta intrinsecamente ligado a resolucéo de problemas,
pois um algoritmo € uma descricdo de um processo (que resolve um determinado
problema)”. Além disso, o documento coloca, como os trés eixos de conhecimento
(Cultura Digital, Mundo Digital e Pensamento Computacional) se relacionam com as
Dez competéncias gerais da BNCC (BRASIL, 2017).

A proposta destas diretrizes visa a auxiliar as instituicbes de ensino em
relagdo a como desenvolver o ensino de Computacdo, tanto de forma transversal e
interdisciplinar, como na compreensao dos principios da Ciéncia da Computacgao.

Outro documento brasileiro, a Base Nacional Comum Curricular da Educacgao

Infantii ao Ensino Fundamental, homologada em dezembro de 2017, aborda a
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tematica das TD entre as “Dez Competéncias Gerais da Educacdo Basica” nas
competéncias intituladas de Comunicacdo e de Cultura Digital. O pensamento
computacional, como sera exposto em seguida, é trazido no caderno da Matematica,
dentro do topico da algebra. Portanto, a abordagem da BNCC (BRASIL, 2017) é
bastante diferente dos documentos apresentados até entdo nesta revisdo de
literatura, pois ndo ha uma abordagem em relagdo ao tema do Pensamento
Computacional. A seguir, exponho o que a BNCC (BRASIL, 2017) traz em relagao a
articulagcao das tecnologias digitais para o contexto educacional brasileiro.

A Comunicacdo (Competéncia Geral 4) e a Cultura Digital (Competéncia
Geral 5) se articulam com as demais competéncias elencadas pela BNCC e

possuem o seguinte texto respectivamente (BRASIL, 2017):

- Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

- Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagéo e
comunicagao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

A competéncia da Comunicacao refere-se ao multiletramento como forma de
se expressar e, a competéncia da Cultura Digital traz o reconhecimento do papel
fundamental da TD e a importancia de um “uso qualificado” e ético destas
tecnologias. O termo “uso qualificado”, também nao é aprofundado no documento.

No texto de aprofundamento sobre as tecnologias digitais na educag&o®® presente

no link sobre a Implementacéo, a Base coloca como premissa:

Nesse contexto, é preciso lembrar que incorporar as tecnologias digitais na
educacao nao se trata de utiliza-las somente como meio ou suporte para
promover aprendizagens ou despertar o interesse dos alunos, mas sim de
utiliza-las com os alunos para que construam conhecimentos com e sobre
0 uso dessas TDICs.

Embora a colocagdo acima destaque a importédncia de ndo ver as TD no
contexto educacional como apoio as aprendizagens, a escrita das competéncias e

os materiais disponibilizados no portal da BNCC apresentam pontos de contradigao,

30BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Aprofundamento. Disponivel
em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-
praticas/aprofundamentos. Acesso em: 24 fev. 2022a.
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ora voltados para o uso, ora para o desenvolvimento. E importante, portanto,
esclarecer tais diferencas. Lopes e Schlemmer (2011, 2017), Backes e Schlemmer

[

(2014) e Schlemmer (2018) abordam a diferenga entre “uso” e “apropriagcao” de
tecnologias colocando que o “uso” destina-se a um entendimento instrumental e
utilitario, em saber como usar e, normalmente, acaba direcionada pelo professor,
ligado a conteudos escolares e apoio as aprendizagens. Apropriagao vai além, e,
segundo Lopes e Schlemmer (2017), ressignifcar uma determinada tecnologia de
forma mais ampla, € um processo mais complexo que depende de cada pessoa,
coletividade ou contexto. Apropriacdo tecnoldgica permite a inovagdo, que €
diferente de novidade (BACKES; SCHLEMMER, 2014), uma vez que inovagao
significa, no contexto educacional, conforme as autoras, propiciar desenvolvimento
humano e social e isto € o que gera emancipacgao digital.

Ao meu ver, perdeu-se uma valiosa oportunidade, quando do
desenvolvimento da BNCC, de ampliar ainda mais esta discussao sobre
competéncias digitais, pensamento computacional, ciéncia da computagao,
contribuindo para promover e concretizar a interdisciplinaridade e transversalidade.
Da mesma forma, somente estar no texto da BNCC nao seria suficiente, pois isto,
passa também por politicas publicas, que, conforme De Almeida e Valente (2016)
precisam incluir elementos sobre conectividade, infraestrutura, apropriacéo
pedagdgica das TD e formagao de professores.

Atualmente, no contexto brasileiro, o que foi amplamente evidenciado pelo
periodo mais critico da pandemia da Covid-19 no ano de 2020, foram as
significativas desigualdades quanto ao acesso a internet e a tecnologias, que sao
praticamente inexistentes nos lares de varios estudantes por conta das diferencas
socioecondmicas presentes na sociedade. Enquanto no meio educacional privado,
onde atuo, os estudantes tém, no curriculo, aulas de Programagao desde o primeiro
ano do Ensino Fundamental, o mesmo nao ocorre em boa parte da educacéo
publica, perpetuando, assim, a condicdo destes estudantes como consumidores de
tecnologia e privando-os deste desenvolvimento.

No mais, cabe as escolas, na construcdo de seus curriculos e projetos
politico-pedagogicos, alinhados com a BNCC, o desafio de pensar as TD nos seus
contextos. E, no que se refere ao pensamento computacional, este, como referi

anteriormente, aparece mencionado somente no texto introdutério do Caderno de
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Matematica da BNCC, porém sem conceptualizagdo, nem especificacdo de
habilidades especificas a serem desenvolvidas.

No documento online da BNCC, no link sobre a Implementagdo da Base?', é
trazido um texto no Caderno de Praticas sobre Tecnologias Digitais da Informacéo e
Comunicacado no contexto escolar. Neste texto, é citado o Curriculo de Referéncia
em Tecnologia e Computagao (RAABE; BRACKMANN; CAMPOS, 2018) para apoiar
a construcao de curriculos escolares e de propostas pedagdgicas nas escolas.

Este documento, elaborado por Raabe, Brackmann e Campos (2018), buscou
referéncia nos eixos propostos pela SBC, na BNCC, bem como em Curriculos
internacionais (EUA, Reino Unido e Australia) e municipal (estado de Sao Paulo). A

sua organizagdo encontra-se na figura abaixo:

Figura 16 — Eixos do Curriculo de Referéncia em Tecnologia e Computagao

Tecnologia
e Sociedade

| Etapasda

\ Educacao

Pensamento

Reconhecinlnemo (pmpptationﬂl Abstracdo
de Padrdes

Decomposicio Algoritmos

Fonte: CIEB (2019).

3'BRASIL. Ministério da Educagéo. Base Nacional Comum Curricular. Tecnologias Digitais da
Informagdo e Comunicagdo no contexto escolar: possibilidades. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-
praticas/aprofundamentos/193-tecnologias-digitais-da-informacao-e-comunicacao-no-contexto-
escolar-possibilidades. Acesso em: 24 fev. 2022b.
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Neste Curriculo, segundo seu texto introdutorio, as propostas estao
diretamente associadas as competéncias gerais e habilidades da prépria Base
sendo um de seus objetivos, apresentar possibilidades de praticas pedagogicas para
desenvolver os trés eixos que o alicercam. No Eixo do Pensamento Computacional,
tema desta tese, este é definido como “a capacidade de resolver problemas
considerando conhecimentos e praticas da computagao”, (CIEB, 2018, p. 19). O
pensamento computacional, neste documento, tem como principais pilares:
abstracao, algoritmos, decomposi¢ao e reconhecimento de padroes. Desde a
Educacgao Infantil, até o 9° ano do Ensino Fundamental, ha propostas de praticas
pedagodgicas que envolvem o desenvolvimento dos pilares do pensamento
computacional citados no documento.

Iniciativas como esta sdo importantes para o desenvolvimento acerca das
tecnologias digitais e o pensamento computacional e ha uma real preocupacao dos
autores em aproximar estes conhecimentos da BNCC. Por isso, a0 meu ver, €&
importante que qualquer plano politico pedagogico que trate das tecnologias digitais
seja pensado e discutido com o corpo docente, além de acompanhado de formagao
continuada, pois ainda ha muita resisténcia por parte dos professores em realmente
incorporar e se apropriar das TD nos projetos de turma.

Ainda no contexto brasileiro, Bathke e Raabe (2016) relatam a experiéncia da
docéncia do pensamento computacional no ambito da EJA (Educagao de Jovens e
Adultos) desenvolvido nas aulas de matematica mostrando a necessidade de olhar
para este publico quando se fala de Educagdo Basica. Raabe et al. (2017) abordam
a questao da implantagdo do pensamento computacional nos curriculos das escolas
como uma disciplina obrigatéria e discute a necessidade de pensar a inser¢ado do
pensamento computacional de uma forma contextualizada, relacionada com areas
de conhecimento diversas, muito mais do que um componente curricular especifico.

Além disso, antes da publicacdo da BNCC (BRASIL, 2017), Raabe et al.
(2015) ja recomendava a insergdo do pensamento computacional na Educagéo
Basica, tendo como premissa, os fundamentos do construcionismo (PAPERT, 1980,
1994), considerando a histdria vivida quando da introdugao da Linguagem e Filosofia
LOGO no Brasil entre a década de 1980 e 1990. Os autores defendiam a criacédo de
uma comunidade de discussdo envolvendo pesquisadores, professores, gestores
publicos, a definicdo de estratégias e de uma agenda de pesquisa e producao e

disseminacao de material de orientacao criado no contexto brasileiro, ndo uma mera
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tradugcédo de publicagbes estrangeiras, mas coerente com a realidade educacional
brasileira.

ApoOs a leitura destes documentos e artigos no contexto brasileiro, busquei
continuar a analisar, cronologicamente, a sequéncia das demais publicagcbes
selecionadas desta revisdo de literatura, a fim de ir estabelecendo uma linha de
tempo em relagdo ao que estava sendo publicado sobre pensamento computacional.

Em 2018, Yasar, publica um artigo que diferentemente de Denning (2017),
entende pensamento computacional como (p. 34), “pensamento gerado e facilitado
pela computacao, independente do recurso que realiza esta computagéo.” Percebe-
se aqui, uma concordancia com Wing (2006, 2008, 2011, 2017) em relagdo a
compreensao conceitual do pensamento computacional.

Em relacdo as pistas fornecidas por estes pesquisadores e documentos
publicados sobre este tema, é possivel compreender seus diferentes pontos de
vista. Acredito que as diferentes formas de entender este pensamento acontecam
por cada vez menos vivermos em um mundo dado, e sim em um mundo que nos
perturba constantemente. A perspectiva de Wing que mudou ao longo de uma
década, Aho (2011) menciona que nem sempre temos os modelos computacionais
para responder com solugdo para os problemas, as perspectivas computacionais
trazidas por Brennan e Resnick (2012), transcendem os conhecimentos conceituais
e praticos e envolvem a emergéncia de entendimentos sobre si mesmos.

Os artigos que trazem discussbes tedricas sobre o0 pensamento
computacional, bem como os documentos analisados, trouxeram questdes sobre a
interdisciplinaridade, formacao de professores, utilizacdo ou nao de
tecnologias digitais e ou linguagens de programacao para desenvolvé-lo. Isto fez
com que eu pousasse meu foco em alguns questionamentos que, talvez, pudessem
ser compreendidos nos demais artigos que envolviam pesquisas cientificas em
relagdo ao pensamento computacional no contexto da Educagdo Basica,
especificamente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Exponho abaixo minhas

indagacoes:

* Com quais areas de conhecimento o pensamento computacional esta

relacionado?

* Quais relatos de pesquisa envolvem o pensamento computacional
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sendo desenvolvido para além de linguagens de programagao?

" Quais relatos de pesquisa envolvem o pensamento computacional

sendo desenvolvido com tecnologias? Quais tecnologias?

- Como a formagdo de professores a aparece no contexto do

desenvolvimento do pensamento computacional?

- Como se avalia o pensamento computacional no contexto da escola?

" Quais palavras sdo mais recorrentes para definir a esséncia do

pensamento computacional?

Diante das leituras dos artigos que trazem o relato de pesquisas cientificas
articulados com os teoricos acima, foi possivel pousar a atengdo nos seguintes
aspectos que descreverei a seguir.

O entendimento do pensamento computacional como uma tematica
interdisciplinar ou transversal ao curriculo, é praticamente um consenso entre os
pesquisadores e sociedades de pesquisa internacionais e nacionais. E arguido que a
natureza do pensamento computacional fornece oportunidades para integra-lo em
todas as areas da educacgéo basica (YADAV; HONG; STEPHENSON, 2016). Tal
premissa € endossada também nos artigos de Barr, Harrison e Conery (2011), Barr e
Stephenson (2011), Bundy (2017), Estapa, Hutchison e Nadolny (2017), Fletcher e
Lu (2009), Garcia-Penalvo (2018), Guzdial (2008), Henderson (2009), Good,
Keenan, Mishra (2013), Mishra (2013), Wing (2006, 2008, 2011, 2016, 2017). Além
disso, € abordado também nos documentos da NRC (2010), ISTE/CSTA, (2011),
Royal Society, (2012), SBC (2017) e CIEB (2018).

Artigos que trazem pesquisa articulando o pensamento computacional com as
areas da matematica, histéria, ciéncias naturais, linguas sdo trazidas em Alves et al.
(2016), Garneli e Chorianopoulos (2017), Jenkins (2017), Jenson e Droumeva
(2016), De Morais (2017), Sanford e Naidu (2016), Sung, Ahn e Black (2017),
Weintrop et al. (2016) e Saez-Lopez, Sevillano-Garcia, Vazquez-Cano (2019). Além

disso, o pensamento computacional também aparece em pesquisas relacionadas a
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contextos de STEM?3*? e STEAM3®® em Atmatzidou e Demetriadis (2015), Cooper,
Pérez e Rainey (2010), Daily et al. (2015), Gadanidis (2016), Sung (2017), Weintrop
et al. (2016) e Yadav et al. (2017) e como uma habilidade importante para o século
21 é abordado em Day (2011), Gretter e Yadav (2016), Snalune (2015), Weng
(2015), Wing (2006), Yadav, Hong e Stephenson (2016). Oliveira (2021a) aborda,
em seu artigo a importancia de compreender o pensamento computacional ligado as
disciplinas do curriculo.

O desenvolvimento do pensamento computacional sem linguagens de
programacao ou outras tecnologias digitais, € abordado em Cortina (2015), que
traz a disseminagdo do Computer Science Unplugged®* do pesquisador Tim Bells da
Universidade de Canterbury, Nova Zelandia. Bell e Lodi (2019) desenvolveu uma
abordagem para criar experiéncias que desenvolvam conceitos computacionais sem
tecnologias digitais de programacao. Estas experiéncias envolvem corpo, movimento
e “mao na massa”’, de modo que, os estudantes explorem estes conceitos e os
compreendam a partir do seu cotidiano. Além disso, Conforto et al. (2018), Daily et
al. (2015), Einsenberg (2010), Henderson (2009), trazem experiéncias com
instrumentos musicais para o ensino e aprendizagem de algoritmos na educagao
basica. Choi, Lee e Lee (2017) utilizam a abordagem por resolugdo de problemas
(Problem Based Learning) e desenvolve o pensamento algoritmico em estudantes
coreanos através de quebra-cabegas. Dagiené, Futschek, Stupuriené (2019)
desenvolveram pesquisa baseado em resolucao de problemas curtos por meio de
cartdes Bebra® a fim de compreender a criatividade dos estudantes para resolvé-los.

Daily et al. (2014), Kim, Kim e Kim (2013), Sung (2017) trazem o
desenvolvimento do pensamento computacional aliado a experiéncias motoras como
coreografias, representagdes de cenarios para facilitar o entendimento de comandos
em ambientes de programacao. O termo “sintonicity” é trazido por Reppening (2014),
recorrendo a Papert para falar sobre a habilidade humana de se projetar nos objetos
se tornando um, a fim de ajudar nas questdes de programacgéao da linguagem LOGO.

Rodrigues, Silva e Carneiro (2021) traz a inser¢cao de computacao desplugada em

32Sigla em inglés para Science, Technology, Engineering e Mathematics.

33Sigla em inglés para Science, Technology, Engineering, Mathematics e Arts.

34https://csunplugged.org/en/

35Bebras é uma iniciativa internacional que visa promover a Ciéncia da Computagdo e o pensamento
computacional entre estudantes de todas as idades. (BEBRAS, 2021).
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ambientes de Scratch e Pérez-Marin et al. (2020), o uso de metaforas com
estudantes dos anos iniciais para introduzir a programagao com Scratch.

A formagao e desenvolvimento de professores € um ponto que aparece
nos artigos de Angeli et al. (2016), Israel et al. (2015), Leonard et al. (2017), Wing
(2016) e Yadav et al. (2017) que colocam a importancia de se trazer o pensamento
computacional nos curriculos das licenciaturas, a preocupagao com a quantidade de
professores capacitados em Ciéncias da Computagcdo nas escolas a fim de
desenvolver projetos e auxiliar na formagédo continuada dos colegas, investimento
por parte dos setores publicos e privados na formagao de professores. Wing (2016)
destaca que os professores precisam saber o que ensinar aos alunos referente a
conceitos chave do pensamento computacional e como relaciona-los com as suas
areas. Valente (2016) também aborda a dificuldade de abordar o tema na educacao
e consequentemente a formagdo de professores para o desenvolvimento do
pensamento computacional. Larke (2019) analisa o contexto da Inglaterra que
instituiu o pensamento computacional como disciplina e enfrentou a resisténcia dos
professores para implementa-lo.

A avaliagao do pensamento computacional € também abordada por Brennan
e Resnick (2012), Denning (2017), Roman-Gonzalez, Pérez-Gonzalez e Jiménez-
Fernandez (2017), Marshall (2011) em que é discutido maneiras de avaliar o
pensamento computacional e o reconhecimento de que ndo existe um sé modo de
fazé-lo. Porém, os pesquisadores acordam que € uma das areas que gera muitas
duvidas e onde ha necessidade de mais pesquisa. Os resultados das pesquisas
estdo, de forma geral relacionados a instrumentos elaborados para observar a
atividade dos participantes em ambientes de programagédo (ZHONG et al., 2016;
CHEN et al., 2017). Valente (2016) traz que o foco da avaliacdo ndo deve ser se o
aluno aprendeu ou nao a programar, mas o nivel de consciéncia que ele tem sobre
conceitos computacionais e como isso se manifesta nas diversas atividades que
realiza. Snow et al. (2019) promoveram um tipo de avaliacdo baseado em rubricas
para evidenciar as praticas de pensamento computacional.

A discusséao da relagdo entre programagao e pensamento computacional
também é trazida pelos artigos analisados. Os conceitos, até entdo discutidos pelos
tedricos que buscam entender o pensamento computacional nesta revisdo de
literatura, o entendem para além de saber programar, porém ao mesmo tempo,

segundo os artigos, analisam que os ambientes de programagao e de robodtica
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também sao espacos para expressar o pensamento computacional. Conforme
Yadav (2017), a programacao permite que os estudantes desenvolvam e executem
algoritmos ao mesmo tempo que demonstram sua expressao criativa. O obijetivo,
nao é saber uma unica linguagem de programagado, mas como tais recursos podem
ser usados para, conforme o autor, resolver problemas. Fletcher e Lu (2009)
entendem que é importante desenvolver o pensar de forma computacional na
educacao basica, a partir de atividades diversas, para, entdo ir se engajando na
programagao. Para Grover e Pea (2013), programar € uma demonstracdo de
competéncias computacionais. Os autores compreendem e reconhecem as
atividades que nao envolvem tecnologias, mas salientam que € importante que os
estudantes ndo fiquem distantes de experiéncias com programacado para nao
construirem uma visao distorcida da computagao. No relatério emitido pela NRC
(2011), Mitchell Resnick argumenta que (p.13), “0 pensamento computacional € mais
que programacgao, da mesma maneira que alfabetizacdo € mais do que escrever”.
Resnick ainda coloca que programar € uma forma de expressdo e uma porta de
entrada para desenvolver outras formas de pensar.

Nos artigos analisados que envolvem pesquisa cientifica sobre o pensamento
computacional ha seis artigos que usam a abordagem de “Problem Based Learning”
(CHOI; LEE; LEE, 2017; HANNA, 2015; HINTERHOLZ et al., 2014; LIU et al., 2017,
LYE; KOH, 2014; PALENCIA, 2017) e oito “game based learning” (BOUCINHAS et
al., 2017; GARNELI; CHORIANOPOULOS, 2018; IOANNIDOU et al, 2011;
JENSON; DROUMEVA, 2016; JUN; HAN; KIM, 2017; LEONARD et al., 2017,
REPENNING et al., 2014; SCHLOGL et al., 2017; WONG; CHEUNG, 2020;
PANSKYI; ROWINSKA, 2021). Os jogos e a criagdo de jogos aparecem nestas
pesquisas como formas de desenvolver o pensamento computacional. O quadro
abaixo, mostra as tecnologias de programacao e de robdtica utilizadas nos artigos

pesquisados:



Quadro 4 — Tecnologias utilizadas para desenvolver pensamento computacional
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Ambientes de Programacao

Scratch

Alves et al. (2016); Palencia (2017); Jun, Han e Kim

(2017); Lye e Koh (2014); Israel et al., 2015; Sung, Ahn e

Black (2017); Brennan e Resnick (2012); Garneli e
Chorianopoulos (2017); Kwon et al. (2021).

Scratch Junior

Boucinhas et al. (2017).

Code

Schlogl et al. (2017); Brigas e Figueiredo (2019).

Green Foot (ambiente de
programacao em Java)

Schlogl et al. (2017).

Agentcubes, Agentsheets

Repenning et al. (2014); loannidou et al. (2011).

Alice 3D (ambiente de
programacéo em blocos)

Zhong et al. (2016).

Snap

Jenkins (2017).

Game Maker

Jenson e Droumeva (2016).

Spreadsheets applications

Sanford e Naidu (2016).

Squeak toys

De Morais, Basso e Da Cruz (2017).

Roboética

Tangible K Robotics

Bers et al. (2013).

Nao Robot

Chen et al. (2017).

Lego EV3 Robotics

Leonard et al. (2017).

Lego Mindstorms (NXT 2.0)

Atmazidou, Demetriadis (2015).

Bots

Liu et al. (2017).

Arduino Hinterholz et al. (2014); Conforto et al. (2018).
Mbot Saez-Lopez, Sevillano-Garcia, Vazquez-Cano (2019).
Robd Thymio Chevalier et al. (2020).

Fonte: propria académica.
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Figura 17 — Palavras mais usadas para definir pensamento computacional

Pensamento Computacional

M abstragdo e pensamento
algoritmico

M resolugdo de problemas

B modelagem

B decomposi¢ao

M automagao

Fonte: propria académica.

O grafico acima evidencia que o pensamento computacional é visto e tido
como uma habilidade de resolver problemas de forma algoritmica. Assim, o
entendimento do que € um algoritmo parece ser crucial. Modelagem, decomposigéo
e representacdo de dados aparecem antes do que a automacgao, o que me parece
demonstrar que o processo, recorrendo a Papert (1971, 1980, 1994) quando
descrevia o pensamento processual (pensar por procedimentos), € mais relevante
do que a materializagdo deste em uma determinada tecnologia.

A partir do percurso realizado nesta revisdo de literatura, é possivel rastrear
pistas dos pontos em comum e pontos de divergéncia e tragar outras linhas no
mapa. Considerando a abrangéncia do pensamento computacional em interlocugéo
com outras areas de conhecimento como € possivel produzir esta articulagéo?

Ainda, como parte desta revisao de literatura, ha seis artigos que durante este
periodo entre 2006 e 2021 trazem as suas revisdes de literatura publicadas
(GROVER; PEA, 2013; HASESKI; ILIC; TUGTEKIN, 2018; KALELIOGLU;
GULBAHAR; KUKUL, 2016; VIEIRA; SANTANA; RAABE, 2017; CANSU; CANSU,
2019; FAGERLUND et al.,, 2021). Em todos os artigos, os autores remetem as
origens do pensamento computacional em Seymour Papert e seu trabalho pioneiro

com as criangas na linguagem e filosofia LOGO.
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Em Grover e Pea (2013, p.39), nove elementos foram elencados apods sua
revisdo bibliografica. Tais elementos sao: abstracdo e reconhecimento de padrbes
(incluindo modelos e simulagdes), processamento sistematico da informacéo,
sistema de simbolos e representagdes, no¢cdes de controle de fluxo em algoritmos,
decomposicdo de problemas estruturados (modularizagdo), pensamento iterativo,
recursivo e paralelo, légica condicional, eficiéncia e restricbes de desempenho,
depuracao e deteccdo de erro sistematico. Os autores também colocam a
importancia de se prover mais pesquisa empirica na avaliacdo do pensamento
computacional, bem como em relagdo a cognigao corpdrea € 0 que se espera que
as criancas aprendam ou fagcam em um curriculo desenhado para desenvolver o
pensamento computacional.

Vieira, Santana e Raabe (2017) elaboraram uma revisdo de literatura
tracando a histéria do LOGO nas escolas brasileiras até o presente momento, com
as discussobes sobre o pensamento computacional e apontou para a importancia de
se conhecer o que ja foi feito no Brasil durante a década de 80, resgatando as
premissas do Construcionismo.

Kalelioglu, Gulbahar e Kukul (2016), gerou uma nuvem de palavras a partir da
sua analise dos artigos selecionados. A nuvem de palavras encontra-se abaixo na

Figura 12.

Figura 18 — Nuvem de palavras gerada na reviséo de literatura
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Fonte: Kalelioglu, Gulbahar e Kukul (2016, p. 584).
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Haseski, llic e Tugtekin (2018), na sua revisao de literatura traz a definicdo
para o pensamento computacional como a de resolugcdo de problemas e destaca a
visdo multidimensional de Brennan e Resnick (2012). Também reconhece a falta de
pesquisas que possam demonstrar a pervasividade do pensamento computacional
em mais areas do conhecimento. Cansu e Cansu (2019) abordam na sua reviséo de
literatura a importancia de desenvolver o pensamento computacional para
potencializar a criatividade relacionado com outras areas de conhecimento, de forma
transversal. Fagerlund et al. (2021) realizam uma revisdo de literatura do
pensamento computacional por meio das pesquisas com 0 ambiente de
programagao Scratch, colocando que, a plataforma potencializa o pensamento
computacional no ambito da programacao pelo seu carater multidimensional, como
ja mencionado por Haseski, llic e Tugtekin (2018).

Portando, a partir desta etapa do percurso, é possivel compreender o que ja
se produziu acerca deste tema, tanto em discussdes tedricas como em relatos de
pesquisa.

Desta forma, segundo os documentos, artigos e pesquisas apresentados na
revisdo de literatura tanto internacional como nacional, € possivel evidenciar a
importancia de desenvolver o pensamento computacional na Educacdo de forma
interdisciplinar, o que € um dos objetivos nesta pesquisa, articulado com diferentes
areas de conhecimento no contexto da cidade.

Para Wing (2011), desenvolver o pensamento computacional é problematizar
quais aspectos de uma situacdo podem ser resolvidos com conceitos oriundos da
ciéncia da computagdo. Tanto para Zapata-Ros (2015) como para Wing (2006, p.
34) “pensar como um cientista da computagdo significa muito mais do que
programar um computador”.

No meu entendimento, isto endossa a afirmacéo de Papert (1980, p. 187) de
que “a verdadeira alfabetizagdo computacional ndo € apenas saber como usar o
computador e as ideias computacionais. E saber quando é apropriado fazé-lo”. Ou
seja, como ja posto anteriormente, ndo ¢é excluir nenhuma habilidade ou
competéncia, ou considerar somente uma forma de pensar, mas sim, operar com
muitas maneiras de conhecimento e o pensamento computacional, sendo uma
delas.

Em uma atualidade que se encontra sempre em processo de transformagao

pela digitalidade e conectividade, tanto humanos quanto ndo humanos se produzem
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nesse contexto. Segundo Kastrup (2015) somos transformados por estimulos e
informacdes novas por todos os lados e por isso Lévy (1999) recusa a metafora do
“‘impacto das tecnologias” pois elas (p. 23), “ndo determinam automaticamente nem
as trevas nem a iluminagdo para o futuro humano”. As tecnologias ndo séao
exteriores e atingem a sociedade como um alvo. O mundo, segundo Lévy (1999), é
humano e ao mesmo tempo técnico.

Percepgdes e significados também sédo alterados, segundo Di Felice (2009),
pela digitalidade e conectividade, as quais proporcionam a criagdo de novos
espacos e novas formas de habitar, onde o homem n&o esta no centro. E nesta
perspectiva, a partir de um olhar multidimensional para entender o pensamento
computacional, que esta tese deseja contribuir.

A partir da revisdao de literatura, elaborei um quadro com as pistas que
encontrei que situam o desenvolvimento do pensamento computacional e as

apresento no quadro a seguir.

Quadro 5 — Pistas advindas da Revisao de Literatura

o PISTAS DA REVISAO DE LITERATURA

Interdisciplinariedade/transversalidade
e pode ser desenvolvido em conjungédo com as areas de conhecimento do curriculo;
e nao deve estar restrito a Ciéncia da Computacéao

Resolucao de problemas
e Esta voltado para resolver problemas, mas nem sempre estes estdo postos, por isso
discute-se também a formulacéo de problemas

Tecnologias

e Ambientes de programacao e robdtica — sdo experiéncias que potencializam o PC, mas
nao deveriam ser um fim pois computar ndo € sindbnimo de programar;

e PC pode ser potencializado e desenvolvido em diferentes contextos sem necessitar
estar ligado a uma tecnologia digital ou ambiente de programacgao

Usol/criagao de jogos
e a criagao de jogos vista como uma atividade que potencializa o PC, uma vez que o jogo
€ um sistema na sua esséncia

Pilares do PC
e algoritmo, decomposicdo, reconhecimento de padrbes, generalizagdo, abstracao,
simulacdes, automacao
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Formacao de professores
e o fato de se encontrar restrito a Ciéncia da Computacdo dificulta a abordagem na
educacao e nos cursos de licenciatura

Fonte: propria académica.

Neste sentido, esta tese deseja avangar e contribuir para a construgcao de
conhecimento acerca do desenvolvimento do pensamento computacional para além
de linguagens de programacao e para adequagao de conceitos da ciéncia da
computacdo a realidade, mas em uma perspectiva mais abrangente, nao
entendendo sujeito, técnica, ambiente como algo separado, mas em dialogo e
constante transformagao. Também busquei compreender em que pontos a cognicao
inventiva se aproxima de preceitos elaborados por Seymour Papert, cujas pesquisas
entre as décadas de 60 e 80, ja traziam muitas das ideias atualmente discutidas.

Segundo Kastrup (2015) o mundo contemporaneo perturba e, se somos
afetados por todos os lados por perturbagdes, as solugbes nao estdo asseguradas.
Aho (NRC, 2011), sublinha a dificuldade de se estabelecer um conceito Unico para o
Pensamento Computacional constituindo-se este, um objetivo impossivel e
desnecessario dado as constantes transformag¢des do mundo atual. Para o cientista
(NRC, 2011, p. 36) “qualquer definicdo estatica do pensamento computacional
estaria provavelmente obsoleta em 10 ou 20 anos”. Portanto, vivemos em um mundo
cada vez mais precario em fundamentos e, segundo Kastrup (2015, p. 109)
“aprender a viver num mundo sem fundamentos é inventa-lo ao viver”.

No capitulo seguinte, referente ao Segundo Territério, apresentarei os
intercessores tedricos que me acompanharam durante a construgcao desta pesquisa.
Procurei trazer os entrelagamentos e agenciamentos entre os principais conceitos
que permeiam esta tese acerca do pensamento computacional, construcionismo,
espagos urbanos e pos urbanos, educagao patrimonial, cogni¢ao inventiva e
corporificada e projetos de aprendizagem. Estas linhas de encontro e bifurcacao
tanto da revisdo de literatura quanto dos intercessores tedricos me auxiliaram a
pensar as Praticas Pedagdgicas na Cidade que irdo compor o Terceiro Territorio.

Por isso, considerei importante, compartilhar o meu caminho habitando o

territorio das leituras e dos encontros com estes intercessores.
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4 SEGUNDO TERRITORIO - OS INTERCESSORES TEORICOS

No capitulo inicial, estabeleci uma relagdo entre os campos que estdo sendo
trazidos nesta pesquisa: pensamento computacional, cidade, cibricidade,
aprendizagem inventiva, cognigao corporificada, cartografia, espagos pds-urbanos e
projetos de aprendizagem gamificados.

Neste capitulo, meu objetivo € aborda-los em interagédo, sem compartimenta-
los em subcapitulos, de modo a vé-los em movimento e perpassando um pelo outro.
Desejei percorrer um caminho em que meus principais intercessores teéricos fossem
me acompanhando, dialogando comigo e entre si. Assim, ao invés de estabelecer e
prever todo o percurso deste texto, ja informando ao leitor com o que este ira se
deparar, prefiro me constituir nesta escrita como um fldneur, percorrendo livremente
a leitura pelos intercessores que me acompanham, com a atengao aberta para o que
despertou o toque e suscitou problematizagbes que me levaram a estabelecer as
relagdes entre os temas abordados aqui. E praticar a cartografia construindo um
mapa, um rizoma, aberto, onde caminhos, movimento, linhas, espacos e devires sao
marcados, produzidos e analisados em conex&o.

Neste mapa, quais serdo os enderecos onde pousarei minha atencéo, quais
os cruzamentos, desvios e bifurcagbes que poderdo ser estabelecidos? Por quais
ruas e avenidas vou transitar e me deslocar a fim de buscar por pistas que me
ajudem a compor e tragar um caminho para compreender o problema que esta
pesquisa coloca?

A cidade onde essa pesquisa aconteceu, e que € um dos elementos que
compde 0 mapa de onde emergiu esta tese, desperta em mim um sentimento de
vinculo, por ser um local ligado a minha histéria de vida. Por isso, entendo que esta
pesquisa traz a cidade ndo como um objeto, olhado de fora, mas com um sentimento
que desperta pertencimento. Em La Rocca (2018, p. 8), o autor bem exprime esta

relacdo entre paixao, conhecimento e o vinculo com a cidade:

Sem paixdo ndo ha conhecimento. E essa paixdo que nos impulsiona a
mergulhar nas ruas da cidade para descobrir ambiéncias, sentir as
emocgdes, restituir uma visao de nossa experiéncia errante. Essa pratica
ndmade, inspirada pelo amor a cidade, esse reservatério grande e ilimitado
de experiéncias, esse recipiente de vida que nos oferece uma riqueza de
stimuli incomparavel, nos fala e nos encanta. E a cidade, que possui um
forte poder de fascinagdo gracas as suas facetas multiplas, que néds
tentamos desvendar e tornar visiveis.
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E pensar em um outro sentido de habitacdo da cidade, um sentido que néo
esta direcionado, conforme o autor, ao aparato urbanistico, mas sim, de prestar
atencao e significar o habitar como algo social, (LA ROCCA, 2018, p. 129) “levando
a sério os trajetos do vivido dos lugares, as formas de vida”, para além de uma
entidade fisica, em que, segundo Di Felice (p.20) “os lugares, as praticas coletivas,
as pessoas influenciam a nossa condigao perceptiva e a nossa forma de sentir.”

Di Felice (2009) coloca que a expressdao ‘meio ambiente’ nos permite
problematizar a palavra latina “ambire” que significa andar no entorno. Esta tradugéo
remete a descricao de “o que esta em volta”, o que limita a interpretagao do territério
para aquilo que cerca externamente o sujeito e que se encontra fora dele, ao seu

redor. Sobre isto o autor coloca que (p. 71):

Como idealizador de conceitos universais ou como criador de leis
urbanisticas e arquiteténicas, o homem ocidental desenvolveu o seu habitar
planificado, construindo e transformando o territério segundo a sua propria
imagem. No decorrer da histéria, a cidade sempre foi a expressdo de uma
agao ativa do sujeito sobre o ambiente, de um habitar prometéico que
produzia arquiteturas, pracas, muros, igrejas, edificios, significados e estilos
de vida.

A relagdo que a pesquisa tem por objetivo estabelecer com a cidade é de
endossar, conforme Di Felice (2009, p. 27) que, “o territorio e a natureza ndo estéo
apenas ao nosso redor, mas nos constituem enquanto oxigénio, proteinas, agua,
etc, estando simultaneamente fora e dentro de nds”. O autor compartilha uma visao
nao antropocéntrica, contra este afastamento entre sujeito e natureza que
impossibilitou pensar o mundo além do homem. A cartografia, como percurso
metodologico nesta pesquisa, se constitui como um modo de conceber a pesquisa,
rompendo com dicotomias como a separag¢ao sujeito e objeto, entendendo-os como
efeitos coemergentes do ato de pesquisar, agenciados na experiéncia.

Portanto, segundo Di Felice (2009), a natureza é um conjunto de
diversidades, ambiente e territério ndo devem ser tidos como coisa, mas como algo
vivo, como uma entidade complexa, agente e comunicativa e isto se define como (p.
30) “uma nova forma do habitar e um novo tipo de interagdo comunicativa, que nao
pode mais ser pensada ou realizada através da instauragcao de fluxos comunicativos
em direcdo ao externo”. E uma perspectiva que produz um habitar atépico (DI

FELICE, 2009), pois se articula para além do geografico, abrangendo assim,
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também a dimens&o da digitalidade. Desta forma, fluxos informativos s&o trocados
em rede, por humanos e ndo humanos em territorio digitalizados.

Ou seja, entender a cidade como algo vivo, propicia a visdo de um dialogo
interno e externo no qual os sujeitos estdo imersos na natureza que os constitui.
Reverter esta distancia, ocasionada por este modo de pensar separatista, &
importante para pensar a experiéncia de exploracdao da cidade de forma imersiva,
envolvendo, segundo Brandao (2006) a nossa relagdo com a biodiversidade, a
cultura, nés mesmos, o absoluto, a histéria, o politico, o artistico, o técnico, o
cientifico. E compreender o entrelacamento de todas as dimensées que lhe d&o
forma, seus varios tempos e espacgos, abrigando diversas esferas de vida fisica,
espiritual, humana, bioldgica.

A partir desta visdo de Di Felice (2009), sou provocada a pensar o espago da
cidade em muito mais do que um residir ou um estar, mas a um relacionar-se e a
um comunicar, pois, uma vez que nossa condicdo habitativa muda a partir da
conectividade e digitalidade, entidades humanas e ndo humanas trocam novas e
diversas formas de comunicagao.

Como o pensamento computacional e cidade podem se comunicar? Como o
espaco da cidade pode arrombar o pensamento nas palavras de Deleuze e Guattari
(1995), gerando problematizagdes que favoregam o desenvolvimento do
pensamento computacional?

Entre os pesquisadores trazidos na revisdo de literatura, o pensamento
computacional esta associado, em suma, a um processo de pensamento para
resolver problemas. Wing (2006, 2011, 2017), enfoca na pervasividade do
pensamento computacional em todos os campos de conhecimento e o entende
como saber “pensar como um cientista da computacao”, que usa seus “processos
mentais para formular problemas que possam ser resolvidos por humanos ou
maquinas” (2017, p. 8). A pervasividade do pensamento computacional é
reconhecida, como ja apresentada na revisao de literatura. Mesmo que nao haja um
conceito unico para o pensamento computacional, conforme demonstraram os
pesquisadores, documentos apresentados na reviséo de literatura, trouxeram pilares
do pensamento computacional (NRC 2010; ISTE/CSTA, 2011; ROYAL SOCIETY,
2012; Csizmadia et al., 2015; SBC, 2017; CIEB, 2018). A fim de representar alguns

destes conceitos, elaborei a imagem a seguir.
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Figura 19 — Pilares do Pensamento Computacional

a

31408)y
ny

Isqy
ojuawesuad
IJeAy

sapaped ap
0jUaWINAYUO0IIY

oedeu

odo1w
oedei

oedewo

®
N
)
3

°
o
=

M
W
o

Fonte: propria académica.

Na proposta trazida nesta tese, desejei pensar os preceitos do pensamento
computacional afastados da ideia de pilar, que me traz o entendimento de algo que
esta fixo, posto em um lugar sem a possibilidade de movimento. Compreendo e
respeito os pesquisadores que entendem tais caracteristicas como pilares, no
sentido da palavra como fundamentos do pensamento computacional. No entanto,
desejei elaborar uma releitura a partir do entendimento que fui construindo sobre os
espacgos urbanos e pos-urbanos (LA ROCCA, 2018; DI FELICE, 2009).

Compreendo estes preceitos em movimento, em devires, problematizagdes,
atuando em rede onde um vai habitando o outro, produzindo conexdes que nao
estao fixas, se acoplam e desacoplam.

Esta imagem produzida, estd em movimento e pode ser visualizada no QR
code a seguir. Ao abrir a imagem, € possivel movimentar as premissas do
pensamento computacional e mové-las para qualquer espaco da tela, basta clicar e

arrasta-las, com o mouse ou ponta dos dedos.
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Figura 20 — Pensamento Computacional em movimento

Fonte: propria académica®®.

Link de acesso: https://view.genial.ly/61d341a3c6272d0d4aa95641/presentation-

pensamento-computacional

O movimento favorece a compreensao da cogni¢cdo inventiva (KASTRUP,
1999, 2000, 2001, 2005, 2010, 2011, 2015) que nos ajuda a pensar a atualidade, o
mundo em processo de transformagao acelerada, mundo movente. O conceito de
cogni¢cao € ampliado, envolvendo a introdugdo de novas questdes como a criagao, a
invencao de problemas e as modulagdes da cognigdo no mundo contemporaneo.
Nesta perspectiva, Kastrup (2015), compreende que as TD que hoje fazem parte de
nosso dominio cognitivo, ndo devem ser entendidas como meros objetos, tampouco
como solugbes para antigos problemas, mas como focos de criagdo de novos
problemas, de novas relagdes com a informacdo, com o tempo, com o0 espaco,
consigo mesmo e com os outros. Esta concepgao contrapde o cognitivismo
computacional que define a cognicdo como processamento simbdlico de
informagbes por meio de regras légicas (input-output). Esta visdo € a que ainda
permeia fortemente o entendimento do pensamento computacional, pressupondo
sujeito e objeto como polos prévios ao processo de conhecer, em um mundo que
esta fora do sujeito.

No entanto, diante da digitalidade e da conectividade na qual estamos
imersos, a nossa relagcdo com o territério vem se transformando e, tanto a cognicao

inventiva, como a epistemologia reticular e conectiva de Di Felice (2009, 2012, 2017,

%Link de acesso: https://view.genial.ly/61d341a3c6272d0d4aa95641/presentation-pensamento-
computacional
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2021), nos fazem pensar o afastamento de binbmios e dualismos (sujeito-objeto,
sujeito-técnica, sujeito-ambiente).

A partir de uma livre interpretacao da ideia de habitar inspirada pela ontologia
relacional de Martin Heidegger, Di Felice (2009), nos convida a repensar a condi¢géo
habitativa, a partir da nogdo de formas comunicativas. Esta perspectiva, proposta
por Di Felice, descreve uma ecologia comunicativa complexa que se da a partir das
conexdes entre humanos e ndao humanos formando redes. Segundo o autor, uma
vez que o espago € reproduzido digitalmente, transformado em informacao,
configura-se uma habitacdo informativa, pds-geografica, pds-arquitetdbnica, o que
multiplica os significados e as praticas de interagdo com o ambiente, propiciando
habitar naturezas diferentes e mundos nos quais nos deslocamos informativamente,
denominada por Di Felice (2009) como habitar atépico.

Neste percurso de pesquisa, o intuito foi de percorrer os espagos da cidade
de formas diversas, deixando fluir o que pudesse emergir das descobertas durante
as flaneries.

Durante os dados produzidos em 2019 o espacgo geografico fisico do Centro
Histérico de Hamburgo Velho estava ali ao lado, ao abrir a porta da escola ja
pisdvamos naquele territorio. Ali, transitamos em habitares diferentes, como sera
possivel acompanhar no capitulo nomeado Terceiro Territério que se refere as
praticas pedagdgicas na cidade. Em 2020, ndo tinhamos mais o espacgo fisico
geografico da cidade, estdvamos em casa, a escola configurava-se em ensino
emergencial remoto, os espacgos da cidade fechados ou com restricées de acesso. O
nosso entendimento de mobilidade se modificou para os espacos digitais onde as
TD (entidades ndo humanas) nos mantiveram em conexao.

A partir da referéncia de Di Felice (2009, 2012, 2017, 2021) em relagéo aos
espagos pos-urbanos em uma perspectiva mais ecoldgica de comunicagao, e da
cognicao inventiva proposta por Kastrup (1999, 2000, 2001, 2005, 2010, 2011,
2015), como é possivel compreender os preceitos do pensamento computacional
sendo produzidos?

Da mesma forma, poderia a cogni¢cao inventiva, proposta por Kastrup, nos
ajudar a pensar esta formulacdo de problemas invocada por Wing (2017) Quais
seriam as possibilidades de aproximagao da aprendizagem inventiva com as ideias

computacionais propostas por Seymour Papert (1980, 1994) Estas sao algumas
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questdes que me acompanhavam durante o periodo de producdo das praticas
pedagdgicas na cidade.
Conforme Kastrup, (2005, p. 1274) a invengao, como producgao e produto da

cognicao inventiva, ndo se confunde com a criatividade:

De saida, é preciso dizer que a invencao ndo se confunde com a
criatividade. Os estudos acerca da criatividade, iniciados nos EUA por J. P.
Guilford e que ganharam forga sobretudo na década de 1960, definem a
criatividade como uma capacidade de produzir solugdes originais para os
problemas. Mas a invengdo de que eu falo, e para isso me baseio na
filosofia de G. Deleuze (1988), ndao é uma capacidade de solugdo de
problemas, mas, sobretudo, de invengdo de problemas. Além disso, a
invencdo €& sempre invengdo do novo, sendo dotada de uma
imprevisibilidade que impede sua investigagéo e o tratamento no interior de
um quadro de leis e principios invariantes da cognigdo. A prépria ideia de
uma teoria da invencao, nos moldes da ciéncia moderna, € uma contradigao
de termos (STENGERS, 1993). Pois se houvesse uma teoria da invengao,
ou mesmo leis da invengéao, seus resultados seriam passiveis de previsao, o
que trairia o carater de novidade e imprevisibilidade que toda invengao
comporta.

A invencéao, segundo Kastrup (2005), é uma poténcia que a cognigao tem de
diferir de si mesma. Ela ndo é, segundo a autora, um processo psicoldégico a mais,
além da percepcdo, do pensamento, da aprendizagem, da memodria ou da
linguagem, mas é uma poténcia temporal, poténcia de diferenciacdo, que perpassa
todos os processos psicoldgicos. A palavra invengao, como ja colocado no primeiro
capitulo, tem sua etimologia no latim — invenire - (KASTRUP, 2005, p. 1278) “que
significa compor com restos arqueoldgicos. Inventar é garimpar algo que estava
escondido, oculto, mas que apds serem removidas as camadas histéricas que o
encobriam, revela-se como ja estando 13”.

Este modo de conceber a cognicdo como invengdo, encontra, conforme
Kastrup (2005, p. 1275), “ressonancia na obra de Francisco Varela e esta presente
desde a formulagdo da teoria da autopoiese®’, na ocasido de sua parceria com

Humberto Maturana”. Para Maturana, Varela e Dos Santos (1995), a esséncia da

$’"Maturana e Varela (1990) desenvolvem trabalhos no que denominam autopoiese dos sistemas
vivos, identificando nos aparatos imunolégico, neurofisioldgico e cognitivo propriedades auto-
criadoras. Para estes autores, o fechamento espacial do sistema autopoiético, a partir de uma
complexa rede de elementos em interacdo, coexiste e é condigdo para sua abertura temporal. O
sistema é atingido e entra em transformacdo ndo em fungdo de informagbes provenientes de
objetos ou formas dadas, mas de perturbacées provocadas por um certo fluxo material. E a partir da
perturbacdo causada por um fluxo de luz que um objeto pode ser visto, € a partir de um fluxo
sonoro uma musica € reconhecida. Tais pesquisas exploram uma cogni¢do complexa, onde o nivel
das densas conexdes neurais e 0 das regras emergentes, o nivel sub-simbdlico e o simbdlico
coexistem como distintos e indissociaveis, mas irredutiveis um ao outro (KASTRUP, 2000).
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cognicao € a sua constante autoprodugao, ou seja, o conhecimento € uma produgao
constante de organismos e meios correlatos. Conhecimento € acdo e nao
representacdo de um mundo dado e preexistente. Para Varela (2003, p. 86), “o
mundo que conhecemos ndo € preestabelecido; €, ao contrario, enactado, através
de nosso histérico de acoplamento estrutural”. A cognicdo para Varela (2003) e
Varela, Thompson e Rosch (2017) é agao corporificada. O corpo vivo (VARELA;
THOMPSON; ROSCH, 2017) é um sistema que se auto mantém e que se auto
produz (autopoiese), e que traz a tona, enactua relevancia (materialidade). Os
processos cognitivos pertencem a este dominio relacional entre o corpo vivo
acoplado com o ambiente.

Para Morin (2015b), a autopoiese esta ligada a computacédo que toda a
organizacgao viva é capaz de fazer, logo, ha uma dimensao cognitiva em que um
depende do outro (autopoiese depende da computacdo viva a qual depende da
autopoiese).

Ainda que néo tenha espaco nesta tese para desenvolver este conceito como
desejaria, considero importante mencionar a simpoiese, que, segundo Haraway
(2016), € uma forma diferente e complementar de abordar os seres vivos. A
simpoiese, ndo exclui a autopoiese (autoprodugdo), mas seu foco € na produgao
coletiva. Haraway (2016) afirma que a producdo dos seres vivos nunca € isolada,
acontece sempre dentro de uma rede de conexdes e tem uma complexidade
sistémica.

Na abordagem enativa, os acoplamentos estruturais3® (VARELA;
THOMPSON; ROSCH, 2017), referem-se a modos de interagao entre a estrutura do
organismo e a do meio correspondente, produzindo variagdes estruturais que
configuram novas formas de ser e estar no mundo. Nesta otica, a cognicdo ndo se
limita a aspectos cerebrais, o corpo nao €& simplesmente um sistema funcional
definido em termos de entradas e saidas, mas sim, um sistema autbnomo e de
sentido. Varela, Thompson e Rosch (2017, p. 213) entendem entdo, a cognigao

como:

%Maturana e Varela observam que o sistema vivo e 0 meio em que ele vive se modificam de forma
congruente. O meio produz mudangas na estrutura dos sistemas, que por sua vez agem sobre ele,
alterando-o, numa relagao circular. Quando um organismo influencia outro, este replica influindo
sobre o primeiro. Sempre que um sistema influencia outro, este passa por uma mudanga de
estrutura, por uma deformacgéo. A esse fendbmeno, eles deram o nome de acoplamento estrutural.
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[...] acdo corporificada que esta atrelada as histérias que vivemos e que
estas histérias sdo resultado da evolugdo como um movimento natural.
Assim, nossa corporificagdo humana e o mundo que é enactuado pela
nossa histéria de acoplamentos, refletem uma das muitas possibilidades de
caminhos evolucionarios. N6és somos constituidos pelos caminhos que
trilhamos.

Dessa forma, a corporificagdo biolégica da cognicdo que € central para a
abordagem enativa abarca a temporalidade da cogni¢do como histéria vivida, seja
no nivel do individuo (sua ontogenia), as espécies (evolugdo) ou padrao social
(cultura).

Esta definicdo me remete a historia que Papert (1980) relata de sua infancia
sobre sua relagdo com carros e suas engrenagens e, como esta interagdo com as
pecas que mexeu com seus sentidos e com 0 seu pensamento, acabou por gerar
um sentimento que o levou a desenvolver uma habilidade com a matematica.
Porém, como relata Papert (1980, p. 13), “este encontro teve consequéncias
profundas, mas elas s6 foram detectadas muitos anos mais tarde”. Isto revela como
este acoplamento relaciona-se com a histéria vivida do sujeito e a histéria destes
acoplamentos se inscrevem no corpo, com o0 esquema sensoriomotor. Quando
Papert (1980, p. 14), entende que, “vocé pode ser a engrenagem, vocé pode
entender como ela se movimenta, projetando seu préprio corpo em seu lugar e
girando com ela”, percebe-se esta questdo. E por fazer parte da sua histéria, Papert
acreditava que sua experiéncia ndo poderia ser simplesmente repetida em outras
criangas pois ele “havia se apaixonado pelas engrenagens”.

E a acdo, o fazer, a pratica cognitiva que configura o sujeito, o objeto, o si e o
mundo, ndo seguindo um caminho necessario, mas é antes, uma deriva que vai se
criando a partir dos acoplamentos com as forgas do mundo (KASTRUP, 2015).
Nesse movimento, os processos de acoplamento e transformagdes estruturais vao
sendo desencadeados e surge o conceito de breakdown. Fundamentado por Varela
(2003) e Varela, Thompson e Rosch (2017), nas pesquisas em neurociéncias e na
fenomenologia, o breakdown consiste em um colapso, hesitagédo, rachadura ou uma
perturbagdo que ocorre de forma imprevisivel precedendo a agéo. Varela (2003, p.
78) elucida o conceito de breakdown como sendo, “0os que constituem a origem do
lado autdbnomo e criativo da cognigcédo viva’ e, “a cada colapso desses, a maneira
pela qual o agente cognitivo sera em seguida constituido ndo € nem decidida

externamente, nem simplesmente planejada”. A paixao por engrenagens (PAPERT,



107

1980), nao foi prevista, tampouco as rachaduras na atividade cognitiva, por isso que
tal experiéncia nao poderia ser replicada. Ainda que a tecnologia fosse um ponto
central nos estudos de Papert acerca da filosofia e linguagem LOGO, seu foco
central ndo era a maquina, mas a mente e “particularmente a forma em que os
movimentos intelectuais e culturais se autodefinem e crescem” (PAPERT, 1980, p.
23).

Morin (2015b), entende que todos os organismos vivos tem atividade

computante, o que nomeia de computagéo viva (p.49):

Vivendo isoladamente ou entre organismos policelulares, o ser celular pode
e deve ser considerado como um ser maquina computante. Com efeito,
comporta as instancias memorial, simbdlica, informacional e realiza as suas
préprias operagbes de associagao/separagdo em virtude de
principios/regras especificas, assimilaveis aos de um “programa”.

A computacao viva, segundo Morin (2015b), deve incessantemente resolver
os problemas do viver que sado os do sobreviver, repelir a morte. Da mesma forma
como Varela (2003) e Varela, Thompson e Rosch (2017) entendem a cognigao viva,
a computacao viva, a partir de Morin (2015b, p. 49) “regenera e reorganiza sem
parar a maquina viva, cujo trabalho ininterrupto determina, em conformidade com o
segundo principio da termodindmica, a sua desorganizagdo permanente”’. As
multiplas operagbes do ser celular asseguram a sua regulagdo, producdo e
organizagao.

O ser vivo (MORIN, 2015b), computa o seu meio, extrai dele informacgdes
para reconhecer o que pode alimenta-lo ou destrui-lo, reconhece substancias
assimilaveis ou n&o, percebe repeticoes, regularidades, constancias, detecta
acontecimentos ou perturbagdes, ou seja, tem carater cognitivo. Segundo o autor, a
organizagdo da maquina viva é ao mesmo tempo o produto e o produtor da sua
organizagao, toda a organizagao viva funciona em virtude e em funcdo de um
cbmputo, que é o operador-chave de um processo ininterrupto de autoproducéo.

Nestes processos, no que Varela chama de acoplamento, surgem as
rachaduras, as perturbagdes, breakdowns e Kastrup (2015), traduz a nocao de
“enaction” para atuacdo preparando o terreno para o segundo sentido da nogao de
atuacao que é a invencao de mundo.

A invencédo de problemas, segundo Kastrup (1999, 2000, 2001, 2005, 2010,
2011, 2015), é a experiéncia de problematizacao, que distingue-se da experiéncia da
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representacdo, que envolve (KASTRUP, 2001, p. 17) “uma sintese convergente
entre as faculdades que traz a sintese da sensacédo e da memoaria: esta € a minha
casa, o Onibus que pego para ir ao trabalho, o rosto familiar do meu amigo”. Esta
sintese € a fonte da atividade de reconhecimento, a qual torna o presente, passado,
e o0 novo, velho. Na experiéncia de problematizagdo, Kastrup (2001) coloca que as
faculdades da sensibilidade, memadria e imaginagao atuam de modo divergente. A
autora da o exemplo do viajante em uma cidade estranha, bastante pertinente ao
tema desta tese (KASTRUP, 2001, p. 17):

Ao ser bruscamente transportado para um novo ambiente, os habitos
anteriores ndo servem e 0 viajante vive sucessivas experiéncias de
problematizagcdo. Nao se trata de mera ignorancia, mas de estranhamento e
tensédo entre o saber anterior e a experiéncia presente. Quando viajamos
somos forgcados a conviver com uma certa errancia, a perder tempo, a
explorar o meio com olhos atentos aos signos e a penetrar em semioticas
novas. Somos forgcados a pensar, a aprender e a construir um novo dominio
cognitivo e uma outra maneira de realizar atividades que eram tdo simples e
corriqueiras que haviamos esquecido seu carater inventado.

Para Maturana, Varela e Dos Santos (1995), o mundo perturba, e essa
“‘perturbacao” ou “breakdown’, corresponde, segundo Kastrup (2001), ao momento
da invencédo de problemas, que é a rachadura, uma bifurcacdo que abala o fluxo
recognitivo habitual. Neste sentido, o conceito de “breakdown” é muito importante
para entender que sujeito e mundo estédo coengendrados?® pela agdo, num processo
de transformagcao permanente e sujeitos a reinvengcdo. O aprendizado assume a
forma de um circulo, em que o movimento é o de reincidir, retornar, renovar,
reinventar, reiterar, recomegar (KASTRUP, 2005).

Esta logica aponta para o inacabamento do processo. O funcionamento
cognitivo, segundo Maturana, Varela e Dos Santos (1995) €& produzido
historicamente, coexiste com a histéria dos acoplamentos que vamos estabelecendo
e opera de modo circular, capaz de promover rachaduras nos estratos histéricos. E
um processo inacabado e recursivo. Recursivo, segundo Morin (2015b), refere-se a
um processo em que os produtos e os efeitos sdo ao mesmo tempo causas e

produtores do que os produz.

%9por coengendramento entende-se, segundo Kastrup (2001, 2005, 2008, 2010) uma ruptura com as
dicotomias sujeito-objeto, interior-exterior, individuo-sociedade. Afasta-se da influéncia do meio
sobre os sujeitos e vice-versa, uma vez que nesta perspectiva, tanto sujeito como o meio se
transformam incessantemente.



109

Para La Rocca (2018, p. 29) a cidade também é pensada “como um corpo
vivo, cujo metabolismo € composto por uma multiplicidade de atividades e de
relagdes de trocas, materiais e simbdlicas, que animam os diversos fluxos vitais que
circulam dentro dela”. E movente e incabada.

Neste sentido, nem sempre a cidade nos desperta emog¢ao ou encantamento,
ela também pode ser vista como perigosa, ameacgadora, violenta. A imagem do
bairro, da rua pode ser identificada, por muitas criangas e suas familias, como um
lugar hostil, onde a violéncia acaba demarcando o territério. Ha situacdes, por
exemplo, em que ndao ha uma relagdo da escola com o bairro e, por isso, estar
dentro da escola murada é mais seguro do que a rua.

Conforme identificamos nas pesquisas desenvolvidas no GPe-dU, no contexto
da pesquisa “A CIDADE COMO ESPACO DE APRENDIZAGEM: Praticas
pedagdgicas inovadoras para a promog¢ao da cidadania e do desenvolvimento social
sustentavel™?, a cidade é vivida a partir de espacos confinados, como o condominio,
a escola, o clube, o shopping center, mas raramente ha o exercicio do livre andar,
nem muitas vezes pelo bairro onde se mora. O deslocamento é feito ponto a ponto,
no confinamento dos carros e a cidade, acompanhada pela janela. Em regides de
vulnerabilidade social, identificou-se que o confinamento ainda € mais acentuado,
pois 0 “brincar na rua”, pode ser suscetivel a diversos perigos. Além disso, muitos
moradores destes locais, sequer conhecem outras partes da cidade em decorréncia
de dificuldades socioeconémicas.

Como docente, tenho a possibilidade de constituir um contexto pedagdgico
diferente, em que é possivel ocupar as ruas, as pragas, a vida comunitaria, fora dos
muros da escola, uma vez que, o local onde habitamos nos proporciona certa
seguranga. No entanto, entendo que este n&o seja o contexto de muitas escolas
brasileiras, como também reflete Da Silva (2018a, 2018b, 2018c). Meu desejo é
poder, a partir desta tese, contribuir, pelo menos como reflexdo, para a importancia
da dindamica comunitaria de bairros, da existéncia de espacos publicos de
convivéncia, pois isso faz emergir sentimentos de pertenga, de identidade e de
cidadania, nos vinculando com os lugares que vivemos.

Porém, isto ndo quer dizer “sair” com os estudantes, para ter uma atividade

“diferente” ou passeios com folhas de perguntas para serem respondidas, mas

40” financiada pela Fundagdo Carlos Chagas e Itau Social'.
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exercer uma outra forma de compreensao da cidade, como um complexo vivo, de
onde emergem muitas dimensdes e formas. Entender a cidade como espaco de
aprendizagem, implica em compreendé-la como produto, processo, experiéncia,
construgao, projeto.

Em funcdo de estarmos em um Centro Historico, praticas de educagao
patrimonial também fluem nesta pesquisa, de forma transversal, pois ao transitar
pelo bairro se entra em contato com a memoaria do local. No entanto, segundo Da
Silva (2017a, p. 33):

[...] educar para o patrimbnio e educar para a salvaguarda das memodrias
enunciam a ténica da inclusdo da educagao patrimonial na agenda das
politicas para a escolarizagdo no Brasil, a qual, na perspectiva das
institucionalidades, é lenta, tendo em vista que o debate acerca de uma
politica nacional para o setor pouco avangou no pais.

A partir de Da Silva (2017a, 2017b, 2018a, 2018b, 2018c, 2019), entendo que
nesta pesquisa, o patriménio cultural vai tecendo relagdes de pertenca, de
identidade, de valorizagéo, para com a cidade. Pontos vao se conectando no mapa,
pois muitas das familias dos estudantes estdo ligadas com a histéria de Novo
Hamburgo, seja no que tange a industria calgadista, ao movimento social pela
preservacdo e tombamento do Centro Histérico, ao terem relacdo de parentesco
com moradores como artistas, ecologistas, professores, pesquisadores, jornalistas,
escritores, empresarios entre outros, que se entrelagam com a histéria da cidade.

O que me propus nesta pesquisa e, para isso, meu cuidado e atencao, foi de
contribuir para a compreensao das varias histérias que construiram e que constroem
a origem da cidade. Além da imigracdo alema, temos as historias dos povos
africanos cativos que trabalhavam na colénia e que, mais tarde, eram os
trabalhadores dos curtumes do setor calgadista, fundando bairros. Da mesma forma,
os indigenas que se encontram representados nas pinturas de Ernesto Frederico
Scheffel e nos registros histéricos dos museus. A histéria da rica biodiversidade que
permite com que tenhamos nascentes de arroios e espécies endémicas habitando
Hamburgo Velho, também faz parte desta memoria.

E também, agregar o olhar da crianga ao interpretar a cidade, que, ainda que
Ihe seja outorgado o reconhecimento de sujeito de direitos (DA SILVA et al. 2018;
DA SILVA, 2018a), se mantém alheias ao planejamento urbano, n&o sendo

legitimadas e consideradas participantes ativas da vida social. Considerar a crianca,
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segundo (DA SILVA, 2018a, p. 97) “como participante ativo social na plenitude do
exercicio de sua cidadania é condicdo fundamental para o desenvolvimento do
campo de estudos, infancia e cidade.” A organizagdao das cidades denota uma
intervencao adultocéntrica, sendo pensada pelos adultos e para eles e o espaco das
interagdes infantis sdo posicionados em lugares especificos como pragas, parques e
creches.

Papert (1980, 1994) considerava as criangas como construtoras de suas
préoprias estruturas intelectuais, em uma aprendizagem com um minimo de ensino
deliberado pelo professor-adulto e desenvolveu o construcionismo. Sem ter limites
estabelecidos por faixa etaria ou temporalidade, Papert considerava as criancas
como aprendizes inatos, aprendendo a falar, a caminhar sem serem ensinadas, sem

no entanto, negar o ambiente e o contexto em que viviam, (1980, p. 35):

Dizer que estruturas intelectuais sdo construidas pelo aluno ao invés de
ensinadas por um professor nao significa que elas sejam construidas do
nada. A crianga se apropria, para seu préprio uso, de materiais que ela
encontra e, mais significativamente de modelos e metaforas sugeridos pela
cultura que a rodeia.

Da mesma forma, o pensamento em Kastrup (2015) n&o trabalha a partir do
nada, de forma espontanea, mas € atingido por forcas que o levam a pensar,
seguindo a definicdo de Deleuze. Essas forgas, ndo sado outras sendo aquelas da
atualidade, que constitui o unico solo de emergéncia do pensamento e da novidade.
A novidade ndo surge a partir do nada, encontrando na histéria suas condigodes,
deixando margem para pensar diferentemente e, portanto, para a invengéo.

Varela, Thompson e Rosch (2017, p. 29) tomam o exemplo do aprendiz da
flauta em que primeiramente o corpo é comandado pela mente, com uma
representacdo, os dedos nas posi¢cdes basicas, com a partitura como representacao
simbdlica das notas. A medida que o aprendiz pratica estas notas em varias
combinagdes (nogao de cultivo, abordada por Kastrup (2010) que sera trazida em
seguida), esta relagdo € transformada em acoplamento direto do corpo com o
instrumento e a representacdo é eliminada como intermediario. A respiragdo, a
posicao dos dedos, a musica produzida fora do registro da partitura passa a
funcionar em acoplamento direto com o instrumento. Atinge-se uma condi¢ao
(VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2017, p. 29), “nem puramente mental, nem
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puramente fisica, mas uma espécie de unidade corpo-mente”. Segundo Kastrup
(2015, p. 103), “aprender nao é adequar-se a flauta, mas agenciar-se com ela”.

E importante entender este conceito de agenciamento?*! trazido por Deleuze e
Guattari (1995). De acordo com os filésofos, agenciar-se € se comunicar diretamente
com a matéria, sem representacdo, sem subordinagdo ou hierarquia, onde nosso
acoplamento com o mundo externo, segundo Kastrup (2001, p. 22) “é uma
comunicagao entre fluxos ou forgas heterogéneas”, que formam agenciamentos
maquinicos de corpos, remetendo ao exemplo dado por Varela, Thompson e Rosch
(2017) do aprendiz da flauta. Sobre este exemplo, coloca Kastrup (2015, p. 104):

Se entendermos o aprender flauta como um agenciamento maquinico,
aprender resta sendo eliminar distancias. Aprende-se entre a boca e a
flauta, aprende-se no meio, na superficie de seu acoplamento, fora do
campo da representagdo. Como no caso da adaptagcdo com o meio, trata-se
de tirar partido da flauta quando o movimento de soprar consegue agenciar-
se com a disposi¢ao do instrumento e gerar, a0 mesmo tempo, o som e 0
aprendiz.

O produto desta aprendizagem ndao é uma repeticdo mecéanica, mas uma
atividade criadora. Existe, na aprendizagem inventiva, um lugar para as repeticoes, a

disciplina que Kastrup (2010, 2015) chama de cultivo. Neste sentido, a repeticao

serve para corporificar o conhecimento e segundo a autora (KASTRUP, 2010, p. 41):

[...] a nogdo de cultivo embaralha a légica linear do aprendizado,
constituindo uma superagéo da noc¢éo de aprendizagem como aquisi¢do de
informacdes. Nesta direcao, venho falando do cultivo da atencéo a espreita,
desta atengéo concentrada e aberta a experiéncia de problematizagao.

A aprendizagem inventiva envolve contato direto e corporal com a matéria,
repetir envolve, como na arte, o musico que ensaia arduamente e € capaz de nas
inumeras repetigdes, interpretar a musica e criar o maior numero de variagbées. O
corpo biolégico, segundo Kastrup (2010), surge como esta reserva da poténcia da
invengao, desta virtualidade, que ja estava la, e com a disciplina e a atencao, é
revelada.

Na geometria da Tartaruga (PAPERT, 1980), por exemplo, percebe-se o

agenciamento das criangas com a Tartaruga quando estas, se identificando com o

4TAgenciamento s&o as relagdes entre componentes heterogéneos — bioldgicos, sociais, maquinicos,
histéricos, tecnoldgicos, etc. — em que nao ha determinismo ou previsibilidade. E a comunicacéo
direta, sem mediagdo da representagdo, sem subordinacdo, hierarquia ou determinismo.
(GUATTARI; ROLNIK, 1986; KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2008).
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objeto e usando o seu conhecimento sobre seu corpo e de como ele se move,
conseguiam ser capazes de compreender a geometria formal. Entendo, aqui, a
Tartaruga e sujeitos (entidade n&o humana e humana), atuando juntos na
experiéncia do movimento e atencdo, fazendo com que os procedimentos de
diferentes formas geométricas emergissem. Ao surgir a pergunta (p. 81) “como
posso fazer a Tartaruga desenhar um circulo?”, algo esta forgando a crianca a
pensar. Na descricdo de Papert (1980, p. 82), o facilitador, no ambiente LOGO,
simplesmente diz “brinque de Tartaruga” e “para a crianga que desejava fazer o
circulo, mover-se em circulo pode levar a uma descricao do tipo: Quando ando em
circulo, dou um pequeno passo para frente e viro um pouquinho, e continuo a fazer
isso”. Ser a “Tartaruga” na cidade, descobrir-se acoplado ao lugar, pensando em
trajetos, direcbes, deslocamentos, formas, cartografias.

La Rocca (2018) também fala deste movimento, mas na forma da hibridagao
do humano com o meio, criando uma sinergia, uma fusdo entre o seu corpo e o
corpo da cidade e suas formas arquitetdnicas, de maneira a criar outro tipo de
imaginario urbano, se deixando levar pelo movimento e pela trajetéria. Assim, nesta
pesquisa, coengendramentos poderiam acontecer entre humanos, cidade,
pesquisadora, pensamento computacional, cartografia, gamificagdo, tecnologias,
biodiversidade, curriculo.

Kastrup (2001) sublinha que tudo que nos ensina alguma coisa emite signos e
quando somos tocados pelo signo, pela diferenga, ocorre a experiéncia de
problematizagao, de invengao do problema. Entdo, a partir dai a autora coloca que
acontece a busca de solugao e de sentido. Este acaso é o que nos forga a pensar.

A atividade computante, segundo Morin (2005, 2015b), se realiza a partir dos
signos em um nivel de organizagdo complexos, que permite conectar e religar as
partes a um todo de forma dialdgica, recursiva e hologramatica, onde nao apenas a
parte se encontra no todo, mas o todo encontra-se na parte.

A cidade é um emissor de signos, pois, segundo La Rocca (2018, p.14),
abrange “dimensbes multissensoriais que se exprimem na diversidade da
arquitetura, dos lugares altos, das manifestacbes estéticas, dos sinais visuais, da
infiltracéo tecnoldgica”. Tal diversidade simbdlica, conforme o autor, nos remete a
uma simbiose com o meio, a um tipo de hibridacdo com a natureza intima das

coisas, que se reflete nos conceitos da abordagem enativa (VARELA, 2003;
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VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2017) e cognic¢ao inventiva (KASTRUP et al. 1999;
SADE; KASTRUP, 2011; KASTRUP, 2000, 2001, 2005, 2010, 2015).

Experenciar a cidade, estando presente nos seus espagos, abertos ao
imprevisivel, atentos aos breakdowns, em um processo de transformacao
permanente, corpo vivo e ambiente acoplados é um convite ao cultivo da
exploragao, do passeio, das perambulagdes e diversas flaneries.

Porém, €& importante colocar que, segundo Kastrup (2015), trazer a

aprendizagem inventiva para o debate n&o quer dizer (p.13):

[...] a substituicao de um modelo tedrico por outro, mas do convite a praticar
outra politica cognitiva, uma nova e desafiante forma de conhecer, de viver
e de estar no mundo, em que a invengdo ndao é apenas um processo
cognitivo entre outros, mas a maneira de colocar o problema da cognic¢ao,
tedrica e existencialmente.

Como ja colocado tanto na revisdo de literatura, bem como no inicio deste
capitulo, o pensamento computacional nao possui uma definicdo Unica, mas existem
alguns preceitos oriundos da ciéncia da computacéo, que ajudam a melhor entendé-
lo, principalmente, no contexto educacional. No caminho que foi percorrido por esta
tese, desafiei-me, como pesquisadora, no observar e problematizar os preceitos do
pensamento computacional em fluxo.

Considero importante elencar certos preceitos do pensamento computacional
oriundos do territorio da Revisdo de Literatura, elaborados pelos pesquisadores e
por documentos, tanto no contexto brasileiro, como internacional, onde destaco a
SBC (Sociedade Brasileira de Computacdo, CIEB (Centro de Inovagdo para a
Educagao Brasileira), ISTE (International Society for Technology in Education),
CSTA (Computer Science bem como a Royal Society.

Entendo o pensamento computacional na légica do pensamento complexo
(MORIN, 2005, 2015b) expressando-se de forma dialogica, recursiva e
hologramatica. Ha um dialogo entre parte e todo (se isola para ligar), em um
processo de recursdo onde partes, efeitos se voltam para o todo e o todo se
alimenta das partes e a esséncia do todo esta em cada parte.

Assim, desejei acompanhar como o pensamento algoritmico, a
decomposicao de problemas, o reconhecimento de padroes, a abstracao, a
avaliagao, entre outros preceitos, levariam a problematizagdes no espaco da

cidade, fosse 0 seu espacgo geografico fisico e/ou digital.
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O pensamento algoritmico € uma forma de pensamento com a definicdo
clara de passos, em termos de sequéncia e regras. Papert (1980), ao falar sobre o
pensamento por procedimentos coloca que (p. 183), “a aprendizagem de algoritmos
pode ser vista como um processo de fazer, usar e corrigir programas. Quando se
soma numeros de varios digitos, na realidade se esta agindo como um computador
executando um procedimento”.

A criagao de um algoritmo vem de uma problematizagao, cuja solugéo, vai se
dar por esta definicdo de passos. Esta sequéncia tem um ordenamento para que seu
objetivo seja definido.

Em um algoritmo, conforme Brackmann (2017), as instru¢des sédo descritas e
ordenadas para que o seu objetivo seja atingido e podem ser escritas em formato de
texto descritivo, fluxogramas ou pseudocddigo.

Os algoritmos, na ciéncia da computacdo tem a finalidade de prover a
solucéo de problemas a partir do seu conjunto de passos e passaram pelo processo
de decomposicao, abstracao e reconhecimento de padrdes para sua formulagao.
Algoritmos, ao serem executados, seguirdo os passos pré-definidos, podendo ser
usados quantas vezes forem necessarias, pois nem sempre ha a necessidade de
criar um novo algoritmo para execugdes posteriores. E quando ha problemas nos
algoritmos?

Os bugs como coloca Papert (1980) sdo as partes que impedem o
funcionamento desejado do programa e fazem parte do processo de programar um
algoritmo, porque dificilmente se acerta na primeira tentativa. Ao se deparar com um
bug, estes geram estranhamento e tensionam o saber anterior (o algoritmo que foi
planejado) e a experiéncia atual (o algoritmo ndo consegue ser executado).
Portanto, os bugs sao a prépria rachadura que leva a problematizagédo. Desenvolver
0 pensamento computacional é ser sensivel aos signos que provocam os bugs. E,
segundo Kastrup (2001, p. 20), “quando somos tocados pelo signo, pela diferenca,
temos uma experiéncia de problematizacdo, de invencdo do problema. S6 a partir
dai ocorre a busca de solugao e de sentido”.

Portanto, bugs estao presentes em todo o percurso de desenvolvimento do
pensamento computacional. Na avaliagdo do algoritmo é possivel verificar a
presenca de um, aprender a isolar a parte que esta impedindo a execucdo do

programa pela abstragao e debug, ou seja, corrigir, depurar e soluciona-lo.
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A avaliagao vai permitir acompanhar e validar a solugdo para o problema
formulado, pois, quanto produgcdo, a solugdo, ndo ira matar o processo de
problematizagdo, mas como coloca Kastrup (2015, p. 107), “se os problemas nao
sdo dados, mas inventados, as solugdes sdo contingentes e imprevisiveis”. Sendo a
invencao, tanto um devir € o produto destas problematizacbes. O devir se da nas
bifurcagdes, nos breakdowns, e € produgao no sentido em que gera produtos, uma
vez que é “producao de si e produgcdo do mundo”. A corporificacdo do conhecimento
€ a face do processo que conduz a solugdes. O processo de debugging, segundo
Valente (2019), é importante pois possibilita a oportunidade de refletir sobre o
proprio pensar € com isso, resolver interpretacdes equivocadas.

Quando algo perturba na composi¢do de um algoritmo, o processo de
decomposicao segundo Brackmann (2017), ajuda a quebrar o problema em partes
menores, mais manejaveis € mais faceis de entender. Pensar como procedimentos
(PAPERT, 1980), envolve pensar parte por parte, em subprocedimentos. O
processo, por exemplo, de desenvolver um jogo implica em varias partes, como
narrativa, personagens, cenarios, regras, missdes, entre outros, que juntos,
comporao o todo do jogo. Em analogia com a cidade, esta, também, segundo La
Rocca (2018) € um mosaico, principalmente, no que diz respeito a sua arquitetura,
sua fauna, flora, recursos naturais, seus lugares, pessoas, estilos, misturas. Ela é
uma unidade dividida em bairros, espacos, praticas sociais, tribos. Ndo esta fora de
nos, por isso, a importancia de entendé-la como algo vivo, nos favorece na
experiéncia de exploracdo de seus espacos de forma imersiva, envolvendo nossa
relagdo com a natureza, com a cultura, com a arte, com o digital, com nés mesmos e
com os demais atores humanos e ndo humanos que ali habitam.

Pensar por partes, facilita, por exemplo, o processo de debugging, pois é
importante, ao surgir um bug, estar atento a em qual parte ele se localiza, ndo sendo
necessario abandonar ou descartar um projeto inteiro, mas corrigir somente a parte
que esta gerando o problema. E decompor, mas entendendo que faz parte de um
todo e para o todo precisa voltar (MORIN, 2015b). Para Papert (1980), os bugs sao
benéficos porque (p. 142) “eles nos levam a estudar o que aconteceu, a entender o
que aconteceu de errado, e através do entendimento, corrigi-los”. Isto ilustra o que
foi mencionado acima, bugs arrombando o pensamento e nos forcando a

problematizar.
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Desenvolver o pensamento computacional envolve, segundo a ciéncia da
computacao o reconhecimento de padroes ou generalizagdes que esta associado,
segundo Csizmadia (2015), com a identificacdo de similaridades e conexdes. Em
Papert (1980), as criangas ao utilizarem a filosofia e linguagem LOGO para aprender
a geometria da Tartaruga, relacionavam as formas geométricas que programavam
com outras que desejam aprender a programar. Desta forma, conforme Papert
(1980, p. 88) “precisavam percorrer uma lista mental de perguntas heuristicas”, tais
como, “este problema pode ser relacionado a outro problema que ja sei como
resolver’? A partir disto, um algoritmo poderia ser escrito para expressar esta
conexao.

Em outro exemplo da geometria da Tartaruga, dado mais acima (PAPERT,
1980, p. 81), a crianga desejava desenhar um circulo, mas nao conseguia relaciona-
lo com as formas geométricas que ja sabia programar. Neste caso reconhecer o
padrdo do quadrado, ndo ajudaria a construir um circulo. E neste estranhamento, é
justamente por n&o conseguir estabelecer uma relagdo com um saber anterior que
somos forcados a pensar. Pela perspectiva da invencao, a aprendizagem comecga,
como aponta Kastrup (2001, p. 18), “quando nao reconhecemos, mas ao contrario,
estranhamos, problematizamos”. Isto caracteriza a circularidade e recursividade da
aprendizagem inventiva, o aprender a aprender.

Papert (1980) traz um outro exemplo nas suas pesquisas em que nem a
facilitadora do LOGO, nem alguma das criangas, conseguiam saber como corrigir um
bug e que, naquele momento, a colaboracdo entre os dois se manifesta. Situagdes
novas que, nem o professor, nem o aluno viram antes, permitiam compartilhar o
problema e a experiéncia de resolvé-lo, pois, segundo Papert (1980, p. 143), “a
descoberta n&o pode ser preparada; a invengcédo nao pode ser planejada”, o que nos
provoca a estabelecer relagbes com o que Kastrup (2001) propde quando refere a
imprevisibilidade na aprendizagem inventiva.

Muitas vezes, a paisagem da cidade € recognitiva para nds. Passamos e
reconhecemos 0s mesmos lugares, percorremos 0 mesmo trajeto para ir ao trabalho,
o lugar que habitamos nos ¢é familiar, ha varios padrées que reconhecemos. A partir
deste reconhecimento, que outros aspectos na cidade podem se tornar visiveis
provocando uma abertura da sensibilidade e invadir a experiéncia?

Reconhecer padroes faz parte do pensamento computacional e também

pode ser exemplificado a partir do exemplo do flautista, citado anteriormente que
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reconhece as repeticbes a partir dos simbolos na partitura. A aprendizagem abarca
devires e, a aprendizagem inventiva, requer uma repeticdo, uma disciplina, uma
série de experiéncias que envolvem a atengdo e que resultam na formagao de
habitos e competéncias especificas. Esta disciplina, mas em atencdo aberta, vai
corporificar o conhecimento, eliminando a representagao, e chamamos de cultivo. O
reconhecimento daquilo que esta visivel, que forma um padrédo e nos leva a
repeticdes também pode nos suscitar a sermos capazes de um maior numero de
variagdes e interpretacoes.

Segundo Lemos (2013), existe o espago genérico da cidade e existem os
lugares que assinamos pelos quais passam a nossa experiéncia recognitiva. O autor

estabelece que (p. 230):

Na nossa experiéncia de insergdo no espaco urbano, agimos por aderéncia
a determinados locais, por habitos de circulacdo que se constituem como
verdadeiras “assinaturas espaciais”, pontuais, por agregacéo aqui e acola. A
insercao se da, também, por uma flutuagdo panoramica no que ela tem de
dimenséo invisivel, genérica, abstrata.

A finalidade da abstracao conforme Papert (1994), é isolar — abstrair — um
fator essencial, puro dos detalhes de uma realidade concreta. Em Morin (2015b), a
atividade computante esta em isolar e religar, como um processo recursivo, em
constante dialogo. Conforme Schlemmer (2002, p. 53), “todo novo conhecimento
supde uma abstragdo. Abstrair num sentido amplo consiste em uma diferenciacéao,
separar uma caracteristica, significa isolar algumas caracteristicas em fungao de
outras”. Na experiéncia com a cidade, proposta nesta pesquisa, quais outros
espacgos poderdo ser assinados e se tornarem visiveis, abstraidos do espacgo
genérico?

O pensamento abstrato, segundo Lopes (2010), foi sempre tomado como o
apice do desenvolvimento humano, e o senso comum tratou de coloca-lo em
oposi¢gao ao pensamento concreto revelado por Piaget ao longo da construgao
tedrica sobre a Epistemologia Genética. O pensamento concreto para Lopes (2010)
€ uma abstracdo, uma forma de representar a realidade, e o autor considera um
equivoco de compreensao, a colocagao de que Piaget o considerou como trampolim
para o pensamento abstrato.

Para Wing (2017, p. 8) a abstracao é “o processo de pensamento mais

importante e de mais alto nivel no pensamento computacional”. A abstracéo
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segundo a pesquisadora, é usada para definir padrbes, generalizar, parametrizar e
para destacar um objeto entre muitos. Em Wing (2014, 2017), um algoritmo € uma
abstracdo de um processo que executa uma sequéncia de passos e materializa um
produto para satisfazer um objetivo.

Varela (2003) enraiza o conceito de breakdown no “concreto” ao considerar
que, a experiéncia de breakdown, acontece no presente imediato e o concreto, vive
no presente imediato. Para o autor (p. 72), as “unidades de conhecimento sao
fundamentalmente concretas, corporificadas, incorporificadas, vividas”. Para Varela
(2003) o concreto € como chegamos e onde ficamos. Sempre operamos em uma
espécie de imediatismo em relacdo a uma dada situagdo e apresentamos uma
prontiddo-para-acéo adequada para cada situacao especifica vivida.

Papert (1994), tendo estudado diretamente com Piaget por cinco anos em
Genebra, também nao entendia o pensamento abstrato como a forma derradeira de
conhecer e considerava a supervalorizagdo do abstrato como algo que bloqueava o
progresso na Educagédo. O pensamento concreto para Papert, ndo estava confinado
somente as criangas, que o utilizam como qualquer um de nés também o faz. No
construcionismo a aprendizagem se da a partir da construgédo de estruturas do
conhecimento por meio da internalizacdo das agdes. Papert (1994) refere-se, por
exemplo, a “ciéncia do concreto” formulada pelo antropdlogo Lévi-Strauss que adota
a palavra francesa bricolage, uma metodologia para a atividade intelectual que tem
como principios: use o que vocé tem, improvise, vire-se. Papert usa a metafora do
Jodo-faz-tudo que se oferece para ajudar a consertar o que quer que esteja
estragado. Diante de uma tarefa, remexe na sua sacola de ferramentas sortidas para
encontrar uma que se adapte ao problema. Para o verdadeiro bricoleur (PAPERT
1994, p. 128) coloca:

[...] as ferramentas terdo sido selecionadas durante um longo tempo através
de um processo determinado por mais do que a utilidade pragmatica. Estas
ferramentas mentais serdo gastas e confortdveis como as ferramentas
fisicas do “arrumador” viajante, elas transmitirdo uma sensagdo de
familiaridade, de estar a vontade consigo mesmo.

Entendo aqui uma aproximacao entre Varela (2003) e Papert (1994), uma vez
que Varela discute sobre sermos capazes de agdes apropriadas, a partir da historia

de acoplamentos que construimos. Apresentamos uma prontiddo para a acao

adequada a partir “das ferramentas” que selecionamos, colocamos na nossa sacola
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(micromundos) e corporificamos. Conforme Varela (2003, p. 77) “ser capaz de agdes
apropriadas €, num sentido significativo, uma maneira pela qual corporificamos uma
torrente de transi¢des de micromundos recorrentes”. Isto ndo significa que temos
sempre esta capacidade de recorréncia. Quando ocorre o breakdown, quando ha
uma auséncia total de prontiddo (ou de ferramentas para o bricoleur) vivem-se
experiéncias de problematizagao e outros acoplamentos séo construidos sejam eles
culturais, bioldgicos, psicoldgicos, sociais, linguisticos, mas que se inscrevem no
corpo-mente e se constituem como agao corporificada e invengao.

Os breakdowns que sao constituidos na realidade imediata, emergem dos
signos que nos arrombam o pensamento e nos provocam a pensar, nos levam a
pousar a atengdo, como acontece no movimento da cartografia, e provocam a
abertura da sensibilidade, nos fazendo isolar — abstrair - um fator essencial puro
dos detalhes de uma realidade concreta.

Desta forma, o pensamento algoritmico, a abstragdo, a decomposicgao, o
reconhecimento de padrdes, avaliagao entre outros preceitos do pensamento
computacional foram abordados nesta pesquisa em conexdao e fluidez, sem
encaixota-los, fragmenta-los e compreendendo-os atuando e perpassando um pelo
outro, agenciados com 0s espagos urbanos e pos urbanos, a cognigao corporificada
e inventiva.

Se somos afetados por perturbagbes no contexto contemporaneo, se
precisamos aprender a viver em um mundo onde as solugbes nao estio
asseguradas, onde o si e o mundo (KASTRUP et al., 1999; KASTRUP, 2015)
precisam ser inventados em um mesmo movimento, € importante pensar, no
contexto educacional em como “materializar” isto.

Assim, a partir da perspectiva da Educagdo OnLIFE foi possivel estabelecer
um alinhamento a pesquisa no que diz respeito ao afastamento de dicotomias,
externalidade, internalidade, uma vez que a Educagdo OnLIFE opera fora dos
binbmios sujeito-objeto, individuo-meio ambiente, professor-aluno, online-offline.

Conforme argumentam Schlemmer, Di Felice e Serra (2020, p. 18):

Estamos vivendo uma mudanga na ecologia da aprendizagem, um
movimento propicio para a passagem de uma escola feita de salas de aulas
e aulas, para uma ecologia de plataformas de dados, de acesso, de co-
produgéo e compartilhamento de conteudo de forma interativa.
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O termo Onlife surgiu em um documento publicado pelo filésofo italiano
Luciano Floridi em 2015, intitulado “The Onlife Manifesto: Being Human in a
Hyperconnected Era”, cujo objetivo, foi discutir a necessidade de pensar os desafios
que a hiperconectividade representa na esfera da vida humana. Floridi (2015)
entende as TD como for¢gas ambientais e ndo como ferramentas que estao para nos
servir.

Neste sentido, as pesquisas no GPe-dU UNISINOS/CNPq, trazidas por
Schlemmer (2020, 2021) ampliaram a compreens&o do OnLIFE para experiéncia de
problematizacao, conectada/ligada (On) no tempo/mundo presente, pela vida (LIFE),
a partir dos elementos tedricos da cognicao inventiva (KASTRUP et al., 1999; SADE;
KASTRUP, 2011; KASTRUP, 2000, 2001, 2005, 2010, 2015;). Buscou-se em Latour
e Di Felice uma melhor compreensdo de hibridismo que passava, segundo
Schlemmer (2021), a considerar os espacos (geograficos e digitais), as tecnologias
(analdgicas e digitais), as presencgas (fisica e digitais), as linguagens (textual, oral,
gestual, grafica, computacional), culturas (pré-digitais, digitais, gamer, maker). O
hibridismo relaciona-se com a multimodalidade (presencial fisica e online) e
considerando as potencialidades do e-learning, immersive learning, gamification
learning, game based learning, mobile learning, ubiquitous learning e pervasive
learning.

Assim, a partir de Schlemmer e Moreira, (2020) compreende-se por Educagao
OnLIFE, uma educagdo que para além de ser hibrida e multimodal é
transubstanciada, inventiva e cibricidada, o que implica segundo Schlemmer (2021,

p. 50) em:

[...] uma perspectiva ecolégica hipercomplexa e conectiva, na qual a prépria
substancia das materialidades de espacos, conteudos, praticas e sujeitos é
alterada para dados. Isso ndo significa, no entanto, que esses elementos
percam suas substdncias originais, mas sim, que pelo processo
digitalizacado, sofrem um processo de transubstanciagéo (DI FELICE, 2017),
uma alteragdo qualitativa no que se refere ao estatuto da natureza. Esta
digitalizacdo associada a conectividade modifica, significativamente, a
condigdo habitativa dos processos de ensinar e de aprender, o que nos
instiga a inventividade, em composi¢cdes hibridas para pensar uma
educagdo para o desenvolvimento sustentavel e para a transformagao
social.

Portanto, estamos falando de conexdes em rede, e quando estas acontecem,
em uma arquitetura infodigital, esta agcao € denominada por Di Felice (2017) como

um ato conectivo transorganico. O ato conectivo, descrito por Di Felice (2017) é
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produzido pelas interagbes ecossistémicas de um conjunto de diversos actantes e
interagente, humanos e ndo humanos, por isso transorganico, os quais ao entrarem
em relacdo de conectividade, expressam a dimensao impermanente e criadora (por
isso, enquanto ato, imprevisivel e irrepetivel), o que contrapde a perspectiva
antropocéntrica e dualista.

E nesta perspectiva de rede ndo ha centralidades, pois o ato conectivo (DI
FELICE, 2009, 2012, 2018) opera em rede, superando a teoria da agao (dualista que
separa sujeito e objeto) e a de centralidades (conteudo, professor, estudante).

Assim, entende-se um novo habitar que produz conhecimento resultante do
movimento/fluxo que emerge do ato conectivo (DI FELICE, 2017) entre humanos e
ndo humanos, em rede e, por isso, reticular. E produzido um habitar atépico, que se
articula para além do geografico, abrangendo a dimensao da digitalidade. Ao se
digitalizar territérios e ao se constituir em redes, ndo sado apenas os fluxos
informativos trocados entre os humanos, mas o contexto inteiro, as ruas, as cidades,
o territorio que criam (DI FELICE, 2009), um processo reticular “deslocativo”.

Deste contexto € que emerge a cibricidade (RIBEIRO, 2020; SCHLEMMER,;
BACKES; PALAGI, 2020), que traz a hibridagdo do mundo fisico, biolégico e digital,
como colocado no capitulo da Introdugéo desta tese.

Portanto, considerando o coengendramento entre entidades humanas e néo
humanas nos diferentes espacgos da cidade hibrida, o que se produzira? E quais
metodologias e praticas precisam ser desenvolvidas?

Ao olhar para o foco desta pesquisa, com o objetivo de compreender como o
pensamento computacional pode ser potencializado na cidade, em um contexto com
estudantes do 3° e 4° ano do Ensino Fundamental, foi necessario pensar em
metodologias e praticas pedagodgicas que pudessem traduzir este percurso.

Neste sentido, em fungdo da minha trajetéria como educadora e das pistas
encontradas na revisao de literatura em relagdo ao uso e criagao de jogos como
potencializador do pensamento computacional, compreendi que elementos do game
design poderiam vir a contribuir na construgcdo das praticas pedagogicas. Assim, a
partir do PAG — projetos de aprendizagem gamificados (SCHLEMMER, 2014, 2016
a, 2018a, 2018b) como ja mencionado no segundo capitulo sobre a Metodologia,
busquei delinear os dispositivos que fizeram parte do territério das praticas

pedagdgicas na cidade.
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Além disso, relatos de pesquisa em Giraffa e Martins (2015, 2016), Bittencourt
e Giraffa (2003), Silva e Bittencourt (2017) corroboram com a importancia de se
inovar em metodologias e praticas pedagogicas que explorem criagao, recriagao,
renovacao, ludicidade. Segundo Bittencourt e Giraffa (2003), a escola tem um papel
primordial em desenvolver habilidades de criagcdo, colaboragédo, inteligéncia coletiva
relacionando com o contexto da sociedade atual.

A gamificagdo (SCHLEMMER, 2016a), cria uma camada de jogo numa
aplicagao ou produto, no lugar de ser, na origem, um jogo. Portanto, a insercédo de
elementos de games como narrativa, trilhas, pistas, missdes, enigmas entre outros,
foram sendo cocriadas durante as vivéncias na cidade.

O enfoque dado, é importante pontuar, diz respeito a como estes elementos
em praticas pedagogicas, poderiam instigar a construg&o colaborativa e cooperativa,
empoderamento em grupo, em uma perspectiva interacionista (SCHLEMMER,
2018b). Sistemas que criassem recompensas entendendo a gamificagdo enquanto
persuasdo, estimulando a competicdo, criando um sistema de pontuagcdo ou
premiacao, foram afastadas das concepcdes das praticas.

Desenvolver projetos, conforme Schlemmer (2018b), € uma atividade que
requer trabalhar com o outro em colaboracdo em que a prioridade € desenvolver a
propria capacidade de continuar aprendendo, em um processo construtivo e
simultdneo como a circularidade que acontece na aprendizagem inventiva
(KASTRUP, 2015).

Assim, a partir do problema que esta pesquisa se propds a investigar, os
intercessores tedricos que me acompanharam neste percurso, produziram as

seguintes pistas que encontram-se no quadro a seguir.
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Quadro 6 — Pistas dos Intercessores Teodricos

o PISTAS DOS INTERCESSORES TEORICOS

Aprendizagem Inventiva no que diz respeito ao

e cultivo das experiéncias;

e experiéncias de problematizagao (breakdowns)
e invengdo enquanto devir e producao

Coengendramento
e como rompimento de dicotomias, entidades humanas, ndo humanas se
transformando em um movimento conjunto

Preceitos do PC em fluxo

e emergindo em movimento, de forma que um habita o outro e em sintonia com o
corpo

e pensar por procedimentos

Diferentes compreensées do habitar
e que se redimensiona para além do espaco fisico geografico assumindo também
uma dimensao comunicativa

Pertencimento
e em decorréncia do olhar que a crianga constroi na relagdo que estabelece com a
cidade

Agenciamento maquinico quanto a estar
e em contato direto com a matéria, em comunicag¢ao direta, sem subordinacgao,
sem previsibilidade

Debugging
e mais do que a corregao do erro, a oportunidade de refletir sobre o proprio pensar

PAG
e como potencializadores do pensamento computacional
e a partir da perspectiva da educacado OnLIFE

Fonte: propria académica.

Assim, a partir dos territorios habitados e das pistas que cada um produziu,
apresento a seguir o Terceiro Territério da pesquisa que refere-se as praticas

pedagdgicas na cidade.
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5 TERCEIRO TERRITORIO — AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA CIDADE

A construgao desta tese foi um percurso se constituindo pelos cruzamentos,
desvios, enderegcos que foram surgindo pelo caminho. O problema de pesquisa
emergiu de breakdowns, rompendo o pensamento de forma imprevisivel.

Cartografar € habitar um territério, um territério de signos onde nos
encontramos mergulhados nas experiéncias. Para Passos, Kastrup e Tedesco
(2016, p. 8), “a importancia da experiéncia do pesquisar aponta sua inscricdo no
plano de forcas, que constitui o plano de produgdo tanto do conhecimento, quanto
da realidade conhecida.” E preciso estar em campo para cartografar, pois, sdo as
forcas do campo que orientam a pesquisa, num acolhimento da surpresa e do
imprevisto.

Ao produzir conhecimento a pesquisa € intervengao e nao um olhar de fora
sobre a realidade investigada. Assim, os dados das praticas pedagogicas na cidade
foram produzidos nas experiéncias vividas neste territério e ndo meramente
coletados.

O movimento da atengdo cartografica iniciou primeiramente com uma
inquietacédo minha ao longo do trabalho desenvolvido nas aulas de programagao
com a plataforma Code.

Algumas indagagdes foram me levando a pensar, em como potencializar o
desenvolvimento do pensamento computacional com os estudantes, promovendo
conexdes para além da plataforma de programacao, e sim, com o espago da cidade.
A partir dai, iniciou-se também uma articulagdo com as areas de Ciéncias Humanas,
Ciéncias da Natureza e Matematica da BNCC (BRASIL, 2017), no contexto de 3° e
4° ano do Ensino Fundamental e a cidade.

No que diz respeito as Ciéncias Humanas € previsto o desenvolvimento da
nocgao de lugar em que se vive e as dinamicas da cidade, a partir da escola, bairro e
comunidade. Também é objetivo o desenvolvimento da analise geografica, historica
e espacial dos espagos percebidos, concebidos e vividos, a partir de linguagens
cartograficas, diferentes géneros textuais e tecnologias digitais a fim de desenvolver
0 raciocinio espaco-temporal relacionado a localizagdo, orientagao, distancia,
direcao, duracao, sucessao, conexao.

Na area da Matematica ocorrem os estudos sobre a Geometria com

localizagdo, movimentacao, pontos de referéncia, figuras geométricas planas.
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Na area das Ciéncias da Natureza a unidade tematica de Vida e Evolugao
relaciona-se com a identificacdo de caracteristicas sobre o modo de vida dos
animais mais comuns no ambiente proximo, analise e construcédo de cadeias
alimentares simples.
Assim, o percurso desta pesquisa tem me levado a buscar investigar como
compreender o pensamento computacional (WING, 2006, 2008, 2011, 2016, 2017),
(PAPERT, 1971, 1980, 1994), (NRC, 2010), (CSIZMADIA et al., 2015), (SBC, 2017),
(CIEB, 2018):
e na experiéncia em movimento com e na cidade (DI FELICE, 2009, 2012,
2018), (LA ROCCA, 2010, 2016, 2018), (LEMOS, 2004, 2007, 2017);

eem uma perspectiva da aprendizagem inventiva (KASTRUP et al., 1999;
KASTRUP, 2001, 2005, 2008, 2010, 2015);

e para além das plataformas de linguagens de programacao;

eemergindo a partir de projetos de aprendizagem gamificados — PAG
(SCHLEMMER, 2014, 2016a, 2018a, 2018b).

A partir deste contexto tedrico e no ambito do método cartografico de
pesquisa-intervengdo (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015), seguidos dos
dispositivos de cultivo (BARROS; KASTRUP, 2015), a rede, por onde os dados se
produzem, simpoieticamente, € estabelecida. Assim, retomo o problema de pesquisa

cuja analise dos dados oriundos deste territorio tem por objetivo compreender:

Como o pensamento computacional pode ser potencializado na cidade?

As pistas do método cartografico de pesquisa-intervengcdao (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2015) me acompanharam durante o percurso e construgao
desta pesquisa. As modulagdes da atencdo foram explorando cuidadosamente o
campo, nao buscando uma agao imediata, mas, aberta para varios pontos de vista
que habitavam uma mesma experiéncia, a fim de acompanhar a producdo de
realidade.

Producado de realidade que aconteceu em um plano movente e coletivo de
forgcas, que tratou do movimento, da transformacéao, dos fluxos, para além do plano
das formas representado na plataforma de programacgado, das aulas, do plano

curricular, em um plano dado e fixo. A pesquisa visou a cartografar a dimensao
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processual da construgdo do pensamento computacional, buscando as relagcbes
possiveis de serem estabelecidas entre o plano das formas e o plano das forgas.
O percurso da pesquisa se desenvolveu em dois contextos:
e 0 ano de 2019, com duas turmas de 3° ano do Ensino Fundamental em uma
escola de Educacgao Basica Bilingue (Portugués - Inglés), com criangas de 8
e 9 anos de idade, totalizando 39 alunos, onde me encontrava como
professora cotitular dos dois grupos;
e ano de 2020, durante o periodo do ensino emergencial remoto, em virtude
da pandemia da Covid-19, onde continuei como professora em uma das
turmas (19 alunos), no 4° ano do Ens. Fundamental, com criangas na idade

de 9 a 10 anos.

E importante marcar estes dois contextos no ambito desta investigacéo, pois
se tratando de uma pesquisa que tem a cidade como um de seus territérios, a
pandemia também provocou um importante breakdown causando rachaduras no
fluxo cognitivo de todos nés. A pandemia produziu o constante deslocamento de
uma atitude recognitiva da politica de representacédo, bem como, o experienciar de
uma Educagdo OnLIFE (SCHLEMMER; MOREIRA, 2020; MOREIRA;
SCHLEMMER, 2020; SCHLEMMER; BACKES; PALAGI, 2020; SCHLEMMER,
2021).

Em 2019, a cidade enquanto espaco fisico geografico e digital foi um territério
que exploramos com varios sentidos em suspensao: olhos, olfato, tato, audicao.
Olhavamos ndo s6 para 0 que aparecia nas ruas, mas por entre muros, frestas de
janelas, sentiamos cheiros, tocavamos as paredes, terra, folhas, ouviamos o som do
sino da igreja, dos passaros, das pessoas conversando na rua, percorriamos
caminhos com mapas digitais e tecnologias de geolocalizagdo. Nosso corpo
acoplava-se com a cidade enquanto espaco fisico, geografico e, também digital. O
ano de 2019 produziu muitas experiéncias na cidade em diferentes modalidades,
como sera possivel ver no territério das praticas pedagaogicas.

Em 2020, uma entidade ndo humana, um virus, parou o mundo e limitou a
nossa mobilidade no espaco fisico da cidade. Com a necessidade de distanciamento
fisico e a impossibilidade de nos deslocarmos pela cidade, o encontro se deu em
diferentes plataformas digitais. Diferentes presengas se constituiram por bits e, por

meio da conectividade, chegavam remotamente aos diferentes espagos fisicos da
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cidade, que poderiam ser as casas dos estudantes, dos professores, dos artistas, os
museus, as trilhas por dentro do Parcéo. Ver e escutar o som da agua da nascente
do arroio Wiesenthal no Parque Henrique Luis Roessler e ali acompanhar o
movimento dos passaros, em busca de alimento, se tornou possivel devido as
tecnologias digitais e conectividade. Estas tecnologias potencializaram o encontro,
fosse ele sincrono ou assincrono, favorecendo tipos diferentes de presencas,
produzindo um habitar atépico (DI FELICE, 2009). Assim, outras formas de
mobilidade foram se constituindo e permitiram a continuidade desta pesquisa.

No entanto, este percurso nao foi facil. Algumas tecnologias permitiram o
andamento da pesquisa, porém, havia uma questdo emocional que acompanhou a
todos, uma vez que vivemos o ano de 2020 sob constante tensao por nds, e por
aqueles com quem nos relacionamos, o que obviamente, também afetou o processo
desta pesquisa. Foram muitos breakdowns e a metafora do viajante de Kastrup
(2001) se concretizava diariamente.

No ano letivo de 2020, continuei seguindo como professora de lingua inglesa
de uma das turmas, agora no 4° ano. Nao tinhamos nocdo de quanto tempo
ficariamos afastados do espaco fisico da escola, e s6 foi possivel continuar a
comunicagao e interagdo com os estudantes, por termos acesso as tecnologias
digitais. A continuidade das aulas se deu por meio de plataformas de
armazenamento e gerenciamento de conteudo e de videoconferéncia, que
mantinham a nossa comunicagdo. Porém, infelizmente, sabemos que este contexto
nao foi predominante para milhares de estudantes brasileiros.

A gestdo do ensino emergencial remoto, durante 2020, ficou sujeita aos
decretos estaduais conforme o movimento da pandemia. De margo a abril ficamos
nos comunicando com os estudantes de forma assincrona, enviando atividades
semanais. A partir de maio comegamos encontros sincronos por meio de
plataformas de videoconferéncia (Google Meet) em um horario semanal reduzido. A
gestdo enfrentou pressdo das familias para que a carga horaria fosse cumprida
integralmente, mas conseguiu se colocar e estabeleceu um horario que fosse
adequado, tanto para os professores, quanto para os alunos, evitando fazer
transposigao do horario anterior para o ambiente online. No entanto, seguidamente,
mudavam horarios e carga horaria em fungdo dos decretos governamentais ou das

decisdes da gestédo da escola.
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Foi necessario pensar em como estabelecer situagdes de aprendizagem com
os estudantes que superassem a transposi¢ao didatica, embora o que tenha sido
mais frequente foi a transposicao da aula do espaco fisico da escola para o digital.
No meu caso, como professora e pesquisadora, precisei repensar todos os
dispositivos a serem vividos no ano de 2020.

Além disso, os planejamentos de aula eram interminaveis, pais adentravam o
espaco online, interferindo nas aulas, havia uma pressédo por “vencer’ conteudos
quando o mais importante, ao meu ver, era a saude emocional de todos, frente a
tantas incertezas. Estavamos (e ainda estamos) tendo que conviver com um virus
que estava levando ao adoecimento dos nossos familiares, colegas, pais de
estudantes e as proprias criangas.

Isto influenciou a pesquisa e prejudicou o acompanhamento dos dados
produzidos em determinados momentos, uma vez que, quando estavamos “nos
acostumando” com a rotina das aulas remotas, tudo mudava drasticamente, sendo
necessario replanejar tudo.

Ao final do ano, a partir de novembro, alguns espagos escolares comegaram
a reabrir e a instituicdo onde atuo, por ser da rede privada, instituiu aulas
simultdneas (aulas no espacgo fisico da escola transmitidas via video e Google
Meet). Assim, uma parte dos estudantes voltou para a escola (fisica) e outra parte
continuou no espaco online.

Novamente foi necessario reorganizar-se frente a novos horarios, formatos e
modalidades de aulas, bem como, pensar o acolhimento aos professores,
colaboradores e estudantes que retornavam ao espaco fisico da escola, depois de
tantos meses afastados daquele convivio.

Portanto, ainda que no ano de 2020 esta pesquisa tenha continuado e
produziu dados, nem sempre foi possivel finalizar um dispositivo da forma como se
almejava e alguns tiveram que ser interrompidos diante das situagdes que descrevi.
Sendo assim, ha uma diferenca entre a quantidade de dispositivos de cultivo das
experiéncias no contexto de 2019 e 2020 que foram trazidos para a analise.

Por ser um método processual, o método cartografico de pesquisa-
intervengdo requer, para funcionar, conforme Barros e Kastrup (2015), de
procedimentos concretos encarnados em dispositivos, que sao, conforme as
autoras, maquinas de fazer ver e falar. O dispositivo produz linhas de visibilidade, de

enunciado, de forgca e de subjetivacdo e é preciso acompanhar os seus efeitos.
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Nesta pesquisa, os dispositivos se referem as praticas pedagodgicas na cidade, cujos
efeitos de producéao e transformacao da realidade, foram trazidos para a analise. A
concepgéao das praticas pedagdgicas como dispositivos buscou inspiragao nas pistas
do método cartografico, em especial, a pista da atengéo cartografica.

Segundo Barros e Kastrup (2015, p. 90) “o dispositivo tensiona, movimenta,
desloca para outro lugar, provoca outros agenciamentos. Ele é feito de conexdes e,
ao mesmo tempo, produz outras.” Portanto, a pista “Cartografar € acompanhar
processos” (POZZANA; KASTRUP, 2015), foi fundamental para compreender estas
conexdes e tempos.

Foram inumeras experiéncias vividas que geraram dispositivos, que por sua
vez produziram dados. Para a analise nesta tese elegi dez dispositivos (9
dispositivos de 2019 e 1 dispositivo de 2020). Organizei, na forma de Apéndice, o
relato mais minucioso do percurso de cada experiéncia que gerou os dispositivos.
Este material pode ser acessado neste link APENDICES.

Assim, irei descrever tais experiéncias e trazer aquilo que tocou e emergiu
deste territério, a fim de, em seguida, pousar a atencdo nos analisadores e,
atentamente, refletir e discutir sobre o que estas experiéncias suscitaram. Portanto,
a partir do movimento da atenc&o cartografica, o percurso da analise foi organizado

da seguinte forma:

Quadro 7 — Percurso da analise dos dados produzidos no Terceiro Territorio

Contexto de 2019

leitura do diario de campo;

registros escritos dos estudantes;

escuta e transcrigdo dos audios de entrevistas em grupos e roda
de conversas;

imagens e fotos,

descri¢ao e transcricao dos videos gravados
RASTREIO

Contexto de 2020

leitura do diario de campo;

registro escritos dos estudantes no Google Slides e Forms;
descricao e transcricdo de aulas sincronas gravadas no Google
Meet,

percurso dos estudantes no Google Earth;

imagens e fotos

TOQUE falas, producdes textuais, imagens e cenas que emergiram das




131

experiéncias

foco em determinadas situagbes que se constituiram como os

POUSO .
analisadores

RECONHECIMENTO | atencdo se voltando para as problematiza¢gdes que surgiram
ATENTO frente aos analisadores e a reconfiguragao do territério

Fonte: propria académica.

5.1 CONTEXTO DE 2019 E 2020 E SEUS DISPOSITIVOS

5.1.1 Dispositivo 1 — Escape Game - How do | open the portal to the

neighborhood?

No contexto desta pesquisa, € apresentado como dispositivo a pratica
pedagogica Escape Game — How do | open the portal to the neighborhood?

O objetivo desta pratica pedagogica era de dar o inicio da trajetéria pela
cidade buscando trazer a tona curiosidades, fatos, problemas, espacos, historia, de
modo que, com esta experiéncia, emergissem os interesses dos estudantes em
relacdo ao Centro Histérico de Hamburgo Velho e pistas sobre quais caminhos a
pesquisa iria escolher para compreender o problema que desejava investigar.

Elementos de escape games estiveram presentes nesta experiéncia, uma vez
que, este iria se desenvolver em um espago antigo e tombado da escola onde
atualmente encontra-se a Biblioteca. Neste espagco ha uma porta que ao abrir-se, da
direto para a rua, porém, essa porta permanece sempre trancada nao sendo usada
para entrada e saida de alunos.

Os jogos de escape se constituem como praticas pedagdgicas no ambito das
pesquisas realizadas pelo GPe-dU Unisinos/CNPq (LIMA; OLIVEIRA; SCHLEMMER,
2018), (OLIVEIRA; LIMA, 2018), (LACERDA; SCHLEMMER, 2018). Os elementos
de escape games se contextualizavam com o espago da escola, pois tais jogos
acontecem em um espacgo onde é necessario destrancar uma saida, e para isso, 0s
jogadores devem operar em grupo, resolvendo enigmas para descobrir as chaves
escondidas.

Segundo Nicholson (2015) escape games sao jogos em grupos de acgao real
onde os jogadores precisam realizar missdes e resolver enigmas a fim de cumprir

um objetivo especifico, geralmente escapar de um local em um tempo limitado. Na



132

imagem a seguir € possivel visualizar os principais passos para a concepg¢ao deste
dispositivo, inspirado nas pistas do método cartografico (BARROS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2015).

Figura 21 — Concepgéao

Fonte: propria académica.

Os enigmas e pistas desta experiéncia encontram-se no APENDICE A. A
partir da vivéncia deste dispositivo, buscou-se analisa-lo tendo em vista os
analisadores estabelecidos pelos objetivos desta tese e os que emergiram do ato da
experiéncia.

Esta experiéncia teve a duracdo de 1 hora e 20 minutos. Foi realizada com
duas turmas, na mesma semana, porém dias diferentes. Ocorreu entre os
estudantes, pesquisadora/professora, colaboradores da escola e nos
acompanhando, tinhamos tecnologias de chat (Google Hangout) para a
comunicagao da narrativa, enigmas e pistas, livros, quebra cabecgas, videos
(youtube), tecnologia de realidade aumentada (HP reveal), mapa no Google Maps,
mapa das chaves e chaves da porta da biblioteca.

Os estudantes organizaram-se em grupos no espago da biblioteca. Um
contexto foi criado no sentido de perguntar o que eles poderiam encontrar por detras

daquela porta. Muitos nunca haviam prestado atengdo naquela saida e nem sabiam
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que estava conectada com a rua. A partir dos vidros localizados na parte superior da
propria porta, que permitiam a visualizagao da Igreja Trés Reis Magos, dos sons do
transito do lado de fora, uma narrativa foi se construindo com os estudantes: e se
esta porta fosse um portal para ingressarmos no bairro de Hamburgo Velho? Mas
como abri-la? Onde estariam as chaves? Como poderiamos descobri-las?

A proposta foi de envolver toda a turma na busca pelas chaves. Os enigmas e
pistas eram trazidos a medida que todos iam conseguindo decifra-los e as
descobertas discutidas em conjunto.

Durante a experiéncia do dispositivo, foi possivel perceber o engajamento e
foco nas missbes, porém ao mesmo tempo, muitos conflitos aconteciam nos
grupos, com disputas pelo uso dos tablets, discordancias quanto a estratégia de
resolugdo dos enigmas, pouca atitude de escuta entre eles. Alguns grupos
conseguiam resolver e criar formas para que todos participassem. Outros, precisei
fazer intervencgdes sistematicas e buscar ajuda-los, problematizando as questdes de
conflito. Houve um grupo, em uma das turmas, que se desorganizou de forma
intensa, pois trazia consigo uma disputa e competicdo que nao fazia parte desta
experiéncia, o que fez com que a proposta do escape game nao fosse finalizada no
tempo previsto.

Isto gerou uma frustragdo em todos e foi necessaria uma roda de conversa no
dia seguinte para refletir sobre o que aconteceu, ndo buscando determinar culpas,
mas sim, compreender as atitudes. Apds, retomamos o dispositivo de onde
haviamos parado, a turma conseguiu achar as chaves e abrir a porta da biblioteca.

Achar a chave implicou em terem seguido 8 pistas e decifrar seus enigmas
que os levariam achar um mapa. Neste mapa, as dire¢ées para chegar na chave
estavam na forma dos codigos de programagao com os quais as turmas tem contato
na plataforma code.org (move forward, turn right, turn left). A partir de um ponto de
saida especifico, os estudantes precisavam guiar uns aos outros, seguindo estas
direcdes caminhando pelo espaco da biblioteca, até encontrar onde estavam as
chaves.

Durante este momento, foi possivel perceber uma certa dificuldade na
discriminacdo da direita e da esquerda, pois havia criangas que ainda nao as
diferenciavam. Nestes momentos, algumas iam na dire¢&do contraria e se deparavam
com uma parede ou o final de um corredor e percebiam que estavam em um

caminho diferente. Alguns sugeriam, “Vamos comec¢ar de novo”, “Um |é o mapa em
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voz alta e todo mundo vé junto pra onde vai’. Quando encontraram a estante de
livros onde as chaves estavam escondidas, vibraram muito, porém se depararam
com varias delas. Somente uma abria a porta e precisaram em cada grupo eleger
quem iria testar as chaves na fechadura. Alguns registros fotograficos deste

dispositivo podem ser vistos na figura abaixo.

Figura 22 — Escape Game -Dispositivo 1

Fonte: propria académica.



135

A experiéncia de “abrir o portal” e sair porta afora gerou muita euforia entre os
estudantes, que pulavam na calgada e davam “oi” para pessoas e motoristas que ali
transitavam.

Ao final da experiéncia conversamos sobre o que esta havia suscitado, e
algumas falas e situagbes se destacaram quanto a vivéncia deste dispositivo. Tais
situacdes se constituiram como analisadores, pois conforme Barros e Barros de
Barros (2015) produziram os efeitos onde ha espago para a intervengao, conforme a

figura abaixo.

Figura 23 — Movimento do Toque quanto ao Escape Game — Dispositivo 1

"'gosto quandoa "aprendi que no
pas se usava
' gentetemquese paau (Gl L el
"9051'0 de "foi uma ' .
cagar coisas” aiidada haia” aprendi Sobre as '
' - artes”
"weve muta '"adorei a parte : '
briga" dis chiaves" “aprendi a trabalhar
em grupo”
"very good, porque '
fizemos juntos" "aprendi a usar realidade "adorei a parte
oumentada"
dos tablets"

"a gente
saiu "a gente aprende muttas coisas sobre
da escola” famburgo Velho"

Fonte: propria académica.

Durante a roda de conversa, enquanto os estudantes falavam sobre suas
percepcoes, Ihes foi perguntado sobre o que desejariam aprender referente ao bairro
de Hamburgo Velho. Abaixo as expressbes que chamaram mais atencado pela

frequéncia com que foram mencionadas.
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Figura 24 — Movimento do Toque na roda de conversa — Dispositivo 1

"sobre a Casa Schmitt Presser” '
| "sobre as casas que tern

"se tem mais histérias pra ' obras de arte

gente procurar”

"eu quero aprender sobre
as casas alemas"

"mais sobre Hamburgo Velho" '

"quero aprender sobre construgdes'

Fonte: propria académica.

O que emergiu da experiéncia da pratica pedagodgica “How do | open the
portal to the neighborhood”, como Dispositivo 1, provocou o foco nos seguintes
analisadores:

e Experiéncia com o corpo, espagos e tecnologias a partir das falas

(i “

relacionadas a “gostar de se mexer”, “aprendi a usar realidade aumentada”,

”

“gostei dos tablets”, “a gente saiu da escola”;
e Experiéncias de situagoes de aprendizagem com elementos dos games

uma vez que os estudantes expressaram “gostei de seguir pistas”, “uma

LT3 LTS L]

atividade nova”, “gostei de cagar coisas”, “montar quebra-cabecgas”, “a parte
das chaves eu adorei”, “abrir o portal foi muito legal”’, “aprendi sobre
Hamburgo Velho com pistas”, “foi muito divertido”;

e Experiéncias com arte a partir da mengao dos quadros e das obras de

arte, “arte € muito importante”, “aprendi sobre pinturas”;

e Experiéncias em grupo, uma vez que as brigas e disputas foram

mencionadas como “brigar ndo é legal’, “temos que trabalhar melhor em

grupo”, “work with friends

, “brigar ndo leva a nada”;
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e Experiéncias com a arquitetura das casas antigas, na mencgéo sobre
“antigamente se usava muita madeira’, “eu quero aprender como eles
construiam as casas”, “quero aprender sobre a Casa Schmitt Presser”,
‘como eram as casas aleméas de antigamente”;

e Experiéncias com a interpretagcao de um trajeto, no que diz respeito a

terem que seguir diregdes para encontrar as chaves.

O Dispositivo 1 tinha o objetivo de promover a primeira experiéncia entre
estudantes, elementos dos games, contexto histérico da escola e do bairro,
tecnologias, de forma articulada. Também havia o objetivo de compreender o que
emergiria de problematizagdes para guiar o percurso da pesquisa.

Neste sentido, o analisador referente as experiéncias com o corpo,
espacgos e tecnologias trouxe como o movimento, “se mexer”, “sair da escola”, foi
algo que engajou os estudantes, uma vez que durante as aulas, a cultura escolar
impbe que estes “figuem nos seus lugares”. A mengao da presenca de tecnologias
como dos tablets e realidade aumentada evidenciou como ainda estes elementos
geram sentimentos diversos nos estudantes. Por ndo estarem inseridas de forma
cotidiana nas praticas pedagdgicas, a presenca de tecnologias digitais se constitui
como um evento, e no caso deste dispositivo, ndo gerou somente motivagdo, mas
também disputa e conflito. Ou seja, ai havia um dado a ser explorado nos demais
dispositivos que iriam se desenvolver.

Experiéncias no movimento na e com a cidade e que se entrelagaram com
situagoes de aprendizagem com elementos de games e mais especificamente,
dos games que os proprios estudantes jogam, chamaram a atengdo. Ao
mencionarem “cacgar coisas”, “seguir pistas”, evidenciaram suas experiéncias com
jogos como Pokémon Go, que envolve um espaco fisico e a busca de pistas para
colecionar os personagens de Pokémon. Este dado forneceu uma pista sobre o tipo
de desafios que os estudantes gostam nos jogos e, que serviriam para compor
outras vivéncias na cidade.

O dispositivo fez emergir a curiosidade em relacdo ao que se desejava
aprender sobre Hamburgo Velho. A partir dos enigmas envolvendo as edificagdes do
patriménio historico, abriu-se um caminho que poderia ser percorrido, uma vez que
falas como “eu quero aprender sobre as casas alemas”, evidenciaram uma

curiosidade por experiéncias com a arquitetura das casas antigas. Como a



138

arquitetura das casas alemas construidas no Centro Historico potencializariam o
pensamento computacional?

O fato de estarmos no espago do Centro Historico, nos faz ter um contato
imediato com a arte produzida pelos artistas que habitam ou habitaram este local. A
arte, segundo Kastrup (2015), nos ajuda a compreender os conceitos de cognigao
inventiva, uma vez que ela nos problematiza, tensiona, provoca e nos desloca de
uma posicao de representacdo. Assim, pelas manifestacdes dos estudantes como
“arte € muito importante”, “aprendi sobre pinturas”, foi possivel ter mais pistas do
quao significativo €& trazer experiéncias com arte a fim de provocar a
problematizagdo, a emocao, a interpretacdo da vida por diferentes pontos de vista.
As experiéncias com arte cultivam, segundo Kastrup (2010), uma forma especial de
atencdo, uma atencao a espreita que pode nos despertar o pensamento e (p. 39)
“‘desencadeie em ndés mesmos, processos de criagao, ou do que eu chamo de
aprendizagem inventiva”.

Um analisador que emergiu da experiéncia com o dispositivo e que, eu como
pesquisadora, ndo imaginei que ficaria tdo marcado, foram as desavencgas, disputas,
brigas, a ponto de uma turma nao conseguir concluir toda a dindmica da proposta no
tempo alocado, trazendo a tona esta questdo no plano coletivo de forgas.

Estar em um grupo, ou compartilhar espagco com mais sujeitos & diferente de
operar em grupo (SCHLEMMER, 2002), pois implica em acolher pontos de vista, se
comunicar e trabalhar com outros, pensar juntos. Percebi que, de um modo geral,
havia dificuldades nos grupos em estabelecer uma tolerancia ao outro e a aceitagao
quando seu ponto de vista fosse recusado pela maioria. Este foi um dado que
emergiu desta primeira experiéncia, para além do conhecer a historia do bairro ou
para resolver os enigmas do escape game, e foi também percebido pelos
estudantes. As falas sobre as experiéncias em grupo trouxeram sentimentos de
desconforto representados como, “teve muita briga”, “brigar ndo ¢é legal e
atrapalhou”, e também “aprendi que a gente tem que trabalhar em grupo”. Houve
também a valorizagdo de estar junto, a partir de falas como “very good, porque a
gente fez junto”.

Portanto, este analisador se constituiu em uma pista importante para
reconfigurar o territério e trazer experiéncias que pudessem desenvolver o lidar com

a diversidade de afetos que emanam de um grupo. Pensar é operar conhecimentos,
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e na perspectiva da aprendizagem inventiva, pensar acontece com 0 corpo, com 0
afeto, ndo uma mente resolvendo problemas.

Neste dispositivo houve uma primeira experiéncia com a interpretagcao de
trajetos, usando a linguagem com a qual os estudantes estdo familiarizados na
plataforma de programagao. Foi possivel evidenciar a dificuldade dos estudantes em
reconhecer a direita e esquerda no seu corpo e seguir cada parte das orientagdes do
mapa.

ApOs a experiéncia com este dispositivo, o territorio de pesquisa se
reconfigurou, o “portal para o bairro” foi aberto e entdo outras experiéncias de
deslocamento pela cidade, na forma de rastreios, sem meta com a atencao
suspensa, aberta, bem como, outros com a atencao focada foram proporcionados.

Do Dispositivo 1 emergiram pistas importantes de como o pensamento
computacional poderia se potencializar na cidade que a partir de experiéncias com
corpo, espacgos, tecnologias, arquitetura, arte e quanto a elementos de games
articulados nas praticas pedagogicas gerando engajamento. Também trouxe uma
pista sobre a questdo quanto aos afetos no grupo em relagdo a colaboracao e
cooperagao e questdes sobre orientagao espacial ao interpretar um trajeto.

A seguir, descreverei o segundo dispositivo oriundo da pratica pedagogica
intitulada, Deslocamentos e Flaneries, que foi se constituindo por caminhadas no

Centro Histérico de Hamburgo Velho.

5.1.2 Dispositivo 2 — Deslocamentos e Flaneries

Walter Benjamin (BENJAMIN, 2006) em seus ensaios sobre a obra do poeta
francés Charles Baudelaire chama a atencéo para o fldneur, uma figura que tem
paixao pela cidade e que, por meio de suas andangas pelas cenas urbanas
decorrem as flaneries, fruto do prazer de observa-la. Segundo Benjamin (1989, p.
35), “a rua se torna moradia para o fldneur’, seu olhar é aberto, mas sempre
vigilante, que transforma a cidade em um espago para ser lido. Para além de
observar, o flaneur, segundo Massagli (2008), no andar desprovido de propdsito
sente e estabelece relagdes mais diretas e incisivas com a cidade. Segundo o autor,
para o flaneur a cidade nao é apenas uma paisagem, ele se vé como participe

desta. Como as criancas perceberiam o espaco da cidade, do bairro, da rua?
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As fléneries pelo Centro Histérico tinham como objetivo construir experiéncias
de caminhadas tanto no espaco fisico geografico, como digital do Centro Histdrico
de Hamburgo Velho, a fim de acionar o movimento da atencéo cartografica quanto a
exploracdo dos espagos. As pistas do Dispositivo 1 contribuiram para guiar algumas
diretrizes nesta pratica. As caminhadas tinham o intuito de produzir participagao,
protagonismo, problematizacdo, afeto, desequilibrio, incorporando a figura do
“flaneur”, que enxerga a cidade para além de sua paisagem, incorporando o ponto
de vista das criangas nesta exploragéao.

Assim, neste movimento, iniciamos, ao “abrir o portal” para o bairro, uma
rotina de caminhadas quinzenais, de margo a maio, pelas ruas do Centro Historico
de Hamburgo Velho, que aconteceram tanto no espaco fisico geografico, como no
digital por meio das tecnologias de geolocalizacdo Google Maps e Street View.

Em leitura das entrevistas de Francesco Tonucci, pedagogo e desenhista
italiano, me deparei com uma pequena histéria intitulada “Passeios Instrutivos”
(TONUCCI, 1997) que trazia justamente uma experiéncia que pode ser encontrada
tanto nas lembrancas, quanto na atualidade de muitas propostas escolares e que eu,

como pesquisadora desejava me afastar fortemente“2.

“2Entrevista: RIBEIRO, Raiana. Francesco Tonucci: a crianga como paradigma de uma cidade para
todos. 2016. Disponivel em: https://educacaoeterritorio.org.br/reportagens/francesco-tonucci-a-
crianca-como-paradigma-de-uma-cidade-para-todos/. Acesso em: 23 fev. 2022.
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Figura 25 — Histéria Passeios Instrutivos de Francisco Tonucci (1979)
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Fonte: Brognoli (2002).

Segundo Da Silva (2018 et al.), a infancia foi produzida através de
diferenciacdes marcadas entre crianga e o adulto, conferindo a elas, criangas, a
condicado de dependéncia, passividade e corroborou na identificagdo da interagao
com a cidade, como sendo mais propicia ao adulto. A crianca fica alheia ao
planejamento urbano e quase sem oportunidades de usufruir o espac¢o da rua de
forma autébnoma (DA SILVA, 2018a). Seguindo estas premissas, foi pensada a

concepcgao deste dispositivo conforme ilustra a figura a seguir.
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Figura 26 — Concepgéao

Fonte: propria académica.

O sentido de criacdo destes deslocamentos rotineiros, foi de, conforme
Kastrup (2004, p. 6) “criar um campo estavel de sedimentacdo e acolhimento de
experiéncias afetivas inesperadas”, oriundas de um processo de atengdo em
suspensao. Ou seja, criar uma regularidade, uma familiaridade com os espacgos da
cidade, cultivando uma pratica assidua, aberta e ao mesmo tempo focada, com o
intuito de atualizar uma virtualidade que ja esta ali como poténcia (pensamento
computacional), mas que precisaria aumentar sua forca ativada pelo exercicio e a
repeticao.

Este tempo de cultivo, segundo Kastrup (2004, 2015) foi relevante no sentido
do aumento da poténcia do gesto da atengdo, bem como, no sentido de levar a
apropriacao deste gesto. O Centro Historico articulado diretamente ao corpo, abrindo
possibilidades de enxergar formas de potencializar o pensamento computacional nas
experiéncias com a cidade. Alguns registros fotograficos destes deslocamentos,

encontram-se na figura a seguir.
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Figura 27 — Caminhadas dos estudantes- Dispositivo 2

Fonte: propria académica.

Quando desejava-se focar a atencdo em alguma das caminhadas, pistas
eram entregues aos estudantes para que conseguissem localizar determinados
espacos nas ruas. Estes percursos eram registrados tanto em movimento, ao
caminhar, parando, registrando e continuando a caminhar, como também na volta
para o espaco fisico da escola, onde projetavamos o mapa do trajeto por meio do
Google Maps. Os caminhos foram sendo construidos na forma de codigos, levando
os estudantes a utilizarem as mesmas expressdes que lhe eram familiar ao lidar com

a plataforma Code (When you exit .../ move forward / turn right / turn left).



144

Figura 28 — Construgéo dos percursos em codigo Dispositivo 2
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Fonte: propria académica.

Ao retornar para o espaco fisico da escola, conversavamos sobre o que havia
chamado a atenc¢do, compartilhando as fotos e videos. No Google Maps e Street
View, os estudantes realizaram incursées sobre Hamburgo Velho, a partir de

enigmas que precisavam ser desvendados ao se caminhar pelas ruas e prestar
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atencdo nos espagos com as tecnologias de geolocalizagdo. Os enigmas desta
pratica encontram-se no APENDICE B e algumas imagens podem ser visualizadas a

sequir.

Figura 29 — Deslocamentos pelo Google Maps e Street View — Dispositivo 2

Fonte: propria académica.

Um dos dificultadores das caminhadas pela cidade era que nao tinhamos a
disponibilidade de dados celulares para se conectar a internet nos tablets. Também
nao era permitido pela escola, que estudantes desta faixa etaria portassem seus
celulares durante as aulas. Em certas caminhadas foi possivel que eu
compartilhasse os meus dados celulares nos tablets. Porém, havia momentos em
que, devido a demanda dos acessos, ndao conseguiamos ter conexao por muito
tempo. Assim, ndo foi possivel estabelecer, em todas as caminhadas, formas de
comunicagao do habitar (DI FELICE, 2009) com o espaco fisico e o digital ao mesmo
tempo, enquanto nos deslocavamos. Ao retornarmos para a escola, com tablets ou
notebooks, conseguiamos ter as experiéncias com o espaco digital do Centro

Historico.
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Das diversas experiéncias de flanerie, apresento na figura abaixo situagdes

que chamaram a atencao extraidas do diario de campo.

Figura 30 — Movimento do Toque no Dispositivo 2
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Fonte: propria académica.

Estes elementos me fazem pousar a atencao a partir do olhar dos estudantes

pelo Centro Histérico de Hamburgo Velho nos seguintes analisadores:

e Curiosidades em relagao a arquitetura das casas— a partir do olhar dos
estudantes para as construgdes tipicas dos imigrantes alemaes, “eu vi que
tem trés casas enxaimel’, “por que tem esses numeros no topo das casas?”

e Discriminacgao de direita e esquerda — “Is this right or left?”

e Criacao de percursos em movimento — “Move forward”, “turn left/right”,
“Where are you coming from?”

e Espanto pelo patriménio histérico degradado — “Tem casas que vao
cair’, “Por que a Gemeindeschule ta desse jeito?”

e Diferentes formas de habitar — “Da pra ir em qualquer lugar do bairro com

o Google Maps”
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Conforme ja havia emergido dos analisadores do Dispositivo 1 as casas e
construcoes arquitetonicas com tragos antigos, entre elas as trés casas em estilo
enxaimel presentes no Centro Historico de Hamburgo Velho desencadearam muitas
curiosidades. Uma delas, o Museu Comunitario Casa Schmitt-Presser*? foi visitado
pelos estudantes, que tiveram contato com a histéria do comerciante Johann Peter
Schmitt e as antiguidades deste antigo armazém que tornou-se um museu. A outra,
foi a Casa Ody* e a terceira a casa da antiga Padaria Kayser*>. A partir desta
curiosidade, os estudantes foram instigados a pesquisar sobre a construgdo de
casas neste estilo e também uma visita foi organizada ao Museu Comunitario Casa
Schmitt-Presser. O interesse na arquitetura em enxaimel levaria, mais tarde, a
constru¢do do Dispositivo 4.

Um dos estudantes perguntou sobre “O que sao aqueles numeros em cima
das casas?” apontando para os numeros em unidade de milhar que apareciam no
topo de varias residéncias. Ao voltar a pergunta para o restante do grupo, alguns
pensaram ser para mostrar o ano da sua construcao.

Os estudantes observaram que ao mesmo tempo que havia casas
restauradas e em bom estado, havia outras que estavam fechadas e com pichacgdes,
o que lhes levou a questionar com espanto e surpresa a situacdo deste patriménio.
Uma questao do Centro Histérico de Hamburgo Velho € que ha edificagbes antigas
no entorno dos imoveis tombados que sao propriedades particulares. Neste sentido,
algumas delas encontram-se em estado de ma conservagao muitas vezes pelas
dificuldades dos proprietarios, pois, para realizarem restauros nestes locais existem
protocolos e diretrizes especificas determinadas pela Prefeitura e IPHAN quanto ao
projeto arquitetdnico. Ao chegar na rua Piratini, se depararam com outra construgéo

muito antiga e com uma escrita em alemao “Evangelische Gemeindeschule™®.

“NOVO HAMBURGO RS. In: GOOGLE maps. Street View: Google, 2019. Disponivel em:
https://www.google.com.br/maps/@-29.6733815,-
51.1095016,3a,75y,170.02h,91.75t/data=!3m6!1e1!3m4!1sLueJCPCIqy-

PzzOzHT18 A!2e0!7i16384!8i8192. Acesso em: 22 fev. 2022.

“NOVO HAMBURGO RS. In: GOOGLE maps. Street View: Google, 2019. Disponivel em:
https://www.google.com.br/maps/@-29.6733462,-
51.109402,3a,75y,30.77h,93.17t/data=!13m6!1e1!3m4!1sG7FJ13XCX12B6auM9Pi2Bw!2e0!7i16384!
8i8192. Acesso em: 22 fev. 2022.

“®NOVO HAMBURGO RS. In: GOOGLE maps. Street View: Google, 2019. Disponivel em:
https://www.google.com.br/maps/@-29.6746669,-
51.1115311,3a,75y,150.74h,91.16t/data=!3m6!1e1!3m4!1sxZAvhXe631VaF 3p4csodWQ!2e0!7i1638
418i8192. Acesso em: 22 fev. 2022.

4NOVO HAMBURGO RS. In: GOOGLE maps. Street View: Google, 2019. Disponivel em:
https://www.google.com.br/maps/@-29.6743505,-
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Perceberam a pintura desgastada da casa, olharam pelas frestas das janelas e
buraquinhos das portas e se espantaram, ao saber, que aquela que foi a primeira
escola da cidade e que deu origem a nossa escola, estivesse tdo mal preservada.
Este patrimbnio, pela ligagdo com a atual escola, foi um dos que mais gerou
questionamentos nos estudantes, fazendo com que procurassemos mais tarde a
Comunidade Luterana e um jornalista local (ver Dispositivo 3 e Dispositivo 7) para
nos ajudar a chamar atengao da comunidade para situagao desta edificagao?’.

Associado com as pichagdes que viram em alguns imoéveis, também
perceberam a conservagao de patriménio em obras de grafite, presente em alguns
muros e fachadas. Experiéncias com pintura e textos foram construidas
coletivamente e as imagens encontram-se no APENDICE B.

Em outros momentos, com a atencdo mais focada para determinados
espagos, percebi que os estudantes iam utilizando o corpo para conseguir se
localizar e montar percursos. A discriminagdao entre direita e esquerda ainda
consistia em um desafio, e comecava a ser entendida de uma dimensdo mais
espacial, a partir do local onde se posicionavam com o corpo. Esta questdo gerou
em mim um movimento de atencdo, pois, ao tentarem explicar o percurso para
localizar ou chegar até os lugares, tinham dificuldade de se movimentar e as vezes
ficavam parados sem saber para onde se direcionar.

A pergunta de alguns, “But where are you coming from?”, os ajudava a se
recolocar na posi¢cao de origem e, com 0 brago ou o giro, se posicionar para o lado
que deveriam percorrer. “Ah, entdo depende de onde a gente ta, né teacher? Se eu
td6 aqui é turn right, se eu t6 aqui (girando o corpo na direcdo oposta) é turn left.”
Esta nogdo comegou a se tornar importante, pois como alguns dos lugares ja se
tornavam familiares, tais experiéncias instigavam os estudantes a criar percursos
em movimento. Estes percursos envolviam procedimentos organizados em
sequéncia para marcar determinados lugares que encontravamos pelo caminho
como Atelier de Artes, Museus, casas antigas, o primeiro pogo (que encontramos

por acaso, quando um morador nos chamou para mostrar), armazéns, ruas entre

51.1108993,3a,75y,76.26h,90.76t/data=!3m6!1e1!3m4!1swizmEqQuZo9asvdzG-
xYIw!2e0!7i13312!8i6656. Acesso em: 22 fev. 2022.

4’Reportagem sobre Abrago simbdlico na Evangelische Gemeindeschule (PORTAL MARTIN
BEHREND. Estudantes fazem abrago simbdlico para chamar a atengdo sobre um imoével
centenario em Hamburgo Velho. 2019. Disponivel em:
https://www.martinbehrend.com.br/noticias/noticia/id/7174/titulo/estudantes-fazem-abraco-simbolico-
para-chamar-a-atencao-sobre-um-imovel-centenario-em-hamburgo-velho. Acesso em: 15 mar.
2021.)
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outros. Para criar estes trajetos, os estudantes foram dividindo o caminho em partes,
enquanto caminhavam, contando os passos e registrando em suas folhas. Ao
chegarmos na escola e sistematizarmos alguns dos percursos, alguns estudantes

sugeriram de montarmos blocos, “...como no Code, cada parte poderia ser um
bloco”. Estes momentos ajudaram a retomar o que haviamos vivido e era um
momento de troca de experiéncias e impressdes. “Mas esse Code € o do

code.org...”, disse um dos estudantes, “...0 que nés estamos fazendo € o0 nosso
code, o code.(nome da escola)’.

Em um determinado dia, um dos estudantes se aproximou e me disse
“teacher, eu vou fazer o trajeto da minha casa até a escola e vou contar os passos.”,
0 que me pareceu ser uma pista das relagcdes que os estudantes estavam fazendo
com as nossas experiéncias de construcao dos percursos em coédigo para
outros espacos, possibilitando outras formas de interpretacéo destes caminhos.

As questdes sobre a discriminacao de direita e esquerda aconteciam de forma
diferente no espacgo digital do Centro Histérico pelo Google Maps e Google Street
View. No espaco digital se transitava pelas ruas, se faziam caminhadas pelo Street
View, onde cada clique era interpretado pelos estudantes como 1 passo. Fui
percebendo que a nogdo espacial no espaco digital acontecia de outra forma, com o
corpo na frente da tela, o movimento para a direita ou a esquerda nao apresentava
tantas trocas entre si. Quando voltavam para o Google Maps, a orientacao espacial
mudava pois ndo estavam “dentro” do bairro e sim, o olhando “de fora”, e nestes
momentos algumas constru¢des de trajetos ainda geravam confusao.

As flaneries pelas tecnologias digitais de geolocalizacdo permitiram a
expansao deste territdério para o ambiente digital, possibilitando que os estudantes
vissem que além do Centro Historico percorrido a pé, no espago geografico fisico,
existia outro Centro Historico disponivel em rede. Espaco este, conforme Di Felice
coloca (2009, p. 236), “abertos a todos, sem filas, nem polui¢éo ou transito”, iguais,
mas ao mesmo tempo diferentes. Como colocou um dos estudantes, “da pra ir a
qualquer lugar do bairro com o Google Maps”, possibilitando a exploracdo e o
encontro de qualquer tipo de informacédo, ampliando, assim, segundo Di Felice
(2009), a pratica do habitar.

Ao ter que resolver enigmas no espaco digital do bairro, se divertiam com esta
exploragcao, seus cliques se transformavam em passos que contavam ao se

movimentar. lam modificando a sua relagédo com o espacgo, tinham a possibilidade de
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expandir seus movimentos, dar zoom, “chegar no topo da torre da igreja para ver as
horas”, dar “pulos” e avangar mais rapidamente pelas ruas. Podiam entrar nos
lugares e foram se surpreendendo com outras informagdes que |a descobriam.

A partir das experiéncias vividas durante os deslocamentos fomos construindo
junto um grande pdster para ir registrando o percurso. As fotos tiradas durante as
caminhadas eram impressas e fomos conectando os lugares que nos suscitavam
afetos com barbantes. Por decisdo do grupo, as pontas dos barbantes foram
deixadas soltas para mostrar que os caminhos estavam abertos, uma vez que o
poOster estava em construgdo. A representacao deste péster, que pode ser visto na
figura abaixo, ficou afixada na sala de aula e foi utilizado mais tarde para compor o

Dispositivo 3 e o Dispositivo 6.

Figura 31 — Estudantes construindo péster das flaneries pelo bairro — Dispositivo 2

Fonte: propria académica.

Assim, a trajetdria construida com o Dispositivo 2 trouxe pistas relativas ao
interesse e curiosidade pela arquitetura, construgcao de percursos por partes,
em movimento, a dimensao do corpo, patriménio historico e formas diferentes
do habitar, iniciou-se um processo de problematizacdo e invengao de outro
dispositivo que agregasse todas estas pistas. O Dispositivo 3, que sera apresentado
e analisado a seguir, acabou por fazer emergir o titulo do projeto que nos

acompanharia durante os anos de 2019 e 2020.
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5.1.3 Dispositivo 3 — Traces in Hamburgo Velho

O Dispositivo 3, originou-se na pratica pedagodgica intitulada Traces in
Hamburgo Velho, ocorreu de forma imersiva, durante toda uma manha, pelas ruas
do Centro Histérico de Hamburgo Velho, a partir dos analisadores que geraram
pistas, curiosidades e diversidade de afetos durante as experiéncias dos
Dispositivos 1 e 2. A pratica pedagodgica foi entrelagada por elementos dos games
como narrativa, personagens, missdes, enigmas, na busca por um objeto misterioso.
Esta pratica foi concebida em forma de “rastros”, compreendendo o que estavamos
vivendo até ali, como uma experiéncia de exploragdo e busca, de compor com
restos arqueoldgicos, descobrir o que esta |a, mas ainda velado. O objetivo desta
pratica foi de compreender como este entrelacamento poderia potencializar e
favorecer o desenvolvimento do pensamento computacional. A pratica pedagdgica
Traces in Hamburgo Velho foi escrita como artigo e submetida a avaliagao de pares,
tendo sido aceita, revisada e publicada em periddico*® de Educacgéao.

Nesta experiéncia, as entidades n&do humanas como casas historicas, ruas,
placas, fachadas, trajetos, que ja haviam despertado interesse e curiosidade nos
estudantes, iriam se comunicar com eles via tecnologias digitais e para isso,
compartilhei, em algumas pistas, o meu plano de dados.

Assim produzi QR codes que traziam uma forma de diadlogo entre estas
entidades ndo humanas e os estudantes, materializados como enigmas, de modo
que os estudantes pudessem estar conversando com estas. Estes QR codes foram
afixados nos espacos e, com os tablets fornecidos pela escola, podiam ser lidos
para realizar as missoes.

Esta experiéncia, foi concebida a partir da cartografia, (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2015), inspirada pelos PAG (SCHLEMMER, 2018) cujo detalhamento
encontra-se nos APENDICES C e D. A imagem a seguir, ilustra o movimento da

atencao cartografica na concepgéao do dispositivo.

48 MENEZES, Janaina et al. Pensamento computacional na cidade: uma vivéncia de educagéo onlife.
REVISTA INTERSABERES, v. 16, n. 39, p. 937-968, 2021. Disponivel em:
https://doi.org/10.22169/revint.v16i39.2198. Acesso em: 15 jan. 2022.



152

Figura 32 — Concepgéao

Fonte: propria académica.

O relato desta experiéncia na cidade, que teve a duracao de 4 horas, realizou-
se no periodo da manha, das 08:00 as 12:00. Duas turmas participaram, em dias
diferentes, para que o acompanhamento ao percurso pudesse ser melhor
aproveitado.

Para analise, foi realizado a leitura do diario de campo que continha a
narracao detalhada da pratica, o que foi possibilitando estabelecer conexdes com os
dispositivos anteriores e as vivéncias de deslocamento pela cidade.

O diario de campo trouxe também aspectos que emanaram da roda de
conversa entre os estudantes com a experiéncia na sua fala (TEDESCO; SADE;
CALIMAN, 2016). A participagcado na roda de conversa variou muito de crianga para
crianga, alguns se manifestaram de forma mais frequente e outros se mantiveram
mais reservados, mesmo ao serem chamados para se colocar. A fim de poder ter o
feedback de todos estudantes, optei por incluir um instrumento de registro escrito
sobre a pratica, com uma escrita livre, onde cada estudante expressou seus
sentimentos e aprendizagens. Assim, do diario de campo, da transcricdo dos audios
da roda de conversa, registros em video e produgdes escritas dos estudantes,

emergiram as situagdes que comecgaram a direcionar as analises.



153

Figura 33 — Movimento do Toque no Dispositivo 3
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Fonte: propria académica.

Os seguintes analisadores emergiram deste movimento:

e Experiéncia em movimento com e na cidade a partir de relatos como,
“Estou aprendendo a fazer trajetos pela cidade”, “Nunca tinha colhido fruta
da arvore e nem sabia que tinha aqui;

e Producao de pensamento computacional em fluxo e com o corpo a

gl ““

partir de pistas como, “Ja sei como chega 18", “Eu sei que move forward é

pra frente, mas a gente tem que contar os passos”, “Vamos até a placa da
rua e paramos”, “What is the position of our bodies?”;

e Breakdowns que aparecem em situagdes como, “Bugd”, “Como eu faco
esse calculo?”;

e Amadurecimento das relagdes no grupo expresso por, “Desta vez a gente
nao brigou tanto”;

e Visibilizacdo de espagos pois durante esta caminhada dois espacos

chamaram a atencao e acionaram a curiosidade dos estudantes.
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A experiéncia em movimento com e na cidade, com elementos da
arquitetura e arte (desencadeados pelos Dispositivos 1 e 2), se entrelagaram com a
histéria e a cultura do bairro, fortalecendo o sentimento de pertencimento que
comecgou a ser construido em relagado ao patriménio histérico e cultural.

A partir de “A Gemeindeschule tinha que ser um museu”, por exemplo, gerou-
se um email com sugestdes para a sua reabertura que foi enviado a Comunidade
Luterana. No entanto, apesar de uma abertura inicial por parte da Comunidade,
nossas propostas de encontro ndo foram respondidas. No entanto, como ja relatado
no dispositivo anterior, este sentimento para com a Gemeindeschule, gerou, mais
adiante, o contato com um jornalista da cidade que divulgou as percepg¢des das
criangas acerca deste patriménio (Dispositivo 7).

Ao discutirmos a respeito, as situagcdes que predominavam estavam
relacionadas as ruas, trajetos, arquitetura e histéria como, “Eu estou aprendendo
sobre as ruas e os lugares”, “Eu aprendi porque Hamburgo Velho € um bairro
historico”, “Eu sei ir sozinho até o museu”, “Como tem historias aqui pra contar”. Isto
me levou a constatar o quanto que o andar pela cidade, entender como chegar em
um determinado lugar, nomear os espagos, organizar uma rota, contribuiu para que
os estudantes se reconhecessem como parte deste espaco, entendendo-o como
algo vivo e estabelecendo relagdes de afeto com a cidade. As diversas caminhadas
pela cidade, conforme La Rocca (2018), nos convidaram a exploragao, a aventura,
ao passeio e ao mergulho na efervescéncia efémera de suas ruas.

Nesta experiéncia, o Parque Henrique Luiz Roessler, conhecido como Parcao
e a Casa da Lira, uma das casas mais antigas, com uma arquitetura peculiar e onde
trabalha uma artista plastica, foram outros espagos visibilizados que geraram
curiosidade nos estudantes. Ao lidarem com o mapa, conseguiam ver uma grande
area verde que ficava ao lado da rua Almiro Lau. Esta area lhes despertou o
interesse “Ali é o Parcao?”, “Quando iremos 1a?”. O Parque Henrique Luiz Roessler,
Unidade de Conservacéao da cidade, € também um patriménio tombado.

Reconheceram a unica arvore frutifera da rua, uma laranjeira, que depois lhe
serviu de inspiracdo para a criagdo de um jogo de rastros e percurso para as
familias (Dispositivo 6). E ao sair da rua Almiro Lau, a curiosidade por um espaco
que nao se tratava de um museu, ou espacgo publico, e que primeiro chamou a
atencdo pela pintura que ja parecia mais antiga e desgastada, além da

representacdo de um instrumento musical colocado no topo. Depararam-se com a
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Casa da Lira, “Olha ali em cima, tem algo ali no telhado, o que é aquilo?”, “Quem
mora ali?”. Durante as caminhadas vividas no Dispositivo 2, passamos inumeras
vezes na frente da Casa da Lira e ela ndo gerou atencado. Ocorre que ao mudar a
direcdo desta caminhada e estarmos saindo da rua Almiro Lau“®, o olhar se volta e
se concentra para sua imponente fachada. O acolhimento a estas surpresas, fizeram
com que outros movimentos cartograficos pudessem emergir nos desdobramentos
dos dispositivos futuros.

Como o pensamento computacional foi potencializado a partir desta
experiéncia no espaco da cidade? Aqui compreendo o conhecimento a partir de uma
concepgao epistemoldgica reticular (DI FELICE, 2009) resultante do movimento
entre humanos, tecnologias, espacos, biodiversidade, entre outros, em rede, e néo
como uma separagao entre sujeitos € mundo, como um objeto que se olha de fora,
mas sim nos constituindo. O pensamento computacional (WING, 2017), (PAPERT,
1980, 1994), (CSIZMADIA, 2015), (ISTE/CSTA, 2011), (NRC, 2010), (SBC, 2017)
olhado sob esta perspectiva e pela aprendizagem inventiva (KASTRUP et al., 1999;
KASTRUP, 2000, 2001, 2005, 2010, 2015; SADE; KASTRUP, 2011) nos permite
entendé-lo como algo que foi se produzindo no agenciamento entre entes humanos
e ndo humanos, sem hierarquia.

O movimento das premissas do pensamento computacional aconteceu em
fluxo, sem compartimentagbes e sim, coengendrados, identificados pelas
problematizagbes e os breakdowns que foram surgindo. A construgcéo de trajetos
pelos estudantes, a partir de pontos localizados no mapa e da resolucdo dos
enigmas, assemelhou-se a Geometria da Tartaruga de Papert (1980). Nestas
experiéncias, os estudantes precisaram criar uma sequéncia, calcular os passos e
transformar isto em texto (move forward/fturn left/turn right) enquanto se
movimentavam pelas ruas.

Os estudantes foram percebendo que, para construir este algoritmo dos
trajetos, a partir do movimento pelas ruas da cidade, era necessario decompor as
rotas “Vamos até a placa de rua e paramos”, “Quando a gente chegar naquela
esquina, a gente continua a montar.” A decomposi¢ao representa o pensar em

procedimentos e subprocedimentos (PAPERT, 1980), um elemento importante para

“Visualizagdo da Casa da Lira saindo da rua Almiro Lau. (NOVO HAMBURGO RS. /n: GOOGLE
maps. Street Veiw: Google, 2019. Disponivel em: https://www.google.com.br/maps/@-29.6736265,-
51.1097859,3a,75y,355.16h,86.22t/data=!3m6!1e1!3m4!1sCFaRbgeCXAlaa_1KcsHA4g!2e0!7i1638
418i8192. Acesso em: 22 fev. 2022.
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a construgao do algoritmo, e que, na experiéncia com a cidade, entende-se como a
parte que esta no todo e o todo que esta na parte (MORIN, 2015a 2015b). Ser a
“tartaruga” na cidade, descobrir-se acoplado ao lugar que os provoca a pensar e
problematizar, atuando juntos na experiéncia do movimento.

Os espacos da cidade podem se tornar recognitivos para nos, as incursoes
pelas ruas do bairro nos remeteram a percorrer trajetos ja familiares, passar pelos
mesmos lugares. Segundo Lemos (2013), existe o espago genérico da cidade e
existem os lugares que assinamos, pelos quais passam a nossa experiéncia
recognitiva. A construgdo das rotas pela cidade envolveu uma repeticdo dos
movimentos e o reconhecimento destes padroes. Este reconhecimento contribuiu
para que, ao serem deparados com novos enigmas que demandavam a construgao
de novos percursos, os estudantes fossem trazendo “Eu sei que move forward é pra
ir pra frente, mas a gente tem que contar os passos”, demonstrando entender que
havia um padrdo mesmo que uma determinada parte se modificasse conforme a
situacéo.

Foi possivel constatar que para construir estas sequéncias em forma de
cédigo, os estudantes utilizavam o corpo como referéncia para se localizar no
espaco, pois o trajeto ndo era estabelecido por mim, tampouco os estudantes me
seguiam em fila. A pergunta “What is the position of your body?” ou “What is right?
What is left?” era recorrente, bem como, “Use your body to find out”. Este dado ficou
evidente ao assistir ao video*® desta experiéncia.

Foi possivel evidenciar o que Papert (1980, p. 81) nomeou como, “‘geometria
do corpo” e sintonicidade corporal, ou seja, a experiéncia com o movimento ao
andarmos com O COrpo nos espacos, 0 que para ele consistia em um ponto de
partida para o desenvolvimento de conexdes com a geometria formal.

A Geometria da Tartaruga (PAPERT, 1980), ndo é estatica, mas dinamica, e
ser a “tartaruga” na cidade é também descobrir-se acoplado ao lugar, estar em uma
posicdo, voltado para uma direcdo e assim desenvolvendo também sua orientagao
espacial. A discriminagao entre direita e esquerda havia aparecido como pista para
potencializar o desenvolvimento do pensamento computacional a partir dos

dispositivos anteriores.

SOBAIRRO HAMBURGO VELHO é sala de aula para os alunos do Curriculo Bilingue. [Novo
Hamburgo: s. n.]. 1 video (3 min 58 s). Publicado pelo canal IENH Oficial. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=230CbzI5WIk&t=6s&ab_channel=ienhoficial. Acesso em: 22 fev.
2022.
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O uso do conhecimento do préprio corpo e de como ele se move, foi
favorecendo a construgdo de trajetos, como “procedimentos”, uma sequéncia de
passos finita até o proximo rastro. E, neste movimento, descobria-se que nem
sempre os trajetos “fechavam”. Houve situa¢gées em que os grupos planejaram uma
parte da rota, mas se deparavam com os giros para o lado oposto e dai a frase
“‘Bugér. Este “bug0”, fazendo referéncia ao “bug”, que é a linguagem computacional
e corriqueira nos games e na programacgao para descrever quando algo néo esta
certo, caracterizou os momentos de breakdown. Os estudantes eram levados a
problematizacdo ao se deparar com uma rachadura no seu fluxo cognitivo e a rever
a rota antes planejada.

Tais problematizagdes constituiam-se nas rupturas, levando a experiéncia da
invengao, que nao pode ser prevista, pois “a descoberta ndo pode ser preparada, a
invengao nao pode ser planejada” (PAPERT, 1980, p. 143). Inventar é garimpar algo
que estava oculto, mas que se revela. Aqui, a experiéncia de transitar pela cidade,
seguindo a missdo deixada por Johann Peter Schmitt (ver APENDICE D),
precisando seguir rastros, resolver enigmas, montar caminhos em um mapa,
levaram a constantes situacbes de tensionamento entre saberes anteriores e o
problema novo, um “bug” que emerge e perturba.

Para Papert (1980), na linguagem computacional, os bugs sé&o benéficos
porque (p. 142) “eles nos levam a estudar o que aconteceu, a entender o que
aconteceu de errado, e através do entendimento, corrigi-los”. Na aprendizagem
inventiva, compreendi que os bugs que emergiram durante esta pratica, sdo as
préprias rachaduras, os proprios breakdowns - “Deu bug’, costumavam dizer os
estudantes quando algo inusitado acontecia, ndo previsto.

Da mesma forma, ao ter que armar o calculo da subtragdo com milhar do ano
de construcdo da casa no Rastro 2 (APENDICE D). Ao se deparar com o enigma
que os provocava a descobrir a idade da casa, uma outra problematizagao emergiu:
“Como vamos fazer este calculo?”. Um momento de siléncio se instaurou, saberes
foram tensionados. Um estudante disse “E uma subtracdo, mas eu nunca fiz uma
subtracdo deste tipo”. Mais um momento de breakdown surgiu e comegou-se a
debater sobre a estrutura do calculo que a priori ndo havia sido “ensinado” na
escola. Porém, a forma de armar o algoritmo daquele calculo, talvez ja estivesse ali,

esperando para ser revelada.
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Assim, ao reconhecerem o padrao de calculo de subtragcdo com centena, o
utilizaram para resolver o enigma da idade da casa, e pensar o algoritmo do calculo,
estruturando-o e armando-o para chegar no resultado da subtracdo.

Outro analisador que emergiu desta experiéncia levou a constatar um
gradativo amadurecimento nas relagées do grupo, comparado ao Dispositivo 1,
em que as brigas e disputas foram planos de forgca que me levaram a entender que
este aspecto precisava ser acolhido pela pesquisa.

Esta pratica pedagdgica, construida no &mbito da metodologia de Projetos de
Aprendizagem Gamificado - PAG (SCHLEMMER, 2018) emergiu em decorréncia
dos analisadores do Dispositivo 1 onde destacou-se a identificacdo dos estudantes
com elementos dos games e o0 quanto que se sentiram envolvidos e engajados
diante dos desafios. Conceber, desenvolver e viver esta pratica a partir destas
diretrizes, demandou, mais uma vez, que os estudantes trabalhassem uns com os
outros em colaboragao, e em todas as situagdes precisavam se ajudar mutuamente
instigados pelos desafios, missdes e descobertas. Era necessario cooperar e
colaborar, ajudando-se de forma reciproca.

Cooperar, pela perspectiva piagetiana (PIAGET, 1973) é operar em comum,
cooperar na agao, pensar junto, coordenar pontos de vista diferentes em busca de
uma acao, também coordenada, para atingir um objetivo comum cujo resultado, traz
um conhecimento novo que emana desta interacao cooperada.

Em se tratando de criangas desta faixa etaria, isto se constituiu um desafio,
pois ha uma predisposi¢cao para nao tolerar o ponto de vista do outro. No entanto,
em funcdo da forma como a vivéncia se apresentou, foi evidenciado, durante o
percurso, que cada crianga, N0 seu grupo, conseguia espago para se expressar e
situagdes de conflito aconteceram em menor frequéncia do que anteriormente. Estes
mecanismos socio-cognitivos, segundo Schlemmer (2002), caracterizam-se pela
existéncia de regras autdbnomas de condutas fundamentadas de respeito mutuo e
quando (p.75), “ha um sistema comum de hipdteses ou convengdes que pode ser
base para outras reconstrugbes, ha uma convergéncia na comunicagdo e
correspondéncia entre as operagoes”. Estas relagdes de respeito mutuo foram
percebidas a partir de manifestagdes como “A gente brigou bem menos desta vez”,
“A gente nao tava conseguindo, mas dai o outro grupo ajudou’”.

O Dispositivo 3 trouxe pistas como a experiéncia com a na cidade

produzida em movimento em coengendramento com entidades humanas e nao
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humanas e a pista da atividade computante acontecendo em fluxo e com o corpo
gerada por experiéncias de problematizagao. Além disso, trouxe mais pistas sobre
praticas pedagodgicas gamificadas gerando engajamento e possibilitando as
trocas de afeto que se constituem em grupo e a curiosidade sobre espagos que
puderam ser explorados nos dispositivos seguintes.

Assim, o territorio existencial da pesquisa se reconfigurou mais uma vez e a
partir dele, um novo dispositivo comegou a se constituir ja por dentro do Dispositivo
3.

Ao achar o objeto misterioso (APENDICE D), encontraram também a misséo
final trazida por Johann Peter Schmitt, que convocava os estudantes a lhe ajudar a
construir casas em estilo enxaimel para povoar Hamburgerberg (APENDICE E). O
objeto misterioso pelo qual os estudantes sairam em busca pelas ruas de Hamburgo
Velho, era uma mala antiga cujo interior continha varios materiais (palitos de
plastico, palitos de madeira, fitas adesivas, massa de modelar, balas de goma, cola,
tesoura, barbante, entre outros). A partir do interesse dos estudantes sobre a
construgdo e arquitetura das casas em enxaimel, este objeto problematizaria a
questao e faria emergir a pratica pedagogica que concebeu o Dispositivo 4.

Um dos estudantes, ao achar o objeto e ouvir a narragcédo da carta deixada por
Johann Peter Schmitt, indagou em mais um momento de ruptura: “Mas como € que

vamos construir estas casas?”
5.1.4 Dispositivo 4 — Bauen wir Fachwerk!

A partir das saidas pelo bairro, ja descritas nas analises dos dispositivos
anteriores, a arquitetura em estilo enxaimel chamou a atencao dos estudantes desde
o0 inicio, uma vez que existem trés casas no Centro Histérico com estas
caracteristicas. A técnica em enxaimel ou Fachwerk (alemao), faz parte da heranca
cultural dos imigrantes alemaes que aqui chegaram e pode ser encontrada em
diversos municipios do RS bem como, em Santa Catarina.

A pratica pedagogica Bauen wir Fachwerk deu origem ao Dispositivo 4 e foi
desencadeada pela vivéncia do Dispositivo 3, bem como, do Dispositivo 1 e 2, onde
os estudantes expressaram o seu desejo em conhecer mais sobre “a construgao das
casas” no Centro Histérico de Hamburgo Velho. Desse desejo os estudantes foram

instigados a pesquisar sobre o Fachwerk e uma visita ao Museu Comunitario Casa
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Schmitt-Presser, foi agendada, como ja relatado. No APENDICE E é possivel ler
sobre as origens deste estilo arquitetbnico, a partir de Pscheidt et al. (2020) e
Wittmann (2016, 2021), cujo conteudo histérico produzido nas suas pesquisas foi
também compartilhado com os estudantes.

O objeto misterioso encontrado pelos estudantes no ultimo rastro deixado
pelo personagem Johann Peter Schmitt revelou-se como uma mala antiga, que tinha
no seu interior, itens diversos como sucata, palitos de diferentes tamanhos e formas,
massa de modelar, fitas, barbantes, balas de goma, entre outros. De acordo com a
missao deixada por Johann Peter Schmitt, o objetivo desta pratica pedagdgica foi a
construcao das paredes das casas em estilo enxaimel usando os materiais deixados
por Johann Peter Schmitt. Para isso precisariam articular elementos da geometria
plana e espacial, presentes nesta técnica. A construgao seria feita em grupos,
caracterizando a forma como as casas eram construidas antigamente, em mutirao,
com todos da comunidade. Este dispositivo também foi inspirado em uma proposta
de computagcdo desplugada presente na plataforma Code e parte do plano de
trabalho das aulas de programacgao. Na plataforma ha o desafio de construir uma
base.

No entanto, a plataforma propde, desde o inicio, 0 modelo e os materiais a
serem utilizados, ou seja, uma forma preestabelecida de construgcdo. Assim, ao
pensar em como esta pratica poderia se abrir a variagdes, coloquei varios tipos de
materiais na mala de Johann Peter Schmitt e ndo apresentei o video desta licdo no
Code.

Ao visitarmos o Museu Comunitario Casa Schmitt-Presser (Dispositivo 2), cuja
casa serviu como venda de Secos e Molhados e moradia para a familia do
comerciante Johann Peter Schmitt, os estudantes tiveram contato com este estilo de
arquitetura que ainda se conserva de forma original no local. A partir dos relatos da
historiadora do museu, puderam compreender como 0s imigrantes alemaes
desenvolviam esta técnica que ndo envolve a colocagao de pregos, e sim, o encaixe
das vigas entre si. Na imagem abaixo é possivel ver os estudantes visitando o

Museu Comunitario e a arquitetura original das paredes.
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Figura 34 — Paredes em enxaimel na Casa Schmitt-Presser

Fonte: propria académica.

A geometria é uma area de estudo matematico extremamente valiosa para a
arquitetura e particularmente para a técnica enxaimel. Pscheidt et al. (2020), acredita
que o cruzamento entre esta técnica e a matematica surge como uma possibilidade
para o ensino e aprendizagem da geometria, valorizando tanto os conceitos
matematicos como aspectos relacionados ao pensamento visual, a construcido do
pensamento espacial, a imaginagao, a intuicdo, bem como, a historia e cultura de
um povo. Apos esta contextualizagcdo, os passos que orientaram a concepgao deste

dispositivo, sdo apresentados a seguir.
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Figura 35 — Concepgéao
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Fonte: propria académica.

Este dispositivo, cuja descrigdo encontra-se no APENDICE E, teve a duragao
de 2 horas para cada turma. No dia apds a vivéncia, foi realizada uma roda de
conversa com os estudantes. Os elementos que suscitaram a atengéo na leitura do
diario de campo, registros escritos dos estudantes, transcrigéo e descricdo de videos
e audios estao ilustrados na figura abaixo e serao trazidos para analise e discusséo.



Figura 36 — Movimento do Toque no Dispositivo 4
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Fonte: propria académica.
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Alguns elementos que chamaram a atengdo neste dispositivo, também

surgiram nos dispositivos anteriores como as experiéncias de breakdown e as

relagbes em grupo. Trarei novamente estes analisadores focando no que, a partir

deles, aciona a atengao:

eProcedimentos e Subprocedimentos como pistas do pensamento

computacional sendo produzido a partir de “Temos que planejar’, “A gente
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tinha que montar peca por peca”, “Observo que montam um procedimento
para a constru¢ao”;

e Reconhecimento de padrdes a partir de “vamos tentar de novo, a mesma
casa, mas com estes palitos”;

e Breakdowns a partir dos bugs que surgem e que desequilibram os
estudantes cognitivamente como, “N&o fica em pé”, “Como é dificil’, “As
paredes tdo desmoronando’;

e Debugging no que se refere a, “Olhe bem o que acontece quando a gente
coloca o livro e veja onde esta o bug”, “A gente viu que a parte de cima nao
aguentava o livro e dai encaixamos os palitos em cruz”, “Vamos desmontar
tudo e montar tudo de novo”, “Mas é sO essa parede que nao ta
funcionando.”;

e Relagdes no grupo, pois alguns elementos indicavam dificuldades e outros
colaboracao e ajuda mutua como, “O mais dificil foram as ideias no nosso
grupo”, “Gostei de ajudar meus amigos”, “A gente resolveu os bugs
conversando”, “eu aprendi que antigamente os vizinhos ajudavam a fazer as
casas.”;

e Empoderamento no que diz respeito a, “aprendi que temos que ter esforgo

e confianga”; “Mas tem que tentar”, “A gente tem que acreditar”

Segundo Papert (1980, p. 83), ao partir do familiar para o desconhecido:

o estudante entra em contato com ideias genéricas poderosas e
fundamentais: por exemplo, a ideia de organizagdo hierarquica (de
conhecimentos, de organizagdes, e de organismos), a ideia de planejar o
desenvolvimento de um projeto e a ideia de debugging.

Quando pesquisadores do National Research Council (NRC, 2010) se
reuniram para discutir e tracar o escopo e natureza do pensamento computacional, o
relacionaram com as nogdes originais do pensamento por procedimentos
desenvolvidas por Papert (1980).

Papert (1980) traz que o pensamento por procedimentos é uma ferramenta
intelectual poderosa e ja utilizada pelas criangas em muitos aspectos da sua vida,
como por exemplo quando planejam suas estratégias de jogos, mas que tem
dificuldade de utiliza-lo na escola. Os procedimentos, conforme Papert (1980, p.

209) sao entidades manipulaveis que “podem ser nomeados, guardados,
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recuperados, mudados, usados como blocos para construir superprocedimentos e
analisados em subprocedimentos.” Incluem o desenvolvimento, a testagem e o
debugging.

Todos nds trabalhamos com procedimentos na vida diaria. O que ocorre,
segundo Papert (1980) € que na vida os procedimentos s&o vividos e nao se reflete
muito sobre eles.

A missdo de construir as casas inspirados na técnica em enxaimel era um
problema que os fez constatar que “Tem que planejar”. Esta constatacao os levou a
dividir esta missdo em procedimentos que nomearam (ver APENDICE E): planejar,
organizar os materiais, construir e testar.

Ao comegarem a construir as casas enxaimel, todos os grupos iniciaram o
planejamento conversando entre eles, de formal oral, sem registros escritos ou
ilustragdes, estabelecendo ai os subprocedimentos. Escolheram os materiais,
comecgaram a construir e os bugs logo surgiram: “Nao fica em pé”, “As paredes
estdo desmoronando”, provocando as rachaduras.

Entdo precisaram corrigir os procedimentos, isolando os bugs e criando
subprocedimentos, que novamente foram testados. “Achei dificil, a gente tinha que
montar pega por peca’, mostrando que foi necessario detalhar o planejamento, o
que gerou uma certa resisténcia em alguns grupos.

A emergéncia dos procedimentos e subprocedimentos foram atrelados
com os bugs e breakdowns e com o ato de debugging (depurar, corrigir o erro).
Viveu-se um processo complexo (MORIN, 2005, 2015a, 2015b) que envolveu o
centro da atividade computante, descrito por Morin (2015b, p. 47) como, “operacgdes
de associagdo (conjunto, inclusdo, identificacdo) e de separagédo (disjungao,
oposicéao, excluséo).”

Observo que os primeiros bugs aconteceram na escolha dos materiais. A
massa de modelar, por ser um material j3 conhecido entre os estudantes foi o
primeiro a ser utilizado para comegar a montagem, tanto que terminou rapidamente.
Porém, por ter sua textura macia, ndo conseguia “segurar” os palitos ou sustentar o
peso do livro, e foi necessario resolver este bug e buscar outro material. Isto levou
tempo para acontecer em um dos grupos, que ficou preso a massa de modelar e
tentou de todas as formas realizar a constru¢ao somente com ela. Somente quando
a massa de modelar faltou € que se voltaram para as balas de goma. Porém, estas

também, ao serem testadas com varios palitos, quebravam. Foi entdo, que alguns
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grupos surgiram com a ideia de combinagao, envolvendo a massa de modelar nas
balas para fechar as rachaduras provocadas pelos palitos.

Em uma das turmas houve um movimento para a criacao de procedimentos
que foram divididos em subprocedimentos na criacdo das paredes (APENDICE E),
logo no inicio da construgdo. Observei que 0s grupos construiram procedimentos e
subprocedimentos baseados na imagem das casas enxaimel do bairro que foram:
construir um quadrado de base, colocar um palito em cada um dos cantos do
quadrado, construir o quadrado na parte superior. Porém tinham dificuldade em
pensar a triangulacédo e ajustar os tamanhos dos palitos para representar a escora
no estilo em enxaimel.

Entdo, comecaram a ter de subdividir as dificuldades e pensar “pega por
peca” como profere um dos estudantes, pensando em como “fazer o triangulo”. Ao
compreender o subprocedimento da construgdo de uma das paredes, verificou-se
que reconheceram um padréo que poderia ser repetido nos outros trés lados®’.

Em um dos grupos, foi possivel entender o reconhecimento de padréoes com
a tentativa de solucionar um dos bugs: “Vamos tentar de novo a mesma casa, mas
com estes palitos”, uma vez que havia o entendimento de como construir cada parte,
mas o material utilizado n&o estava forte o suficiente.

O processo de debugging provocado pelas rachaduras que os instigavam a
rever seus procedimentos e materiais, foi trazendo pistas para compreender o
processo de conhecer a partir de procedimentos e subprocedimentos que foram
traduzindo um computar, um empoderamento, as relagbes em grupo (que
também permeou os dispositivos anteriores) e o percurso da aprendizagem
inventiva.

Os bugs nao foram encarados como erros a serem evitados, mas como uma
parte do processo de aprendizagem e segundo Papert (1980, p. 184), “sdo téao
interessantes e conceituais como qualquer outra coisa.” Nao se espera que tudo dé
certo na primeira tentativa, o que neste dispositivo ficou evidente. Mas n&do havia
julgamentos, e sim, “Como podemos corrigir isto?”.

Ao ir montando “peca por peca”, foi possivel enxergar e isolar os bugs
(processo de abstragédo). Ao trabalhar com partes pequenas, a identificacdo dos

bugs ficou mais rapida e os estudantes foram se dando conta disto ao longo do

5'Wer imagens no Apéndice E.
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processo: “a gente precisou pensar muito”, disse um deles. Segundo Papert (1980),
quanto mais estreitos forem os limites, melhores as condi¢gdes para o processo de
debugging, justamente, porque quanto menores as partes, menos provavel de se
encontrar mais de um bug.

No entanto, isto ndo quer dizer que seja um processo sempre rapido, pois
pode-se levar tempo para identificar e eliminar bugs. Uma das situagcbes que
emergiram neste analisador, refere-se a uma das construgdes que caia
constantemente e os estudantes ndo conseguiam identificar onde estava o erro. Ao
me aproximar e indagar “Observe bem o que acontece quando a gente coloca o
livro, e veja onde esta o bug". Foi possivel focar a atengcdo, e os estudantes
concluiram que o material usado para conectar um palito ao outro estava se
rompendo na parte superior. Ao trocar o material conseguiram depurar o erro.

Ao mesmo tempo, foi possivel evidenciar o quanto que o tratamento que a
escola da ao erro, faz com que as criangas tenham uma resisténcia ao debugging.
Isto péde ser visto na situagdo em que um dos estudantes decidiu que toda a casa
tinha que ser destruida: “Vamos desmontar tudo e fazer tudo de novo”. Um dos
colegas tenta contrapor, pois havia identificado onde estava o bug que impedia que
a casa ficasse em pé: “Mas € sé essa parede que ndo ta funcionando.” Porém a
construcéao foi toda desfeita. Isto aparece também na descrigdo de Papert (1980), no
ambiente LOGO, quando a crianga planeja que a Tartaruga desenhe uma
determinada figura, seu programa ndo funciona e ela o apaga inteiramente. As
vezes, no ambiente LOGO, as criangas abandonavam os projetos, o que também
constatei acontecendo neste dispositivo, com estudantes colocando sua atengéo em
outros grupos, andando pela sala e deixando alguns dos seus parceiros sozinhos.

Nesta situagao, percebeu-se como a forma de tratamento dos erros na escola
fica impregnada no agir dos estudantes, pois o bug é visto como algo errado, que
precisa ser eliminado e nao analisado. O debugging sugere justamente o oposto:
estudar o que aconteceu, entender e corrigir.

O processo de debugging foi desafiador para todos, mas em alguns grupos,
este contribuiu para o amadurecimento das relagées de grupo fazendo com que
conseguissem conversar e resolver os bugs juntos. As relagdes entre os estudantes
quando é necessario colaborar e operar juntos, com conhecimento, tem sido
tensionada em todos os dispositivos e conflitos continuaram a acontecer. No

entanto, verificou-se que, gradualmente, os estudantes foram valorizando estas



168

oportunidades de ajuda mutua e fortalecendo vinculos, o que é evidenciado em falas
como, “Eu gostei de ajudar meus amigos”. O préprio processo de construgdo de
casas pelos imigrantes era feito pela comunidade, na forma de mutirdo, o que foi
reconhecido pelos estudantes a partir da fala: “Eu aprendi que antigamente os
vizinhos ajudavam a construir as casas.”

Além disso, por meio do processo de debugging sentimentos de
empoderamento emergiram. Os grupos tinham uma necessidade que lhes fazia
sentido realizar e que Ihes gerou alegria e orgulho. Reconheceram que em alguns
momentos foram pessimistas, “Nao vai dar certo” e até quase abandonaram o
projeto. Considero importante ressaltar que mesmo aquelas poucas criangas que
deixaram os seus grupos nao foram criticadas ou julgadas por mim, enquanto
professora e pesquisadora. Elas eram convidadas e instigadas a voltar, mas nao
havia nenhum tipo de constrangimento ou punigdo. De forma muito curiosa, como
relatado na descricdo desta pratica no Apéndice E, um dos estudantes, que depois
de muitos bugs desistiu de continuar ajudando seu grupo, mais tarde, em casa,
juntou materiais para fazer uma construcado em enxaimel, segundo o relato da sua
mae. Ou seja, a sua atengdo estava no dispositivo, porém canalizada de outra
forma.

Foi possivel identificar no processo de debugging deste dispositivo o principio
matético, de que aquilo que se aprende precisa ter sentido. Entender o processo de
construgao de casas era algo que lhes gerava curiosidade ao percorrer 0s espagos
do bairro e ter passado por esta vivéncia de construgcdo em enxaimel desencadeou
reflexdes importantes como acreditar em si: “Aprendi que tem que ter esfor¢o e
confianga”.

E no percurso deste dispositivo foi possivel compreender a invengao da
cognicao em parte devir e em parte de produgao. Segundo Kastrup (2001, p. 18), “a
aprendizagem comec¢a quando n&o reconhecemos, mas ao contrario, estranhamos,
problematizamos.” O desafio de construir as casas em enxaimel remetia as
experiéncias de cultivo (KASTRUP, 2015) com as caminhadas pelo bairro, a
observacao, a compreensao da técnica em si, porém, realizar uma construgao fez
que com que o0s saberes anteriores e a experiéncia presente, fossem
constantemente tensionados em um caminho de imprevisibilidade. O fato de terem
resolvido a missao dada por Johann Peter Schmitt e encontrado solugées nao matou

o processo de problematizacdo. O devir, segundo Kastrup (2015) se deu nas
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bifurcagdes, divergéncias, debuggings, e produgdo porque gerou produtos, ndo so6 a
construgao das casas, mas a produgao de subjetividade. Assim, encontramos neste
dispositivo a aprendizagem enquanto poténcia, a virtualizagado da agao, bem como, o
processo que conduz solugdes (KASTRUP, 2015).

A experiéncia com o Dispositivo 4 trouxe como pista o papel do processo
de debugging como potencializador para gerar mais breakdowns relacionados ao
pensar com procedimentos (desenvolvendo operagbes de associagédo e
separacgao). O debugging é analise, é isolar para depois ligar ao todo novamente e
me fez pensar na forma como se exclui este processo do contexto escolar. Em
muitas situagdes nao se da tempo para a atencdo ao percurso, ndo se permite nem
que o bug aparega. A pista do empoderamento também emerge em decorréncia

do debugging e a invengao enquanto devir e produgao.

5.1.5 Dispositivo 5 — Coding the “Fachwerk”

O Dispositivo 5 emergiu da pratica pedagodgica Coding the Fachwerk. A
pratica entrelacou os dispositivos anteriores em funcdo da curiosidade pelas
edificagdes presentes no Centro Histérico de Hamburgo Velho. A partir dai, foram
surgindo possibilidades de agenciamentos com a arquitetura em enxaimel da cidade.

A concepcao desta pratica foi pensada para ocorrer no espaco da plataforma
de programacao Code, a fim de que os estudantes, apds terem vivido experiéncias
diversas no contexto da cidade (Dispositivos 1, 2 e 3), e terem tido, por ultimo, o
desafio de elaborarem uma construgdo com materiais variados (Dispositivo 4)
inspirada na técnica enxaimel, pudessem vivenciar a criagao de um programa a ser
executado na prépria plataforma. Assim, o objetivo foi de desafiar os estudantes a
programarem o desenho de uma casa em estilo enxaimel na plataforma Code.

A razao de criar esta experiéncia conecta-se com a discussdo trazida na
revisdo de literatura sobre a relagdo da programagdo com o0 pensamento
computacional. Esta pesquisa propdoe-se a discutir o desenvolvimento do
pensamento computacional para além de linguagens de programagao, entendendo-o
como um processo cognitivo que se constitui em uma atividade computante como
descrita por Morin (2015b) que manipula e trata simbolos/signos sob formas e

modos diversos, nédo se limitando ao calculo digital ou a informacéo.
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Ao mesmo tempo, a partir das pistas fornecidas na revisdo de literatura e
também na leitura de Papert (1980), ambientes de programacao e de robotica
também s&o espagos para expressar e potencializar o pensamento computacional.
No entanto, os mdédulos seguidos na plataforma Code apresentam tarefas de forma
instrucional, levando os estudantes a chegarem a uma determinada solugdo em um
agenciamento mecanico (KASTRUP, 2015), onde todos tendem a chegar ao mesmo
lugar e da mesma forma.

Este dispositivo traz o coletivo de forcas a partir de relacdes estabelecidas
entre o plano das formas e o plano das forcas (ESCOSSIA; TEDESCO, 2015), n&o
de forma dicotdbmica, mas sim, do ponto de vista da sua articulagcdo. A plataforma
Code situa-se no plano das formas e se refere, segundo Escdssia e Tedesco (p. 94),
as “coisas e estados de coisa, com contornos definidos”, tem uma natureza fixa,
uma vez que os modulos dos cursos sao preestabelecidos e padronizados. No
entanto, ha algumas brechas na propria plataforma, que permitem a criagdo de
projetos, abrindo-se a variagao e a producao de realidade, onde o plano das forgas,
que € um plano movente, de transformagao, tem condigdo de atuar, pois ali a
realidade nao é fixa, os desafios ndao estdo dados. No caso deste dispositivo, foi
possivel estabelecer um espago de programagao mais aberta, articulando estes dois
planos na segao “Learning Arts with Code”.

Esta secdo permitia que o estudante criasse o seu desenho a partir de alguns

comandos como move forward/backwards by ...... pixels (mova-se para
frente/tras....... pixels), turn right/turn left by ..... degrees (gire para a direita/esquerda
..... graus), jump forward/backwards by ..... pixels (pule para frente/para tras .....

pixels conforme a figura abaixo.
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Figura 37 — Learning Arts with Code — Dispositivo 5
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Fonte: propria académica em code.org.

No que se refere aos movimentos de para frente ou para tras, era possivel
escolher qualquer quantidade de pixels, no entanto, em relagdo aos giros para a
esquerda ou direita, a plataforma estabelecia a quantidade de graus disponiveis
(veja a figura acima). Assim, o estudante s6 poderia girar dentro destes limites. Sera
possivel verificar na analise do dispositivo, que este plano das formas (limite da
quantidade de graus para o giro) ativou o plano movente das forgas, pois muitas
perturbagdes comegaram a emergir, quando, por exemplo, nenhuma das
quantidades de graus era suficiente para um determinado giro.

Este dispositivo se deu no espago de 90 dias, uma vez que para realiza-lo era
necessario se deslocar até o Laboratério de Informatica da escola onde, uma vez
por semana, tinhamos um periodo de 50 min especificamente para trabalhar na
plataforma. Neste periodo, também ocorreu a preparacéao para a Feira de Projetos
(Dispositivo 6), que faz parte do calendario escolar, e cujo objetivo é compartilhar as
vivéncias com as familias. Além disso, o dispositivo precisou ser interrompido em
decorréncia de quinze dias de recesso escolar no més de julho.

A sua concepcao foi inspirada na geometria da Tartaruga de Papert (1980)
durante o desenvolvimento da Linguagem e Filosofia LOGO. Papert descrevia as
vivéncias com a Tartaruga como (p. 76) “um estilo computacional de geometria”. Na
geometria da Tartaruga (1980), o computador era usado como meio para se

expressar matematicamente, permitindo elaborar desafios que fossem coerentes e
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significativos para as criangas. Conhecimentos matematicos de espago, movimento,
de padrbes de acao repetitivos, segundo Papert (1980), chegavam as criangas de
forma muito mais natural.

Como pesquisadora, tinha curiosidade em saber como os estudantes lidariam
com a matematica dos angulos, como o andar pela cidade até o momento onde eles
proprios eram a Tartaruga iria se relacionar com o entendimento dos giros em graus.
Além disso, a criacdo deste dispositivo também se respaldou nos principios da
matematica “apropriavel” (PAPERT, 1980, p. 76), que s&o:

e Principio da continuidade — onde a matematica deve ter relagcdo de
continuidade com o conhecimento pessoal estabelecido de cada um, de
onde possa herdar um sentido de afei¢cao e valor, bem como, competéncia
cognitiva;

e Principio de poder — deve dar poder ao estudante de desenvolver projetos
pessoalmente significativos que ndo poderiam ser feitos sem ela;

e Principio de ressonancia cultural — o tdpico deve fazer sentido em um

contexto social mais amplo;

O percurso trilhado na cidade de onde foi emergindo o desejo e curiosidade
dos estudantes sobre a arquitetura das casas construidas na técnica em enxaimel
demonstra o principio da continuidade, fazendo com que o desafio deste dispositivo
fosse significativo e lhes conferisse orgulho, empoderamento. Isto advém do fato de
que nao ha uma forma somente de programacao, um modelo a ser seguido, além de
estar ligado ao contexto cultural no qual habitavamos.

A construgcdo do algoritmo para a construgdo das casas na plataforma de
programacgao fez mais sentido na aprendizagem da geometria, pois ndo vinha de
forma isolada, como um “exercicio”. Além de serem a Tartaruga, os estudantes
também seriam os imigrantes alemé&es, os cativos, as criangas destas familias, os
vizinhos e todos aqueles que de alguma forma, contribuiam para levantar estas
casas e 0 pequeno povoado de Hamburgerberg que deu origem a cidade. Para

conceber o Dispositivo 5 elaborei os passos na figura a seguir.
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Figura 38 — Concepgéao
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Fonte: propria académica.

Este dispositivo foi analisado a partir da leitura do diario de campo, dos videos
produzidos durante as aulas durante o seu processo de construgdo e dos proprios
cédigos elaborados na plataforma.

As situacoes, falas, perturbacées que chamaram a atencdo foram trazidas a
partir de sete exemplos de programacgéo. Destes, os analisadores que emergiram
do movimento de pouso sobre o que chamou a atengdo no que diz respeito ao
resultado das articulacbes entre o plano das formas e o plano movente das forgas
serdo trazidos e discutidos.

Conforme a concepgao do dispositivo, primeiramente, foi realizado com os
estudantes um rastreio sobre como poderiamos desenhar na plataforma de
programagao as formas que identificavam nas construgdes em enxaimel (retangulo,
quadrado, tridngulo). Esta parte foi feita com o grupo todo, na sala de aula, em um
momento anterior ao de nos dirigirmos para o Lab de Informatica. Abaixo, colocarei

parte das transcri¢des do diario de campo.
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Quadro 8 — Trecho 1 Diario de Campo Dispositivo 5

Sentamos no chao. Levei umas das construcdes feitas pelos alunos do Dispositivo 4.
Perguntei se seria possivel desenhar a casa em enxaimel no Code. Eles disseram que sim.
"Ok, mas como?", perguntei.

"A gente desenha os quadrados e depois os triangulos.", disseram os estudantes.
"Separados?", perguntei, novamente.

"Sim, separados, mas um dentro do outro.", respondem.

"Mas vocés sabem como se faz um quadrado no Code?" Os estudantes ficam em siléncio,
pensativos.

“Yamos pensar na nossa quadra onde fica a nossa escola. Quando nés montavamos os
nossos trajetos pelo bairro, como faziamos?”

Fonte: propria académica.

Neste trecho, é possivel perceber, como no dispositivo anterior, que ha uma
ideia de procedimento quando os estudantes se referem a construir primeiro o
quadrado e depois um triangulo. No entanto, nunca haviam programado um desenho
na plataforma de forma livre. A partir do desenho da quadra da escola e de outro
trecho que percorremos a pe€, cuja forma € um tridngulo, fomos conversando todos
juntos.

Fizemos um desenho no chao usando objetos para demarcar os quatro
pontos da quadra. Ao pedir que um colega levantasse para simular o trajeto pela
quadra da escola, os estudantes se deram conta que nao bastava somente dizer
move forward, era necessario informar quantos passos para chegar de um ponto da
quadra até o outro. Isto surgiu, pois, ao dizer “move forward” os estudantes
perceberam que este comando poderia levar o colega a se movimentar uma vez
somente ou até infinitamente: “Se a gente ndo mandar ele parar, como faz para ele ir
pro outro lado?”

Contaram os passos que eram necessarios para sair de um ponto e chegar

ao outro da quadra e repetiram o comando para o colega:

“Move forward 5 steps on General Daltro Filho
Turn right

Move forward 5 steps on Frederico Mentz
Turn right

Move forward 5 steps on Maua

Turn right

Move forward 5 steps on Mena Barreto

Stop”
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Entao, juntos, fomos montando o percurso na plataforma Code, porém outra
perturbacdo surgiu. Ao precisar girar, era necessario inserir um dado de entrada,
dizendo o quanto se devia girar, “Que numero é este?”, perguntaram os estudantes.
Neste momento referi que iriamos para o Laboratério de Informatica para que eles
explorassem como desenhar o quadrado na plataforma.

Os estudantes comegaram a explorar o desenho do quadrado e a tentar
descobrir o quanto deveriam girar. Como a plataforma traz as opg¢des de giro em
graus, ndo demorou muito até que os estudantes descobrissem que o dado para
realizar o giro era 90 graus. E outros ja descobriram que nao era preciso repetir o
coédigo quatro vezes e sim, usar um bloco de repeticdo “Da pra repetir o move
forward by 100 pixels e o turn right 90 quatro vezes”.

Entdo retomamos os percursos no Centro Histérico, desenhando no quadro
da sala de aula o percurso da quadra da escola e o da Igreja Luterana em forma de
tridangulo com os quais eles ja estavam familiarizados. Fomos vendo juntos o que
eles haviam descoberto sobre os angulos.

No entanto, eu desejava compreender como os estudantes estavam dando
sentido a este dado de 90 graus, uma vez que este € um conceito complexo para
alunos de 3° ano do Ensino Fundamental. Entdo, voltamos a nos reunir em grupo
para compartilhar nossas descobertas. Estas interagdes podem ser acompanhadas

pelo quadro a seguir com o trecho do diario de campo,

Quadro 9 — Trecho 2 Diario de Campo — Dispositivo 5

“Quanto temos que girar para andar na quadra da escola?” Pergunto.

“E 90 graus."

"Mas como vocés sabem que é 90 graus? pergunto novamente. Porque ndo pode
ser outro numero?

“Porque esses graus € como se fossem os passinhos que a gente tem que dar pra
girar. Eu sei que uma volta inteira é 360 graus”, diz um estudante.

Ele entao, levanta e vai até o quadro onde temos os desenhos e a projecdo do
Code.

"Eu sei que uma volta inteira é 360 graus”, repete o estudante. “Pra ele ficar na linha
do quadrado tem que girar s6 um pouco, que € 90.”

Fonte: propria académica.

Nas imagens a seguir é possivel visualizar partes da conversa extraida do

diario de campo.
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Figura 39 — Desenho dos trechos do Centro Historico e sua representagdo na

plataforma de programacgéao

Fonte: propria académica.

No trecho extraido abaixo, mais relagdes com o conhecimento sobre angulos
sédo construidas. Desta vez, os estudantes comparam a quantidade de graus entre

circulos e quadrados.

Quadro 10 — Trecho 3 Diario de Campo — Dispositivo 5

Ele entdo comega a desenhar no quadro um circulo.

"Se um giro inteiro é 360 graus, quanto € metade deste giro? Pergunto para todos.
Como a gente descobre isso?

“360 dividido por 2.”

“Tem que girar até a metade, é 1807, alguns alunos respondem.

Este estudante entdo divide o circulo no meio.

"Ok”, entédo, eu pergunto: pra girar pra fazer o quadrado como eu sei que € 907"

"Porque s6 gira até a metade dos 180. Por isso é 90.” Responde este aluno,
desenhando no quadro para todos os demais"

“Ta, entdo vamos ver isto com o corpo”, proponho. “Como é quando a gente esta
caminhando pela cidade?”

Fonte: propria académica.
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Na imagem abaixo podemos ver a representagdo deste trecho extraido do

Diario de Campo.

Figura 40 — Representagao dos angulos — Dispositivo 5
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Fonte: propria académica.

Em seguida, os estudantes comegaram a tentar desenhar os tridngulos e
fizeram algumas descobertas, como as que trago deste outro trecho do Diario de
Campo:

Quadro 11 — Trecho 4 Diario de Campo - Dispositivo 5

"Descobri o triangulo. E girar para a esquerda 120 graus. S6 que repete 3 vezes.”,
diz uma estudante.

Vejo que os estudantes comegam a fazer tridngulos e quadrados e outras formas
também.

"Ué, o meu tridngulo ficou de cabega pra baixo." diz um dos estudantes.

"Olha pra onde tu ta girando” diz um colega. "Tu tem que girar pra esquerda."

“O que tem de igual entre o quadrado, o triangulo e a volta inteira que o colega
desenhou antes? Pergunto.

Ninguém responde.

“O que acontece quando eu faco a volta inteira? Vamos ver com o0 nosso corpo.”

Os estudantes levantam e pego que giram em torno de si mesmos devagarinho.

“O que aconteceu ai? Eu sai de um lugare....”
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“... € a gente voltou pro mesmo lugar” completam os estudantes.

“E o que acontece quando a gente desenha o quadrado ou o triangulo? Nao importa
se € no Code, se é com lapis, ou quando a gente da uma volta na quadra da escola, o que
acontece?”

“A gente volta pra onde a gente saiu”, “Tu volta pro mesmo ponto” dizem alguns.

“E qual é o total destes giros todos? Qual é o total do giro do triangulo? Do quadrado
e do circulo?

Alunos comegam a fazer somas. Até que uns logo dizem:

“E tudo 360. Sao sempre iguais.”

Fonte: propria académica.

Algumas imagens que representam o trecho extraido do Diario de Campo

encontram-se na figura abaixo.

Figura 41 — Formas geométricas na plataforma Code — Dispositivo 5

Fonte: propria académica.

Deste periodo de exploragdo com a geometria na plataforma, algumas
questdes emergiram de forma similar aos dispositivos anteriores no que diz respeito
a ideia de procedimentos e subprocedimentos (blocos para desenhar o quadrado

e o triangulo), breakdowns, reconhecimento de padroées (bloco de repeticdo para
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o desenho das formas geométricas), bugs e debugging. No entanto, desejo me
debrugar na emergéncia de outros analisadores a partir de suas pistas:

e Coletivo de Forgcas — Como os estudantes conseguiram fazer estas
operagdes se de acordo com o plano de trabalho da matematica ainda
estavam na fase da multiplicagdo, no processo de “memorizagao das
tabuadas”?

e Sintonicidade — “Vamos ver isto com o corpo!”

e Generalizagdao — “No quadrado, no tridngulo e no circulo, a gente volta

sempre pro mesmo lugar!”

O desafio da cartografia segundo Escoéssia e Tedesco (2015, p. 99), “é
justamente a investigagdo das formas, porém indissociadas de sua dimenséao
processual, ou seja do plano coletivo das forcas moventes.” O coletivo de forgcas
trata da realidade produzida a partir das relagdes entre o plano das formas e o plano
das forgas, sendo o plano das formas aquilo que se apresenta com os contornos
definidos, o pensamento da representacdo e o plano das forcas, o constante
processo de transformacgao.

Nesta fase de exploragdo do Dispositivo 5, vejo que o plano das formas,
estabelecido pelo plano de trabalho da matematica no escopo do 3° ano do Ensino
Fundamental, construido na instituicdo escolar onde essa pesquisa também habita,
estabelece o conhecimento matematico de forma sequencial, um tépico apds o
outro. As préprias avaliativas sao estabelecidas desta forma: apds o ensino de um
determinado tema, deve-se submeter os estudantes a avaliacdo para medir o que foi
ensinado. Existe uma progressdo, um caminho linear, um plano das formas, ja
predeterminado.

Ao lidar com o desafio de escrever um programa para desenhar quadrados e
tridangulos na plataforma de programacao, logo percebi que os estudantes teriam que
lidar com uma habilidade matematica que nao esta prevista pela BNCC (BRASIL,
2017) no contexto do 3° ano, que é reconhecer angulos retos e ndo retos em figuras
poligonais. Esta habilidade, segundo a BNCC (BRASIL, 2017), esta prevista na
unidade tematica de Geometria, no ensino da Matematica do 4° ano do Ensino
Fundamental. No 3° ano, o objetivo da Geometria € o reconhecimento e analise de

caracteristicas de figuras geométricas planas e espaciais.
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No entanto, para entender a l6gica de construgdo das casas na técnica em
enxaimel a compreensao da nog¢ao de angulo € muito importante. Neste sentido, os
estudantes se depararam com este desafio, porém, este nao foi “ensinado”, e sim,
explorado por eles. Isto me mostrou como muitas vezes as criangas sao privadas da
exploragdao, do conhecer, do produzir e produzir-se porque “ainda nao estdo na
idade para aprender isto ou aquilo”.

Ao ter que descobrir como girar para fazer um quadrado ou um tridngulo, o
entendimento de ter que fornecer um dado numeérico para que O programa
executasse o giro fazia sentido. Assim, esta habilidade foi surgindo de forma muito
natural, associada com o contexto no qual estdvamos mergulhados, e curiosos por
descobrir.

O principio matético “Faga com que aquilo a ser aprendido faca sentido”
trazido por Papert (1980), emergia neste espaco, fazendo com que eu, como
pesquisadora, me surpreendesse com 0s caminhos que conseguiamos estabelecer
para ir compreendendo a nog&do de angulo. Além de ser essencial para entender o
encaixe das madeiras nas construgdes em enxaimel, o angulo também aparece no
deslocamento, no movimento de humanos e ndo humanos no espaco, mudando a
direcao e sentido, a partir de diferentes pontos de referéncia na cidade.

As experiéncias na cidade, produziam um conhecimento direcional, pois
quando construiamos um trajeto, indicando por exemplo “mova-se 7 passos em
direcao ao Armazém, vire a direita e mova-se para frente 10 passos até o museu’,
estavamos construindo varias habilidades matematicas, no entanto, os estudantes
nao se dao conta disto. Multiplicar, adicionar, subtrair, dividir, reconhecer padroes,
analisar similaridades e diferengas, acontecem de outra forma. O conceito de angulo
€ essencial na geometria e é, muitas vezes, ensinado de forma mecanica,
dissociado da vida, dos objetos, da forma da cidade com suas esquinas, ruas,
deslocamentos, trajetos.

Aqui, o plano das forgas impunha uma necessidade, que era fazer algo que
nunca haviam feito antes: programar uma forma geométrica, mas n&o qualquer
forma, e sim, aquelas que estavam fazendo sentido com o objeto de curiosidade e
desejo pela arquitetura do Centro Historico.

Instigar e provocar os estudantes a usar o conhecimento do seu corpo e como
ele se move, foi estabelecendo a sintonicidade (PAPERT, 1980), a experiéncia e o

prazer pelo movimento. Para fazer o quadrado, andaram por uma quadra imaginaria,



181

reproduzindo o que haviam vivido muitas vezes na cidade (nogdo de cultivo,
KASTRUP, 2010) e que os levava a compreensao dos procedimentos que
precisariam pensar para escrever 0 seu programa com dados numéricos que
estabelecessem os giros.

E neste contexto, os quatro 90° desenhados pelo estudante no quadro, que
resultam em 360° tanto no circulo, como no quadrado e tridngulo os fizeram
compreender que as formas geométricas tem similaridades e diferencas. Estas
similaridades iriam ser levadas para o desafio, mais adiante, neste dispositivo, que
seria a construgcao de um procedimento para desenhar casas inspiradas na técnica
em enxaimel na plataforma Code, na sessao Learning Arts with Code.

O que é igual entre o quadrado e o triangulo? O que é diferente? Como
descubro o quanto tenho que girar? “Tu tem que dividir. Se € um quadrado, tu divide
360 por quatro, se é um triangulo, tu divide por 3, dai tu sabe”. E possivel evidenciar
a construcdo de um procedimento para descobrir a quantidade numérica de giro,
baseado na generalizagdo de que uma volta completa é 360° nestas formas
geométricas. A proposta do “Teorema do Giro Completo da Tartaruga” de Papert
(1980, p. 101), se encontra nestas interagdes. E € genérico porque se aplica ao
quadrado, tridngulo e curvas. Mas, como os estudantes conseguiram fazer estas
operagdes se, de acordo com o plano de trabalho da matematica ainda estavam na
fase da multiplicagao, no processo de memorizacao das tabuadas?

Infiro que isto tenha emergido em decorréncia da presenga dos principios
atribuidos por Papert (1980) para tornar a matematica apropriavel e que foram
apresentados no inicio da descri¢cao deste dispositivo: ha um sentido, é significativo,
gera empoderamento e esta contextualizado culturalmente. E pensar, a matematica,
o computar, o mundo, juntos, na vida (OnLIFE) e ndo de forma mecéanica ou
compartimentada.

O préximo passo neste dispositivo consistia no desafio de cada estudante
montar os procedimentos para programar o desenho de casas inspiradas na técnica
em enxaimel no ambiente de programacao.

Para a andlise dos dados produzidos nesta etapa, foram utilizados os
registros escritos no diario de campo, os relatos dos estudantes em video enquanto
construiam o procedimento e os programas elaborados na plataforma. Como ja
mencionando anteriormente, este dispositivo teve a duracdo de 90 dias. Esta fase

especifica, iniciou apds a volta do recesso escolar de duas semanas em julho. Foi
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preciso retomar as discussodes feitas anteriormente dada a interrup¢éo que tivemos.
Durante cerca de 60 dias, ficamos imersos na elaboracdo destes procedimentos,
totalizando 8 encontros de 50 minutos cada até que todos os estudantes tivessem
concluido o seu codigo.

O tempo atuou em implicagcdes cruzadas, com expectativas, frustracoes,
persisténcias, pois cada estudante usou o tempo que fosse necessario, sem prazo
para concluir. Aqueles que finalizavam a programagao, ajudavam os demais a
localizar bugs e iniciar o debugging.

Tive dificuldades em acompanhar o processo de cada um, pois o periodo de
50 minutos passava muito rapidamente e o tempo de sentar, escutar, entender e
instigar cada um, ndo aconteceu com todos os estudantes. Com alguns foi possivel
acompanhar este processo e com outros foi possivel conversar sobre o seu desenho
apos este ser concluido. Em ambos, as gravagdes de video foram realizadas.

Este dispositivo foi desafiador para os estudantes pois, ndo bastava somente
fazer uma casa com quadrado e tridngulo. Era preciso desenhar os tragos inspirados
na técnica enxaimel, fazendo linhas retas e triangulagées. Nao havia um modelo a
seguir, cada estudante produziu a sua propria casa a partir do entendimento que
havia construido por meio das experiéncias vividas nos dispositivos anteriores. Além
disso, como dito na descricdo da sec¢ao Learning Arts with Code, o dado numeérico
de giro era limitado entre 45, 60, 90, 120, 180, 360 graus. Nao era possivel inserir
um dado fora deste padrdo. Apesar de ser um limitador presente no plano das
formas, ao mesmo tempo, provocou muitas experiéncias de problematizagao.

No escopo desta analise, trouxe sete exemplos que apresento abaixo, a
partir do movimento do que acionou o movimento do Toque na leitura da transcrigao
das conversas em video durante a realizagao deste dispositivo e do diario de campo.
O que chamou atencao na transcricao das conversas esta marcado na cor laranja e

0 que chamou atencdo no codigo, em vermelho.



Figura 42 — Conversa e Programagéo — Exemplo 1

Pesquisadora:Como tu ez 3 tus casa
enxaimel?

Estudante 1
duadrado, £ dzi eu pensel assim, em fazer
uma diagena!. Eu precisei voltar isso tude
pra fazer o risco do meio.

Pesquisadora: Quais foram os bugs que
aconteceram?

Estudante 1: Varics!

Pesquisadora: Vi d3 um exemplo.
Estudante 1:

mostra ¢ linha do

ngUlo NC.cento

Pesquisadora: £ come tw rasciveu?
Estudante 1: Dai =L resolu
o elhado. Agul eu figuel

diagonal.

Pesquisadora: E ¢ que tu achou de fazer?
Estudante 1: & 1

Luma casa enxaimel e eu

Lo forward » L0 JO N
turn [30 by £5) degeoes
LU foeward » £59 7O P
tum (750 by L5850 degrees

tern (00 by E5K0 degrees.
move (TR by 0] pocsts
twrn 1783 by £7°X3 deoweas
L] forward » £ 72000 1
move [TTFTVED by 5 plesls
tum 1™ 50 bw 1700 deorees
move [ZUTTTED by £1) phees
Y backward * IO

Fonte: propria académica.
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Nas partes destacadas em laranja da conversa, identifica-se que o estudante

adotou o procedimento de programacédo do quadrado usando um /oop de repeticao

(destacado em vermelho no cédigo). Os bugs, confome seu relato, se deram na hora

de fazer o giro para a triangulagao. Ali ocorreram experiéncias de breakdown, “fiquei

um tempo parado pra pensar’. Nas partes destacadas em vermelho no cdodigo,

verificou-se que descobriu 0 movimento move backwards (para tras) e o usou

combinado com o move forward (para frente) para conseguir voltar a um ponto de

origem.
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Figura 43 — Conversa e Programagao — Exemplo 2

Pesquisadora: Como tu chegou nasia
casa?
Estudantez =1 :
3.Depois eu me lembrei qae tu
fc|0' que precisava colocar um:apoio (se
referindo gs escoras 0o enxaimel,
BEREel vou mover 60 e ficou aqui
{opontandc que tinha passado ¢o local
onde queria parar). Dai cologquei move
Jforward 50 e ficou aqui no meio.
Coloquei twirn right 90 e coloquet move
jorwafa 55 e ficou onde eu queria

Et 'cxre| e ..cloq 2i 60
; , dai

move forward,

coloquei 69. Dai eu subide novo 6% e
desci 69.

Pesquisadora: Como tu cesconriu ali na
linha ce baixo do.quadrado que seria
55?7

Estudante 2: Porgue eu fiz 5C e ficou

turm (=053 by (250 degrees
L ) forward v 12 69§
tum (=050 by (200 degrees
L forward v 12 69 5
tun (758 by (2K degrees
Lo forward v 1250 69 B D

Fonte: propria académica.

No exemplo 2 o estudante construiu primeiro o quadrado e um tridngulo
dentro do quadrado, conforme os trechos destacados em vermelho. A experiéncia
de breakdown, em laranja, refere-se a vontade do estudante em chegar até o meio
do quadrado, para fazer o “apoio” e ndao saber como. Para isso, ele se deu conta
que, para descobrir a quantidade de pixels para se movimentar, precisaria fazer uma
operacgao de divisdo. O estudante armou o calculo no papel sem ter sido “ensinado”

a fazer calculos de divisédo e fez uso do pulo pra frente (jump forward by 55 pixels).



Figura 44 — Conversa e Programagao — Exemplo 3

Estudante 3: °rz fazer os
trisngulos @l

eu quis colocarmeu
beneguinho ali na frente pra
ficar bonitinho. Dai eu.virei ele e
botei ali.

Pesquisadora: Quais foram

teus bugs?
Estudante 3:

Pesquisadora: Ccmo tu fez ora
gebug?
Estudante 3:

Pesquisadora: E como tu sa0ia
calcular teu giro?
Estudante 3: Eu ful ven:

BIto! U Usel o codigo:
Depois eu vou tentar colocar
uma chaminé. iase

v (7000 by E105) degrees
[ ] forwasd » 2 SO 2
tuen (TR by (050 degrees
mows [TTUTTTRN by (15 phests
turn TR0 by £ degrees
taen TR By (250 degrees

e 5D by 550 degeees
mowe [TTTTURD by (12150) phests

tuen C15D by (25 dogrees

—— - —

tarns (LD foy 50 degewes:
mowe [ZZITTRD by (11 peeets

pormps T by 1) pnais [
e LU UAERS Wy L OAS Ve
e (ZEER by (1) e
tun 10 by K3 degrens
pormp (TR by 1) s
R 1T 80+ [
pormp R by () e
o L0 by -0 dgeees
B rard L] 100
ot + 1] 50 + I
pomg (TR by £ phands

L] Torward » £ 0 M40 §

mowe (TR by (110 pleeks

L] forward » 120 340 F0 5
L Dackwad v £09 140 £ 0
L] voht « L 00 « B
| = Dackwird v § M0 1
tuen (2700 Sy 2150 degeons
] backwand » §2 3 60§ 0

(= forwand v 157 SO 8 0
o TR0 ty (2150 dogroes
L3 forward » 1777 120 §° 5
tum CTUURD by 20K degreas
D) forwasd v 107 100 FO

185

Fonte: propria académica.

No exemplo 3, o estudante relatou que queria ir pra frente, mas nao
conseguia e foi sendo perturbado por isso. Ao usar o jump backwards, “fui de
costas”, descobriu que poderia se movimentar no desenho sem tracar linhas.
Conseguiu analisar o seu cédigo para compreender como calcular os giros e
reconhecer os padrées do que ja havia feito. Poderia ter usado loops de repetigéo,
mas resolveu decompor e repetir cada bloco como foi possivel identificar no

destaque maior em vermelho.
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Figura 45 — Conversa e Programagao — Exemplo 4

Pesquisadora: Como tu estas fazendo 3 w2
casa?

{Peco pora &

odor o c6digo bem devggor.)
Pesquisadora: Posso te gar um gesafic? Olha
56, AChO Que Tu precisaria de ums "madeira”
ora sustentar aqui. Serd gue estas duas juntas
irfiam conseguir sustentar?

(Estudonite ja comeca @ moniar um codigo.}
Pesquisadora: Olhz telicoge Coloca ali
no modo lente. Olha em gque parte do teu
code tU pode colocar esss “madeira” no meio.
(Estudonite resiste em repessor o seu codigo e jé
tenta ir montondo:es blocos. Eu-insisto.)
Pesquisadora: Sorgue tu n3o 0na 0 18U
cédigo e vE emguemamanicuidno mec e
code fazer esta inha?
Estudante

mo tem que fazer. B0
mesmo estudante

Que teve aguelo ¢do com o montogem 0o

cosg enxaimel comos palizos)

Pesquisadora: Ck.

-

b

- 'R — |

Estudante 4: AQu! &U 13va NO MeiC.

{Aluno locolizo o.bioco e os move pare

o ledc poro poder inserir outros
blocos,)

Pesquisadora: Analisa setwndote
gue girar...

{Estudante roda o codigo de novo.)

Estudante 4: = 2u preciso girar.

(Estudante gira 90 ¢ vé que foi demois

=

p@ |

Pesquisadora:

do | tun (I3 by E1K) degrees
L] forward » 1073 85§ 0

farn F7TER b £ dacrnes
move (VLI ER by (13 pbes
tum ZI50 by ERED degroes
turn [TU0ED by LZ1KD degreos
move [ETT7 KD by €5 pixels
tun [0 by [N degroes
Lt forward v 4 B5 L0 E |
L 1 hacioaard B SV A& JUS R
tum (58 by [(TX) degroes
move [ZIXTCED by €13 poeis
turn 2050 by LELED degroes
move LEIITEEN by 1) poeols
tum 050 by (F5K0 degrees

move [ZITEED by L) poxels

Fonte: propria académica.

O estudante havia primeiramente feito o quadrado usando o /oop de repeticao

conforme o destaque em vermelho. Depois, fez um tridngulo dentro do quadrado e

disse que estava pronto. Neste instante, o provoquei a pensar sobre a sua casa na

técnica em enxaimel. Foi necessario dialogar para chama-lo a analisar o seu codigo

antes de comecar a inserir blocos. O estudante percebeu que precisava realizar

giros com angulos diferentes do que os preestabelecidos pela plataforma. A partir da

minha pergunta, comegou a decompor 0s blocos em mais angulos a fim de girar

para onde precisava, como é possivel ver na parte destacada em vermelho que

mostra um turn left by 90 degrees, seguido de um turn right by 120 degrees. Aqui, 0

estudante também descobriu que poderia mover-se para tras (move backwards)

para chegar ao ponto anterior e, dali continuar a programacgao.
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Figura 46 — Conversa e Programagao — Exemplo 5

Pesquisadora: Como tu foste
construindo?

Juadrade. Mas eu comecei com
essg %wo pra eu ficar fem uma e
posicdo diferente. Dai eu fui mn C5X3 by £X3 degrees

turn (153 by [I53 degees
T Torwars * &8 J03 .
turn [T by £ degroas
L Jforward v £ 3 708
bere [0 by (25K dogrees
wurn (50 by (KD degeeas
teens [T by 150 degmes
s (755D by 150 degrees

] forward v 1070 100 FO00
turn 080 by £550) degreas

il TOrward = 100 SO §
turn [T by (21D dogress
———— L O s @, g pe—
e (L5 b 2000 degress

Fonte: propria académica.

No exemplo 5, a conversa destacou as perturbagdes frente aos giros que nao
conseguiam ser feitos. Em uma das partes em vermelho, a estudante queria fazer
um giro de 270°, mas na plataforma os blocos de giros estavam ja preestabelecidos.
Assim, combinou um bloco de 180° e outro de 90°. Também combinou blocos de
turn left by 90 degrees e turn left by 45 degrees, ao querer girar 135° como
destacado. O uso dos jumps também apareceu como forma de se mover pelo

desenho.
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Figura 47 — Conversa e Programagao — Exemplo 6

Pesquisadora: Como foi fazer? ropmat [} Chme
Estudante 6:Foi dificil! do  move [TLIKD by L) sk |
e (TKD by 550 degrees

Pesquisadora: [Vie conta.
Estudante 6: Tive J&rios e (277K oy £50 dagrees
( [ fOrwand v L7 340 O
e (23 by 7K degrnes

v (SRR by £77°) s

L A rght = 1290 « 1

Pesquisadora: Como
resolveu isso? -
Estudante 6: £ move (TR by E1) peests
] or s (2770 by E5K0 dogroes
mewe LITTTTRD by R105) phesis
(= right + 1 w0 » P
U formand ¥ 1S3 701

Pesquisadora: £ como issc 12

gjudou? Y right « [° 45 « P
Estudante 6: EU 7 3

mowe LIT5TTTED by £10) phals
s TS by 550 degrees

—— TN 0 BTN i
e 7080 by £560 degrees
L forwand v L2 SO I 0
s (27180 by £5K0 degrees
L] formand » |77 SO 1 5
Lo droht v L 090 « 5 L
e fOrwars » £ 3 OO §

Fonte: propria académica.

O exemplo 6 trouxe no relato da conversa o uso do corpo para compreender a
amplitude do giro (muito ou pouco). A estudante usou o loop de repeticdo para o
quadrado conforme é destacado em vermelho. Para resolver o problema dos giros, a
estudante buscou parte do procedimento do quadrado para fazer as triangulagdes
na parte superior, como é possivel ver no segundo destague em vermelho. O
terceiro destaque em vermelho, também trouxe parte do procedimento do quadrado

para programar as linhas do triangulo.



Figura 48 — Conversa e Programagao — Exemplo 7

- {estudante usou o tridngulo gue
gueria fozer dentro do quadrado como
telhado)

Dal eu tentei fazer uma casa de um andar,

do | o TR by £210 deprees
] fOrwand » §0°2 300 FU 0

Daf agui eu fizum "V pra segurar a casa.
Pesquisadora: Como tu sabia o guanto
que tinha que girar?

Estudante 7: E

R p
- =~

move (TR by (11) pmete
N varn (77X by 100 cugress
mave CZ0TTERD by G101 plests
e (L0 by (50 dogroes

Fonte: propria académica.
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Neste exemplo, ha movimentos para frente e para trds combinados (move

fazer o “V” que segura a casa.

Destes exemplos emergiram os seguintes analisadores:

forward/move backwards) como é possivel verificar pelos destaques em vermelho no
codigo. O estudante fez quadrados dentro de quadrados para compor tais formas
geométricas no desenho da casa, e para isso, usou repetidamente os movimentos
para frente e para tras (move forward/backwards) e pulos para tras (jump
backwards). A partir de uma perturbagdo que era ndo conseguir fazer o triangulo
dentro do quadrado, o estudante programou a sua casa em enxaimel de cima para
baixo, comegando primeiro com o procedimento do triangulo, diferente dos demais.

Repetiu ao final do cédigo o procedimento do tridngulo, mas na posi¢ao inversa para

e Experiéncias de breakdown — a partir de pistas como “fiquei um tempo

parado pensando como fazer isso”, “dai eu pensei...”, “olha pro teu code”,

“dai eu podia me movimentar sem fazer a linha”, “eu fui pensando”
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eProcedimento e subprocedimentos (decomposicdao) — a partir de
“primeiro eu montei o quadrado”, “primeiro eu fiz 0 quadrado e dai eu fui pro
meio e fiz o tridngulo”, “primeiro eu quis fazer o tridngulo dentro do
quadrado” e a organizagdo dos blocos para programar cada parte do
movimento para desenhar a casa

e Reconhecimento de padroes — “eu fui vendo o meu cddigo, o que eu ja
tinha feito” e o uso do procedimento para desenhar o quadrado e o tridngulo
usando blocos de repeticao

e Bug e debugging - “eu tava tentando juntar aqui, mas ndo dava, ndo dava,
nenhuma deu”, “dai eu vi que a linha do quadrado era 110", “eu caia aqui e
nao conseguia ir pra frente”, “dai eu fui de costas e deu certo”, “eu nao

” “* ” 13

preciso desfazer tudo”, “posso dividir em mais angulos”, “as vezes eu queria
girar mais e nao conseguia”, “dai fui adicionando mais angulos”, “quando eu
tava virando eu ndo conseguia achar o numero certo”, “teve hora que usei
meu corpo” e 0 uso de uma sequéncia de blocos de giros bem como, blocos
de move backwards e jumps

eInvencao como devir e produgao — a partir do processo e dos desenhos
que foram feitos sem que houvesse um modelo pronto representado e o
carater imprevisivel do percurso

e Empoderamento — “‘mas eu queria fazer uma casa em enxaimel’, “eu

persisti”, “mas eu gostei assim mesmo”

Varela (2003) e Varela, Thompson e Rosch (2017) denominam o breakdown
como um colapso, hesitacdo ou uma perturbacédo. Este breakdown €& provocado
pelos signos que perturbam e provocam as rachaduras na atividade cognitiva,
levando as experiéncias de problematizacao. Este “fazer pensar” é o que os
estudantes se referem, ao estarem diante de uma situagdo que Ihes arrombava o
pensamento e para o qual seu conhecimento anterior ndo |he servia totalmente,
tensionando o saber anterior e a experiéncia presente. Entdo, como a metafora do
bricoleur, utilizada em Papert (1994), “remexem na sua sacola de ferramentas
sortidas” para encontrar algo que possam utilizar para realizar aquilo que Morin
(2015b, p. 131) traz como a dialégica computacional fundamental que é “separar o

ligado e ligar o separado”.
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Tais experiéncias foram provocadas pelos bugs que os forcavam a realizar
experimentacdes como “eu tava tentando juntar aqui, mas ndo dava, nado dava,
nenhuma deu”. Quando os estudantes expressam “eu fiquei pensando”, “dai eu
pensei’, “eu fiquei um tempo pensando”, estdo com a atencio suspensa e aberta,
sensivel, de forma que possam ser tocados por algo que os fagam pousar a atengéo
e conseguir analisar, decompor, isolar, reunir, rejeitar, separar, associar. Como
coloca Papert (1980, p. 141) e que ja havia surgido no Dispositivo 4, “sempre leva
tempo para se identificar e eliminar bugs.”

O bug maior era conseguir realizar os giros, de modo a conseguir desenhar
as triangulagbdes da técnica em enxaimel. E para isso, como é possivel ver nas
partes sinalizadas nos codigos, nem sempre o angulo apresentado pela plataforma
era suficiente (plano das formas). A experiéncia de problematizagao os fez debug
esta situagdo a partir da combinagdo de mais de um bloco de angulo, como €
possivel ver a partir da fala da estudante 5 “as vezes eu queria girar mais e nao
conseguia, dai fui adicionando mais &angulos”. Isso fez com que pudessem
concretizar o giro desejado como mostram as imagens do cédigo do estudante 4 e
estudante 5. Outra forma de debugging em relagado aos giros foram os movimentos
de move backwards e jump (imagens do cédigo dos estudantes 1, 3, 4, 5, 7). Ao
invés de girar e ir para frente novamente (move forward), os estudantes descobriram
que poderiam se mover indo para tras, retornando assim para o ponto inicial ou
parte dele ou ainda dar um pulo para outro ponto e dali continuar a programacao. E
interessante analisar também, como os estudantes 5 e 6 resolveram o bug dos giros,
se colocando dentro do programa, agenciando-se com ele e usando o conhecimento
sobre o0 seu corpo para se mover ao dizer: “teve hora que eu tive que usar meu

corpo”, “eu fui girando pra ver pra que lado eu tinha que ir e se tinha que girar muito
ou pouco”, “dai eu fui de costas e deu certo”. Tal fato remete ao que Papert (1980)
trazia com o ambiente LOGO, “brinque de Tartaruga”.

Desta forma, foi possivel identificar, analisando as figuras dos codigos acima,
0s breakdowns em relacdo aos giros, que levaram os estudantes a experiéncias de
problematizacdo, que os fizeram pensar em utilizar outros blocos € movimentos,
como a combinagado de mais de um bloco de angulos, bem como, os blocos de move

backwards e jump.
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Nas imagens dos exemplos acima e nas conversas transcritas, ficou evidente
o uso de procedimentos e subprocedimentos para construir as formas
geométricas.

Para desenhar a figura toda e chegar no procedimento da casa enxaimel foi
necessario subdividir o codigo em subprocedimentos. E possivel evidenciar que,
tanto para o quadrado, quanto para o triangulo, os estudantes utilizaram o bloco de
repeticdo, reconhecendo o padrdao que se repete (move forward.... turn ....
degrees). O estudante 7 € um exemplo da construgéo do tridngulo como primeiro
subprocedimento, o que, de acordo com seu relato, lhe causou um bug, pois nao
conseguia colocar o triangulo dentro do quadrado. Isto Ihe gerou outra experiéncia
de problematizagdo que o fez utilizar entdo o tridngulo como telhado e foi
construindo a casa de cima para baixo.

O desafio dos giros fez com que os estudantes tivessem que pensar nestes
subprocedimentos, ou seja, subdividir as dificuldades e procurar relacionar com o
que ja sabiam ou estavam descobrindo. O uso de um dado numérico para medir os
angulos levou a varias rupturas, uma vez que nem sempre os blocos de angulos
fornecidos pela plataforma eram suficientes para fazer o giro que desejam. Como
nao podiam ter um bloco para inserir livremente este dado, criaram um
subprocedimento para efetuar os giros, ligando dois blocos de giros como no
exemplo do codigo do estudante 4 - turn left by 90 degrees sucedido por turn right by
120 degrees, bem como, do estudante 5 — turn left by 180 degrees sucedido por
outro bloco de turn left by 90 degrees.

Subdividir o cédigo em partes a fim de tentar isolar, abstrair o bug foi
provocado pela minha intervencéo ao dizer para o estudante 4, “Olhe pro teu code”,
“Coloca no modo lento. Olha em que parte do teu code tu podes colocar esta
‘madeira’ no meio.” Este estudante que ja tinha passado pelo dispositivo 4, referente
a construgcdo da casa em enxaimel com materiais diversos, e que havia derrubado
todas as paredes, ao invés de corrigir somente a que continha o bug diz “eu n&o
preciso desfazer tudo”. Isto caracterizou, o que Papert (1980, p. 134) descreve na
programagao com a linguagem LOGO ao falar sobre procedimentos e
subprocedimentos, “a crianca deve ser capaz de construir cada movimento em
separado, experimenta-lo, depura-lo e saber que ele funcionara (ou quase
funcionara) como parte de um sistema maior.” Além disso, o fato de compreender

que “nao precisa desfazer tudo”, mostrou que o erro, o bug, nao era visto como algo
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ruim e sim, algo que poderia ser examinado, pensado. E o oposto na légica da
escola, pois nesta pratica, foi necessario estudar o que estava acontecendo durante
todo o percurso, e através deste entendimento, tentar corrigir o erro, ndo se
desfazendo ou abandonando o projeto.

Alguns codigos tinham uma estrutura mais longa e localizar os bugs era mais
desafiador. Por isso os estudantes foram percebendo que precisavam ir fazendo e
testando a sua programacgao, aos poucos, para ir identificando as pequenas partes.

Foi possivel perceber durante a realizagdo do dispositivo que em algumas
vezes o0s estudantes desenvolviam uma resisténcia ao debugging e ao
subprocedimento, como ja relatado no Dispositivo 4. Acredito que isto esta
arraigado a vivéncia escolar, bem como, na nossa sociedade atual, onde os tempos
parecem ter que ser cada vez mais rapidos, se esta dando errado, descartar € mais
facil. No entanto, foram entendendo que, ao invés de tentar desenhar a casa
enxaimel de uma vez so, precisavam ir fazendo parte por parte, ir testando e assim,
as resisténcias foram se minimizando.

Ao se analisar os cédigos programados pelos estudantes verificou-se que
reconheceram os padrées para desenhar o quadrado e o tridngulo. Ao mesmo
tempo, repetiram blocos ao longo da programacdo sem se dar conta que em
algumas situagdes também havia um padrao que poderia ser reorganizado dentro de
um bloco de repeticdo a exemplo das imagens do cédigo dos estudantes 3 e 6.

Acredito que esta percepcao poderia ter ocorrido se eu, como pesquisadora e
professora da turma, tivesse tido mais tempo para analisar o codigo junto com cada
estudante, a fim de provocar essa problematizagdo. No caso do exemplo do
estudante 3, percebeu-se que este reconheceu o padrdao e estabeleceu
generalizagbes para criar seus giros quando relata “eu fui vendo o meu cdédigo, o
que ja tinha feito. Eu usei o codigo.”

Ao se depararem com seu feito, sua casa em enxaimel programada a partir
de um processo que levou tempo, gerou muitos devires, paradas, bugs, breakdowns,
imprevisibilidade, volta-se ao principio matético (PAPERT, 1980) ja abordado
anteriormente, que é importancia de que o que esta sendo aprendido faga sentido.

Nesta parte do dispositivo, programar uma casa em enxaimel fazia sentido, e
foi abracada por cada um dos estudantes, visto que ndo houve desisténcias ou
abandono de projeto. Cada “Consegui!!!”, era um momento de empoderamento, de

(i “* ” “*

“eu queria fazer”, “eu persisti”, “eu gostei do que eu fiz”, gerando satisfagdo, orgulho
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e uma fonte de poder. Cada cédigo foi uma producgéo totalmente autoral e unica.
Ndo estavam sujeitos a um contingente de tempo predeterminado, um
enquadramento de condi¢des, cada estudante foi tendo respeitado os seus tempos,
O Seu percurso.

Esta sessao Learning Arts with Code, colocou os estudantes em acoplamento
direto com a programacgado eliminando a representagdo com a qual estavam
acostumados. A experiéncia de recognicdo vivida na plataforma, cedeu lugar a
problematizagdo. Programar a sua propria casa em enxaimel os colocou em contato
com a arte, o que fez com que, cada um interpretasse a sua forma de programar,
uma vez que os codigos criados foram todos diferentes e decorrentes da forma
como cada um interpretou o enxaimel. O fato de terem tido as vivéncias dos
dispositivos anteriores os fez estabelecer repeticdes e a aprendizagem pelo cultivo
(KASTRUP, 2010, 2015), de forma que pudessem, diante de uma tela em branco,
entrar em contato direto com a programagao por blocos em um agenciamento
maquinico, sem uma conducao preestabelecida. Nao havia como prever o que
aconteceria, nem todas as perguntas ou perturbagdes.

A invengao, segundo Kastrup (2015, p. 107), “é em parte devir e em parte
producado.” Produgdo porque gera produtos, é producdo de si e produ¢do do mundo.
Nao deixa de ser um processo que conduz a solugdes, que traz inventos. Portanto, o
percurso que levou a produgéo dos codigos das casas em enxaimel e a produgao de
si e de si, de subjetividade, caracterizaram a invengao como devir e producgao,
sem linearidade, com um resultado imprevisivel, a experiéncia em movimento.

Assim, com a experiéncia do Dispositivo 5 foi possivel encontrar pistas
referente aos principios matéticos de Papert (1980, 1994) presentes na Linguagem
e Filosofia LOGO articulados com entidades humanas e ndo humanas (ambiente de
programacgao) e desenvolvendo o pensar por procedimentos. O processo de
debugging, emergiu novamente como pista na forma de refletir sobre o seu préprio
pensar. A atengdo, o tempo, manteve-se em suspensao durante o percurso, que
apresentou a imprevisibilidade, levando a problematizagcdes e por isso inventivo
(KASTRUP, 2010, 2011, 2015; SADE; KASTRUP, 2011).
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5.1.6 Dispositivo 6 — Traces in Hamburgo Velho — Our traces

As vivéncias desencadeadas pelas varias experiéncias na cidade que se
constituiram nos Dispositivos anteriores, fizeram emergir a criagdo da pratica
pedagogica, “Traces in Hamburgo Velho-Our traces”, de onde emergiu o
Dispositivo 6. O objetivo da pratica foi de acompanhar o processo de criagcéo e
desenvolvimento do jogo, bem como, a apresentagcdo aos familiares na Feira de
Projetos®? da escola. Os estudantes desejavam compartilhar com suas familias o
que tinham aprendido e estavam a aprender com as experiéncias na cidade.

A proposta foi fazé-lo na forma de pistas e enigmas e sugeri de usarmos o
pbster que tinhamos construido e estava afixado na sala de aula (Dispositivo 2).
Neste péster tinhamos todo o percurso que ja havia sido percorrido com fotos, post-
its com escritas das descobertas e as linhas que os entrelacavam. Na conversa,
ficou decidido que iriamos elaborar um percurso pelo Centro Historico, representado
no péster, com elementos de games para que as familias pudessem, ao jogar, viver
parte das experiéncias que haviamos tido na e com a cidade. Experiéncias estas,
referentes a histéria, arquitetura, espacgo fisico e digital, trajetos, biodiversidade,
descobertas, arte, culinaria, moradores. Assim, construimos (estudantes e

professora/pesquisadora) a concepgao do Dispositivo 6, ilustrado a seguir.

52A Feira de Projetos € realizada ao final do primeiro semestre do ano letivo e tem por objetivo que
cada turma compartilhe suas aprendizagens com seus familiares. O planejamento deste momento é
feito entre estudantes e professores.
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Figura 49 — Concepgéao

=
Algoritmo do jogo

e

Fonte: propria académica.

No APENDICE F é possivel acompanhar o planejamento do jogo de uma das
turmas com a narrativa, a missao, enigmas, pistas e o algoritmo do jogo. O algoritmo
do jogo foi elaborado na forma de texto, apresentando sua mecanica e dinamica e
inspirado nas premissas do PAG (SCHLEMMER, 2018b). Os estudantes também
elegeram as TD (realidade aumentada, Google Maps e Street View, boomerangs,
QR codes) que estariam presentes em cada enigma e que fizeram parte das
vivéncias das praticas pedagogicas pela cidade.

Este dispositivo foi realizado no periodo de duas semanas, totalizando 20
horas, durante a primeira quinzena de julho. Para a analise, trago trechos do diario
de campo, os quais suscitaram a minha atencdo quanto ao percurso de construcao

do jogo e a sua apresentacao para as familias.
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Quadro 12 — Trecho 1 Diario de campo — Dispositivo 6

Perguntei o que eles curtiiam compartilhar com as familias neste momento. Depois
de alguns segundos de siléncio, os estudantes comegaram a sugerir de mostrar Hamburgo
Velho para os pais. Entao nos sentamos em frente ao péster e comegamos a observa-lo.

Comecgamos a conversar sobre como o jogo poderia ser apresentado, o que deu
origem a um brainstorming de ideias.

"Podemos criar enigmas nos lugares para os pais descobrirem".

"Qual sera o objetivo deste jogo?" Perguntei.

Lembrei que havia impresso uma foto da vivéncia do Dispositivo 3 para cada aluno
e acabei nao fazendo isto no dia.

Eles falaram: "This is the mission. A missao dos pais € achar a nossa foto."

"Todos concordam?" perguntei.

O grupo acenou que sim. “Ok, mas entdo como é que vocés pensam que este jogo
vai acontecer?”

"A gente pode colocar um papelzinho atras das fotos e ali ter um enigma. Dai os
pais tem que responder."

Todos acenaram concordando.

Um estudante pergunta: "Mas vamos fazer em todas as fotos?"

Devolvi para o grupo: “O que vocés acham?”

"Nao", disseram os alunos. "Vamos escolher os lugares, senao vai ficar muita coisa,
tem muita foto.”

Fonte: propria académica.

No trecho acima, um movimento de seleg¢do de pontos geograficos, a partir do
“todo” apresentado no pdster, comecou a se formar. Foi decidido que seriam
selecionadas cinco fotos do péster, em fungdo do tempo que cada familia
permaneceria na Feira.

Depois de separar os pontos que teriam enigmas, os estudantes, em grupos,
iniciaram o processo de elaboragao de um enigma para cada um dos destes lugares.

Outro trecho chama a atengao durante este processo:

Quadro 13 — Trecho 2 Diario de bordo — Dispositivo 6

E assim, cada grupo escolheu uma das fotos para compor os rastros, enquanto eu
anotava em um papel os pontos geograficos.

"Certo". Mas como é que os pais vao chegar nestes lugares? "

Entdo alunos falaram: "A gente pode montar uma pista com QR code. Os pais vao
ler o Qr code e tem que achar o lugar. Dai atras da foto vai ter esse papelzinho com o
enigma daquele lugar. "

"Bem legal" falei. Mas se os pais verem as pontinhas dos papeis, vao saber que ali
tem enigma. Como vocés véo resolver isso? perguntei. Siléncio.

"A gente coloca pistas falsas", alguém sugere.

"Boal!, entdo agora vamos nos organizar em grupos. “O que temos que elaborar?”

Fonte: propria académica.
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O trecho acima, evidencia o caminho para comecgar a pensar a mecanica e
dindmica do jogo, identificando o momento em que a minha intervengao gera uma
perturbacdo no grupo e os forca a pensar em como n&o deixar os enigmas
previsiveis visualmente para as familias.

Uma vez que todos estavam de acordo com esta questdo, comecaram a
elaborar os enigmas sobre os locais escolhidos, a partir das vivéncias que ja
realizadas (descritas nos dispositivos anteriores). Havia um enigma sobre a
experiéncia de colher laranjas na rua Almiro Lau, que foi algo inusitado para eles
(Dispositivo 3), descobrir a idade de alguma casa navegando pelo Street View e
procurando na sua arquitetura essa pista (Dispositivo 2). A realidade aumentada foi
explorada e com ela, um enigma para descobrir os ingredientes do Spritzbier surgiu.
Enigmas de caminhos em cdodigo (Move forward on....street/Turn right/left) pelo
Google Maps foram elaborados, bem como, pistas sobre a técnica de construgao em
enxaimel (Dispositivo 4 e 5).

Apdés cada grupo ter elaborado a sua pista e enigma, tinhamos que organizar
a mecanica do jogo. Assim, juntos, comecamos a fazer uma descricdo da narrativa
do percurso (APENDICE F). Apds termos feito o esboco da narrativa, surgem as
seguintes interagdes que foram registradas no diario, e que ativaram a minha

atencao no que se refere ao processo de debugging.

Quadro 14 — Toque no Dispositivo 6

Perguntei aos alunos, depois de elaborarmos a mecanica do jogo, se era necessario
ainda fazer algo mais. Eles entdo disseram, “Precisamos jogar e testar”.

“Por que?” perguntei.

"Porque se tiver algum bug, a gente tem tempo de corrigir", referiram eles.

Combinamos entao de testar o jogo na aula seguinte.

Hoje testamos o jogo. Comegamos lendo a narrativa e indo para o primeiro rastro
com o QRcode que fornecia a pista. Chamavamos um grupo que nao conhecia a pista e o
enigma para testar. Logo os bugs comegaram a aparecer. Em algumas pistas, havia falta
de clareza. Era necessario, por exemplo, dar uma indicagdo melhor ou um detalhe mais
especifico de como achar a foto. Fomos problematizando juntos.

“Como é que no meio de tantas fotos, vai ser possivel dar uma pista mais completa
para que os pais possam achar o local?” problematizei.

“A gente pode usar “between, next to” para ajudar a localizar alguns lugares”. “Ou
talvez a cor da casa.” Assim, alguns Qrcodes foram corrigidos, referiram eles.

“Nao estou conseguindo desbugar isso”, disse um dos estudantes.

Observei que alguns grupos tiveram um pouco de dificuldade para saber por onde
comegcar a corrigir o seu rastro, pois a pista estava diferente do enigma. A pista envolvia
pensar em alguma dica que levasse o jogador a chegar no lugar, sem ser direto.
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No que diz respeito aos enigmas, alguns também nao estavam claros em relagéo a
tecnologia necessaria para resolvé-lo e os estudantes se deram conta que precisavam ser
reformulados neste sentido.

Fonte: propria académica.

Dos trechos selecionados acima, o movimento da atencdo me levou a focar
nos analisadores abaixo:
e Processo de Abstragcao no que diz respeito a necessidade de isolar os
espacos da cidade para criar o0 jogo
e Breakdowns no que se refere aos tensionamento criados pelos bugs que

emergiam do ato de criar o0 jogo

A criagdo pelos estudantes do seu proprio jogo de rastros tornou a
experiéncia com a cidade ainda mais aprofundada, visto que foi necessario o
processo de abstragdao (PAPERT, 1994; WING, 2017; MORIN, 2015b;
SCHLEMMER, 2002; LOPES, 2008), para isolar do espag¢o genérico da cidade, os
locais, as vivéncias mais significativas, definir os padrdes, e destacar determinadas
experiéncias entre muitas. Envolveu o pensar a parte e o todo em sinergia (MORIN,
2005, 2015a, 2015b), uma vez que ao desenvolver o jogo, os estudantes, a partir do
que haviam vivenciado nas praticas:

e criaram uma narrativa € missao;

e elegeram os rastros;

e escolheram as tecnologias;

e definiram os enigmas;

e executaram” a mecanica e dinamica do jogo, por meio de uma sequéncia de

procedimentos (algoritmo) materializados de forma textual.

Neste movimento, as perturbagdes foram constantes. Ter a ideia para o
enigma era algo que emergia com facilidade, uma vez que as vivéncias haviam sido
construidas. No entanto, como achar as pistas em meio ao péster que continha uma
rede de informag¢des? No processo de abstragao foi preciso isolar, para em seguida
juntar, movimento este que foi circular. Este processo de pensar é presente na
atividade computante, como coloca Morin (2015b), faz parte da construgcao de
procedimentos e do debugging como menciona Papert (1980, 1994), e que viabiliza

que programas sejam executados por outros (WING, 2008). E uma das premissas
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do pensamento computacional de acordo com a reviséo de literatura e emerge em
fluxo com outras.

Na revisdo de literatura apresentada nesta pesquisa, a abstracdo configura
como uma das palavras chaves para compreender o pensamento computacional.
Para Zapata-Ros (2015), aprender a pensar como um cientista da computagéo
requer varios niveis de abstracdo. Schlemmer (2002) e Lopes (2008, 2010), a partir
de Piaget, abordam estes niveis de abstracdo em suas pesquisas. Compreendo a
partir destes autores que, no processo de produgédo do jogo, houve uma abstragéo
empirica no que tange a extrair os pontos geograficos do espago genérico do pbster.
Houve, também, uma abstragcado pseudo-empirica (SCHLEMMER, 2002) e (LOPES,
2008, 2010), uma vez que os pontos geograficos sdo modificados pelas a¢des dos
estudantes. Um exemplo disto foi o fato de os estudantes coordenarem as pistas
destes pontos, em meio a um espacgo (pdster) repleto de tantas fotos.

Na experiéncia com a cidade e neste dispositivo, foi possivel perceber o
destaque para a experiéncia com alguns espagos ou a curiosidade por outros como,
por exemplo, a Casa da Lira, o Parcao, a Gemeindeschule e o Museu Comunitario
Schmitt-Presser.

Os bugs que emergiram da experiéncia com o Dispositivo 6, forgcaram a
pensar, provocando as rachaduras no fluxo cognitivo. Ao pousar a atencao sobre o
bug, o isolamos, (abstragdo). A experiéncia dos estudantes em criar o jogo de
rastros para as familias, fez com que muitas rupturas se constituissem, pois, ao
testar os rastros, os enigmas e as tecnologias, se deparavam com bugs quanto a
procedimentos que nao estavam claros o suficiente e precisavam ser isolados e
reformulados. Algumas pistas ndo levavam ao rastro que haviam pensado
primeiramente, o que exigia corrigir Qr codes escritos por eles.

Nestes momentos a fala recorrente dos estudantes “Deu bug”, levou a “A

” “

gente precisa debug isso”, “Nao estou conseguindo desbugar, ta dificil”. Deparar-se
com um bug, tensionava o saber anterior (o que foi planejado), e a experiéncia atual
(o que nao consegue ser executado), gerando a problematizacao.

Depois de varias testagens, a primeira experiéncia em construir um jogo e o
seu algoritmo (embora os estudantes ainda ndo tivessem conhecimento desta
palavra nas vivéncias do projeto) se concretizou, gerando orgulho e um sentimento

de apropriagao.



201

No dia agendado para a Feira de Projetos, os pais foram convidados a
percorrerem os caminhos do projeto Traces in Hamburgo Velho, o que provocou
estranhamento, uma vez que estdo mais acostumadas a assistir passivamente as
apresentagdes dos seus filhos e filhas. Diferentemente, neste dia, precisavam jogar,
se envolver, se engajar. No momento que as familias estavam jogando, outros bugs
surgiram, sendo posteriormente corrigidos. Acompanhar as familias jogando, o jogo
que eles proprios criaram, provocou analises e reflexdes, entre elas a compreensao
de que poderiam ter deixado a mecéanica do jogo mais “solta”, sem exigir que o
jogador realizasse os cinco enigmas para cumprir uma determinada missao.
Considerei significativo como reflexao produzida por eles, pois, foi mais uma forma
de analise e debugging. Os pais se mostraram envolvidos e reconheceram o
entusiasmo dos estudantes.

Ao jogarem, os familiares ndo estavam tendo a experiéncia de deslocamento
no espaco fisico, geografico, mas sim, no espago do jogo criado por eles o que
envolvia tecnologias de geolocalizagdo, realidade aumentada, usando os seus

dispositivos méveis, como é possivel identificar na figura abaixo.

Figura 50 — Comunicando-se com a cidade por meio das TD — Dispositivo 6

Fonte: propria académica.
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Deste movimento, emerge o analisador (que também se fez presente no
Dispositivo 2):
e Habitar atépico - espaco da cidade digital que configura a formagao de um

habitar informativo

Segundo Di Felice (2009, 2012, 2017), o territério reproduzido digitalmente,
transforma-se em informacgao, multiplicando, assim, os significados e as praticas de
interacdo com o ambiente, nos conduzindo (2009, p. 22), “a habitar naturezas
diferentes e mundos no interior dos quais nos deslocamos informativamente”.

A construgéo historica de cidade, traz a separagao entre sujeito e territério,
como se a cidade estivesse fora de nds. A partir da perspectiva reticular e ecoldgica
de Di Felice (2009, 2012, 2017, 2021), vivemos um novo tipo de interacao
comunicativa que propicia a visdo de um dialogo no qual sujeitos, tecnologias
digitais e territérios estado (2009, p. 30) “imersos de forma incindivel na natureza que
os constitui e os envolve ao mesmo tempo”, contribuindo, assim, para repensarmos
a visao antropocéntrica que temos no mundo, abrindo a perspectiva para supera-la.

A vivéncia com a cidade preparada pelos estudantes a seus familiares, os
levou a estabelecer uma interagdo com o espaco para além do seu territério fisico,
gerando uma forma diferente de habitar, um habitar atépico (DI FELICE, 2009), nao
ligado as coordenadas topograficas, mas a fluxos informativos.

Os estudantes também viveram a cidade desta forma, em experiéncias
imersivas no Google Street View, por exemplo, onde se perceberam habitando Novo
Hamburgo, para além da experiéncia fisica, geografica e arquitetébnica (Dispositivo
2).

Ao construirem o percurso neste dispositivo, os estudantes habitaram, de
forma atopica a cidade, sendo os espacos, corpos, tecnologias e paisagens
hibridizados. Dessa forma, no lugar da oposi¢cao entre espacgos fisico e digital na
cidade, ha a expanséo ou extensao pelo digital.

As familias tiveram que resolver enigmas percorrendo as ruas no Google
Maps ou realizando uma visita no espaco digital, por meio do Street View, na
Fundagao Ernesto Frederico Scheffel, criando, assim, uma interagdo em um territorio
informativo metageografico (DI FELICE, 2009).

Neste sentido, este dispositivo também atuou trazendo as familias para a

experiéncia com a cidade, a partir da relacdo que os estudantes foram construindo
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com estas diferentes formas do habitar, que, como ja mencionado, n&o se opdem,
mas sim, se expandem.

Assim, o Dispositivo 6 trouxe pistas importantes para a compreensao do
pensamento computacional, se potencializando na construgdo da narrativa do
algoritmo, que coengendrou elementos de games, tecnologias e diferentes

formas comunicativas de habitar a cidade.
5.1.7 Dispositivo 7 — O algoritmo do City Tour

Este dispositivo foi se constituindo a partir da pratica pedagoégica Traces in
Hamburgo Velho (Dispositivo 3), onde os estudantes tiveram a experiéncia de seguir
os rastros de Johann Peter Schmitt pelo Centro Historico de Hamburgo Velho. O
Dispositivo 7 originou-se na pratica pedagodgica denominada City Tour. O obijetivo,
nesta pratica, foi de co-construir um percurso gamificado pelos pontos turisticos de
Novo Hamburgo e que a partir deste percurso os estudantes compreendessem o
sentido da palavra algoritmo.

Por isso, acredito ser importante, primeiramente, relatar o contexto de como
este dispositivo foi sendo construido para justificar a escolha do fluxograma para
elaborar o algoritmo. Apds, o foco se dara nos dados produzidos.

Na descricdo do Dispositivo 3 (APENDICE D), uma edificacdo chama a
atencao dos estudantes por ter um objeto fixo ao telhado que é a Casa da Lira. Esta
curiosidade leva tanto a mim, como pesquisadora, quanto aos estudantes, a buscar
informagbes sobre a casa, descobrindo que o objeto fixo no telhado € a
representacao do instrumento musical Lira e que foi construida em 1890 pelo
maestro e professor de musica Samuel Dietschi.

Atualmente, a Casa da Lira é um atelier de arte onde trabalha uma das
artistas plastica mais renomadas da cidade. Descobrimos obras suas na escola e
comegamos, entdo, um contato com esta artista que recebeu as turmas no seu
atelier. La, falou sobre a sua arte e a historia da casa, além de ter compartilhado
com os estudantes como ela fazia uma representagcao do enxaimel nas suas obras,
exatamente no momento em que eles estavam criando as suas casas na plataforma

Code (Dispositivo 5), conforme imagem abaixo.
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Figura 51 — Na Casa da Lira - Atelier de arte — Dispositivo 7

Fonte: propria académica.

A artista havia langado um livro intitulado “O Caminho das Cores” que
mostrava pontos turisticos de Novo Hamburgo desenhados por ela e que foi
adquirido pelos estudantes para que, com este livro, pudéssemos cocriar um
percurso pela cidade com enigmas e pistas elaborados por eles, de uma turma para
a outra. Assim, os passos para a concepcao deste Dispositivo se deram conforme a

figura a seguir.
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Figura 52 — Concepgéao
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Fonte: propria académica.

Este dispositivo teve a duragado de duas semanas, totalizando 14 horas entre
o planejamento e o dia do City Tour. Para o planejamento e a confec¢do do material
foram utilizadas 10 horas e o dia do City Tour foi de 4 horas. Os dados produzidos
nestas fases do dispositivo foram registrados no diario de campo, fotos, videos,
audios, rodas de conversa com 0s grupos e registro escrito dos estudantes.
Detalhes da construgdo e do planejamento deste dispositivo encontram-se no
APENDICE G.

A realizagdo da parte referente a narrativa, enigmas e pistas € o que
subsidiara o ponto onde desejo chegar para a andlise de dados e que trata da
compreensao do termo “algoritmo” pelos estudantes. Aqui, foi necessario eleger os
lugares que desejavam visitar, analisar a localizagao destes no mapa e decidir qual
a sequéncia de cada lugar no roteiro do passeio. Além disso, foi criada uma
narrativa do City Tour, com enigmas e pistas elaborados tanto pelos estudantes,
quanto pela pesquisadora em conjunto.

Para além de criar esta vivéncia com elementos dos games (narrativa,
personagens, desafios, enigmas e pistas), eu desejava trazer a superficie o termo

ALGORITMO pois, diante da revisdo de literatura realizada, acreditava que era
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importante que os estudantes entendessem o que estavam criando como
sequéncias, procedimentos e subprocedimentos.

Na revisao de literatura a compreensao do algoritmo apareceu como um dos
aspectos mais importantes para o desenvolvimento do pensamento computacional.
As experiéncias nos Dispositivos traziam consigo este objetivo, de modo que os
estudantes pudessem viver o percurso para a elaboragao de um algoritmo.

Ao mesmo tempo, no territério da revisao de literatura, o pesquisador Denning
(2017), enfatiza que ensinar as criangas que qualquer série de passos € um
algoritmo € um erro, pois considera que esta sequéncia de passos deve levar a
automacao de um modelo computacional, ou seja o design de um modelo.

Nos dispositivos anteriores, a presenga do pensamento algoritmico é
evidenciada a partir do estabelecimento de procedimentos, subprocedimentos, bem
como, o debugging cujos episddios de breakdown levavam a problematizagdes, o
que geravam uma outra sequéncia de procedimentos para corrigir o problema. No
Dispositivo 6 os estudantes tiveram a experiéncia de construir o algoritmo do jogo de
rastros no formato de uma descricdao narrativa. Neste dispositivo, eu desejava
construir junto com os estudantes, uma forma de sistematizar o nosso City Tour,
para que eles, enquanto vivessem o roteiro na cidade, fossem ao mesmo tempo,
organizando-o de uma forma procedimental.

A forma de como estabelecer este procedimento foi surgindo a partir do
desenho que um dos estudantes trouxe certo dia para me mostrar, bem antes do
Dispositivo 7 comecar a emergir. Este desenho estava organizado em um

fluxograma a partir do jogo “Angry Birds” que coloco na imagem a seguir.
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Figura 53 — Fluxograma do Angry Birds — Dispositivo 7

Fonte: propria académica.

Perguntei ao estudante como ele havia criado este esquema e ele me contou
que havia se inspirado em uma de suas revistas de jogos. Pedi para que mostrasse
aos seus colegas de turma e percebi que estes ficaram empolgados diante das
possiveis alternativas que o fluxograma oferecia.

Em um outro momento, fui surpreendida com outro desenho, vindo deste
mesmo estudante, que me disse “Agora fiz um de Hamburgo Velho. Mas nao
terminei ainda”. Abaixo a imagem deste fluxograma onde estudante trouxe lugares,

aspectos relacionados aos espagos que visitamos e as vivéncias que tivemos.
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Figura 54 — Fluxograma inacabado de Hamburgo Velho — Dispositivo 7

Fonte: propria académica.

A partir dai, tivemos outros dois momentos, antes da vivéncia do City Tour

em que o desenho por meio de fluxograma fez parte das praticas pedagogicas:

1. Rastros em realidade aumentada (aplicativo Metaverse) para que o0s
estudantes encontrassem uma pintura da artista da Casa da Lira pela

escola (elaborada pela pesquisadora):
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Figura 55 — Fluxograma para achar a obra da artista — Dispositivo 7
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Fonte: propria académica.

2. Descrigao da receita da Cuca Alema que os estudantes fizeram na aula de

Culinaria para o nosso “Kerb” (elaborado pelos estudantes):

S3Festa popular de origem alema. O termo significa festa de inauguragéo da igreja e representa a
confraternizagao dos familiares..
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Figura 56 — Fluxograma da receita da Cuca Alemé& — Dispositivo 7
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Fonte: propria académica.

Portanto, o movimento que fez com que nos aproximassemos da forma de
representacdo da sequéncia de um jogo, rastro ou de uma receita a partir do
desenho de um fluxograma desencadeou minha atengéo para “O que vamos fazer
sobre isto?” (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015). Este movimento me
direcionou a pensar a vivéncia do Dispositivo 7 sendo representada por meio de um
fluxograma, que pudesse servir de elemento para que os estudantes entendessem,
que tudo aquilo que estavamos construindo por meio de sequéncias e
procedimentos, poderia ser nomeado de Algoritmo. E para isso, passo a seguir, a
analisar os dados produzidos desta compreensao.

5.1.7.1 Descobrindo a palavra “algoritmo” no City Tour

As conversas para que construissemos o algoritmo do City Tour iniciaram a
partir de uma narrativa, pistas e enigmas elaborados pelos estudantes para esta

pratica que encontra-se no APENDICE G.
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O objetivo era tentar transformar a narrativa em um fluxograma levando os
estudantes a conhecer a palavra algoritmo e verificar qual sentido iriam construir
para ela, como a compreenderiam. Tinhamos a narrativa impressa e no quadro, a
projecdo para construirmos o fluxograma. Na figura a seguir, coloco a versédo do
fluxograma construido pelos estudantes e por mim. A partir desta versdo final,

descreverei e analisarei os dados produzidos nesta construgao.

Figura 57 — Fluxograma do Algoritmo do City Tour — Dispositivo 7
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Fonte: propria académica.

Frases e expressdes que emergiram deste momento, foram chamando a
minha atencado e formando os analisadores. Estas elaboragbes vieram da gravacao
e transcricdo dos audios durante os momentos em aula em duas turmas (2 horas e
40 minutos no total). A letra “T” refere-se aos momentos de dialogo onde ha a minha

intervencao.
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Figura 58 — Movimento do Toque Dispositivo 7

T: What is necessary to do with our narrative?'

Sti:We can divide the story in parts. '
T: And what do we do with the parts?
St2: A gente vai ligando com as setinhas.

T:Onde eu posso colocar esta pergunta?

St5: Faz uma setinha pra baixo, ali do lugar e coloca

\

St7: Porque all é o meio de tudo e tem que ficar

a pergunta.

Sté: Ali em cima ficam os lugares, né?
$t7; Ali no meio teacher.

T: Why in the middle?

proximo dos lugares porgue G na sequéncia.

St9: Acho que a setinha sai dos lugares e tem que ir pro meio.

T:Why in the middle?

T: When Wwe aryive atthe places what do

we have 1o check? '
St8: Yes, to show the sequence

§13: Uneck if "has" enigma there!
T: Ok, 50 What is the question?
§H4: "Has gotan enigma here?"
T: Has this place got an enigma? '
St8: If yes, get the enigma and get a clue
if "no”, go to your teacher to get puzzle piece.

\

St9: Porque a pergunta é a mesma em todos os lugares. Dai ndo precisa repetir.
T: So, can you show me the connection? (estudante vai até o quadro e desenha uma linha entre o lugar e

pergunta sobre o enigma)

$t9: Then we draw a line from all the places to the question.

St40: Teacher eu acho que eu gei 0 que a gente pode
fazer. A gente pode botar uma flechinha ali pra

repetir. Depols dd pra ligar og dois dai - Go to the
next place e Repeat. '

T:And after “Go to the next place and
repeat”, how many times is it necessary to

(siléncio)

S111: [ s& Write “repeat 7 times". ali
embaixo.
0412: Mas tem que colocar a setinha pra

repeat?
All students: Seven times.
T: E como mostramos isto?

conectar.

Stl3: Aquele do meio € tipo um robd que
controla os outros. Controla os outros
Stl4: E tipo o centro.

Stl3: €, de controle. '

Sel: E tipo o nosso Cérebro.

pra juntar.

St15: Teacher, agora o centro de cont,ole
ta completo.

St16: Teacher, porque sobrou estes
outros espagos (se referindo aos blocos
que estdo em branco)

T: Why are they empty?

St17: Porque quando a gente for nos
lugares a gente vai colocar os nomes
amanha.

St18: Estou muito animada para amanha,

Fonte: propria académica.
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O fato de ja terem tido vivéncias com a construgdo de fluxogramas, fez com
que a elaboracao do fluxograma do City Tour Ihes fosse algo mais familiar. O que
chama a atencgao para as partes selecionadas, as quais relaciono com a dialogica
computacional de Morin (2015b) referente a:

e Separar o ligado, ligar o separado — no que diz respeito as falas dos

”

estudantes como “divide the story in parts”, “draw a line from all the places to

the question, “a setinha sai dos lugares e tem que ir pro meio”, “controla os

outros pra juntar’, “tem que colocar a setinha pra conectar”, “if yes, get the

enigma, if “no”, go to your teacher”

A partir destas situacdes, um plano de produgdo de conhecimento foi se
constituindo, evidenciando mais uma vez, segundo Morin (2015, p. 129) que “nada
na atividade do espirito humano escapa a computacdo”. Os estudantes estao
computando e expressando esta computagado por meio da linguagem representada
em um fluxograma. Neste processo, apareceram conexdes, sintese, associagoes,
|6gica condicional, entre outras atividades, sem que percebessem a sua emergéncia.
Foram compondo com os rastros, revelando a capacidade que ja estava ali, mas que
precisava ser descoberta.

Para Morin (2015b), separar e associar sao dois tipos de operagoes
computantes fundamentais. Ao mesmo tempo que os estudantes precisavam
separar a narrativa em partes para representa-la no fluxograma, eles também
precisavam produzir associagdes para religar as partes.

Ao realizar esta operacgao, estavam decompondo e isolando (abstragao) as
partes, o que Papert (1980) também descrevia ao falar sobre subprocedimentos no
processo de debugging. Para estabelecer ligagdes entre as partes que dividiram e
isolaram, precisaram realizar associagoes e perceber similiaridades: “write repeat
7 times”, “mas tem que colocar a setinha pra conectar”, “a pergunta € a mesma em
todos os lugares”.

Em cada lugar que parassem no roteiro do City Tour, perceberam que havia
uma pergunta que era sempre a mesma: “Has this place got an enigma?”. Entao
estabeleceram uma hierarquia “Os lugares sao sempre em cima, né?”, “Dai faz uma
setinha pra baixo, ali do lugar e coloca a pergunta”. Ao perceberem esta repeticéo
da pergunta, produziram um movimento de sintese, uma vez que entenderam que

nao seria necessario repetir a pergunta para cada um dos lugares e sim, ligar os
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lugares com “a pergunta no meio”: “porque ali € o meio de tudo, e tem que ficar
préximo dos lugares porque ta na sequéncia”.

Este € um dos pontos onde foi possivel verificar que ligavam todos os lugares
que estavam separados entre si, a uma sé pergunta. A pergunta centralizava o
ponto principal do City Tour, que era descobrir se os lugares possuiam enigmas ou
nao: “acho que a setinha tem que ir pro meio”. Ao serem questionadas a razao de
centralizar esta pergunta, justificaram como o “centro de controle”, “o cérebro”, “o
que controla para juntar’. Como disse um dos estudantes, “a pergunta € a mesma,
nao precisa repetir”.

Ao chegar nesta conclusao, estabeleceram uma outra associagao, conforme
Morin (2015, p. 130), de “associacédo condicional”, onde emerge o “se...entdo”: “if
yes, get the enigma and the clue, if not, go to your teacher to get the puzzle piece”.
Ai, classificaram dois caminhos possiveis para responder a pergunta central e
depois os reuniram novamente: “Depois da pra ligar os dois, dai — Go to the next
place e repeat.”

Chamou a atencdo ao concluirem o fluxograma quando disseram “Agora o
centro de controle esta completo”. Ao isolarem a pergunta “Has this place got an
enigma?”, entenderam que ela é o ponto principal da narrativa e assim, determinava
todas as outras acdes. Ou seja, todos os encadeamentos do fluxograma, so tiveram
sentido a partir desta pergunta central, desta légica que controlava os demais
desdobramentos.

Ao realizar o desafio de criar o fluxograma do City Tour, estavam lidando com
varias atividades computantes que, segundo Morin (2015b), se dirigiam a modos de
associagao e separagao combinados, de analise em conjunto. Estava para além do
calculo digital, e sim, todo um complexo pensamento computacional, comportando
uma dimensao cognitiva que incluia experiéncias de problematizacao e producéo de
si. Separar o ligado, ligar o separado emergiam juntos, ao mesmo tempo,
provocando desordem, breakdowns, estavam inseparaveis.

Apos construir este fluxograma, este seria vivido ao percorrer os espagos
geograficos das cidades. Por isso o seu inacabamento ao sobrarem espacos em
branco, uma vez que o algoritmo do City Tour iria se completar durante a vivéncia.

E como dito anteriormente, um dos objetivos deste dispositivo era o de
aproximar o termo “algoritmo” dos estudantes. Assim, lancei um “teaser’ a eles

relatado, aqui, a partir de um trecho do diario de campo.
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Quadro 15 — Trecho 1 Diario de campo - Dispositivo 7

“Este desenho que fizemos pode ser chamado de uma forma. E € algo que esta
presente em muitos aspectos da nossa vida, vocés fazem isso quando fazem uma conta de
matematica, por exemplo. A gente ouve muito de quem programa jogos no computador
também. E aqui em cima, na parte do titulo da folha de vocés, tem a quantidade de letras
dessa palavra que vocés tém que descobrir qual é.” E continuei: “O que temos aqui?” falei
apontando para o fluxograma construido no quadro. Alguns estudantes se manifestaram
dizendo “aquilo que a gente tem que fazer amanhd”, “as diregbes”, “a sequéncia do City
Tour”.

Entéo finalizei dizendo “Ok, isto mesmo. E a gente pode dar um nome para essa
sequéncia das direcbes que temos que fazer amanha. Entao, tentem descobrir esse nome
hoje de noite. Que dicas a gente tem para descobrir?” Os estudantes entao falam:

“Sequéncia de passos?”

“Direcbes?”

Ao que entao digo “Sim, sao pistas. Como a feacher falou antes, tem gente que usa
muito essa palavra para calculos, alias, ela aparece muito no livro de matematica de vocés
e na programacao. Mas, a gente pode usar de diferentes formas. Tentem pesquisar.”

“Vou perguntar pro meu pai, ele é engenheiro”, diz um dos estudantes.

Fonte: propria académica.

No dia seguinte, seguimos com o City tour, em uma pratica, similar ao
Dispositivo 3, s6 que para além do espaco do Centro Historico e cocriado por nos
(estudantes e professora/pesquisadora). Durante a vivéncia, estudantes de cada
turma precisavam seguir o fluxograma e descobrir se os lugares guardavam enigmas
ou ndo. Havia um enigma preparado por cada turma (APENDICE G) e, ao chegar
no lugar estipulado no roteiro, os estudantes faziam a pergunta “Has this place got
an enigma?”. Conforme o algoritmo, se houvesse enigma, o grupo que o havia
elaborado, o apresentaria e este seria resolvido a partir dos elementos ndo humanos
do lugar como as placas, estatuas, monumentos, vegetacdo. Observou-se que 0s
alunos foram utilizando a folha com o fluxograma para seguir o passo a passo do
City Tour de forma muito autbnoma, sem que as professoras precisassem orienta-los
em cada parada. Quando achavam o enigma pintavam o bloco e quando nao
achavam pintavam-no diferente, classificando os blocos com enigmas. Esta foi uma
forma que os estudantes acordaram para organizar no fluxograma os lugares onde
achavam.

No entanto, quero me ater ao momento apds a vivéncia do City Tour,
relacionado as compreensdes sobre o fluxograma e quais descobertas haviam sido

realizadas pelos estudantes, acerca de como nomear esta representacao.
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No dia seguinte, enquanto estdvamos retomando a pratica pedagogica,
projetei novamente o fluxograma no quadro e perguntei o que haviam descoberto
sobre a tal “palavra”. Alguns vieram com “directions”, “planning”, “rules”. “Mas cabe
na quantidade de letras que vocé precisa, ali no titulo?” perguntava. Entdo, dois
estudantes se manifestaram e o trecho, extraido do diario de campo, encontra-se

abaixo:

Quadro 16 — Trecho 2 Diario de bordo — Dispositivo 7

“Teacher, nao é algorithm?" Entao perguntei: “Como € que vocés chegaram nesta
palavra?" "Ah, eu fui procurar no Google” disse um, “Minha mae me ajudou, procurei,
procurei e achei ALGORITMO. Coloquei em inglés e esta palavra cabe ali.”

Continuei a perguntar: "E o que vocés entenderam que é um algoritmo?" "E uma
sequéncia de passos" dizem, "E o que eu digo pro computador fazer." "Ok," e entdo
indaguei mais, " Mas aqui nao temos um computador, por que isso esta aparecendo nesta
folha do City Tour?". Entdo, este mesmo aluno fala " da pra ser pra dizer algo pra alguém
fazer, a gente foi no City Tour e a gente tinha uma sequéncia de passos pra fazer pra
descobrir os enigmas. "

Entdo, outros estudantes comegam a fazer suas inferéncias, também “E que nem Chefe
manda"?, " Ah, € que nem a mae da gente, mandando fazer uma coisa e depois outra".

Fonte: propria académica.

Neste momento, organizamos uma roda de conversa para compartilharmos
as compreensodes que os estudantes foram construindo sobre a palavra algoritmo e
como eles achavam que ter criado um algoritmo para o City Tour ajudou no passeio.
Algumas das compreensdes expressas pelos estudantes encontram-se na figura

abaixo:




Figura 59 — Entendendo o Algoritmo - Toque no Dispositivo 7

: @ "0 algoritmo pode me ajudar na
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gente precisou fazer um algoritmo. "0 ALGORITMO DO CITY TOUR ME AJUDOU A
S6 que deu muitos bugs!" CONHECER 0S LUGARES."

"O algoritmo nos ajudou a ver

Fazer o alg-antmo aJ'udou a fu me @ ande ki eiieas
organizar no City Tour.

” § "Eu quere colar um sticker. Entdo eu
A gente precisou do ? escolho o sticker, tire o papel de baixo e

algoritmo para saber qual o paste the sticker” ?
proximo lugar”.

" S d N t . d "
"Com o algoritmo a gente descobriu 0 nome eguence, airections, coge

da personalidade misteriosa”

j? @ "0 algoritmo nog ajudou a
"Se eu quero colocar meu ténis: pego
o ténis, coloco meu pé dentro do ténis, computar o que a gente fez

amarro o cadargo." durante 0 Citu Tour."

"Quando estou a trés passos da outra mesa e c? "Uma Sequé'\da de passos

preciso chegar ld. Conto o passo 1, passo 2 e passo
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@"O algoritmo "Areceitada  “Eu quero ir no mercado. Entdo eu
dava toda a Cuca Alema, preciso pensar em um algoritmo
sequéncia do entdo também ¢ para andar na cidade e chegar no
City Tour." um algoritmo." mer cado.”

@ "Para comer a comida: |. botar a comida ne prate; 2. Botar a
- comida na bocg; 3. Mastigar a comida; 4. Engelir a comida

Fonte: propria académica.
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Diante dos dados que foram sendo produzidos durante esta roda de
conversa, apos a pratica em que viveram o processo de pensamento para a
construgao do Algoritmo do City Tour, foi possivel eleger analisadores que se
assemelham aos Dispositivos 3, 4 e 5 no que diz respeito a como os estudantes
compreenderam esta palavra:

e como procedimentos a partir de falas como “sequence, direction, code”;

move forward, turn left, move forward”; “Se eu quero colocar meu ténis: pego
o ténis, coloco meu pé dentro do ténis, amarro o cadargo"; "Uma sequéncia
de passos que a gente executa", “O algoritmo € uma sequéncia de passos’;
“‘Uma sequéncia de passos que a gente executa”; "O algoritmo dava toda a
sequéncia do City Tour"; “A gente precisou do algoritmo para saber qual o
proximo lugar”;

econstruido em coengendramento com a cidade e em fluxo ao se
referirem como “O algoritmo do City Tour me ajudou a conhecer os lugares”;
“Fazer o algoritmo ajudou a eu me organizar no City Tour”, "O algoritmo nos
ajudou a computar o que a gente fez durante o City Tour"; "Pra fazer as
casas enxaimel a gente precisou fazer um algoritmo. S6 que deu muitos
bugs!"

e em conexao com o principio matético “Eu quero ir no mercado. Entdo eu
preciso pensar em um algoritmo para andar na cidade e chegar no
mercado"; "Quando a gente fez os enigmas do Johann Peter Schmitt a
gente também tinha um algoritmo, né?”; “O algoritmo pode me ajudar na

sequéncia do meu dia”

Como Papert (1980) ja compreendia e outros exemplos ja foram trazidos ao
longo desta andlise de dados, as criangas ja trazem conhecimento sobre
procedimentos e os utiizam em varios aspectos da sua vida cotidiana. O
pensamento por procedimento foi mencionado por pesquisadores que produziram o
documento chamado Report of a Workshop on the Scope and Nature of
Computational Thinking, (NRC, 2010) e que faz parte do territorio da revisdo de
literatura desta tese. Pensar por procedimentos € uma pista do pensamento
computacional e uma “ferramenta intelectual poderosa” (PAPERT, 1980, p. 186).

Percebe-se que, ao mesmo tempo que os estudantes definram o

entendimento do algoritmo como uma “sequéncia de passos”, “uma sequéncia de
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passos que a gente executa pra fazer alguma coisa”, conseguiam estabelecer
exemplos tanto da sua vida cotidiana como das experiéncias que tiveram na cidade,
como foi possivel evidenciar ao descrevem o ato de se alimentar ou vestir-se, como
um algoritmo.

Ao longo dos dispositivos, o algoritmo foi vivido, ndo foi algo que se
concretizou “fora”, como algo observavel, mas sim foi produzido, em
coengendramento com a cidade e em fluxo, de modo que os estudantes
conseguiram trazer estas conexdes durante a pratica do City Tour. Ao mencionarem
que o algoritmo os ajudou a encontrar os enigmas, a descobrir quem era a
personalidade famosa, a conhecer os lugares, a se organizar no City Tour,
percebeu-se que estes procedimentos nao foram mecanicos, pois as falas
produzidas na roda de conversa ndo eram iguais, mas sim, expressando o que as
vivéncias foram tocando cada um. A compreensao da palavra algoritmo como uma
sequéncia de passos, foi construida pelos estudantes a partir das suas experiéncias
até entdo, e ndo dada de forma pronta.

O que foi vivido nos dispositivos anteriores e mencionados pelos estudantes
em relacdo aos enigmas com Johann Peter Schmitt (Dispositivo 3) e a realizagao
das casas em enxaimel (Dispositivo 4 e 5) foram servindo como praticas do cultivo
de experiéncias (KASTRUP, 2015), que levam ao sentido da corporificagdo. A
relacdo com as vivéncias com e na cidade buscou justamente, que a partir de
repetidas incursdes, experiéncias, repeticdes, pudéssemos criar um habito e acolher
as problematizagcdes que surgissem. Este habito, este cultivo de experiéncias, tera
relagao direta com o Dispositivo 8 que sera analisado mais adiante.

Na Revisdo de Literatura, foi evidenciado, pela analise dos artigos
selecionados, que o pensamento computacional € tido como uma habilidade de
‘resolver problemas’ de forma algoritmica. Como ja colocado no inicio da descricéo
deste dispositivo, como pesquisadora habitando este territério, me pareceu de suma
importancia, proporcionar vivéncias que fizessem surgir esta constru¢do, mas que
estas fossem produzidas no devir e no fluxo, entre entidades humanas e néao
humanas habitando a cidade.

Por isso, a forma como as experiéncias foram tocando a cada um, puderam
trazer novamente o principio matético (PAPERT, 1980) o qual refere que toda a

aprendizagem deve fazer sentido. Se o caminho escolhido por mim fosse o inverso,
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o de apresentar a definicdo de “algoritmo”, e mecanicamente realizar “exercicios” de
programacao, qual sentido haveria para a vida destes estudantes?

Ja estavam pensando de forma algoritmica ao estabelecerem os trajetos para
percorrer o Centro Histérico em busca de um objeto misterioso, construir,
desconstruir, “desbugar” as casas em enxaimel, criar procedimentos para encontrar
uma personalidade misteriosa que deixou rastros pelos pontos turisticos da cidade.
Isso Ihes da uma amplitude maior para “a colegcao de ferramentas mentais de uma
pessoa” (PAPERT, 1980, p.187), em que nenhum modo de pensar tem que ser
eliminado. E entender que o algoritmo “pode ajudar a fazer uma sequéncia do seu
dia”, “a ir ao mercado”, a tomar decisdes, a tentar fazer algo que talvez ainda nao
tenha experimentado, mas deseje, sem medo de errar.

Por isso, ao contrario de Denning (2017) que acredita que um algoritmo nao é
qualquer sequéncia de passos e que adverte que ensinar criangas desta forma € um
equivoco, acredito que ao mesmo tempo, € importante partir daquilo que faz sentido,
que é possivel conectar a partir da experiéncia vivida, mesmo que mais adiante,
outros significados possam ser agregados ou reformulados. Bell e Lodi (2019),
colocam a importancia de as criangas terem encontros computacionalmente
significativos, sem o rigor ou o peso de terem que entender inteiramente, todas as
nuances da computagdo. Os autores também enfatizam as praticas que levam
estudantes a entender conceitos computacionais a partir daquilo que Ihes faz sentido
no cotidiano, ao invés de entender que a computacao significa estar sentado na
frente de uma tela.

Segundo Di Felice (2021), cada area do mundo assumiu progressivamente
uma forma algoritmica. As infoarquiteturas de conexdo em rede produzem uma
quantidade ilimitada de dados de todos os tipos e os algoritmos nos permitem ter
acesso a informacgao.

A cidade produz dados de varios tipos e naturezas. Assim, entendo que é
importante validar as relagdes algoritmicas que foram se constituindo na cidade no
ambito das vivéncias entre estudantes, arquitetura, lingua, trajetos, culinaria,
personalidades, tradi¢cdes, tecnologias, habitares.

Assim, o Dispositivo 7, forneceu pistas para a compreensdo da palavra
algoritmo associada ao principio matético (PAPERT, 1980), a bricolage (PAPERT,

1994) na cocriagao de um PAG pela cidade. Também trouxe pistas em relacdo ao
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pensar por procedimentos, em fluxo, de forma nao compartimentada (MORIN,

2005) em experiéncias de problematizacao envolvendo a construgéo do City Tour.

5.1.8 Dispositivo 8 — Construindo um Gamebook

Ja tinhamos um longo caminho percorrido e o ano letivo de 2019 se
encontrava no seu ultimo trimestre. Pelos dispositivos analisados e discutidos neste
territorio de producao de dados, muitas experiéncias foram vivenciadas e a pesquisa
foi tecendo sua rede.

O final do ano letivo nos levava a buscar reorganizar as experiéncias vividas e
cultivadas e, de certa forma, trilhar um percurso para uma produ¢ao que pudesse
materializar e costurar tais experiéncias.

O objetivo da pratica pedagogica intitulada ‘Construindo um Gamebook’,
consistiu em contar a histéria vivida ao longo de 2019, na forma de um projeto de
aprendizagem realizado na perspectiva da cocriagao.

Os processos de producado de efeitos realizados por meio dos dispositivos
tinham por objetivo buscar pistas de como o pensamento computacional poderia ser
potencializado na cidade, a partir do coengendramento de suas varias dimensaoes.

Um dos objetivos desta pesquisa consistia em desenvolver, na perspectiva da
cocriagdo, um projeto de aprendizagem permeado pelas experiéncias vividas entre
entidades humanas e ndo humanas na cidade. O percurso intitulado Traces in
Hamburgo Velho, nomeado a partir do Dispositivo 3, foi percorrendo a cidade
acessando um coletivo de forgas, tracando um plano comum e produzindo efeitos.

Agora, préximos do final do ano letivo de 2019, considerei importante, a partir
das experiéncias e do percurso construido, chamar os estudantes para o movimento
de atengdo cartografica do vivido ao longo das sete praticas pedagogicas, que
deram origem aos dispositivos de analise.

Em rodas de conversas comegamos a pensar em como cada um poderia
produzir algo seu referente ao projeto Traces in Hamburgo Velho. Mas como fazer
isso?

Foram alguns dias debatendo em conjunto e retomando as memdrias. Ficou
latente que o percurso com os elementos de games havia sido significativo para os
estudantes: “a gente podia montar uma histéria”, “a gente podia fazer enigmas”,

“dava pra fazer um jogo sobre a cidade com pistas”, entre varias ideias.
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Entdo comegamos a colocar as possibilidades em votagao, e escolhemos,
juntos, montar histérias e jogos. Entdo perguntas foram surgindo “Quando saimos
pela cidade, tinhamos histérias? Tinhamos jogos e histérias juntos?”, “Quando
criamos o poster da Feira de Projetos, havia uma histéria, missdes, fotos,
tecnologias?”

Desse momento emergiu a ideia de fazermos um jogo que tivesse uma
narrativa e uma missado. Este jogo iria contar uma histéria que aconteceria na
cidade, a partir daquilo que eles, em seus pequenos grupos, desejassem
problematizar. Listamos as tecnologias que trabalhamos ao longo do ano e
decidimos, juntos, que o Livro-Jogo iria produzir uma histéria que pudesse ser
escrita e ilustrada por eles no papel (como um livro fisico), junto com tecnologias
digitais escolhidas, conforme o desejo do grupo. Decidimos chamar nosso Livro-
Jogo de Gamebook. Assim, para a concepgao deste dispositivo elaborei, a imagem

a seguir.

Figura 60 — Concepgéao

ano (fotos, videos,
trabalhos) pela cidade

Quais experiéncias,,

espacos inspiram a
criagio das
narrativas?

cowsTRuCTION UF (M-
- Oqueé <
problematizado por
cada grupo a partir
do percurso vivido
na cidade?
-

Produgdo do
Gamebook

Fonte: propria académica.

Os estudantes em trios, comegaram a esbocar as narrativas, pensando no

contexto da cidade de Novo Hamburgo, quais seriam 0s personagens e a missao.
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Todos os jogos tinham narrativas bem diferentes, que se passavam nos espagos
visitados pelos estudantes e que envolviam temas como o patriménio historico e
cultural, o espago digital da cidade, a arte nos museus, a arte na rua, a
biodiversidade, o lixo, as pichagdes, entre outros.

A escrita das narrativas envolvia a atribuigdo de uma miss&o aos jogadores, a
qual estava ligada a alguma questdo relacionada com os problemas levantados
pelos estudantes nos grupos. Havia missbes em que deveriam conseguir coletar o
lixo para limpar o bairro, coletar madeira para construir e restaurar casas em
enxaimel, coletar materiais de constru¢ao como pregos, tinta, cimento, madeira para
fazer consertos. Outras missdes traziam a exploragcao de museus para achar uma
pintura misteriosa, um passeio na cidade, conseguir “power’ para limpar as
pichagdes das edificagdes.

Todas as narrativas e missdes continham elementos originais de cada grupo,
e ao mesmo tempo, tinham algo em comum: todas as historias traziam um percurso,
um caminho, evidenciando as experiéncias vividas na cidade. Os grupos elaboraram
jogos em que nao havia vencedor, o objetivo ndo era competir e sim colaborar,
cooperar para realizar uma misséo juntos. Cada jogador teria suas pegas, mas ao
‘caminhar” pelo tabuleiro do jogo, o objetivo era que tudo aquilo que fosse coletado,
servisse para o objetivo maior: restaurar as edificacdes, limpar a cidade, construir as
casas, conforme a narrativa de cada histéria.

Neste processo da construgdao do Gamebook, ficou evidenciado o elemento
da colaboragao, no lugar da competicao (SCHLEMMER, 2018a, 2018b). Afastou-se
da busca por acumular e ganhar algo, “ver quem tem mais”, mas, sim, juntar todas
as pegas no final e conseguir realizar a missao, o achievement. Considero, que isto
tenha se derivado da nocdo de cultivo (KATRUP, 2010, 2015) vivida nos
Dispositivos anteriores.

Este dispositivo foi desenvolvido durante 6 semanas, em 4 periodos semanais
das aulas de Lingua Inglesa, totalizado 20 horas. As fotos e videos encontram- se
no APENDICE H.

Para a analise deste dispositivo, irei focar no processo de construgcao do
algoritmo do Gamebook, que conecta-se com 0 processo para a elaboragdo do
algoritmo do City Tour do Dispositivo 7 e, o percurso de construgdo do algoritmo do

jogo Our Traces do Dispositivo 6.
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O objetivo no Gamebook era de que os estudantes pudessem escrever as
regras do seu jogo na forma de um fluxograma, seguindo uma sequéncia de passos,
conforme a narrativa e missao elaborada. Este fluxograma deveria ser construido
por eles, nos respectivos grupos.

O processo de escrita para a elaboracdo dos procedimentos foi a parte mais
desafiadora de todo o percurso de realizagdo do Gamebook. Foram idas e vindas,
rascunhos, bugs e breakdowns, pois até o momento, a construgdo de fluxogramas
havia sido em grande grupo e de forma coletiva. Além disso, era preciso um outro
tipo de pensar, pois o0 algoritmo precisava ser “executavel’, o jogador, precisaria dele
para entender as regras do jogo e assim, era necessario se colocar no lugar do outro
para pensar esta elaboracéao.

Como pesquisadora habitando o campo, na condigdo de professora dos
grupos, precisava trazer as problematizacoes, fazer as intervencdes, ajudar os
estudantes a realizar as operacdes, perceber os bugs, acolher os choros quando
brigas aconteciam nos grupos, ouvi-los, mediar os conflitos e compreender os
planos coletivos de forgas que eram provocados nestes deslocamentos, encontros,
desencontros, estranhamentos.

Do ponto de vista do engajamento, todas as aulas me perguntavam “A gente
vai fazer o game hoje?”. Situagdes de conflito ainda precisaram ser mediadas, mas
de forma pontual, diferente das experiéncias iniciais.

Cada grupo construiu 0 seu Gamebook, o seu tabuleiro, cards, personagens,
sendo feito copia destas partes para que cada estudante ficasse com um exemplar
da sua producgéo.

No que diz respeito a andlise do percurso de construgdo do algoritmo do
Gamebook deste dispositivo, 0 que emergiu na relagao entre o plano das formas e
plano das forgas, em todos os grupos, sem excegao, foi a necessidade de pensar
por meio de estruturas condicionais e loops de repeticao. Assim, trarei mais
especificamente a descrigdo deste processo em um grupo, que denominarei de
Grupo 1, uma vez que esse exigiu um nivel maior de intervengdo. Ao mesmo tempo,
irei trazendo exemplos dos demais grupos quando for pertinente focar a atengao em
algum analisador.

A andlise deste dispositivo é proveniente da transcricdo dos audios e dos

registros no diario de campo.
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A narrativa do Grupo 1 chamava-se The Construction of the Immigrants.
Neste grupo a narrativa versava sobre os imigrantes alemaes chegando ao Brasil e
precisando construir suas casas. A missao era coletar madeira durante o percurso.
Para isso os jogadores tinham que resolver enigmas sobre a historia da imigragcao
alemd e coletar pecas que representassem a madeira. Ao final, os jogadores
juntavam todas as pecas e construiam a parte em enxaimel na casa. As imagens

deste jogo seguem na figura abaixo.
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Figura 61 — The Construction of the Immigrants — Gamebook

Fonte: propria académica.

A partir da escuta da transcricdo dos audios, elementos se repetiram nas

conversas com todos os grupos durante a elaboragdo do fluxograma. Para
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evidenciar o que gerou o movimento do Toque, transcrevo parte das primeiras
conversas sobre a esta elaboragao com o grupo 1, na figura abaixo. A conversa esta
organizada da seguinte forma: St1 (estudante 1 na cor amarela), St2 (estudante 2 na

cor verde), T (pesquisador na cor rosa).

Figura 62 — Trecho 1 da transcri¢ao de audio Grupo 1- Dispositivo 8

1) ) Y O
St 1.: N&o sel requ‘nder iss0: "Has St1:Uma pro Yes e uma pro
this place got a piece of wood?" AV. Vit No

'vv . °

St2: Yes ou No. St1: continue the game

o &

St2; A gente ndo pensou
ainda.

4
Fonte: propria académica.

O que aparece nesta conversa e que trago como analisador, a fim de
descrever um fendbmeno comum a todos os grupos, foi a emergéncia das:

e estruturas condicionais quando os estudantes se dao conta que existem

duas possibilidades no seu jogo “Yes ou No”, “E se for No, o que acontece?”

no que se refere a encontrar ou ndo as pegas de madeira ao longo do

percurso que surgem em funcao da narrativa e missdo do jogo.

Até entao, o tipo de algoritmo com o qual os estudantes se deparavam era um
algoritmo linear com uma estrutura sequencial (move forward, turn right, move

forward). No Dispositivo 6 criaram um algoritmo a partir de uma descricdo narrativa
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para apresentar seus rastros na cidade em forma de jogo. Nao havia pontos de
decisao ou de retorno dentro desta descrigéo.

No algoritmo do City Tour (Dispositivo 7) ja havia um ponto de decisdo no
percurso, mas, esta construgdo foi feita coletivamente. Agora, a partir das suas
narrativas e missdes, os quais eram diferentes, cada grupo teria que encontrar os
caminhos para a construgao dos seus proprios procedimentos.

Ao ter que traduzir novamente as regras do jogo em um programa desenhado
e escrito por meio de um fluxograma, o percurso do jogo trazia um problema para
este grupo: “Has this place got a piece of wood?” forcando os participantes a terem
que tomar decisdes no meio do caminho, provocando rachaduras (VARELA, 2003;
VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2017) na sua atividade computante (MORIN, 2005,
2015b): “Nao sei responder isso”, “A gente nao pensou ainda”.

Neste momento, era necessario pensar em procedimentos que traduzissem
e construissem esse conjunto de regras que possibilitassem entender a mecéanica e
dindmica do jogo (SCHLEMMER, 2018a, 2018b). Era preciso considerar que tais
regras iriam permitir a escolha de determinadas acgbdes que seriam executadas
quando certas condigdes fossem satisfeitas ou nao: “E se for “No”, o que
acontece?”, ao que o St1 responde, “Continue the game”.

O percurso do desenvolvimento evidenciou que ha o entendimento das
estruturas condicionais, uma vez que as criangas as utilizam no seu cotidiano. Um
exemplo é encontrado, no fluxograma apresentado pelo estudante sobre Hamburgo
Velho inspirado no que havia criado sobre o jogo Angry Birds (Dispositivo 7).

No Dispositivo 7, ao cocriarmos o algoritmo do City Tour, este se regia pela
seguinte pergunta, a qual os estudantes nomearam como “Centro de Controle”: “Has
this place got an enigma?”.

Mas entao, por que isto constituiu um desafio para os estudantes? O que
ocorria agora era que seria necessario pensar sobre o “pensar’” na construgao do
seu proprio algoritmo e localizar a pergunta que seria o “centro de controle”
(Dispositivo 7) em cada jogo, realizando o que Morin (2005, 2015) descreve como

uma operagdo que comporta tradugdo/construcdo/solucdo® e isto ndo foi um

SMorin (2015b, p. 58) coloca que conhecer ¢ uma operagdo em que O conjunto constitui
tradugao/constru¢ao/solugdo. O conhecimento € tradugdo em signos, simbolos e em sistemas de
signos/simbolos; construcdo pois a tradugédo permite construir principios, regras “programas” que
constituem sistemas cognitivos articulando signos/simbolos; solu¢ao, no que diz respeito a adequar
a construgao tradutora ao problema que se deseja conhecer.
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processo linear ou facil, pois como coloca Papert (1980, p. 41), “a questdo a ser
levantada a respeito do programa nao € se ele esta certo ou errado, mas se ele é
executavel.” Assim, como seria executar este algoritmo durante o jogo?

Pensar a partir de estruturas condicionais se fez necessario para o caminho
de elaborag&o destes procedimentos, a fim de tornar o algoritmo executavel, e no
caso especifico dos algoritmos pensados pelos grupos, estes foram organizados em
estruturas condicionais simples e compostas®. Isto aconteceu por forca da
mecénica e dindmica do jogo. Na figura a seguir € possivel ver esta estrutura no
algoritmo Grupo1 (flechas de cor rosa e cinza), motivados pela pergunta central do

jogo (flecha amarela).

Figura 63 — Estruturas condicionais — Algoritmo Grupo 1

Fonte: propria académica.

No exemplo acima, o plano das formas (narrativa, a missao, a mecénica e

dindmica do jogo, condicionais) e o plano das forgas (os breakdowns provocados

SSEm uma estrutura condicional simples, a agdo s6 sera executada se a condic¢éo for verdadeira: “se
(condigao), entdo (agédo)”. Em uma estrutura condicional composta, se a condi¢do for verdadeira,
uma acgao sera executada, se for falsa, outra agdo sera executada. Nas duas situagbes, apenas
uma acgao sera executada.
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para a construgcado desse algoritmo, arrombo no pensamento que for¢a o pensar, a
persisténcia e também o cansacgo frente as constantes idas e vindas) produziram o
coletivo de forgas de onde foi emergindo o desenho do fluxograma que traduziu o
algoritmo do Gamebook.

Uma relacéo dialégica foi se produzindo entre ordem e desordem que os foi
estimulando a pensar sobre o seu préprio pensar, a falar sobre as suas ideias e
testa-las, levando-os a entender que mesmo que as duas condi¢gdes (YES/NO)
estivessem separadas e provocassem acgoes diferentes, em um dado momento do
percurso, 0 caminho se juntaria novamente e teria que se direcionar para o seu
objetivo final.

Outros grupos, perceberam que a estrutura condicional precisava ser repetida
mais de uma vez dentro do algoritmo, como no exemplo a seguir, da figura do grupo
cujo Gamebook chamava-se The City. A narrativa do jogo convidava a passear por
espacos da cidade usando Google Maps e Google Street View para decifrar
enigmas e conseguir completar uma lista de materiais de construgdo para fazer
restauros no Centro Historico. O grupo percebeu, ao falar sobre o seu algoritmo que
havia um bug justamente nesta parte e para que a sequéncia dos procedimentos
pudesse continuar, seria necessario mais uma estrutura condicional composta

(flechas rosa e cinza).
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Figura 64 — Trecho da transcri¢gao de audio Grupo The City — Dispositivo 8
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vai continuar o jogo?
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Right e If Wrong na caixinha
do "Answer the Question".
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setinhas?
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(apontando para "check one |
item in the construction list")

. @ a gente tem que conectar

LT_A/WV ;. a0 5 ﬂ aqui ("wait for the next time") "
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Fonte: propria académica.

Neste trecho & possivel identificar o momento em que ocorre a rachadura.
Justamente quando da analise dos procedimentos do algoritmo, o grupo se da conta
que precisa de mais um “if’ para poder depura-lo e a razdo pela qual esta estrutura é
necessaria, “Se nao, como € que vai acontecer o jogo?”, como refere um dos
estudantes. H4 um movimento de decomposigao, pois o fato de estar organizado
em partes, em procedimentos, faz com que seja possivel estar mais focado nos
enunciados, constatar a presenca de bugs e corrigi-los. Ao ser perturbado pelo
signo, em um movimento que vem com a atividade da analise foi possivel isolar este
bug, abstrai-lo dos demais e fazer o debugging.

Em outro grupo, chamado Traces in the City, cuja narrativa abordava a falta
de restauro da antiga Gemeindeschule, a missao tinha o objetivo de conseguir
ferramentas para fazer a restauragao. A partir da leitura dos QR codes em realidade

aumentada no aplicativo Metaverse, também foi necessario mais de uma estrutura
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condicional (flechas da cor rosa e cinza). Aqui também foi evidenciado um momento
de breakdown que aparece durante a analise, e que leva a estudante a perceber o

bug da estrutura em seu algoritmo. O trecho, oriundo da transcricdo de audio entre

mim (T) e a estudante (St4) é ilustrado abaixo:

Figura 65 — Trecho transcrigao de audio Grupo Traces in the City — Dispositivo 8

St4: A gente comega aqul.
Dai gira o dado. Depois de
“girar o dado move o
persoangem, Daf se tu
parouno QR codetutem -
“que usar 0 Metaverse. Ese -
nao (pausa)...( 5t4 olha para
.0 que escreveu e vé que ndo
- ha noda indicando 0 “se
pdo’)..E se no....{siléncio)
E se ndo, tu espera pra
proxima.
“T: But where is the
connection?

St4: Eu acho que esqueci
iede fazer a flechinha, Dai se
a U conseguir os 6 materiais
_ de construgao tu restaura a

€asa, se ndo, tu tem que

repetir até conseguir.,

i
gl
63

2| O]

args

P [ (SR

Fonte: propria académica.

Nos exemplos acima trazidos para a analise e discussdao dos dados, é
possivel compreender a dialégica do pensamento na atividade de computar com
suas operagdes de conjungao, disjungao, afirmacéo, negagédo, condicdo (MORIN,
2015b). Também emerge outro analisador que se encontra sinalizado por meio de
uma flecha de cor azul nas figuras 63, 64 e 65 apresentadas neste Dispositivo:

erecursividade — a partir das linhas que chamam um procedimento a repetir-

se na forma de circuito
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A recursividade (MORIN, 2005, 2015b), como ja abordado, traz a ideia de
processos em circuito em que os “efeitos” retroagem sobre as suas “causas” e é a
ideia primordial para conceber, segundo Morin (2015b), a autoproducédo e a auto-
organizagdo. Os estudantes ao criarem o fluxograma do algoritmo do jogo, da
mesma forma que ocorreu com as estruturas condicionais, perceberam, por forga da
mecanica do proprio jogo que estava sendo criando, a necessidade de retornar a um
ponto especifico dos procedimentos para conseguir manté-lo acontecendo. A
recursividade havia aparecido no algoritmo do City Tour (Dispositivo 7). Este aspecto
emergiu diante de uma caracteristica muito comum nos jogos, quando ha situacdes
que fazem com que o jogador precise retornar a um determinado ponto e recomegar
O percurso.

Porém dar-se conta disto e compreender como demonstrar no desenho do
fluxograma era algo que cada grupo deveria discutir. Aqui foi necessario analisar
qual seria o ponto de retorno e invocar o procedimento a si mesmo, onde a parte se
volta para o todo, o qual foi ilustrado com flechas que direcionavam para “Repeat”,
“Throw the dice”, “Continue the game”.

Neste trecho vemos novamente os estudantes, segundo Papert (1980, p. 20)
‘como construtores das suas proprias estruturas intelectuais”, sem que sejam
submetidos deliberadamente a uma instrucao formal, e tendo para isso, espaco para
exploragdo. Um circuito ininterrupto traz uma dialégica que implica separar para
analisar e religar para sintetizar. Assim, Morin (2015b, p. 107), da mesma forma que
Papert (1980), compreende que “ao contrario do que se acredita, as criangas fazem
funcionar espontaneamente suas aptidoes sintéticas e suas aptidées analiticas,
somos nés que produzimos os modos de separacdo e que lhes ensinamos a
constituir entidades separadas e fechadas”.

A recursividade, no caso do algoritmo do Gamebook poderia levar a sua
repeticao infinita. Eis que ao se deparar com esta situagao, outro analisador emergiu

no trecho que coloco a seguir, oriundo da transcrigdo de audio com o Grupo 1.
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Figura 66 — Trecho 2 da transcrigao de audio Grupo 1- Dispositivo 8

[ continue the game 4

St1:E o que tem que fazer
quando termina.

Fonte: propria académica.

O analisador no que diz respeito a construgdo do algoritmo do Gamebook
onde desejo pousar a atengao refere-se a:
e Loops de repeticdo — a partir de “joga até...” seguida ao entendimento de

“até quando” deve se continuar jogando

As estruturas de repeticdo ja estiveram presentes no Dispositivo 5 que
envolveu a construcdo das casas enxaimel na plataforma de programacédo. No
ambiente de programacao, para fazer um quadrado ou triangulo, foram utilizados
blocos de repeticdo que tinham um numero de vezes especifico para serem
repetidos até que a forma geométrica fosse desenhada.

Neste dispositivo, a seta indicando a volta para um ponto especifico no
algoritmo, faria com que uma parte do cddigo ficasse repetindo eternamente. O
algoritmo precisa da recursédo para que o jogo possa ficar em movimento como foi

analisado anteriormente, no entanto, a missdo expressa na narrativa tinha um fim,
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por isso era necessaria uma condi¢cdo de terminagao para que ele pudesse chegar
ao final. Nesse sentido, o grupo precisou analisar seu algoritmo novamente e
determinar quando ele deveria terminar.

O grupo entdo entendeu que o jogador “joga até” a casa FINISH, ou seja, a
repeticdo do algoritmo se da até que outra condicao acontega que é: chegar até a
ultima casa do tabuleiro. Os jogadores, teriam que executar o “repetir até”,
repetindo os procedimentos do algoritmo até que a condigdo (chegar na casa
FINISH) se tornasse verdadeira. Novamente, esta estrutura emergiu a partir da
atividade com as informacbes entre narrativa, missdo e algoritmo do jogo, ora
relacionando-as entre si, fazendo-as dialogar, ora distinguindo-as e diferenciando-
as, em um movimento dialdgico e recursivo

No trecho a seguir, a transcrigdo de audio entre pesquisadora e os estudantes

continua.

Figura 67 — Trecho 3 da transcrigao de audio Grupo 1- Dispositivo 8

Y

St1:Play, pode ser Repeat.

v

552:iComo & "até? em lnglés? ot St1: Play until Finish House

mimazem do Ps

; St2; "Junt” all the pieces and
¢ ‘construc the house enxaimel.
; |
! |

-

L
'
'
'
'
'
'
'
e
'
'
'

Tradutor

4,‘ ! [_p‘w’y

7 ,' St2: £ "until”..

e

Estud@es pesquisam no Google

ﬂl't‘.;_Af e

=

Fonte: propria académica.
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A partir deste trecho, além dos estudantes compreenderem a necessidade de
incluir uma condi¢do de término com o uso de uma estrutura de repeticdo, esta
precisou ser expressa por meio de uma escrita, em uma lingua adicional (lingua
inglesa) e nem sempre o repertorio linguistico dos estudantes supria a demanda
lexical. Chegar na palavra “unti’ fez sentido dentro da necessidade emergente,
sendo incorporada de outra forma ao seu desenvolvimento na lingua. Nao é raro
presenciamos em aulas de linguas, “vocabularioc” sendo ensinado de forma
descontextualizada ou ainda que tenha contexto, este frequentemente é trazido de
forma segmentada, como em um bloco, sem fazer conexdes (sem ligar e religar), a
partir de uma necessidade do professor ou do conteudo que foi previamente definido
e sem a participacao dos estudantes.

Neste caso, o ato de criar o algoritmo, implicou em escrevé-lo, e assim, 0 n&o
saber como expressar determinado procedimento, também se constituiu em um
breakdown, uma vez que o saber anterior foi tensionado por uma experiéncia de
problematizagdo que era a falta do Iéxico. Neste trecho, evidencia-se algo que foi
comum aos demais grupos, uma vez que era necessario buscar especificamente
pela palavra “até” em lingua inglesa, palavra esta, até entdo, desconhecida, mas
cuja pesquisa e busca foi necessaria para escrever o loop de repetigao.

Comparo esta situagdo com a que Papert (1980, p. 18) descrevia sobre o
computador “sendo um interlocutor-de-matematica” ou um “interlocutor-de-linguas”,
onde entendia que aprender a se comunicar com o computador transformava a
matematica em uma lingua viva, fazendo com que a comunicagdo matematica e a
comunicacgao alfabética se transformassem em entidades mais faceis e naturais. Ou
seja, aqui, a lingua inglesa foi sendo desenvolvida de uma forma mais natural, em
que o pensamento computacional, traduzido na concepcdo e construcido do
algoritmo do Gamebook, foi habitando a lingua inglesa que, por sua vez, foi
habitando o algoritmo e, os estudantes aprendendo a se comunicar nesse
movimento.

Exemplos de outros grupos quanto a criacdo de loops de repeticdo tanto a
partir da descoberta da palavra “until”, como também por meio de perguntas para

checar se a condi¢ao de término era verdadeira sao evidenciados na figura a seguir.



Figura 68 — Loop de repeticdo — Dispositivo 8

Fonte: propria académica.
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Apds a construgao do algoritmo, cada grupo testou o seu préprio jogo, o que
envolveu a leitura da narrativa e missao, a verificacdo dos procedimentos e as pecas
(marcadores, cartdes de enigmas/charadas).

Este foi um momento aguardado e que gerou entusiasmo entre os
estudantes, pois estavam todos a espera para jogar seu jogo e, orgulhosos do seu
feito. Como cada um havia confeccionado o seu préprio exemplar do Gamebook, os
grupos jogaram varias rodadas para que cada estudante pudesse jogar com seu
tabuleiro. Para este momento, tinhamos na sala de aula, tablets com os aplicativos
de realidade aumentada Metaverse e de geolocalizacdo Google Maps e Google
Street View, uma vez que estas foram as tecnologias escolhidas por alguns grupos.

Fui transitando pelos grupos para acompanhar este processo e, como eram
muitos grupos, ficava um pouco com cada um. Ao final, ia ao encontro para
compreender como havia ocorrido. Percebi uma tranquilidade, sem conflitos para
administrar e havia um respeito e cuidado no manuseio de cada Gamebook, tanto o
seu proprio, quando o dos colegas.

Alguns grupos relataram bugs, como por exemplo “Deu um bug porque a
gente tinha terminado o jogo, mas néo tinha conseguido pegar todas as pecas, dai
tivemos que resolver. A gente mudou aquela parte do algoritmo.” Outro grupo
trouxe “Faltou colocar uma parte. A gente nao tinha colocado “get a trash” e dai, nao
teria como ninguém coletar o lixo.” Experiéncias de problematizagéo surgiram, pois
tais bugs, abriram possibilidades para novos aprendizados.

Dessa forma, torna-se evidente que o debugging revelava também o carater
de constante aprendizagem, de inacabamento, que a logica circular da
aprendizagem inventiva tem. Igualmente importante, foi a experiéncia de jogar um
jogo que havia sido totalmente concebido e construido pelos estudantes. Entendo o
Gamebook como uma experiéncia de arte e, esta, segundo Kastrup (2005, p.1280),
‘envolve uma aprendizagem permanentemente criadora e um direito ao
inacabamento que € a sua marca”.

Outro momento de produgao de dados deu-se nos grupos trocando os jogos
entre si. Uma situagdo €, cada grupo jogando o seu préprio Gamebook onde a
narrativa, missdo e algoritmo Ihes sdo conhecidos e familiares outra, € como os
jogos seriam compreendidos pelo pensar dos colegas. Como o algoritmo seria

executado ao ser jogado por outros?
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Assim, os grupos receberam os jogos dos colegas e, neste momento, fui
transitando, acompanhando as conversas e fazendo registros fotograficos e em
video. Foi um processo dificil, uma vez que nao conseguia acompanhar um grupo
inteiro do inicio ao fim, portanto, optei por ficar um pouco em cada grupo e fazer os
registros.

Organizamos as rodadas, para que cada grupo pudesse jogar todos 0s jogos
dos demais grupos. O algoritmo do jogo ja havia passado por varios momentos de
rachaduras, problematizagbes, debugging antes de chegar a esta etapa. Mas
entendendo este Gamebook como também uma experiéncia estética e aberta, o
aprendizado nunca esta concluido, ha sempre abertura para algo novo. O que
constatei em alguns grupos, foi uma certa impaciéncia em ler a narrativa e a misséo
se estas fossem relativamente longas, preferindo as mais curtas, ou entao alguns
queriam ir direto para o algoritmo.

Ao chegar em um grupo e acompanhar o jogo, identifiquei que uma situagao
de bug ocorreu enquanto jogavam o Gamebook - Power in Novo Hamburgo. A
narrativa contava que Novo Hamburgo estava sofrendo com pichagdes e cada
jogador, ao parar em um ponto do caminho poderia coletar “power’. Mas, para
coletar esse poder, precisavam resolver charadas sobre a cidade. O trecho transcrito
€ oriundo da gravagao em video do momento envolvendo a pesquisadora (T) e o
estudante 7 (St7):
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Figura 69 — Trecho da transcricdo — Power in Novo Hamburgo — Dispositivo 8

Estudantes estdo jogando e St7 para
em um c¢asa onde estava escrito
POWER mas nao havia Poder para
coletar pois outro colega ja havia
parado la e pego.

St7: Nao tem Power. Teacher, se eu
parei numa casa que tava escrito
, Power ‘mas ndo tem eu fico sem
nenhum?
T: | don't know. O algoritmo tem algo
escrito sobre isso?
St7: Nao. Ou eu pego outro Power, de
. outra casa onde ninguém parou ? :
e

y

Neste momento, um dos estudantes @
pega o Power de uma casa onde
.ninguém havia parado e o poder
estava sobrando e entrega para a
colega nao ficar sem.

Fonte: propria académica.

Ao final da rodada, o grupo conversou com 0s colegas que entenderam ser
melhor fazer mais powers. Porém, o que me chamou a atencéo, foi a forma como o
grupo, mais especificamente, um dos estudantes, contornou a situagdo, mesmo que
ela ndo estivesse expressa na regra, sem que eles fossem impedidos de continuar o
jogo, por nao haver esta previsdo. A imprevisibilidade faz com que o devir-crianga
(KASTRUP, 2000) ndo espere regras, mas se lance no presente imediato. A
impaciéncia da crianga (KASTRUP, 2000, p. 379), “que ndo espera um programa ou
regras de acao, revela seu devir-crianga”.

Por isso, para além de Wing (2017), que descreve o0 pensamento
computacional como processos de pensamento que possam ser eficazmente
executados por um agente de informagdes, entendo que o pensamento
computacional, pela politica da invencao, consiste numa relagcdo com o saber que
nao €& de acumular e consumir solugdes, mas de experimentar e compartilhar
problematizagdes. O algoritmo do Gamebook do grupo Power in Novo Hamburgo foi

executado de outra forma por outro grupo, demonstrando que o contato fora da
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regra, fez emergir outras problematizagées que lhes levaram a ocupar uma brecha,
pois havia “powers” sobrando em outras casas.

De Paula, Valente e Burn (2014) entendem que a criagdo de jogos € uma
forma de potencializar o pensamento computacional em virtude de jogos serem
sistemas e assim, conectam conceitos de computacdo com a vida cotidiana. E uma
entrada, como colocam os autores (p. 14), “para a compreensao do algoritmo (uma
sequéncia precisa e ambigua de instrucbes) e consequentemente para a
programagao, especialmente em razdo do comando “se” ter um papel importante
nesta pratica”. Ou seja, o desenvolvimento de um jogo €&, essencialmente uma
atividade complexa, o que foi evidenciado pelo percurso de analise deste dispositivo

Além disso, os jogos tem uma caracteristica de ndo compartimentar areas. A
exemplo de Morin (2015a) que fala sobre a separagao de areas de conhecimento na
escola, De Paula, Valente e Hildebrand (2016), ao discutir o potencial da criagao de
jogos como estratégia educacional, salientam que produzir um jogo € uma
oportunidade para que estudantes ndo sé desenvolvam saberes em diversos
campos, mas que percebam que estas varias areas de conhecimento nédo séo
totalmente estanques, mas possuem interfaces.

Neste sentido, a criagdo de jogos potencializa uma visdo mais ecologica, mais
sistémica das areas de conhecimento conectadas entre si, gera 0 empoderamento e
potencializa a atividade complexa do pensamento.

O jogo, como experiéncia para conectar o pensamento computacional, a arte
e a literatura, foi desenvolvido por De Paula et al. (2018), que argumenta que o fato
dos games possuirem uma narrativa, demandam uma interpretagcdo, o que implica
também em estabelecer procedimentos para sua compreensdo. Isto pbéde ser
evidenciado neste dispositivo, no que diz respeito ao fato de os estudantes
precisarem traduzir a narrativa e a misséo que haviam escrito, em procedimentos no
fluxograma. Os jogos, segundo o autor, dependem da arte, da literatura e do
computar, e estas areas emergem juntas na sua produgao.

O processo de pensar este jogo e produzi-lo trouxe em si, um carater
complexo (MORIN, 2005, 2015a, 2015b), envolvendo varias areas de conhecimento
potencializadas no coengendramento entre entidades humanas e nao humanas.
Outra pista que este dispositivo produziu foi em relacdo a eliminagdo da
representacdo (KASTRUP, 2015), dando lugar a uma cogni¢cdo encarnada,
corporificada (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2017) e aberta a variagdo, no
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momento em que os estudantes criam o seu proprio algoritmo. As varias
experiéncias geraram atencao e problematizacao, fornecendo pistas para invengao
enquanto devir e producado (KASTRUP, 2015). Todo este processo aconteceu
potencializado pelas vivéncias na e com a cidade e no caminho de uma educagao
conectada com a vida, OnLIFE (SCHLEMMER; MOREIRA, 2020; SCHLEMMER; DI
FELICE, SERRA, 2020).

5.1.9 Dispositivo 9 — Conversando sobre o percurso

Apds o processo de construgdo do Gamebook considerei importante ouvir os
estudantes a fim de acessar o plano compartilhado da experiéncia, a sua dimensao
processual e os afetos presentes (TEDESCO; SADE; CALIMAN, 2016). O objetivo
deste momento foi de olhar para e experiéncia vivida na constru¢ao do Gamebook e
nos outros Dispositivos e compreender como a fala portava esta experiéncia.

Na cartografia a entrevista promove o0 acesso ao plano coletivo de forgas e a
experiéncia compartilhada do dizer. Os momentos de roda de conversa em grupo,
que permearam os dispositivos anteriores, como ja mencionado, também se
constituiram como settings onde entrevistas ocorreram, pois, trocas foram feitas,
houve espago para a experiéncia do dizer e, o que foi produzido nestes relatos,
analisado.

Volto a colocar que realizar a entrevista pela perspectiva da cartografia € uma
pratica que se cultiva e que se aprende. Dessa forma, como pesquisadora (iniciante
na cartografia), fui buscando, ao praticar, ficar atenta ao meu modo de perguntar.
Pensar em como articular a processualidade, captar instantes de ruptura, intervir
sem fechar e ndao me dirigir exclusivamente ao conteudo da experiéncia de cada
entrevistado, mas estar atenta a sua dimensao processual foi, para mim, uma
experiéncia de aprendizagem.

Este dispositivo foi pensado para ocorrer apés a construgcdo do Gamebook.
Assim, organizei o momento de forma que eu pudesse ouvir os estudantes em trios,
seguindo a mesma formacgéo que tiveram no Dispositivo 8. Esta escuta foi realizada
durante o periodo em que estavam na escola, por isso, eu e a professora que
compartilhamos a titularidade das turmas, pensamos neste momento de modo que
cada trio de estudantes pudesse se ausentar da aula e participar da conversa

comigo em uma sala separada. Estas conversas ocorreram em um total de 3 dias,
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totalizando 5 horas, mas sem um tempo especifico para cada grupo, pois procurei
estar atenta ao movimento da entrevista e deixar o tempo fluir. Aqui, diferente da
roda de conversa, haveria um sefting mais proximo de cada estudante, e eu
esperava que isto favorecesse a experiéncia do dizer.

A entrevista cartografica ndo se guia por um roteiro pré-estabelecido de
perguntas, pois a eficacia da entrevista na pesquisa, segundo Tedesco, Sade e
Caliman (2016, p. 93), esta ligada ao “um ethos cartografico que seria praticado, nao
apenas na entrevista, mas em toda a pesquisa”. O ponto de partida da entrevista se
deu a partir da pergunta: “Como foi construir o Gamebook?” para todos os grupos. A
partir dali, os caminhos foram se direcionando conforme a fala dos estudantes, da
sua forma de se expressar, onde procurei estar aberta as variagées e nao fecha-la
em perspectivas totalizantes.

Portanto, a seguir, irei narrar a experiéncia construida nas falas dos
estudantes como mais uma forma de compreender o desenvolvimento do
pensamento computacional se potencializando na cidade, buscando salientar o que
mais foi ativado neste processo.

Diante da pergunta sobre como foi construir o Gamebook uma palavra ficou
carregada de sentimentos diferentes: pensar. Alguns trechos das entrevistas que

evidenciam esta questao foram extraidos na figura a seguir.
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Figura 70 — Trecho 1 — Entrevistas — Dispositivo 9

."Tem que pensar bostant?, porque vma coisa inflvencia a
v owtra, serd que isto aqui ta certo?

@ Pra mim foi um pouco dificil porgue tinha varias etapas. Tinha que pensar ,'
tinha que fazer o rascunho, Hinha que testar, tinha que enfeitar, impyimir.

'Porque a gente tinha que pensar num jeito

~
tendam o jogo. Imagina a
A $inha que as pessoas en
3 e gente fazer um jogo que s6 a gente entenda
e 0s outros nao entendem nada”.
Q
"O mais dificil foi pensar. Pra pensar nio foi tao 7 0

- bom, mas depois que pensou tudo ficou legal. ”

“Ev achei muito legal porque a gente teve que pensar o algoritmo, entdo a
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Fonte: propria académica.

O ato de pensar, segundo Deleuze (1987), esta relacionado a criagdo, um
encontro com os signos que forgam a pensar. A constru¢do do Gamebook provocou
este encontro, repleto de afetos, provocando estranhamentos. Causou tensao entre
0 que ja carregavam, construido historicamente na sua “maleta de ferramentas”
como a metéafora do bricoleur (PAPERT, 1994) e, as situagdes que os forcavam a
problematizar, Ihe gerando abalos e inquietagdes. “O mais dificil foi pensar”, pois
tomados pelo estranhamento, se viam diante de muitos breakdowns, os levando no
percurso da aprendizagem inventiva, em um movimento de reincidir, retornar,
renovar, reinventar, reiterar, recomegar (KASTRUP, 2005). O “ter que pensar”, foi
recorrente nas falas dos estudantes, um pensar em agenciamento com o seu jogo,
que se produzia pela invengao, provocado por estes tensionamentos.

Quantas vezes deixamos de chamar os estudantes a pensar? Quantas vezes
os estudantes sdo chamados a “ter que pensar” situagdes que sigam caminhos ja
prontos, que produzam respostas muitas vezes idénticas e cheguem todos, iguais ao
mesmo lugar?

E além de “ter que pensar”, ainda precisavam “pensar de um jeito que o outro
vai entender”, Ihes gerando mais rupturas e lhes provocando a refletir sobre suas

proprias ideias e agdes, além de realizar antecipagdes sobre o pensar do outro. E
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fazé-lo em grupo, ou seja, construir estas relagdes em grupo, o que consistia em
mais um desafio, como foi possivel verificar ao longo dos Dispositivos.

Por isso “pensar” carregou muitos sentimentos, pois mexeu com todos os
estudantes, ndo havia um caminho predeterminado, ele precisa ser inventado no
percurso e ser aberto ao imprevisivel.

Mas “depois que pensou, ficou legal’, o novo conhecimento é uma fonte de
poder e € experenciado como tal, nos transformando, nos produzindo e nos
impedindo de continuar sendo sempre 0s mesmos.

Ao ouvir os estudantes falarem sobre como este processo de construcdo do
Gamebook lhes provocou tantos “breakdowns”, fiquei pensando: “Mas por que
ninguém desistiu? Ao trabalhar com estudantes dessa faixa etaria, um dos saberes
que vem da minha experiéncia enquanto docente, diz respeito ao fato de que,
quando algo lhes coloca diante de muitos conflitos, ha resisténcia em continuar. No
Dispositivo 4, por exemplo, da construcdo das casas em enxaimel, foi possivel
identificar alguns estudantes “abandonando” seus grupos.

A emocao, ao falar do Gamebook, me fez entender o sentimento de orgulho e
alegria por terem construido algo seu, como foi possivel constatar a partir da figura a

seqguir.

Figura 71 — Trecho 2 — Entrevistas — Dispositivo 9

v

Fonte: propria académica.

As diversas experiéncias cultivadas na cidade (KASTRUP, 2010, 2015) ao
longo de 2019, colocaram entidades humanas e nao humanas em contato direto,
levando a devires e produg¢oes, produgdes de si e produgdo do mundo (KASTRUP,
2015). O Gamebook ¢é sobre a cidade, mas €& “sobre a gente”, pois as experiéncias

construidas, ndo podem ser simplesmente replicadas, “a gente foi, a gente viu”.
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Cada jogo € uma histéria, uma interpretacdo, uma criagdo gerada a partir dos
efeitos que estas vivéncias na cidade despertaram nos estudantes. Por isso, sao
Unicas. “Deu uma emocao, porque a gente fez o jogo”, ou quando o estudante diz “é
um jogo feito @ mao, é unico, & oficialmente nosso”, demonstrando o orgulho de
conceber algo que Ihe conferia autoria, fruto de um caminho arduo, e que portava os
afetos desta experiéncia.

Senao tivesse feito sentido, buscando o principio matético de Papert (1980),
se as problematizagdes nao estivessem conectadas com a vida e com as
experiéncias, OnLIFE, conforme Schlemmer e Moreira, 2020; Schlemmer, Di Felice
e Serra, 2020, sera que todos os grupos teriam finalizado o seu Gamebook?

Conforme a fala de outro estudante “precisa ter paciéncia, nao pode ser
rapido” o que me remete a leitura de Papert (p. 143), que traz que “a descoberta nao
pode ser preparada; a invengao nao pode ser planejada”. Também evidencia-se a
mudancga no nivel de atencédo na aprendizagem, com uma atengao suplementar, ao
percurso, e nao a vida pragmatica (KASTRUP, 2015). Mais uma vez, me vejo em
algumas situagdées no contexto escolar em que n&o se da o tempo, o plano das
formas, com o curriculo, cronogramas, listas de conteudo, restringe o cultivo das
experiéncias.

“Como foi construir o seu préprio algoritmo no jogo?”, foi uma pergunta que fiz
aos estudantes para compreender o que esta experiéncia lhes trouxe. As falas
trazidas permitiram entender que o algoritmo sé tinha sentido no Gamebook porque
havia uma histéria, e a histéria sé poderia ser jogada se o algoritmo a representasse
(DE PAULA et al., 2018), trazendo esse movimento recursivo (MORIN, 2005, 2015b)
que envolve a atividade de computar. A figura abaixo traz algumas das falas que

provocaram a minha atencgao.
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Figura 72 — Trecho 3 — Entrevistas — Dispositivo 9

Fonte: propria académica.

Transformar uma narrativa em um fluxograma gerou rachaduras na atividade
cognitiva e, o agenciamento entre os dois, € um exemplo de como eliminou-se o
intermediario da representagdo. Diferente das interagdes predominantes com os
cursos da plataforma Code, onde os estudantes montavam algoritmos com os
blocos de programacéo a partir de uma instrugdo que Ihes era dada para solucionar
um problema predefinido, em uma relagéo mais instrumental.

Na experiéncia do Gamebook, histdria e fluxograma precisavam estar em
conexao, em um agenciamento maquinico (KASTRUP, 2015, p. 104), “em que o
produto desta aprendizagem, ndo € uma repeticdo mecanica, repeticdo do mesmo,
mas uma atividade criadora”. O cultivo das experiéncias (KASTRUP, 2010, 2015) foi
fundamental para levar o algoritmo do Gamebook a abertura para a variagédo e para
a atividade criadora: “a gente misturou o City Tour e o Traces in Hamburgo Velho”,
disse um dos estudantes. E novamente, compreendo que dar este tempo foi um
fator importante pois, “a gente foi pensando”, mostra que ha um processo que
precisa ser percorrido e respeitado.

Pensar as ligagdes, as conexdes, as flechinhas — separar o ligado, ligar o
separado (MORIN, 2015b), “porque pra fazer um algoritmo, também precisa de um
algoritmo”, como disse um dos estudantes, trazendo o constante movimento
dialégico que foi permeando esta experiéncia.

Ao trazer a fala sobre “a parte mais dificil foi fazer as perguntas”, entendo o

carater imprevisivel que marca o percurso inventivo, pois ao colocar o problema, a
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pergunta, ndo se sabe o ponto de chegada. Por isso, entendo esta fala que expressa
essa dificuldade, uma vez que é preciso que os estudantes aprendam o gosto pela
pergunta, pela experiéncia da problematizagao, portanto, € fundamental envolver a
atividade de computar pela pergunta, pelo compartilhar problematizaces.

A relacéo que os estudantes foram tendo com a construgédo do fluxograma, os
levou a fazer outras relagdes com o “erro”, a partir da fala em que o algoritmo “faz o
que a gente diz” e, portanto, ndo é errado. Este pensamento dicotémico de “certo” e
“errado”, sendo que o que € errado é ruim, foi algo dificil de descontruir, porém, os
movimentos de debugging levaram a muitas aprendizagens sobre como o0s
estudantes se sentiram em relagéo a isso. Na figura abaixo, ha trechos de como o

“bug” foi encarado pelos estudantes.

Figura 73 — Trecho 4 — Entrevistas — Dispositivo 9
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"Um bug é muito normal."

Fonte: propria académica.

Enquanto no contexto escolar os erros acabam por classificar e expor as
criangas, ao invés de as levar a analisar o seu processo de aprendizagem, as
experiéncias, desenvolvidas no contexto da tese, foram construindo um sentimento
de naturalidade em relagao ao bug. O bug foi algo presente em todos os processos,
era a propria rachadura e nao precisava ser evitado. Essa compreensao, acabou por
gerar sentimentos de empoderamento frente a sua resolugcdo “foi complicado as
vezes, mas a gente conseguia dar a volta por cima.”

“‘Na verdade, tudo tem um algoritmo”, afirmou um dos estudantes. “Como
assim?” perguntei. “A nossa vida é um algoritmo”, respondeu.

Que efeitos compreender sobre algoritmos produziria? Algumas formas de
compreensao que emergiram das conversas encontram-se expressas na figura a

sequir.
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Figura 74 — Trecho 5 — Entrevistas — Dispositivo 9
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Fonte: propria académica.

As falas continham uma forma de compreenséo do algoritmo na vida, em
que o pensar por procedimentos (PAPERT, 1980) consistia em uma forma de
compreender o que ja fazia parte do seu cotidiano, mas nao se conhecia o nome,
‘eu nem sabia que existia essa palavra”. O transitar pela cidade e as experiéncias
que se construiram, foram estabelecendo estas conexdes, gerando autonomia, ao
saber, por exemplo, como montar o caminho da escola para a irma “porque agora eu
ja conheco, tipo um algoritmo”.

Os algoritmos podem antecipar nossas escolhas como coloca Di Felice
(2021), uma vez que realizam em tempo real uma série de acgdes relacionadas a
busca e selecado dos dados. Isto péde ser evidenciado na fala da estudante que diz:
‘La no Waze, ele te da o caminho mais rapido, € um algoritmo.” Compreender a
linguagem algoritmica e como ela orienta/modifica 0 nosso viver e conviver € hoje
uma questao de cidadania digital.

Entendé-lo dentro de uma producgao textual, interpretando-o pelos sinais de
pontuacao, dentro do nosso viver, a nossa vida em sequéncia, ndo uma sequéncia
linear “...a gente vai indo”, constituida em devires, bifurcagcbes, aberta, com os bugs
que surgirdo na presencga da incerteza, do imprevisivel.

Por meio da cartografia as experiéncias na cidade, foram produzindo olhares
atentos e sensiveis também nos estudantes. Esta atencédo fez com que a nocéo de
algoritmo, do reconhecimento de padrbes, da decomposi¢ao, entre outras que

permeiam a atividade computante (MORIN, 2015b), fossem emergindo. Mas
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também, fora das experiéncias desenvolvidas na escola, a atengao dos estudantes
se voltou para a sua rua, seu bairro, sua casa, em um movimento cartografico

desenvolvido por eles, como exemplifico na figura a seguir.

Figura 75 — Trecho 6 — Entrevistas — Dispositivo 9
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Fonte: propria académica.

Kastrup (2019) pergunta se € possivel ensinar a atencdo cartografica, esta
atencdo concentrada e aberta, sintonizada no plano de forgcas e afetos.
Teoricamente, como coloca a autora, ndo, porém, as varias experiéncias na cidade
que se constituiam em caminhar e percorrer seus espagos propagando o exercicio
da atencdo foram, de certa forma, compartilhados também pelos estudantes. O
caminho que antes nao era percebido “antes eu nem notava o caminho”, agora
passou a ser, “eu acompanho os caminhos”. A cidade e estudantes, coengendrados,
produziram gestos, como o da atengao.

Os estudantes descreveram experiéncias com a cidade fora da escola, que s6
aconteceram porque tiveram vivéncias cultivadas no ambito das aulas. Experiéncias
que lhes levaram a também praticar a cartografia, o exercicio da atencédo e a
abertura a problematizacao: estes caminhos se repetem? Para onde vao? Como eu
chego a praca da minha casa? Tenho que voltar pra casa, como fago? Os lugares

sdo sempre 0os mesmos ou diferentes?
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O exercicio da atengao suspende o tempo cronoldgico (KASTRUP, 2020) e
o gostar de “ficar parado nos lugares e ficar la por um tempo”, é estar atento a
duragao, ao presente, onde se encarna a transformacdo, onde esta enraizado o
breakdown (VARELA, 2003). A aprendizagem inventiva é experimentacdo que
acontece no ambito da atencao suplementar, atenta a duracao.

Para aprender é preciso habitar um territério e ndo me refiro a territério no
sentido de dimensdes geograficas, mas habitar um espago onde forgas se
expressam, em constante movimento e produgdo (ALVAREZ; PASSOS, 2015). Por
isso, ao habitar um territério, o aprender envolve, segundo Kastrup (2001, p. 22) “o
perder tempo”, tempo este que nao esta atrelado ao decorrer do tempo cronoldgico,
mas é resultado de uma experiéncia intima com a matéria decorrente do habito do
cultivo.

Quais condi¢des para praticas pedagogicas atentas a duragdo, temos nas
instituicbes escolares? Praticar a cartografia na escola é experimentar o processo,
nao seguir um plano. Segundo Kastrup (2019) é a pratica, os gestos, as conexdes,
as passagens, os acoplamentos do corpo com as sutilezas que se desdobram e
emanam da matéria.

Este coengedramento entre entidades ndo humanas e os estudantes, como
entidades humanas, produziu uma atengdo para acesso as experiéncias que
levaram a um “se apropriar’ da cidade, uma identificacdo com suas varias

dimensdes, a partir dos trechos que se encontram na figura a seguir.
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Figura 76 — Trecho 7 — Entrevistas — Dispositivo 9
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Fonte: propria académica.

A experiéncia se apresenta de forma mais intensa nas falas que evidenciam
surpresa em conhecer espacos da cidade. O “eu nunca” em relagdo a monumentos,
pracas, museus € contagiado de espanto, surpresa e também alegria por terem
vivenciado as experiéncias. Ou até de frequentar uma praga para trocar figurinha,
mas nunca ter prestado atengcdo a outros elementos que Ia& habitam, gerando
admiracao, “mas eu nunca tinha visto aquele monumento do Globo”.

Até entdo, a cidade parecia algo fora, algo que estava ali sem estabelecer
algum tipo de conexdo. Habitar estes espagos, sejam eles fisicos geograficos ou
digitais, foram possibilidades de ampliar o conhecimento por meio da curiosidade ao
se referirem a possibilidade de “entrar nos lugares” com as tecnologias de
geolocalizagédo como o Street View. Os estudantes, ao mencionarem as tecnologias
digitais no processo de conhecer a cidade, demonstraram orgulho ao produzir
realidade aumentada sobre Novo Hamburgo no Gamebook, “a gente construiu todos
os Metaverse”. Um habitar atépico, onde segundo Di Felice (2009, p. 227), “ndo ha
territorios para atravessar, tampouco geografias para residir’, foi se produzindo. Os
estudantes passaram a compreender o espago geografico fisico e digital como

complementares, coexistindo na nossa realidade, “os dois sdo legais”, disse um dos
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estudantes sobre o caminhar nas ruas fisicas e pelo Google Street View. “Eu tenho
sensacoOes diferentes, eu gosto de estar nos dois”, “com o Street View eu posso
entrar na Fundagao Scheffel a hora que eu quiser”, ou seja, “estar nos dois”, mostra
a experiéncia de diferentes formas de habitar, fluidas entre si. Os territorios digitais
ampliaram a experiéncia na cidade e a pratica do habitar.

A cidade como um lugar onde “todos possam viver’. Este trecho proferido
pela estudante me fez refletir sobre como as diversas experiéncias na cidade
estavam deslocando a ideia de que esta € um territério habitado somente por
humanos, mas coabitado por outras entidades que sao referidas como sendo “a
natureza”. O antropocentrismo € o que marca a vida na cidade, tudo é feito para
atender as necessidades dos seus habitantes humanos, e na pesquisa, foi possivel
ver emergindo um pensamento diferente, ndo hierarquizado, mas de coexisténcia.

Neste instante tive um momento de ruptura ao perceber que ai encontrava-se
um caminho que poderia ser mais explorado: 0 movimento da biodiversidade, a néo
separagao entre humanos e natureza (que é a ideia construida na escola). Como o
pensamento computacional se produz nestes sistemas? Na pratica pedagdgica
descrita no Dispositivo 3 (APENDICE D), dois espacos haviam despertado a
curiosidade dos estudantes: a Casa da Lira e o Parcio. Foi possivel explorar a Casa
da Lira, e desta exploragao originou-se o Dispositivo 7. Mas o Parcdo, Unidade de
Conservagao e tombado como Patriménio Cultural de Novo Hamburgo, ainda se
constituia como um territorio a se habitar e explorar.

Os devires da pesquisa levaram os estudantes a constatarem o seu proprio
desenvolvimento na lingua inglesa. Este ndo se constituiu como um dos meus
objetivos especificos nesta tese, mas este desenvolvimento foi reconhecido pelos
estudantes, uma vez que as vivéncias foram realizadas predominantemente nas

aulas de lingua inglesa.

Figura 77 — Trecho 8 — Entrevistas — Dispositivo 9
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Fonte: propria académica.
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Por ser uma instituicdo de Educacdo Bilingue, a lingua inglesa esta “por
dentro” do Curriculo e se desenvolve a partir de projetos de aprendizagem pensados
para abarcarem os aspectos linguisticos previstos para os anos/séries escolares,
bem como, os objetivos e tematicas de outras areas de conhecimento. No entanto,
desenvolver um projeto de aprendizagem é algo que precisa ser concebido de forma
ecolégica (MORIN, 2015a, 2015b; DI FELICE, 2012, 2017, 2021), para que areas
de conhecimento se conectem, fluam e ndo sejam compartimentadas pelo plano das
formas. Este movimento nao é facil e precisa ser praticado, estimulado e pensado o
tempo todo. Como pesquisadora e professora das turmas que me acompanharam
no percurso desta pesquisa, precisei estar sempre atenta para buscar as
possibilidades com as professoras que compartilhavam a titularidade das turmas
comigo, a fim de para encontrar estes caminhos.

Quando na fala sobre a experiéncia na cidade, emerge o dado sobre o
desenvolvimento da lingua inglesa, este vem em conexdo. Morin (2015a), ja
chamava atengcdo para os impactos na Educacdo de se privilegiar a
hiperespecializagdo dos saberes e a incapacidade de articula-los uns aos outros.
Como ja mencionado na analise dos demais dispositivos, as criangas, segundo
Morin (2015a) sentem espontaneamente as ligagdes. No entanto, (MORIN, 2015a,
p.108), sdo ensinadas a “conhecer os objetos separando-os, isolando-0s”, sem
recoloca-los em seu meio para conhecé-los.

Em um dos momentos da entrevista com um dos grupos, um dos estudantes
mencionou o0 quanto as vivéncias na cidade e o entendimento sobre algoritmos o
tinha ajudado a pensar melhor os desafios na plataforma de programacao Code.
Neste momento, uma das estudantes proferiu “Isso € muito mais” e expressou a fala

que encontra-se escrita na figura a seguir.

Figura 78 — Trecho 9 — Entrevistas — Dispositivo 9
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Fonte: propria académica.
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Perguntei “Como assim?”, ao que a estudante me respondeu “A gente fez
Code na cidade, a gente néao ficou s6 la no computador”, “Tudo na vida tem um
algoritmo, tudo tem um code e eu acho que estes codes se conectam”. A estudante
fez uma relagdo do Code da plataforma que os faz montarem procedimentos em
sequéncias de blocos, mas ampliou a sua dimensdo para a cidade. Ou seja,
algoritmos existem pra além da plataforma, a vida tem um Code.

Considerei esta fala muito potente para a compreensao do OnLIFE a partir de
Schlemmer e Moreira (2020), Schlemmer, Di Felice e Serra (2020) e Schlemmer
(2021), na compreensao dessa realidade hiperconectada, a hibridizacdo do mundo
bioldgico, fisico e digital que abrange uma outra complexidade, que coengendra
entidades humanas e ndo humanas. Desejo aprofundar mais este trecho, portanto
trarei novamente o “Code da Vida” nas discussdes finais desta tese.

Ainda no final do ano de 2019, outros dispositivos foram realizados,
entretanto, ndo foram trazidos para analise, devido ao volume extra que produziriam
neste documento. A fim de conduzir o fechamento do ano letivo com as familias,
outro momento de compartilhamento de vivéncias foi proporcionado pela escola.
Neste, os estudantes jogaram o Gamebook com suas familias e o levaram pra casa.
Apoés, conduziram um Escape Game com enigmas criados por eles, para que as
familias encontrassem a chave da porta da biblioteca (inspirados pelo Dispositivo 1).
O objetivo de encontrar a chave foi pensado para que, ao abrir a porta da biblioteca,
0s pais pudessem “sair porta afora” e se dirigir, todos juntos, ao local do ultimo
enigma: a Casa da Lira. L3, a artista Ariadne Decker, aguardava a todos para abrir,
junto com os estudantes, a exposi¢gdo Traces in Novo Hamburgo®, com telas
pintadas por eles, reinterpretando o seu livro “O Caminho das Cores”.

O Dispositivo 9, de onde emergiu a experiéncia na fala, trouxe mais pistas
para compor a compreensao do pensamento computacional potencializado na
cidade no que diz respeito ao cultivo das experiéncias, a atengao e valorizagao do
percurso e dos espagos, as conexodes entre entidades humanas e nao humanas e
ao plano dos afetos construidos.

A seguir, passarei para o contexto de 2020 e a analise e discussao do ultimo

dispositivo.

S6Matéria sobre a Mostra Artistica. (IENH, 2019). Disponivel em:
https://educacaobasica.ienh.com.br/br/mostra-artistica-finaliza-projeto-traces-in-hamburgo-velho--
traces-in-the-city Acesso em 22 fev 2022.
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5.1.10 Dispositivo 10 — Discoveries at Parcao

Esta pratica pedagogica, de onde originou-se o Dispositivo 10, foi
desenvolvida em 2020, durante o periodo da pandemia da Covid-19. Estavamos
com 0 ensino emergencial remoto e as aulas ocorriam de modo online, de forma
sincrona, pela plataforma Google Meet em uma carga horaria reduzida. Além das
aulas online sincronas, os estudantes recebiam semanalmente atividades
assincronas.

Permaneci com um dos grupos de 2019 e, com eles, agora no 4° ano, dei
continuidade a esta pesquisa. Durante o periodo em que esta pratica se
desenvolveu, as aulas de lingua inglesa aconteciam em 4 periodos de 50 minutos
semanais e nos encontravamos pela plataforma 2 vezes por semana, bem diferente
do contexto de 2019 quando tinhamos aulas todos os dias.

Assim, em parceria com a minha colega, também titular da turma, iniciamos o
planejamento de um projeto englobando:

eas areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza seguindo as

premissas da BNCC (BRASIL, 2017) para o 4° ano;

e a area da Lingua Inglesa seguindo o plano de trabalho do Curriculo Bilingue

A pratica ocorreu no periodo de julho a setembro durante as aulas sincronas
de Lingua Inglesa, via Google Meet, totalizando 21 horas. O objetivo foi
compreender a biodiversidade que habita o espago do Parque Henrique Luis
Roessler, o Parcédo, no que tange a unidade tematica Vida e Evolugao da area de
Ciéncias da Natureza, prevista na BNCC (BRASIL, 2017) e, uma das perguntas que
queriamos responder era: como esta biodiversidade produz a atividade computante?

Nesta unidade da BNCC, uma das premissas € a analise e construgcao de
cadeias alimentares simples reconhecendo a posicdo ocupada pelos seres vivos
nessas cadeias e o papel do Sol como fonte primaria de energia. Da mesma forma
descrever, destacar e relacionar semelhancas e diferencas entre o ciclo da matéria e
o fluxo de energia de componentes vivos e nao vivos em um ecossistema, e a
participacéo de fungos e bactérias no processo de decomposigao.

Em Ciéncias Humanas, no que diz respeito ao tépico de Geografia, o intuito
foi na area intitulada Natureza, Ambiente e qualidade de vida, identificar as

caracteristicas das paisagens naturais e antropicas.
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Interessava-me promover, junto ao grupo de estudantes, a compreensao do
pensamento computacional para além do humano, uma vez que as leituras que
realizei em Morin (2005, 2015b), Varela (2003) e Varela, Thompson e Rosch (2017),
compreendiam atividade computante entre organismos vivos.

O contexto da pandemia da Covid-19 nos mostrou isso claramente. Um virus,
realizou as suas proprias operagdes de associagcao/separacgao, a partir de instancias
memorial, simbdlica, informacional e pode ser considerado uma maquina

computante. Para Morin (2015b, p. 51):

A bactéria € ao mesmo tempo um ser, uma maquina, um computador. O
computador ndo é um aparelho distinto na maquina e a maquina nao é
distinta do ser. A dimensao cognitiva da computagao esta indiferenciada da
do ser vivo. A organizagao da maquina viva € ao mesmo tempo o produto e
o produtor da sua organizagdo: a computacdo produz a organizagdo que
produz a computacdo. A maquina produz o ser que produz a maquina. O
ser produz 0 seu proprio processo e o processo produz o seu proprio ser.

Assim, como poderiamos compreender a organizagdo de seres Vivos
(entidades ndo humanas)? Em quais espagos da cidade seria possivel a produgao
desses dados?

Como ja relatei ao longo dos Dispositivos de 2019, alguns espacgos
produziram o movimento da atengdao nos estudantes durante as caminhadas pela
cidade, entre eles a Casa da Lira e o Parcdo. A arquitetura tipica do Centro Histérico
de Hamburgo Velho teve um enfoque maior em 2019, justamente, a partir do que
emergiu de interesse dos estudantes (construgao das casas, técnica em enxaimel,
experiéncias com arte). Chegamos a visitar o Parcdo em 2019, mas néao
conseguimos explora-lo como desejavamos em fungcdo do préprio andamento do
ano letivo e também, porque o deslocamento fisico para o Parque precisava ser via
contratacdo de transporte, ndo tinhamos a possibilidade de nos deslocar a pé, como
faziamos no Centro Histdrico.

Desejavamos explorar o espago do Parcido, especialmente, no que diz
respeito as suas trilhas, sua biodiversidade e seu programa de Educagédo Ambiental.
Mas, diante do fechamento dos espacgos publicos para a visitacdo em decorréncia da
pandemia, como conseguir realizar esta exploragéo visto que o parque, no que diz
respeito ao seu espaco fisico geografico, encontrava-se fechado para o publico?

Neste sentido, foi necessario habitar o espaco digital do Parcéo, por meio das

TD. Felizmente, mesmo que o espaco fisico geografico estivesse fechado, o
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departamento de Educacdo Ambiental continuava atuando no parque. Assim,
solicitei autorizacdo da Secretaria do Meio Ambiente do municipio para poder entrar
no Parcao e conversar com as professoras de Educagao Ambiental sobre o projeto.

Para captar o movimento da biodiversidade no Parcdao nao tinhamos
tecnologias de sensorizagdo. Assim, as professoras de Educagcdo Ambiental
deixavam a camera de celulares ligadas em determinados horarios e pontos do
parque para captar imagens. Estes videos foram gravados no periodo de uma
semana. Apos, foram inseridos no Google Earth e, nesta tecnologia, os estudantes
percorreram os espagos do parque e foram descobrindo sobre a biodiversidade que
Ia habita, por meio de enigmas a partir dos dados que os videos produziram.

Diante deste contexto, da articulagdo entre plano das formas (plano de
trabalho curricular do 4° ano, ensino emergencial remoto) e o plano das forcas
(pandemia) este dispositivo se produziu. Visou-se cartografar a dimensao processual
do desenvolvimento do pensamento computacional acontecendo neste coletivo de
forcas (ESCOSSIA; TEDESCO, 2015).

Esta pratica fez parte do projeto interdisciplinar Around the World®”, que
aconteceu entre julho e novembro de 2020 no ambito da pandemia de Covid-19. A
partir do que ja relatei sobre o contexto da pesquisa no inicio deste capitulo, esta, foi
a pratica pedagogica onde a experiéncia produziu mais dados para a analise. Foi
intitulada Discoveries at Parcdo, e uma descrigao sobre o Parcao como Unidade de
Conservagao da cidade de Novo Hamburgo, encontra-se de forma mais detalhada
no APENDICE |. Esta pratica pedagdgica foi escrita como capitulo de livro®,
submetido a avaliagdo de pares, tendo sido aceito para a publicagdo pelo VI We,
learning with the cibricity e |l RIEOnLIFE - Rede Internacional de Educacgao

OnLIFE®. Em 2020% e 20218, os estudantes participaram da programacao do | e Il

SProjeto de Aprendizagem Around the World. AROUND THE WORLD. /n: GOOGLE Earth. 2020.
Disponivel em: https://earth.google.com/web/@11.69724825,-
13.15429545,252.65275299a,12532405.38105855d,30y,0h,0t,0r/data=MicKJQojCiExRzIXTTJWZUI
kZWhtLS1UYmt2YmY5QnJ1QzBWb0tXTkY6AwoBMA?authuser=0. Acesso em: 22 fev. 2022.

% MENEZES, Janaina; SCHLEMMER, Eliane; BRUM, Adriane; HOHENDORFF, Raquel (no prelo).

Discoveries at Parcdo — a cibricidade como poténcia para o desenvolvimento do pensamento

computacional na Educagdo OnLIFE, 2022.

59A Rede Internacional de Educacgdo OnLIFE — RIEONLIFE — é uma rede concebida e organizada
pelo Grupo de Pesquisa Educagdo Digital GPe-dU UNISINOS/CNPq, em parceria com a
Universidade Aberta de Portugal — UAb-PT e vinculada ao projeto de pesquisa
TRANSFORMAGCAO DIGITAL NA EDUCACAO: Ecossistemas de Inovagdo em contexto hibrido e
multimodal, financiado pelo CNPq Trata-se de uma agédo coordenada por mestres, doutores e pos-
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Festival de Cidadania Digital, respectivamente, promovido pelo Grupo de Pesquisa
Internacional Atopos-USP.
A concepgao do dispositivo, inspirada no método cartografico de pesquisa-

intervengado compreendeu o seguinte percurso, conforme a figura a seguir.

Figura 79 — Concepgao
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Google Earth
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emergem do Parcio ™
\ a partir dos videos?

Articular as dreas de
Eleger os temas a Ciéncias Humanas e

serem pesquisados 1 da Natureza-BNCC
,“bﬁ .,

O que se produz a partirdo
‘ecossistema do Parcio como
potencializador do
Pensamento Computacional?,

Fonte: propria académica.

Este dispositivo foi analisado a partir do rastreio na leitura do diario de campo,
descricdo e transcrigdo das aulas sincronas gravadas na plataforma de
videoconferéncia (Google Meet), as quais continham as interagdes entre estudantes,
tecnologias de geolocalizagdo (Google Earth), tecnologias de video (imagens da

biodiversidade captadas no Parcao), blog do Parcédo e produgdes e registro escritos

doutores, egressos do GPe-dU e que hoje atuam em diferentes instituigbes/regides do Brasil € no
exterior. (RIEONLIFE, 2021).

%0Em 2020 os estudantes participaram, no ambito do verbete Pos-Cidades e Redes de Cidadania,
que encontra-se na Plataforma para a Cidadania Digital, desenvolvida pelo grupo Atopos-USP, da
cocriagéo da vivéncia de Cidadania Digital MOVEONCibricity, coordenado pela profa Dra. Eliane
Schlemmer e proposto pela rede Conectakat - http://conectakat.com/

8"Em 2021 contribuiram com a apresentacdo do case Discoveries at Parcdo, em formato de video,
para compor a Websérie de Cidadania Digital também no escopo do verbete Pds-Cidades e Redes
de Cidadania. (0] video pode ser acessado neste link:
https://www.youtube.com/watch?v=1ZOPsM5nx54&t=54s ~ (CENTRO INTERNACIONAL DE
PESQUISA ATOPOS, 2021).



260

realizados durante a experiéncia (Google Slides e Forms). A figura a seguir
apresenta os elementos que ativaram o movimento do Toque durante toda

experiéncia e que trouxeram a tona os analisadores.

Figura 80 — Toque no Dispositivo 10

Fonte: propria académica.

Destes movimentos, emergiram o0s seguintes analisadores que seréo

discutidos a seguir:

e experiéncias de problematizagao — a partir de situagées como “Is it difficult
to see the lagostim?”; “O que o Parcédo tem que atrai os passaros?”; “Se nao
tiver arvores vai dar bug’;

erecursividade na relagao entre as entidades nao humanas — a partir de
“Se nao houver os aracas no Parcao, os sabias ndo tem o que comer. E se
0s sabias nao jogarem as sementes dos aragas, a arvore nao se reproduz";
“It’s a cycle”;

e hibridizagao do mundo fisico, biolégico e digital — “Isso € um algoritmo
da natureza” e a partir das experiéncias entre o contexto fisico geografico do

Parcéo e o digital.
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A partir das experiéncias no Google Earth e os videos que captavam o
movimento da biodiversidade, os estudantes comegaram a observar que apareciam
mais passaros do que outros animais no Parcao. Mas o que atraia os passaros?

Esta pergunta os levou a experiéncias em busca de descobrir o que fazia com
que o Parcao tivesse tantas espécies de passaros. Assim, a partir dos videos que
eram postados no Google Earth, bem como, a experiéncia de transitar com a
plataforma pelo parque, levou os estudantes a constatarem uma relagdo entre os
passaros e as arvores. As arvores ofereciam o espago para que 0S passaros
fizessem os seus ninhos e também frutos para a sua alimentagao: “But some birds
are not in the trees”, “Sim, ali tem uma familia de Quero-Quero, eles estdo na
grama”. E a pesquisa continuava também por meio do blog do Parcédo® que trazia
muitas informagdes sobre a biodiversidade e educagéo ambiental.

O Parcao também tem uma espécie endémica de lagostim o que gerou mais
questionamentos sobre a “casa”’ deste crustaceo: “Look at the videos at Google
Earth, where does the crayfish live?”, perguntei. Ao pesquisarem sobre o lagostim,
viram que este habitava as areas umidas. “Ele fica perto da agua”, “Is it possible to
see the ‘lagostim™?”, “Where do they live, then?”, “Ali perto da nascente do Arroio
Wiesenthal”, “E parecido com a pintura do Scheffel”. Neste percurso outra
experiéncia de problematizagdo emergiu ao se perguntarem: “E se acontece alguma
coisa com o arroio, eles morrem?”, “| think yes, the crayfish is going to die because it
doesn’t have a habitat”, disse um dos estudantes, e em seguida outro estudante se
manifestou, “E isso pode prejudicar todo o Parcao”.

Estas situagdes foram fornecendo pistas de uma compreensao ecossistémica
presente entre estas entidades ndo humanas em que se um dos habitantes do local
esta ausente, tudo ali sofre, de alguma forma, as consequéncias, ou seja, se ha uma
quebra nesta “sequéncia”’, também ha um breakdown.

E neste percurso pelo Google Earth e as imagens dos videos, a atencao se
focalizou na cadeia entre os passaros frugivoros e as arvores. Pelo canto dos
passaros nos videos, seu tamanho, forma, cor, as informag¢des no blog e o suporte
das professoras de Educagdo Ambiental, foi possivel relacionar as espécies de
passaros e arvores, chegando na conexado entre o Sabia-laranjeira e a arvore que

produz o fruto do aracga.

2AMO 0] PARCAO DE NOVO HAMBURGO. Disponivel em:
https://amooparcaodenovohamburgo.blogspot.com/. Acesso em: 12 jan. 2022.
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Ao descobrir que a arvore tinha os frutos que atraiam estes passaros lhe
fornecendo o alimento, se deram conta da relacéo que os unia e que Ihes garantia a
continuidade da vida: “Se nao houver os aragas no Parcéo, os sabias ndo tem o que
comer. E se os sabias ndo espalharem as sementes dos aracas, a arvore nao se
reproduz”, disse uma das estudantes.

No decorrer da experiéncia, essa pesquisa continuou revelando a
recursividade na relagdo das entidades n&do humanas, como é possivel verificar na

figura a seguir que traz as produgdes dos estudantes a respeito.

Figura 81 — Recursividade na relagcao entre passaros frugivoros e arvores
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Fonte: propria académica.

A computagdo viva segundo Morin (2015b) produz a vida e obedece a
demanda do (p.50) “produzir-se — reproduzir-se — produzir-se, viver — sobreviver
— viver”. Na relagdo entre os passaros frugivoros e as arvores, ha esta atividade em
que ambos dependem e se produzem a partir do outro. O passaro depende da sua
relagdo ecoloégica com a arvore e vice-versa, sdo produtos e produtores da sua
organizagao, aspecto este percebido pelos estudantes, ao expressarem “It’'s a
cycle”.

Para além da autopoiese (MATURANA; VARELA; DOS SANTOS, 1995), que
descreve a autoproducido dos seres vivos, € possivel ver, nesta relagdo, o conceito
de simpoiese, trazido por Haraway (2016), ao afirmar que a produgdo dos seres

vivos nunca é isolada, mas sim, acontece sempre em uma rede de conexdes. A
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simpoiese € fazer-com, focando o entendimento bioldgico de nossas relagdes
naquilo que produzimos juntos.

Ao compreender esta relagdo recursiva acontecendo no Parcédo, os
estudantes buscaram representa-la na forma de imagens. Alguns foram lembrando
da experiéncia do Gamebook de 2019, “a gente fazia flechinhas pra ligar uma coisa
na outra”.

Comegamos a pensar juntos em como produzir este ciclo, quais imagens
seriam necessarias, como seriam conectadas. Fomos, juntos, pensando e tentando
colocar ideias em um slide em branco. Ao relembrarmos do inicio dos estudos com
as cadeias alimentares em que os estudantes as reconheceram como uma
sequéncia de passos, remetendo ao algoritmo, um estudante se manifesta e diz “Isto
€ um algoritmo da natureza”.

Este ciclo continuo foi percebido como algoritmos produzidos nédo pelo
humano, mas por entidades ndo humanas. Nesta frase proferida pelo estudante
ainda se encontra o entendimento da natureza como estando fora de nds, ideia,
esta, muito arraigada nos estudos das ciéncias da natureza na escola. Mas, de
qualquer forma, entendo que o que o estudante quis estabelecer uma relagédo com o
algoritmo para além dos jogos, da programacgao, ndo produzido somente por nos,
humanos mas presente nas formas de vida. Ainda provoco e problematizo: “E nds
somos natureza? Ou estamos fora dela? Houve um silencio apds esta questao,
ninguém se manifestou.

A forma como os estudantes entenderam este ciclo encontra-se na figura a
seguir, em que uma das estudantes compartilhou seu ‘algoritmo da natureza’ com os
colegas. Na mesma imagem ha também, exemplos de outras ilustracbes criadas

pelos estudantes.
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Figura 82 — Algoritmos dos Sabias e araga — Dispositivo 10
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Fonte: propria académica.

Este ciclo, em constante repeticdo, pode ser interrompido quando ha uma
perturbagao, como coloca outro estudante ao compreender que: “Se nao tiver estas
arvores vai dar bug’.

Esta relacdo materializada a partir de ilustragcdes criadas pelos estudantes
para representar o ‘algoritmo dos Sabias e Aragas’, mostrou o ciclo que existe entre
eles, o que na linguagem computacional se caracteriza pela interdependéncia, que é
o estudo interdisciplinar de sistemas.

Essas experiéncias contribuiram para que os estudantes percebessem que
vivemos em um ecossistema, em uma ecologia de redes, onde um é habitado pelo
outro - o Sabia-Laranjeira é habitado pela arvore do araga e vice-versa. Esta
constatagdo foi percebida no processo de coengendramento entre entidades
humanas (estudantes) e nao humanas (biodiversidade, tecnologias digitais,
conectividade), que possibilitou construir este entendimento.

Foi possivel compreender a hibridagao do mundo biolégico, fisico e digital
que compde a cibricidade (SCHLEMMER; BACKES; PALAGI, 2020; RIBEIRO,

2020), uma vez que, por conta de o espaco fisico do Parque estar fechado para o
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publico, outras formas habitativas foram sendo instauradas e permitiram a
compreensao da atividade computante acontecendo naquele ecossistema. As
tecnologias de video que captaram o movimento da biodiversidade na area do
parque chegaram até os estudantes em forma de enigmas no Google Earth. Tal
tecnologia permitiu o acesso digital as biodiversidades vegetais e naturais do parque

e foi o espaco onde a pratica pedagogica se articulou como mostra a figura a seguir.

Figura 83 — Estudantes no Parcao pelo Google Earth — Dispositivo 10

Fonte: propria académica.

O ‘algoritmo da natureza’ emergiu desta experiéncia que coengendrou tais
entidades humanas e ndo humanas na cidade, produzido por este habitar atopico
(DI FELICE, 2009, 2012, 2017). O dispositivo nao estabeleceu uma diferenca entre o
contexto fisico geografico e o digital, uma vez que emergiu de forma hibrida quanto
aos espagos, as presengas, os tempos, as linguagens, as tecnologias
(SCHLEMMER, 2015, 2016a, 2016b,) propiciadas pela conectividade e pelas redes
que foram se construindo nestas diferentes formas de habitar.

A experiéncia revelou descobertas no Parcao, e a partir de La Rocca (2018),

produziu conexdes em que os estudantes podiam estar (p. 217), “plugado ao mesmo



266

tempo ao outro e ao espago”’, sem uma dupla visdo ou uma separacao entre o
espaco fisico e o digital. Enquanto navegavam pelo Google Earth se ouvia: “Nossa,
que legal, da pra se movimentar aqui”. Isto foi acontecendo das casas, quartos dos
estudantes, uma vez que segundo Di Felice (2021), temos hoje acesso as areas
mais remotas do nosso planeta, em decorréncia da conexao a dispositivos, dados e
sensores € assim (p. 46) “ndao habitamos mais apenas espacos fisicos e territorios
fisicos, mas um novo tipo de territorialidade informatizada, acessivel apenas a partir
de dispositivos e arquiteturas informativas digitais”.

A hibridizacdo do mundo fisico, biolégico e digital de onde emerge a
cibricidade permitiu um habitar feito de fluxos comunicativos e de interacdo, que
levou os estudantes a conhecerem o espago do parque de forma digital e ali
entendessem como a biodiversidade se organiza e produz os seus algoritmos, a sua
atividade computante. As entidades humanas, nao estavam de fora, realizando um
estudo, mas habitando estas redes em um encontro com as entidades né&o
humanas, sem estarem separados ou opostos.

As compreensdes do pensamento computacional, para além de algo criado
pelo humano, se produziram nesta conexdo, neste ato conectivo concebido por Di
Felice (2009, 2012, 2018), que ocorreu entre entidades humanas e n&do humanas,
sendo, portanto, de natureza transorgéanica, onde um habitou o outro. E foi produzido
em um habitar comunicativo e reticular, um habitar atépico.

E possivel, a partir de Schlemmer, Backes e Palagi (2020), Moreira e
Schlemmer (2020) e Schlemmer e Moreira (2020) dizer que este habitar também
alterou as formas do ensinar e aprender, buscando superar dualismos, bem como,
as centralidades, constituindo-se em rede, numa ecologia interativa. Schlemmer
(2018 apud 2021, p. 51) ao abordar a Educacgéo OnLIFE traz:

Em suma, na Educagédo OnLIFE, mais do que uma teoria da agédo, ha um
ato conectivo como emersao de si e do mundo, portanto transorganico (DI
FELICE, 2017). No lugar dos binémios/dualismos (sujeito-objeto, individuo-
meio-ambiente, offline-online) e das centralidades (no contetudo, no
professor, no aluno) existe a rede, numa ecologia interativa que aponta para
a necessidade de pedagogias conectivas em rede. Para além de
metodologias ativas e resolugéo de problemas, sao propostas metodologias
inventivas e inveng¢ao de problemas.

Portanto, falo de um habitar do ensinar e aprender que se ampliou em fluxo

nas redes, ultrapassou territorios fisicos geograficos, e foi além de conectar
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computadores, pessoas, locais, territérios, coisas, biodiversidades, informagdes, pois
produziu conhecimento.

Além disso, também produziu dimensdes interagentes e hibridas em um
percurso inventivo, levando um dos estudantes a compreender, escrever e
expressar diante do grupo que “a conexao entre os humanos, os animais, as
arvores, a agua, a histéria e as tecnologias na cidade é que todos precisam um do
outro para se manter vivo”.

Assim, o Dispositivo 10 trouxe pistas relacionadas ao pensamento
computacional sendo produzido e potencializado para além do humano, no
contexto de hibridizacao dos espagos, de modo a compreender a cidade habitada
por entidades humanas e nao humanas, onde ndo nos produzimos de forma
isolada, mas em conexao. Também trouxe pistas no que diz respeito a Educacgao
OnLIFE a partir da mudanca no habitar no ensinar e do aprender.

Apds este percurso de analise, foi possivel evidenciar que cada dispositivo
produziu pistas sobre a compreensdo do pensamento computacional sendo
potencializado na, com e pela cidade a partir das experiéncias cultivadas ao longo
da trajetdria desta pesquisa.

Tais experiéncias propiciaram que os estudantes pudessem experimentar a
cidade de modos diferentes, vivendo-a, estando nela imerso, como um comembro,
em um caminho aberto. Ao trazer a palavra experimentar, entendo-a, a partir de
Oliveira (2021, p. 116), que problematiza o “experimentar como experiéncia em
movimento” e n&o “participar de um experimento controlado, nem mesmo no sentido
de experimental (aprender para fazer)’. Trata-se de experimentar uma experiéncia
nova, de carater imprevisivel (p. 117), “de risco, de curiosidade aquilo que afeta, que
toca”.

Para Passos e Eirado (2015), o que interessa é pensar toda a experiéncia
como emergindo de uma experimentacao, pois (p. 126), “o dado se constitui na
experiéncia e nao pode ser concebido antes do ato de experimentar”. Por isso, cada
ato de experimentar nas experiéncias discutidas nos Dispositivos, contaram com a
imprevisibilidade e a poténcia do que emergiu das problematizagdes ali discutidas.

A atencao a experiéncia também se constituiu como uma pista que sinalizou
0 processo inventivo emergindo, uma pista que foi se formando entrelagada por

todas as experiéncias em movimento nos dispositivos.
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Portanto, a fim de visualizar o movimento deste Terceiro Territério, compondo
os 10 dispositivos, elaborei uma imagem com pistas que emergiram das
experiéncias e que me auxiliarao na compreensado do problema de pesquisa desta
tese. Esta imagem também pode ser vista em forma de video, acessando o QR
code e abrindo-o no aplicativo YouTube para se ter a ideia do movimento de onde

elas surgiram.

Figura 84 — Experiéncias vividas no Terceiro Territdrio

Fonte: propria académica.

A segquir, trago um quadro com a sistematizagdo das pistas produzidas em
cada um dos dispositivos. E possivel evidenciar que pistas se repetem e véo sendo
levadas de um dispositivo ao outro. Os efeitos e resultados produzidos serdo

discutidos no capitulo seguinte.

Quadro 17 — Pistas dos Dispositivos

o PISTAS DAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA CIDADE

DISPOSITIVO 1 — Como abro o portal para o bairro?
Coengendramento
e Experiéncias com o corpo, espagos e tecnologias digitais em que um nao exercia
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influéncia sobre o outro, mas se articulavam juntos

Curiosidade
e Desejo dos estudantes para explorar a arte e arquitetura do Centro Histérico

Projeto de Aprendizagem Gamificado - PAG
e Elementos de games nas praticas pedagdgicas gerando engajamento

Relagoes
e Afetos no grupo quanto a dificuldade de colaboragéo e cooperagao

Interpretacao de procedimentos
e Compreensao das partes de um trajeto e o seu movimento preciso (move forward,
turn left/right)
e Discriminagao entre direita e esquerda

DISPOSITIVO 2 — Deslocamentos e Flaneries

Coengendramento
e Experiéncias de caminhadas pela cidade pelo espaco geografico fisico e digital
(entidades humanas e n&do humanas)

Curiosidade
e Desejo e curiosidade pelo Patrimbnio Historico do bairro

Construgao de trajetos
o Experiéncia com a construcao de procedimentos para os percursos em movimento
(move forward...steps; turn right/left)

Espacgo-corpo
e Dimensao do corpo na construgcdo dos percursos, discriminando direita e esquerda

Redimenséo do Territério
e Formas diferentes do habitar (habitar atdpico)

DISPOSITIVO 3 - Traces in Hamburgo Velho
Espacgo-corpo
e Experiéncia do corpo em movimento na cidade na construcdo e interpretacao dos

percursos (move forward/turn right/left)

Problematizagao
e Experiéncias de problematizacédo provocadas em percurso pela cidade

Coegendramento
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e Articulagdo entre entidades humanas e n&o humanas (espago-tecnologias,
habitantes humanos), rompendo separagdes

Pensamento Computacional em fluxo
e procedimentos, decomposi¢céo, reconhecimento de padrbes em movimento com o
corpo

PAG
e PAG gerando engajamento

Relagdes
e Experiéncias no grupo quanto a cooperacao e colaboragao

Curiosidade
e Desejo por explorar outros espagos do Centro Histérico

Dispositivo 4 — Bauen wir Fachwerk

Problematizacao
e Experiéncias de problematizacdo em relacdo a construcdo das casas em enxaimel

Procedimento
e Pensar por procedimentos no que diz respeito a decompor cada etapa de
construcédo

Debugging
e Reflexdo sobre o seu modo de pensar os procedimentos

Empoderamento
e Empoderamento frente a conclusao da missao

Invengao
e Invencdo enquanto devir e produgcdo uma vez que gerou problematizacbes em um
caminho de imprevisibilidade e gerou producgéo de si

Dispositivo 5 — Coding the Fachwerk

Matética
e Experiéncias matéticas relacionadas ao programar fazendo sentido e aos
estudantes construindo seus proprios conhecimentos sobre geometria e angulos

Problematizacao
e Experiéncias de problematizacdo na plataforma de programacao potencializando o
PC (procedimentos, decomposicao, generalizagdes,abstracao)
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Debugging
e Processo de debugging na forma de refletir sobre o seu proprio pensar gerando
atengdo ao percurso

Invengao
e Invencao enquanto devir e produgao quanto as problematizacoes, imprevisibilidade,
atencgao e produgéo (algoritmo da casa enxaimel e producao de si)

Empoderamento
e Empoderamento frente ao orgulho e alegria por terem construido o seu préprio
codigo

Dispositivo 6 — Traces in Hamburgo Velho — Our Traces

Cocriacao
e percurso de jogo a partir das experiéncias com a cidade

Coegendramento
e Coengendramento entre entidades humanas e nao humanas (espagos da cidade,
TD)

Pensamento Computacional em fluxo
e PC se potencializando pelo movimento do PAG

Redimensao do territério
e Habitar atopico a partir da hibridizagao dos espacgos geograficos fisicos e digitais

Dispositivo 7 — O Algoritmo do City Tour

Cocriagao
e percurso do City Tour

PAG
e PAG gerando engajamento, cooperagdo e colaboragdo para a coconstrugdo da
vivéncia do City Tour

Coengendramento
e Espacos, arte, corpo, tecnologias

Bricolage
e a partir das experiéncias anteriores que foram trazidas a fim de construir o algoritmo
e o PAG

Problematizagao
e coconstrugao do algoritmo em fluxograma (associagéo, separagéo) e na construgéo
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do itinerario do City Tour

Dispositivo 8 — Construindo um Gamebook

Problematizagcao e Debugging
e no processo de construgao do fluxograma do jogo

Coengendramento
e espacos da cidade, TD, jogo como um sistema, arte (experiéncia estética)

Redimensao do territério
e Hibridizacdo dos espacos (geografico fisico e digital)

Pensamento computacional em fluxo
e Criagcdo do jogo como potencializador do PC (operagdes de associacdo e
separacao, abstracdo, estruturas condicionais simples e compostas, loops de
repeticao, recursividade)

Invencao
e corporificagdo no que diz respeito a criagdo do seu proprio algoritmo (agenciamento
maquinicio, invengao enquanto producao)
e Percurso inventivo referente a atencao e a imprevisibilidade

OnLIFE
e Educacdo OnLIFE a partir de problematizacbes do mundo presente que se
conectavam com vida e com cidadania na constru¢gdo do Gamebook e do percurso
inventivo

Dispositivo 9 — Conversando sobre o percurso

Cultivo
e Cultivo das experiéncias e a sua abertura para as variagoes

Pensamento Computacional nas experiéncias com a cidade
e PC sendo pontencializado nas experiéncias com e na a cidade a partir da reflexdo
sobre o processo de construcdo do Gamebook
e Compreensao do algoritmo para além de linguagens de programagdo, mas
conectado com a vida, o ‘code da vida’ (OnLIFE)

Atencao na aprendizagem
e Atencdo em suspensao produzida no coengendramento entre cidade e estudantes
(espacos, patriménio, conexodes)
e Mudanga no nivel da atengédo na aprendizagem no que diz respeito a valorizagao do
percurso
e Visao ecossistémica da cidade (habitantes humanas e ndo humanos, onde todos
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podem viver)

Invengao
e Producéao de si a partir do empoderamento por terem construido um jogo que advém
da experiéncia e é unico

Pertencimento
e FEducacdo cidada voltada para as varias dimensdes da cidade (seu patriménio
histérico, biodiversidade, tradi¢des, cultura, habitantes humanos e ndo humanos)

Dispositivo 10 — Discoveries at Parcao

Pensamento Computacional nas experiéncias com a cidade
e PC sendo produzido para além do humano, a partir do ‘algoritmo da natureza’

Coengendramento
e estudantes, espaco digitalizados, TD, biodiversidade
e Hibridizacdo dos espacos fisicos, bioldgicos e digitais da cidade produzindo o
habitar atopico
e Visdo ecossistémica a partir do entendimento das conexdes produzidas entre a
biodiversidade que habita o Parcao e os humanos

OnLIFE
e Educacdo OnLIFE no que diz respeito a mudanca no habitar do ensinar e do
aprender, ampliando em fluxo pelas redes

Fonte: propria académica.

A partir do caminho percorrido, na construcdo desta tese, no qual se
conectam as pistas da revisdo de literatura (Primeiro Territorio), as pistas dos
intercessores tedricos (Segundo Territorio) e as pistas das praticas pedagdgicas na
cidade, que geraram os dispositivos (Terceiro Territorio), sistematizo, a seguir, os
resultados e realizo a discussdo do percurso, respondendo ao problema da
pesquisa, questdes e objetivos, bem como, aponto limites e perspectivas futuras da

pesquisa.
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6 RESULTADOS, DISCUSSOES, LIMITES E PERSPECTIVAS FUTURAS

Nesta sessao, sistematizo os resultados advindos das pistas geradas pelos
Dispositivos do Terceiro Territério, os quais serdo discutidos e aprofundados, em
seguida, a luz dos objetivos e problema de pesquisa.

A partir dos dados que se produziram nas Praticas Pedagdgicas na Cidade e
que geraram os dispositivos, foi possivel evidenciar:

» Experiéncias de problematizagdao que levaram ao tensionamento de

saberes provocando bugs/rachaduras/breakdowns no pensar, sem que
houvesse uma solugido predeterminada de antemao. Emergiram do cultivo

das experiéncias com e na cidade.

» Coengendramento entre entidades humanas e nao humanas uma vez
que a articulagdo dos estudantes, cidade no que diz respeito a arte,
arquitetura, biodiversidade, espaco fisico e digital, tecnologias, favoreceu a
superagao de dicotomias (separagao entre sujeito e objeto, individuo e
meio ambiente) e da ideia de um exercendo influéncia sobre o outro. Este
coengendramento produziu o gesto da atencdo, o sentimento de
pertencimento, de cidadania, a visdo ecossistémica, os preceitos do
pensamento computacional, o habitar atdpico, a hibridizagdo do mundo

fisico/biolégico/digital, as ideias para os PAG, o percurso inventivo.

» Atividade computante em fluxo se potencializou a partir das experiéncias
de problematizagcdo, que por sua vez, emergiram da interagdo com a
cidade. Tais preceitos do pensamento computacional ndo foram previstos,
mas se produziram de diversas formas. Os dispositivos se construiram de
modo que pudessem dar espago para que as experiéncias provocassem o
seu surgimento. Os dispositivos 1,2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 e 10 fizeram emergir:

— A decomposicdo fazendo com que os estudantes se dessem conta do
pensar “parte por parte” ao montar trajetos na cidade;

— A abstragédo ao isolar um determinado fator de um espago genérico ou
modifica-lo a partir das suas ac¢des, principalmente, ao coconstruirem os
percursos gamificados ou seus jogos, e na programagao das casas em

enxaimel na plataforma Code;
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— As generalizagbes ao fazerem as relagbes com os angulos das formas
geomeétricas nas casas em enxaimel;

— As estruturas condicionais simples na interacdo entre os passaros
frugivoros e as arvores do Parcao;

— As estruturas condicionais compostas que emergiram da mecanica dos
jogos no Gamebook;

— A recursividade necessaria para compreender a mecanica do percurso
do City Tour, do Gamebook e das entidades ndo humanas no Parcao;

— A construgédo do caminho para compreender a produgdo de um algoritmo

no que diz respeito ao pensar por procedimentos e ao debugging.

» Experiéncias com o corpo desenvolveram nogdes sobre localizacao,
orientacdo, distancia e direcao a partir do movimento na cidade. Esta
nogao espago-corpo, bem como, a discriminagao direita/esquerda, foi se
desenvolvendo com a construgado dos trajetos em movimento. Os trajetos
envolveram o pensar por procedimentos de direcido, que, por sua vez,
precisavam ser decompostos e organizados parte por parte, enquanto se
transitava pela cidade. O andar pela cidade se deu, tanto no espaco fisico
geografico, como no digital. O corpo e espacgos, tecnologias, arte, jogos,

encontros, biodiversidade se articularam sem hierarquias nas experiéncias.

» Debugging como forma repensar a relagao com o erro, fez com que o
processo de depuracdo trouxesse uma série de afetos. O erro na escola
tende a ser combatido, precisa ser evitado ao invés de analisado. Durante
os dispositivos, foi possivel evidenciar desisténcias e persisténcias frente a
situagbes que forgavam o pensar. Quando algo ndo acontecia conforme o
planejado, o primeiro movimento era de anular tudo o que havia sido feito,
evidenciado, por exemplo, no Dispositivo 4. No entanto, as experiéncias
com a cidade, foram trazendo o bug como algo natural e como parte do
processo. Ficar tempo analisando um bug, na busca de corrigi-lo, como
aconteceu na programagado das casas em enxaimel (Dispositivo 5), na
coordenacgao das pistas do jogo Our Traces (Dispositivo 6), na produgao do

algoritmo do Gamebook (Dispositivo 8), construiu-se no cultivo das
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experiéncias. O pensar sobre o pensar levou os estudantes a refletirem
sobre suas acbes, em um movimento de tomada de consciéncia sobre

suas escolhas.

» Matética, embasada no construcionismo, que deu a oportunidade e espago
para que os estudantes explorassem conceitos e areas de conhecimento,
construindo aprendizagens sem serem ensinados, sem pré-requisitos ou
classificagbes de acordo com a faixa etaria. No Dispositivo 4, lidaram com
a geometria espacial; no Dispositivo 5, com o reconhecimento de angulos
retos e nédo retos em figuras poligonais; nos Dispositivos 7 e 8 com
estruturas condicionais simples e compostas. Quando os estudantes
exploraram, estudaram, investigaram, por si proprios, o conhecimento que
precisavam, construiam ainda mais conhecimento. O fato de a busca por
estes conhecimentos fazerem sentido, de terem emergido, a partir das
experiéncias com a cidade, e de se proporcionar tempo para a exploragao,
para analisar o erro, para repensar, evidenciou o quanto que a matética é

importante para pensar praticas pedagdgicas.

» Desenvolvimento da Lingua Inglesa que se ampliou, com base no
principio matético, uma vez que, em funcdo das problematizagcdes que
surgiram, os estudantes precisaram buscar, pesquisar e expandir o seu
repertério lexical. Esta busca fez sentido, pois baseava-se em uma

necessidade que estava contextualizada nas experiéncias.

» Atencao que se deu pelo gesto da atencdo suplementar, ao percurso
produzido durante as experiéncias na cidade. A desaceleracédo e o
afastamento do tempo cronolégico orientaram a atengdo para a
aprendizagem, de modo que “gastar” tempo depurando um procedimento,
pensando o caminho para pensar o algoritmo ou explorando um espaco da
cidade, consistiu em um processo de abertura do corpo ao plano coletivo

de forgas.

» Cultivo das experiéncias que possibilitou a abertura da atencéo e o

acolhimento das problematizacbes que emergiram. O cultivo das
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experiéncias, como um habito, levou a uma relagéo direta com a matéria e

a encarnar o vivido.

» Aprendizagem inventiva, enquanto devir e produgéo. Devir por ter sido
gerada nas problematizag¢des, no encontro com aquilo que forga a pensar,
mas que nao esta predeterminado por regras a seguir. Produzida no
coengendramento entre entidades humanas e ndo humanas no contexto da
cidade, de forma cultivada, a propiciar a atencdo aberta a variagcédo e a
imprevisibilidade. A dimensao da cognigao ampliou-se pela perspectiva da
invencao, no que diz respeito as ndo encapsular o conhecer dentro de
regras determinadas pelo curriculo ou idade. Houve processualidade, e néo
processamento de informagao, de modo que vivemos uma transformacao
permanente durante as praticas pedagogicas na cidade. Foi produgao, pois
levou a uma experiéncia encarnada, corporificada e gerou produtos, como
uma relagédo de pertencimento a cidade, uma vis&o ecoldgica sobre o que e
quem habita este espag¢o, uma outra relagdo com o tempo e com a atengéo
na aprendizagem. Gerou também autoria quanto a trilhar o seu préprio
caminho para produzir os seus algoritmos, o seu Gamebook. A

aprendizagem inventiva envidenciou- em processo e em produto.

» Relagbes do grupo mais amadurecidas em relacdo ao acolher e
coordenar pontos de vista diferentes. Desenvolver o pensamento
computacional relacionava-se com emocao, afeto, relacdes. As relagdes de
grupo e o plano dos afetos foram presentes em todos os dispositivos.
Sentimentos de disputa, frustracdo, desisténcia emergiram junto com
sentimentos de empoderamento, orgulho e alegria. O cultivo das
experiéncias e as praticas pedagodgicas do PAG, contribuiram para que
estas situacdes viessem a tona pela necessidade de cooperar, colaborar,
viver e conviver em grupo. Do Dispositivo 1 ao Dispositivo 8, as relagbes
amadureceram em relagdo a acolher e coordenar pontos de vista

diferentes.

» Educacao OnLIFE no que diz respeito a experiéncias que trouxeram

problematizagbes conectadas com a vida, ao tensionamento de
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metodologias e praticas pedagdgicas, a hibridizagado de tempos, espagos e
tecnologias, a busca pela superagcdo de dicotomias e centralidades, a

perspectiva de invengao de problemas.

A partir dos resultados apresentados, farei a discussao articulada com as
pistas emergidas dos trés territério que habitei (Revisdo de Literatura, Intercessores
Tedricos e Praticas Pedagodgicas na Cidade), a luz dos objetivos, para assim,
encaminhar-me na compreensao do problema de pesquisa. Sendo fiel a tematica da
tese, elaborei uma imagem em forma de fluxograma, na qual retomo o percurso

realizado.
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Figura 85 — Fluxograma da Pesquisa
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Assim, a partir do percurso vivido acima, alinho as pistas produzidas pelos
territérios e os objetivos da pesquisa, a fim de discutir 0 que se evidenciou e

compreender o problema.

8.1 QUANTO A PROPICIAR EXPERIENCIAS DE CONHECIMENTO DA, NA E COM
A CIDADE

Vivemos a cidade em uma abertura ao seu territorio de signos. Signos estes
relacionados ao patriménio historico e cultural, a sua biodiversidade, a arte,
moradores, problemas, entre outros, que foram surgindo. Tais signos foram
compondo um caminho e, de forma imprevisivel, arrombando o pensamento. Quanto
a este objetivo, destaco as seguintes pistas que emergiram dos territérios habitados
pela pesquisa: interdisciplinariedade e transversalidade, pilares do pensamento
computacional, pensamento computacional em fluxo, cultivo, experiéncias de
problematizagcdao, em movimento com o corpo e a matética. Também destaco
formas diferentes de habitar e as pistas da atengdao e dos projetos de
aprendizagem gamificados, PAG.

O cultivo de experiéncias que possibilitaram a emergéncia destes signos
levou a tensionamentos entre o saber anterior e a falta, o estranhamento frente a
algo que n&o se conhecia, fazendo assim emergir, experiéncias de
problematizacao. O fato de as experiéncias na cidade terem acontecido de forma
assidua, trouxeram a familiaridade com as ruas, moradores, arte, biodiversidade,
patriménio. Esta familiaridade gerou vinculo com os espagos, levando a
reconhecimentos, bem como novas descobertas. Por meio do cultivo foi possivel
estar aberto a variacao, a atividade criadora.

As experiéncias trouxeram a abertura para a problematizacdo, para a
emergéncia de bugs, uma vez que eram abertas ao tensionamento. Fossem as
flaneries que geraram questionamentos sobre o patriménio, a montagem e
programacgao das casas enxaimel, ou o pensar “parte por parte” para montar seu
algoritmo, ndo havia um caminho predeterminado a seguir, de forma que, a
experiéncia de problematizagéo era vivida com a atengao a sua duragao.

O movimento em diferentes espacos, fisico geograficos e/ou digitais, levou a
diferentes vivéncias com o sentido do habitar. O espag¢o do bairro de Hamburgo

Velho, onde predominaram as experiéncias de flanerie, suscitaram as curiosidades
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sobre a preservacao do patriménio histérico e cultural, a arquitetura, a relacéo entre
passaros frugivoros e arvores, aos moradores que habitavam as casas, a histéria da
chegada dos imigrantes alemé&es. Tais experiéncias emergiram a partir dos
diferentes espacos habitados, transcendendo a ideia de territorio fisico e geografico
e, portanto, produziu também um outro sentido para o habitar: o habitar atépico.
Habitar, este, que se produziu pelo hibridismo dos espagos e permitiu compreender
0 pensamento computacional para além do humano, que habita um ponto qualquer
em um territorio fisico geografico.

O corpo em movimento, foi o corpo fisico transitando nas ruas nos espacgos
geograficos também fisicos, o corpo por meio da presencga digital na plataforma de
programagao (por meio do seu avatar) ou nas tecnologias de geolocalizagdo como
Google Maps, Street View ou Google Earth. Este corpo se movia nestes espacgos a
qualquer tempo. Montou trajetos, percursos, dire¢des, se localizou de forma espacial
na rua e nas redes, desvendou enigmas que implicavam o movimento na cidade. As
experiéncias se inscreveram no corpo-mente.

As experiéncias na cidade trouxeram as pistas da interdisciplinaridade e
transversalidade do pensamento computacional, ja mencionado na revisdo de
literatura, bem como, a compreensdo de que ele nao esta restrito e atrelado
predominantemente as linguagens de programacao. Esta na arquitetura, esta no
caminhar, esta na relagdo dos animais, plantas, agua, enfim, se relaciona com as
mais diversas areas de conhecimento, por isso, pervasivo. Neste sentido, as
experiéncias na cidade trouxeram o pensamento computacional conectado com as
areas de Ciéncias Humanas (Histéria e Geografia), Matematica (Geometria),
Ciéncias da Natureza (Cadeias Alimentares), em carater interdisciplinar e
transversal.

De forma transversal, questdes referentes a Educacao Patrimonial foram
relacionadas, de maneira que, cada uma das experiéncias na cidade, deu sentido
para as aprendizagens. Por isso, a pista da matética, onde os estudantes
desvendavam, problematizavam, construiam por si proprios, sem estarem atrelados
a “conteudos por faixa etaria”, sem a necessidade de terem sido “ensinados”, o que
deu sentido para as suas aprendizagens.

Os projetos de aprendizagem gamificados - PAG propunham narrativas
com personagens, missdes, enigmas e trouxeram um importante aspecto para

pensar como o mundo dos jogos esta distante da escola. Os elementos de games
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foram se transformando em algoritmos. Os games ja trazem em si, uma atividade
computante pois, implicam em analise, padrbes, abstracdes, sequéncias, condi¢des,
entre varias outras operagdes. No entanto, na escola, o jogo ainda € visto como
passatempo ou perda de tempo e acaba acontecendo em uma légica muito mais
empirista do certo ou do errado, da competicdo, € nao pela colaboragcdo e
engajamento em conjunto.

A vivéncia das experiéncias foi atenta ao percurso, a duragao deste percurso.
Dar tempo e respeitar os tempos, foi importante e necessario. Foi preciso viver a
experiéncia em toda a sua duragcdo e nao se ater ao tempo cronolégico. Foi assim
durante as caminhadas pela cidade, a programacgao das casas em enxaimel, as
rodas de conversa, a construcido do Gamebook.

Estas pistas levaram a compreensdo de preceitos do pensamento
computacional se construindo nas experiéncias na e com a cidade e, a0 mesmo
tempo, este pensamento levando a construcdo de outras experiéncias, em um
movimento circular. Ligar, separar, condicionar, associar, computar: fazer em
conjunto, pensar com, nao de forma isolada, mas em conexao, em fluxo. Diferente
da ideia de pilar como é referido na revisdo de Literatura. Os preceitos estdo em
movimento, nao aterrados, se conectam, habitam o espago da cidade em
movimento.

Portanto, a atividade computante emergiu de um percurso inventivo e nao de
processamento de informagdes (input/output), mas em agenciamento com as
experiéncias. E ao mesmo tempo, o ato de computar forgou a constituicdo de
outras experiéncias como, por exemplo, as relagdes que se estabeleceram entre os
estudantes, a arquitetura em enxaimel, a geometria, a biodiversidade, a arte, a
programagao. Os estudantes construiram suas aprendizagens, sem limites impostos
por regras invariantes, abertos para a pergunta, para formulagdo de problemas, em
um percurso que foi de cunho imprevisivel, Unico para cada um, produzindo

sentidos.

6.2 QUANTO A COMPREENDER O QUE SE PRODUZ NO COENGENDRAMENTO
ENTRE ENTIDADES HUMANAS E NAO HUMANAS

A cidade foi percebida como um lugar onde “todos podem viver’, como

relatado por uma das estudantes durante as entrevistas. Para discutir este objetivo
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trarei as pistas do coengendramento, das experiéncias de problematizagao, da
atividade computante em fluxo e da Educagao OnLIFE, que favoreceram formas
diferentes de conhecer, interpretar e habitar a cidade.

O coengendramento entre entidades humanas e ndao humanas permitiu a
emergéncia de uma visdo mais ecologica da cidade enquanto a atividade
computante se produzia em fluxo. Constataram um “algoritmo” acontecendo para
além do humano ao perceberem a relagao entre passaros e arvores ou um bug na
vida do Parcdo, caso as espécies endémicas de lagostim ndo tivessem as areas
umidas da nascente para habitar. Distanciou-se da influéncia do meio sobre os
sujeitos e vice-versa. Na perspectiva do coengendramento estas dicotomias buscam
por ser superadas.

Nas experiéncias vividas, as entidades humanas aqui compreendidas como
os estudantes, professores, pesquisadora, artistas, historiadores, familiares,
moradores do Centro Historico e; entidades ndao humanas, compreendidas como as
tecnologias digitais, a plataforma Code., tecnologias analdgicas, biodiversidade, o
coronavirus SARS-CoV-2, patrimbnio histérico e cultural, o curriculo, a BNCC, as
ruas, a arte, o som, a polui¢do, entre outros, se conectaram e, por estas conexodes,
problematizagées emergiram. Tanto entidades humanas como n&o humanas se
transformaram incessantemente.

A cidade pdde ser conhecida, interpretada e habitada nesta transformacéao
continua, em que o humano é um comembro. Por meio deste coengendramento,
entendendo a cidade como um espaco coabitado, a atividade computante se
produziu:

e na relagdo com a arquitetura e a descoberta dos angulos;

e no corpo se movimentando pelas ruas, tanto no espaco fisico geografico
quanto digital, que trouxe a produgdao de conhecimento espac¢o temporal
relacionado a orientagao, localizacao, direcao, distancia;

e no envolvimento com o patrimoénio histérico e cultural que fez emergir
sentimentos de vinculo propiciando a construcdo de histérias
transformadas em algoritmos do Gamebook;

e com tecnologias digitais de realidade aumentada e de geolocalizagao,
proporcionando outras formas de habitar o espago da cidade,

transcendendo o territorio fisico geografico;
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e na construgdo de jogos e percursos gamificados que envolveram formas de

significar, ressignificar e interpretar a cidade.

Assim, entendo que, quando a estudante compartilha a visdo que a cidade é
um espaco onde “todos podem viver’, essa foi provocada pelas varias experiéncias
que trouxeram a presenca de entidades ndo humanas, Ihe atribuindo atengdo. A
pandemia, serviu para que pudéssemos redimensionar o espac¢o da cidade, pelas
tecnologias digitais, uma vez que nossa mobilidade fisica estava restrita (por uma
entidade nao humana que também computa).

Ou seja, a pista do coengendramento entre entidades humanas e nao
humanas produziu uma atividade computante. Atividade, esta, construida de forma
dialogica, recursiva, onde produtos e os efeitos sdo ao mesmo tempo causas e
produtores do que os produz, em que o todo esta na parte, que esta no todo.

Acrescento que, este coengendramento, para além de produzir a atividade
computante, produziu também uma compreensdo mais ecologica do espago da
cidade, onde habitam humanos e ndao humanos, visando superar dualismos, se

aproximando da pista da Educag¢ao OnLIFE.

6.3 QUANTO A DESENVOLVER, NA PERSPECTIVA DA COCRIACAO, UM
PROJETO DE APRENDIZAGEM

Os signos emitidos por entidades humanas e nado humanas que foram
compondo os rastros na cidade, levaram a cocriagdo dos projetos Traces in
Hamburgo Velho, City Tour e Gamebook (contexto 2019) e Around the World
(contexto 2020), como descritos no territério das praticas pedagogicas.

Os projetos, na perspectiva da cocriagédo, articularam as pistas dos trés
territérios e foram potencializadores do pensamento computacional na medida em
que:

e envolveram processos dialégicos e recursivos de pensamento, uma vez
que modos de associagao/separagao eram combinados em um movimento
circular, em relagao de parte e todo;

e desenvolveram preceitos do pensamento computacional em movimentos
coengendrados com entidades humanas e nao humanas, identificados
pelas problematizacées que foram emergindo destas relacoes;

e construiram a compreensao do termo algoritmo;
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e oportunizaram a construcdo do caminho a ser pensado para a elaboragao
de formas diferentes do algoritmo (linguagem em blocos, descrigao
narrativa, fluxograma);

e levaram a produgdao autoral do Algoritmo das Casas em
Enxaimel/Fachwerk (dispositivo 5), Algoritmo dos Rastros em Hamburgo
Velho (dispositivo 6), Algoritmo do Gamebook (dispositivo 8) e o Algoritmo

da Natureza (dispositivo 10);

Os projetos de aprendizagem articularam a pista do PAG, que se construiu a
partir do contexto da cidade. Os projetos, cocriados durante o percurso da pesquisa,
envolveram a formulacdo de questbes e problematicas deste contexto. Um exemplo
foram as histérias criadas pelos estudantes no Gamebook, que tratavam do restauro
do patriménio histérico cultural, do lixo encontrado nas ruas, das pichacbes, da
importancia e valorizagdo do Parcdo, como espag¢o onde habitam espécies de fauna,
flora e nascentes de arroio. Além disso, envolveram a interdisciplinaridade
relacionada ao pensamento computacional e outras areas de conhecimento e o seu
desenvolvimento para além de linguagens de programacgao.

Foram projetos que envolveram o planejar em conjunto e, oportunizaram, que
os estudantes fossem construindo a nogado do algoritmo com as experiéncias de
problematizagdo, movimento e corpo na cidade. Os preceitos do pensamento
computacional fluiram de acordo com o projeto ao qual estavam ligados, a partir do
que gerava atengao em certo momento e ndo com um roteiro predeterminado.

Por isso, ter se orientado pelos movimentos da ateng¢ao cartografica foi
importante para que tanto entidades humanas, quanto ndo humanas atuassem na
cocriacao destas experiéncias, fazendo com que o pensar por procedimentos, as
operagbes de associagao/separacao, o todo e as partes, presentes na atividade do
computar, pudessem estar conectados e fluidos.

Aléem disso, os projetos de aprendizagem ao coengendrar entidades
humanas e nao humanas no cultivo das experiéncias na cidade articularam mais
pistas no que diz respeito a:

e diferentes formas de habitar o espaco da cidade por meio de tecnologias

de realidade aumentada, geolocalizacao, video e QR codes;
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e hibridizagcdo dos espagos geograficos fisicos, biolégicos e digitais em
um movimento em que um habita o outro, especialmente no contexto de

2020 por conta da pandemia da Covid-19.

Estes aspectos, levaram-me a compreender os projetos de aprendizagem
gamificados, construidos ao longo desta pesquisa, como potencializadores do
pensamento computacional e trilhando a pista do caminho para uma Educagao
OnLIFE. Experiéncias de problematizagdes do tempo presente conectadas (On),
na vida (LIFE) emergiram, o ensinar e aprender aconteceu em contextos de
hibridismo em relagdo a espagos, tecnologias, presengas, culturas, tempos,
linguagens e, praticas pedagogicas foram tensionadas, dicotomias superadas.
Formas diversas de conhecer e interpretar a cidade, tanto como uma cidade de
atomos, como uma cidade de bits, levaram a entendé-la como um espago que
conecta todas estas entidades. E, o habitar atdopico, produzido para além do
contexto geografico fisico, abrangeu a dimensao da digitalidade, trazendo uma outra
forma de comunicagao com a cidade.

Os projetos de aprendizagem potencializaram o pensamento computacional
na perspectiva da pista da aprendizagem inventiva uma vez que:

e se construiram no cultivo das experiéncias;

e |evaram a experiéncias de problematizacao;

e produziram agenciamentos maquinicos;

e foram parte devir e parte producao.

O cultivo das experiéncias, de forma assidua, faz parte da aprendizagem
inventiva e criou um habito frente as vivéncias na cidade. O cultivo teve o intuito de
desenvolver, o que acreditava que ja existia como virtualidade (0 pensamento
computacional) e que, por meio de uma pratica repetida e disciplinada pudesse ser
criada. A disciplina na aprendizagem inventiva implicou em praticas que estivessem
com o nivel de atencdo em suspensdo, aberta a variacao, e ndao uma forma de
controle.

Havia o objetivo, também, de criar um campo de sedimentagdo, de
acolhimento de experiéncias afetivas, de familiaridade com as experiéncias de

breakdown. O movimento de problematizagcdo, colocou ndo somente a atividade
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computante na rota da experimentacédo, mas também acolheu as sensacgdes, afetos,
surpresas, perturbagdes, enigmas e tudo aquilo que forcava a pensar.

Por estes movimentos, as experiéncias dos projetos de aprendizagem
produziram agenciamentos maquinicos entre o0 pensamento computacional, cidade e
os estudantes. Agenciamento, no sentido de uma comunicagdo direta entre eles,
entre fluxos, o que possibilitou que os estudantes, sensiveis aos signos da cidade,
chegassem no processo de pensar que permeou a constru¢gdo dos seus proprios
Algoritmos:

e Algoritmo das Casas em Enxaimel/Fachwerk (Dispositivo 5);
e Algoritmo dos Rastros em Hamburgo Velho (dispositivo 6);
e Algoritmo do Gamebook (Dispositivo 8);

e Algoritmo da Natureza (Dispositivo 10).

Ao conseguirem, a partir das varias experiéncias de compreensao do
algoritmo, abrirem-se a variagdo e construirem os seus proprios, operaram fora do
registro da representagao, o que levou a corporificagdo deste conhecimento.

Comparo estas experiéncias com o exemplo do aprendiz da flauta, ja trazido
na escrita desta tese. A aprendizagem comegou com uma representacao a partir da
plataforma Code, que seria a nossa partitura. Porém, agenciada com a cidade,
coegendrando-se com entidades humanas e n&do humanas, cultivando experiéncias
de computacao (atividade computante), as experiéncias se inscreveram no corpo-
mente, inseparaveis da cognigdo vivida e embutidas em um contexto bioldgico,
social e cultural.

Ao agenciar-se repetidamente com a cidade e seus signos, se entrou em
acoplamento direto com o corpo, em comunicagdo direta, como o flautista que
ensaia arduamente pela partitura até poder variar as melodias. O agenciamento com
a cidade foi maquinico e ndo mecanico, pois colocou em conexao, fluxos, processos,
criando formas e gerando produtos destas aprendizagens.

Assim, os projetos de aprendizagem, potencializadores do pensamento
computacional, levaram a experiéncias, por meio da politica da aprendizagem
inventiva. A invencao, como politica, € uma pratica, ndao uma imposi¢cao. Constituiu-
se enquanto atitude, emergindo do coletivo. Foi devir e produgao.

Devir pela atividade criadora permanente, pelos breakdowns, pela forca em

poténcia, pela transformagao; produgéo porque gerou produtos, trouxe o plano dos
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afetos, das relagbées de grupo, do orgulho, do empoderamento pelas suas proprias
criacdes, da cidadania, producgao de si.

Potencializou o pensamento computacional para além de resolugao de
problemas, como € descrito tanto pelas pistas do territério da Revisao de Literatura,
como dos Intercessores Tedricos, pois atuou um nivel de atengdo que compreendeu
0 percurso, o “perder tempo”, a conexao com a vida, levando a compor com restos,
a garimpar algo que restava escondido, mas que péde ser revelado depois da
remogao de varias camadas (invenire).

E ao remover estas camadas surgiram outros estranhamentos e surpresas,
pois, além dos objetivos estabelecidos, a pesquisa precisou estar atenta para outros
elementos surgidos nas experiéncias, que poderiam favorecer o desenvolvimento do
pensamento computacional. Esta foi uma das perguntas que também norteava o

percurso de pesquisa.

6.4 QUANTO A OUTROS ELEMENTOS QUE SURGIRAM NAS EXPERIENCIAS
COM A CIDADE

Neste objetivo, identifico o caminho inverso, ou seja, outros elementos que
surgiram e que foram desenvolvidos, a partir das experiéncias potencializadoras do
pensamento computacional. Um exemplo disto foi a constatacao, pelos estudantes,
de como o seu conhecimento em lingua inglesa foi desenvolvido pelas experiéncias
na cidade. Entendo que aconteceu o caminho inverso, pois ao se potencializar o
pensamento computacional, foi possivel expandir o desenvolvimento da lingua
adicional. Ao expandir o escopo da sua aprendizagem, foi possivel aprendé-la em
uma experiéncia matética, onde os estudantes foram explorando-a por conta prépria,
a partir do que realmente fazia sentido, em um movimento em que a lingua inglesa e
o pensamento computacional foram coemergindo.

Outro exemplo, foram as questdes de relagao de grupo. ldentifiquei
novamente, que as experiéncias presentes no projeto conectavam afetos e, desde o
inicio, a minha proposta de desenvolvimento de pensamento computacional se
guiava por uma relagdo com o corpo, com as emogdes, com as relagcdes de grupo e
nao uma mente resolvendo problemas. As relagbes também implicaram um
processo de producao e foram acolhidas pelas experiéncias. Nao se tentou encobrir,

disfarcar ou reprimir as situagdes de disputa, conflito, brigas, choro e enaltecer as
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alegrias e conquistas. Foi necessario a escuta, a conversa sem pré-julgamentos,
uma vez que foram os conflitos que nos ofereceram melhores oportunidades de
experiéncias de problematizagao.

Neste sentido, apds discutir o caminho realizado a partir dos objetivos, retorno
ao ponto em que emergiu o problema de pesquisa, a fim de buscar a sua

compreensao diante das experiéncias vividas.

6.5 QUANTO AO PENSAMENTO COMPUTACIONAL SER POTENCIALIZADO NA
CIDADE

A partir do percurso vivido nesta pesquisa, busquei a compreensao do
problema, a partir das pistas que emergiram dos territérios habitados, em especial
para:

e Pista da Aprendizagem Inventiva

e Pista do Coengendramento entre entidades humanas e nao humanas

e Pista da Educacao OnLIFE

Em um trecho das entrevistas no territério referente as Praticas Pedagdgicas
na Cidade, uma frase, proferida por uma das estudantes ao falar sobre o percurso
do projeto foi: “Este é o Code da vida”.

O meu movimento de atencdo foi ativado, pois havia uma relacdo com as
aulas na plataforma Code, que aconteciam no espaco fisico da escola, com as
experiéncias na cidade, mas em uma perspectiva de transformacdo e
redimensionamento.

As experiéncias na cidade fizeram perceber, que esta é um territério cujos
espacos foram além do que é fisico e visivel e, que o pensamento computacional,
estd para além de ambientes de programacgao, processamento de informacgdes e
resolucao de problemas.

O vivido nas experiéncias com a cidade conectou o humano, a biodiversidade,
a técnica, a informacéo, o territorio, o patrimdnio, a arte, o digital, a lingua, o corpo,
os afetos, diversas entidades que, coengendradas, produziram um “code”. Mas um
“code” que foi para além de programar uma sequéncia algoritmica.

Um codigo € um sistema onde habitam simbolos, linguagens, signos, dados e

envolve comunicagao, identificagao e interpretagdo. O “Code da Vida” se produziu
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de um percurso inventivo, de bricolagem, de compor com restos, de descobertas
que nao podiam ser planejadas e por isso imprevisiveis, de experiéncias que nao
tinham o pressuposto de um mundo dado e preestabelecido. O “Code da Vida” levou
a superar dicotomias e binarismos e, ao entendimento que “code” é mais do que a
plataforma de programacgéao, a cidade é code, porque € um ecossistema que conecta
e produz conexao, a vida € code.

Assim, compreendo que houve uma relagdo em que 0 pensamento
computacional habitou a cidade e a cidade habitou o pensamento computacional,
sendo um, potencializador do outro, e 0 “Code da Vida” expressa isto.

Para chegar nesta compreensao, foi necessario estar atento ao percurso da
pesquisa e elevar o nivel da ateng¢ao para:

e o cultivo das experiéncias — pois a criagcdo do habito permitiu acolher as

experiéncias de problematizagao;

e o0 perder tempo e dar-se tempo — uma vez que a atencdo dada a
duracédo, nos fez explorar a cidade e construir diferentes formas de, com
ela, se relacionar e comunicar. E ser sensivel aos signos, aos signos dos
bugs e deixar que eles aparegam. O plano das formas no ambiente escolar
coloca o tempo como um adversario, assumindo uma forma cronoldgica
rigida de tempo para ensinar, de aprender e de avaliar: todos devem
chegar juntos e nas mesmas aprendizagens. Nas experiéncias com a
cidade, buscou-se brechas, o tempo cronolégico foi suspenso e o processo
foi experimentado. Por isso, a importancia de praticas que tornem possivel
uma atencdo aberta aos processos, ao percurso, e que nos permitam
saber, com aquilo que nos faz viver;

e o coengendramento — entidades humanas e ndao humanas em uma
perspectiva de conexao, interacdo, sem o estabelecimento de hierarquias
ou subordinagao;

e a busca por superar dicotomias - sujeito-objeto, individuo-meio,
professor-aluno praticas pedagdgicas foram tensionadas, abertas para o

imprevisivel e os percursos cocriados;

A cidade passou a ser compreendida enquanto um espago que hibridiza o
mundo  biolégico, o mundo fisico e  digital, as  centralidades

professor/estudante/conteudo foram dando lugar as conexdes, aos fluxos. As



291

praticas pedagdgicas foram problematizadas e uma Educagao OnLIFE, ligada e
conectada na vida, péde ser experienciada.

Portanto, foi possivel compreender o pensamento computacional e a cidade
emergindo, produzindo e sendo produzidos, a partir da perspectiva da
aprendizagem inventiva, coengendrando entidades humanas e nao humanas
em uma experiéncia de Educag¢ao OnLIFE.

Este processo, em conexado, levou a uma compreensdo mais ecologica de
ambos, em que pensamento computacional ndo se reduz a programagdo, ao
humano ou as tecnologias e, tampouco a cidade somente a um espacgo de limites
geograficos, em um territério fisico, mas viva enquanto entidade complexa e
comunicativa.

Ao iniciar a trajetéria de investigacdo desta tese, entendia ser importante
construir um conceito de pensamento computacional, tendo em vista o territério da
revisdo de literatura onde havia a busca de tantos pesquisadores em estabelecer
tais conceitos. No entanto, ao chegar neste ponto da pesquisa, onde discuto o
percurso das experiéncias, compreendo que formular um conceito de pensamento
computacional fechado, acabaria por entrar em contradicdo com o que vivi neste
processo.

As pistas e experiéncias que emergiram dos territorios me levaram a
compreender, que o computar é viver, conhecer, produzir realidades. E fazer junto.
Da mesma forma, levaram-me a compreender o territério da cidade redimensionado,
comunicativo, hibridizado, onde o humano é um comembro de um ecossistema que
conecta muitos “codes”, o que impde uma transformacédo profunda na nossa
condi¢ao habitativa e nas concepgdes de cidadania.

Ao ampliarmos olhar em relagdo ao pensamento computacional e a
experiéncia na cidade, a partir da politica cognitiva da invengdo, recusamos um
mundo dado, que apenas representamos, que nos coloca os problemas aos quais
devemos solucionar e nos adaptar. Assumimos um ponto de vista e precisamos
pratica-lo, tornando-o uma atitude encarnada.

Encarnar esta politica tensiona o habitar do ensinar e aprender, demandando
metodologias e praticas diferenciadas, que cultivem experiéncias sensiveis as

problematizacdes e aos afetos.
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A compreensdo do pensamento computacional potencializado na e com a
cidade foi decorrente da adocdo de uma politica cognitiva atenta ao percurso,

inventada enquanto vivida.

6.6 LIMITES DA PESQUISA

No que se refere aos limites da pesquisa entendo que os aspectos que
emergiram estao relacionados a:
e impossibilidade de os estudantes portarem seus dispositivos moveis;

e falta de acesso a tecnologias de sensorizagao.

6.6.1 Impossibilidade de os estudantes portarem seus dispositivos moéveis

Em decorréncia da faixa etaria dos estudantes (8 a 9 anos), a instituicao
escolar estipula que os seus dispositivos méveis (celular ou tablet) ndo devem ser
trazidos para a escola.

A escola tem disponivel tablets e chromebooks para o uso durante as aulas.
Durante as experiéncias de caminhadas pelo Centro Historico e por outras partes da
cidade (Dispositivos 2, 3, 7), usavamos os tablets e o wifi dos locais que visitavamos.
Porém, ao transitar pelas ruas, houve dificuldade para estabelecer conexao, uma
vez que os tablets ndo possuiam nenhum plano de dados de internet. Assim, ou era
feito o compartilhamento do meu plano de dados com os tablets ou ficavamos sem
conexao.

Fazer o compartiihamento do meu plano, gerava uma consideravel demanda
em funcdo do numero de tablets e da qualidade da conexdo, o que foi feito em
algumas caminhadas no Dispositivo 2 e durante uma parte da vivéncia do
Dispositivo 3.

Para que os alunos trouxessem seus dispositivos méveis e os portassem fora
do ambiente escolar, seria necessario fazer uma solicitacdo de autorizagao por
escrito para as familias. A instituicdo, no entanto, achou melhor ndo envolver esta
questao, para assim, n&o gerar responsabilidades caso algum dano fosse causado
ao equipamento de alguém.

Neste sentido, houve dificuldade de estabelecer, em todas as vivéncias, fora

do ambito da escola, mais experiéncias que produzissem a hibridizacdo dos espacos
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por falta de conexdo com a internet, enquanto estdvamos em deslocamento, no
espaco aberto da cidade.

A portabilidade de celulares e tablets ainda € um assunto delicado e que gera
polémicas na comunidade escolar. O habitar do ensinar e aprender ainda fica restrito
ao ambiente escolar, em espacgos fixos como a sala de aula e se desenvolve em
meio a polaridades (sujeito-objeto) e centralidades (conteudo-professor-estudante).
Aprender em mobilidade é algo que precisa ser mais vivenciado na escola, no
sentido de compreender a poténcia que a conectividade e digitalidade tem, para
provocar mudancas nas formas de operar os processos de ensino e de
aprendizagem. Obviamente, em contexto de mobilidade ha uma maior dificuldade
em acompanhar e avaliar as aprendizagens. Essa tematica foi também investigada
no GPe-dU e constituiu a tese de doutorado em Educacao, desenvolvida por Claudio
Cleverson de Lima. Nela Lima (2021) propds um método e uma tecnologia, o
MOBinvent que possibilita, por meio de dashboard, acompanhar percursos de
aprendizagem, a fim de realizar uma orquestragcdo pedagdgica mais efetiva.

Portanto, entendo que esta situagéo, ainda que tenha limitado a expansao de
certas vivéncias com a mobilidade e a produ¢ao de um habitar atopico, possa servir
para fomentar futuros campos problematicos na Educacdo Basica, mais

especificamente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

6.6.2 Falta de acesso a tecnologias de sensorizagao

Um dos aspectos previstos no inicio do projeto da tese envolvia tecnologias
de sensores de modo a conectar entidades humanas e ndo humanas. No entanto,
nao foi possivel desenvolver ou ter acesso a estas tecnologias. A ideia seria
estabelecer a comunicagdo via sensores com a biodiversidade no espago do
Parcdo. Nossa expectativa era de que a comunicacgdo, incluindo os sensores,
favoreceria a construgcdo de um cenario de aprendizagem em um contexto de
mobilidade e produziria mais dados provenientes desta conexao.

Ocorre que, em decorréncia da pandemia da Covid-19, a mobilidade nos
espacos da cidade foi restrita ou interrompida e a Educacdo passou para a
modalidade do ensino emergencial remoto. Nao houve possibilidade de se debrucar
para buscar parcerias e contar com esta tecnologia, frente a outras demandas que

enfrentavamos naquele momento.
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Tecnologias de sensoriagdo poderiam ter ampliado as presengas e
potencializado a hibridizagdo dos espagos e a comunicagdo entre entidades
humanas e ndo humanas. Seria mais uma forma de compreensao da atividade
computante pelo ndo humano, contribuindo para um contexto de aprendizagem

ecoldgico.

6.7 PERSPECTIVAS FUTURAS

No que se refere as perspectivas futuras, é possivel destacar:

¢ a continuidade e ampliagao de pesquisas que fomentem o desenvolvimento
do pensamento computacional de forma interdisciplinar e transversal com
outras areas de conhecimento, para além dos ambientes de programacgao
no curriculo da Educacao Basica,;

e a apropriagdo de tecnologias de sensorizagdo nos espagos da cidade
visando a hibridizacdo dos espacos, presengas e tempos;

¢ a formacao de professores do curriculo da Educagao Basica, em especial
dos anos iniciais do Ensino Fundamental que atuam com unidocéncia, para

a compreensao da transversalidade do pensamento computacional.

Esta pesquisa se dedicou a realizar uma cartografia do desenvolvimento do
pensamento computacional na perspectiva da Educagdo OnLIFE, em um percurso
inventivo, envolvendo as problematizacbes do tempo presente. Um percurso
conectado (ON), na vida (LIFE).

Neste sentido, emergem problematizacées que tensionam pesquisas futuras
no que se refere a ir além de metodologias ativas e resolugdo de problemas e
buscar metodologias que oportunizem a invengdo. Da mesma forma que a
Educagdo OnLIFE compreende as tecnologias digitais para além de ferramenta,
recurso ou apoio, precisamos compreender e fomentar mais pesquisas para que
desenvolvimento do pensamento computacional transcenda os limites dos
ambientes de programacdo e os limites das instituicbes de Educagao Basica, em
uma perspectiva ecolégica, cibricidada, inventiva, conectiva, modificando a condi¢ao
habitativa dos processos de ensinar e aprender.

Finalizo este percurso levando, das tantas fldneries, os muitos achados

arqueoldgicos garimpados nos rastros que percorri. E, consciente do seu
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inacabamento, sei que este caminho pode ir além. Foi uma longa jornada e, em
cada escavacao, as descobertas foram unicas e significativas para a minha

formagao enquanto professora-pesquisadora.

“As aventuras nunca acabam? Acho que nao. Outra pessoa sempre tem
de continuar a histoéria.” Bilbo, o bolseiro (O senhor dos Anéis: a sociedade do

anel, J.R.R. Tolkien, Capitulo | - Muitos Encontros, p.313)
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