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Desenvolvimento do Pensamento Computacional com recurso ao Scratch: Uma 

experiência com alunos do 8ºano 

Resumo  

O presente relatório surge de um estudo desenvolvido no âmbito do plano de Intervenção 

Pedagógica Supervisionada, inserido no Estágio Profissional do 2º ano do Mestrado em Ensino 

de Informática da Universidade do Minho.  

Durante o desenvolvimento do plano de Intervenção procurei proporcionar boas práticas 

de ensino. Assim, partindo de uma base construtivista, comecei por analisar o meu contexto, 

através de um questionário inicial sobre a utilização que os alunos davam ao computador, de 

forma a ter como ponto de partida os seus interesses.  Ao apurar que os alunos revelavam 

gostar de jogos e de aprender novos programas de computador, e estando previsto nas novas 

Metas Curriculares da disciplina de Tecnologias da Informação e Comunicação o 

desenvolvimento do pensamento computacional com recurso a um ambiente computacional, 

decidi promover uma demonstração da ferramenta Scratch com o objetivo de perceber a sua 

recetividade face a esta opção. Esta veio-se a verificar bastante positiva pelo que decidi avançar 

nesse sentido. O objetivo central da minha investigação fixou-se, portanto, no desenvolvimento 

do pensamento computacional com recurso ao Scratch. Desta forma, foram fixados três 

objetivos de investigação: (i) identificar o impacto da estratégia na construção do pensamento 

computacional; (ii) identificar o impacto da estratégia no desenvolvimento da competência de 

resolução de problemas; (iii) avaliar as competências dos alunos no uso do software Scratch. 

Neste sentido, foi proposto aos alunos que desenvolvessem jogos multimédia em Scratch 

visando duas grandes dimensões: uma interdisciplinar, dado que as personagens e os cenários 

foram desenhados na disciplina de Educação Visual; e outra comunitária, através da parceria 

com a Escola de Prevenção Rodoviária, sobre a qual incidiram as temáticas dos jogos. Ao longo 

das sessões de intervenção os alunos trabalharam os conceitos básicos da ferramenta através 

de tarefas orientadas com vista à resolução de problemas (Jonassen, 2001) para que 

adquirissem competências para o desenvolvimento do projeto.  

A principal conclusão retirada a partir desta experiência pedagógica é que o Scratch é 

uma opção válida para desenvolver o pensamento computacional e a competência de resolução 

de problemas.  
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Developing Computational Thinking with Scratch: an Experience with 8th Grade 

Students 

 
Abstract 
 

This report comes from a study carried out under the Supervised Pedagogical Intervention 

plan, inserted in the 2nd year of the Masters in Computer Science teaching from University of 

Minho. 

During the development of the plan of intervention I tried to provide good teaching 

practices. Thus, going from a constructivist perspective, I started to analyze my context through 

an initial questionnaire about the use that students made of the computer, their interests, to take 

that as a starting point. I determine that students revealed liking games and learning new 

computer programs. Being set in the new Curriculum Goals of the discipline of Information 

Communication and Technology the development of computational thinking using a 

computational environment, I decided to promote a demonstration on Scratch in order to realize 

its receptivity to this option. With this demonstration I verify the studens were very entusiastic 

with this option, so I decided to move in this direction. The main objective of my research was 

fixed: development of computational thinking using Scratch. Thus, were fixed three research 

objectives: (i) identify the impact of the strategy in the construction of computational thinking, (ii) 

identify the impact of the strategy on the development of problem-solving skill, (iii) to assess 

students' skills in using Scratch software. It was proposed to students to develop multimedia 

games in Scratch aiming two major dimensions: an interdisciplinary, because the characters and 

scenarios were designed in the discipline of Arts, and other community, through our partnership 

with the College of Road Safety. The themes of the games were focused on road safety. 

Throughout the intervention sessions students worked the basics of the tool through alocations of 

tasks conducted with a view to solving problems (Jonassen, 2001) to acquire skills for the 

development of the project. 

The main conclusion drawn from this pedagogical experience is that Scratch is a valid 

option to develop computational thinking and problem-solving competence. 
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1. Introdução 

O presente relatório insere-se no âmbito da unidade curricular (UC) de estágio profissional 

do 2º ano do ciclo de estudos conducente ao grau de mestre em ensino de Informática no 3º 

ciclo do ensino básico e no ensino secundário, no ano letivo de 2012/2013.  

1.1. Contextualização do estudo 

A evolução tecnológica tem colocado desafios cada vez maiores à nossa sociedade. Desde  

a construção do primeiro computador (1946), o ENIAC (Electrical Numerical Integrator and 

Computer), desenvolvido para fins militares, até aos dias de hoje, em que o uso do computador 

está presente no nosso dia a dia, têm surgido novos e desafiantes reptos. Com a massificação 

do uso do computador, passou a ser obrigatório, pelo menos, o conhecimento na ótica do 

utilizador de determinados programas em quase todas as profissões, desde os pequenos 

comerciantes, aos contabilistas, passando pelos professores entre outras.  

Atualmente o desafio que se impõem aos utilizadores é o de criarem os seus próprios 

sistemas (programas, jogos, entre outros), de deixarem de ser meros consumidores de 

conteúdos e passarem a ser criadores (Resnick, 2012; Resnick, et al., 2009). É neste contexto 

que surge a aptidão (skill) que é vista como fundamental no século XXI – o pensamento 

computacional (Wing, 2007). O pensamento computacional é a capacidade de desencadear o 

processo de formulação de problemas do mundo real e de os solucionar (Cuny, Snyder, & Wing, 

2010; Wing, 2007). Ao ser promovido o desenvolvimento do pensamento computacional, os 

indivíduos ficam um passo à frente da literacia tecnológica (Resnick, 2012; Phillips, 2009), 

deixando de ser meros utilizadores e passando a ter a capacidade de desenvolver. Amplia não só 

a capacidade de desenvolverem os seus próprios sistemas como também as competências 

adjacentes, sendo elas: pensamento abstrato, pensamento algorítmico, pensamento lógico e 

pensamento dimensionável (Phillips, 2009; Wing, 2006). Tais capacidades, associadas por 

defeito às ciências da computação, transpõem-se para outras áreas de conhecimento e 

consequentemente para o dia a dia.  

Adequando esta fundamentação teórica ao meu contexto de estágio, e estando previsto 

nas novas Metas Curriculares já a ser implementadas na minha escola de estágio, o 

desenvolvimento do pensamento computacional tornou-se no meu principal foco de estudo. 

Desta forma, o meu objetivo principal fixou-se na promoção do desenvolvimento do pensamento 

computacional em alunos de três turmas do 8º ano do Ensino Básico, por este ser uma aptidão 
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fundamental que permite aumentar a capacidade analítica nas diversas áreas do conhecimento 

(Wing, 2006; Resnick, 2012). 

Assim, e sendo ―o Scratch um ambiente visual de programação‖ (Eastmond, Maloney, 

Resnick, Rusk, & Silverman, 2010, p.2) que tem em conta os ―interesses e necessidades dos 

jovens (idades entre 8 e 16 anos)‖ (Resnick, Kafai, & Maeda, 2003, p.10) decidi inquirir (através 

da aplicação de um questionário) e promover uma demonstração da ferramenta Scratch com a 

finalidade de verificar se esta opção seria efetivamente válida para estes alunos neste contexto. 

Estes dois elementos (questionar os alunos e a demonstração do Scratch) conjugados com a 

observação naturalista (Afonso, 2006), permitiram confirmar a validade da minha opção 

estratégica. Por outro lado, como era solicitado no Projeto Educativo do Agrupamento 2012-

2013 ―estimular todos os projetos que promovam a contextualização local do currículo bem 

como a articulação interdisciplinar e transdisciplinar‖ e o reconhecimento da ―importância do 

trabalho cooperativo e /ou trabalhar em equipas‖, e procurando atribuir uma dimensão holística 

à minha intervenção (menos focada nos conteúdos e mais na capacidade de atingir uma 

dimensão ao nível escola), propus aos alunos o desenvolvimento de um projeto em articulação 

com a disciplina de Educação Visual e com a Escola de Prevenção Rodoviária. Assim, na 

disciplina de Educação Visual foram desenhadas as personagens e cenários para os projetos dos 

alunos que incidiram sobre a temática da Prevenção Rodoviária.   

1.2. Objectivos do estudo 

Por referência às metas curriculares e tendo em conta as necessidades dos alunos do 

meu contexto de intervenção procurei atingir os seguintes objetivos: 

 promover o Pensamento Computacional; 

 promover competências de resolução de problemas; 

 promover competências no uso do software Scratch; 

 promover a interdisciplinaridade; 

 promover a utilização da plataforma Moodle;  

 produzir materiais para a Escola de Prevenção Rodoviária. 

 

Como objetivos de investigação da minha opção estratégica de intervenção procurei:  

 identificar o impacto da estratégia na construção do pensamento computacional; 
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 identificar o impacto da estratégia no desenvolvimento da competência de resolução de 

problemas; 

 avaliar as competências dos alunos no uso software Scratch. 

Através de uma visão construtivista da educação (Coutinho, 2005; Pinto, 2002; Coll, et 

al., 2001; Piaget, 1969), procurei partir de interesses e conhecimentos prévios dos alunos de 

forma a tornar as aprendizagens mais significativas  (Coll, et al., 2001). 

Todos os elementos do Scratch foram abordados tendo como estratégia a atribuição de 

tarefas orientadas com vista à resolução de problemas. Com esta abordagem construcionista 

(Papert, 1993) procurei dar as bases para que os alunos pudessem aprender a aprender, 

porque ―o tipo de conhecimento que as crianças necessitam é aquele que as ajudará a adquirir 

mais conhecimento‖ (Papert, 1993, p.139).  

De forma a apoiar a minha opção estratégica e como recurso de apoio central da aula foi 

utilizada a plataforma Moodle. Para esta escolha foram tidas em conta as características dos 

alunos de forma a potenciar um ―… ambiente virtual organizado e disciplinado de apoio 

disciplinar adaptado ao ritmo de aprendizagem dos alunos‖ (Duarte & Gomes, 2011, p.875). 

Assim, todos os materiais da aula estavam disponíveis na plataforma atempadamente, bem 

como um fórum de dúvidas e um canal de comunicação (aluno-aluno e aluno-professor ou 

professor-aluno) através de mensagens. Nesta plataforma houve ainda lugar para a dinamização 

de várias atividades (São Valentim, Internet Segura, Caça aos Ovos). 

Foi também disponibilizado o protótipo ‗Atreve-te com o Scratch‘, desenvolvido no âmbito 

da Unidade Curricular de Avaliação e Concepção de Materiais Escolares de Informática do 

Mestrado.  

1.3. Relevância do estudo  

O pensamento computacional manifesta-se já na idade infantil, uma vez que as crianças 

raciocinam de forma computacional (Nunes, 2011). Contudo esta capacidade não é explorada 

no ensino básico pelo que acaba por se perder (Nunes, 2011). 

Assim, sendo o desenvolvimento do pensamento computacional uma aptidão fundamental 

(Wing, 2006; Resnick, 2012), e como é a primeira vez que surge de forma tão explícita no 

currículo do ensino português, este estudo assume a sua pertinência por permitir verificar se 

consigo, na minha escola de estágio, num ―meio dificil‖, desenvolver esta capacidade em alunos 

pouco estimulados. Simultâneamente, envolvê-los em atividades interdisciplinares, colaborativas, 
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explorando diferentes media, estimulando a sua criatividade em algo que gostam: a criação dos 

jogos multimédia interativos. Senti essa missão. Como referem Lencastre & Araújo (2007, p. 

628), o ―papel do educador será sempre o de garantir o maior número de experiências possível 

no espaço educativo‖, tendo consciência de que estas exigem não só a capacidade dos 

professores deixarem os jovens descobrir por si mesmos, mas também uma grande capacidade 

pedagógica para poder tirar partido da tecnologia nos contextos de ensino e aprendizagem. Os 

jovens que têm a possibilidade de estimular diferentes dimensões das suas competências ―serão 

potencialmente jovens mais equilibrados, desenvolvendo uma capacidade reflexiva que lhe 

proporcionará um conhecimento mais profundo e interessante do mundo que os rodeia‖ (idem, 

p. 628). 

1.4. Limitações do estudo  

Algumas das limitações do estudo deveram-se ao contexto particular em que a escola se 

insere, de desvantagem social, económica e cultural (Projeto de Educativo, 2010-2013). Assim, 

houve, frequentemente, necessidade de contornar questões disciplinares nas minhas turmas de 

intervenção para que fosse possível existir um ambiente propício à aprendizagem. Também a 

falta de bases dos alunos às disciplinas de matemática e português comprometeu o ritmo de 

progressão nos conteúdos.  

Por outro lado, na fase inicial da intervenção, ocorreram alguns constrangimentos 

relativamente à utilização da plataforma Moodle da escola, uma vez que esta iria ser atualizada e 

não havia uma data prevista para voltar a estar em funcionamento. Esta questão foi resolvida 

através do espaço que o meu supervisor Doutor José Alberto Lencastre disponibilizou na sua 

plataforma. 

Por fim, as alterações legislativas que a disciplina de Tecnologias da Informação sofreu 

com o decreto Decreto-Lei n.º 139/2012 de 5 de julho, nomedamente a diminuição da sua 

carga horária para 45 minutos semestrais, revelaram-se extremamente limitadoras. Mesmo com 

um ritmo acelerado para que os conteúdos previstos fossem abordados e as actividades 

pensadas fossem realizadas, o tempo era muitas vezes insuficiente.  
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1.5. Estrutura geral do relatório 

Relativamente à estrutura do presente relatório, esta encontra-se organizada da seguinte 

forma: no capítulo 1 é explicado sumariamente o âmbito do projeto, as finalidades, o contexto, a 

pertinência e limitações do projeto bem como a estrutura geral do relatório. No capítulo 2 é feito 

um enquadramento teórico da literatura que esteve na base do desenho de toda a intervenção 

(construtivismo, construcionismo, pensamento computacional, resolução de problemas, 

aprendizagem interdisciplinar, ferramenta Scratch e plataforma Moodle). 

De seguida, no capítulo 3 é caraterizado o contexto e plano geral de intervenção. No 

subcapítulo 3.1 é analisado o contexto de intervenção nas suas diversas variáveis (escola e 

turmas) bem como uma caraterização dos documentos reguladores do processo de ensino-

aprendizagem. No subcapítulo 3.2 são apresentados os objetivos de intervenção, a metodologia, 

as técnicas e instrumentos de recolha de dados e as estratégias de ensino aprendizagem. No 

capítulo 4 é descrito e documentado o processo de intervenção desde a fase de desenho até à 

fase de implementação terminando nos resultados da dimensão investigativa. No capítulo 5 são 

apresentadas as conclusões e limitações à luz dos objetivos e da literatura e uma reflexão acerca 

do valor do projeto no desenvolvimento pessoal e profissional.  
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2. Enquadramento teórico  

Neste capítulo irei apresentar todos os referenciais teóricos que permitiram suportar as 

minhas opções. Optei por expor de forma sintética todos os conceitos fundamentais associados 

à filosofia de ensino, metodologias e ferramentas utilizadas, nomeadamente: construtivismo, 

construcionismo, pensamento computacional, resolução de problemas, aprendizagem 

interdisciplinar, Scratch, plataforma Moodle e fazer um pouco do estado da arte, em especial 

dos conceitos. 

2.1. Construtivismo 

Durante muito tempo acreditou-se que a aprendizagem dos alunos era resultado de uma 

assimilação direta da informação que o professor transmitia, ignorando o conhecimento e sem 

que houvesse espaço para o diálogo e para uma reflexão sobre o processo de construção do 

saber. Graças à perspetiva construtivista do conhecimento, hoje sabe-se que a aprendizagem é 

um processo cuja maior influência são os conhecimentos prévios do aluno. Segundo Coll, et al. 

(2001) a aprendizagem resulta de um processo de mobilização cognitiva desencadeada por um 

interesse, necessidade ou saber, contribuindo para o desenvolvimento, na medida em que ―... 

aprender não é copiar ou reproduzir a realidade‖ (p. 19). 

O ensino, segundo o modelo construtivista, pressupõe a aprendizagem como um trabalho 

conjunto onde o professor é responsável por proporcionar ao aluno, num ambiente de diálogo 

constante, experiências relevantes que, quando cruzadas com o conhecimento previamente 

adquirido, o leve a construir novos significados.  

A teoria construtivista contemporânea identifica, portanto, o sujeito da aprendizagem 

como ativo e criador do seu próprio conhecimento, através da construção/integração de 

informação nova nas suas estruturas de saber, associando-as a representações existentes ou 

criando novas (Pinto, 2002). O individuo aprende quando é capaz de elaborar uma 

representação pessoal sobre o objeto ou conteúdo que pretende aprender, partindo de 

――experiências, interesses e conhecimentos prévios (...)‖ (Coll, et al., 2001, p. 19). 
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2.2. Construcionismo 

Para caraterizar o construcionismo Papert (1993), recorre ao seguinte provérbio africano: 

se uma Homem tem fome, podemos dar-lhe peixe, mas é melhor dar-lhe uma cana de pesca e 

ensinar-lhe a pescar. O que Papert pretende transmitir com este provérbio, é que, revela-se mais 

benéfico dotar os alunos de ferramentas para que possam no futuro resolver 

problemas/desafios, do que lhes transmitir diretamente o que eles necessitam. Estando os 

alunos providos dos instrumentos necessários para resolver um problema, os mesmos poderão 

ser utilizadas no futuro para resolver outros problemas ou para fazer parte integrante da sua 

resolução. O construcionismo é considerado por este autor como a sua reconstrução pessoal do 

construtivismo (Papert, 1993). Esta filosofia abarca o conceito construtivista, no que diz respeito 

ao processo pessoal de construção (construída pelo próprio e que tenha sentido) de 

conhecimento, acrescentando dois novos elementos: (i) o processo de co-construção (construído 

com os outros); e (ii) a produção de artefactos (os indivíduos aprendem, construindo coisas).  

O processo de co-construção de conhecimento pressupõem que o conhecimento seja 

construído em conjunto com os pares numa atitude de partilha e cooperação. A produção de 

artefactos presume a criação de um material/produto como objeto de aprendizagem. O 

construcionismo conjetura que os jovens atingem melhores resultados ao encontrarem o 

conhecimento que necessitam (Papert, 1993), isto é, ao ser-lhes apresentado um objetivo 

(produto a desenvolver) terão de desencadear um processo de autoaprendizagem que os leve a 

encontrar as ferramentas apropriadas a utilizar. 

Assim, o tipo de conhecimento que os jovens necessitam é aquele que os ajudará a 

adquirir mais conhecimento (Papert, 1993). 

2.3. Pensamento computacional 

O pensamento computacional tem recebido especial atenção nos últimos anos levando 

vários autores a procurar definições e conceitos relacionados com este tema. Para Cuny, Snyder, 

& Wing (2010) este é visto com um processo mental envolvido na formulação de problemas e 

das suas soluções de modo a que sejam representadas e eficazmente processadas por um 

agente de informação (humanos, máquinas ou ambos). Isto é, representa a capacidade do 

indivíduo desencadear um processo de formulação de problemas do mundo real e de os 

solucionar (Wing, 2010).  
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Ao ser promovido o pensamento computacional, os indivíduos ficam um passo à frente da 

literacia tecnológica, deixando de ser meros utilizadores e passando a ter a aptidão de 

desenvolver (Phillips, 2009; Resnick, 2007-2008). Amplia não só a capacidade de conceberem 

os seus próprios sistemas, como também competências adjacentes, como: o pensamento 

abstrato (utilização de diferentes níveis de abstração para perceber os problemas e, passo a 

passo, solucioná-los), o pensamento algorítmico (expressão de soluções em diferentes passos de 

forma a encontrar a forma mais eficaz e eficiente de resolver um problema), o pensamento 

lógico (formulação e exclusão de hipóteses) e o pensamento dimensionável (decomposição de 

um grande problema em pequenas partes ou composição de pequenas partes para formular 

uma solução mais complexa) (Phillips, 2009; Resnick, 2007-2008). Tais competências, 

associadas, por defeito, às ciências da computação, transpõem-se para outras áreas de saber e 

consequentemente para o dia a dia.  

Têm sido vários os estudos levados a cabo por investigadores com o objetivo de incluir o 

pensamento computacional no Currículo das escolas  ou simplesmente no dia a dia das crianças 

e jovens. Nos Estados Unidos da América, são vários os investigadores que defendem a 

integração do pensamento computacional e da programação no currículo K-12 (Sengupta, 

Kinnebrew, Basu, Biswas, & Clark, 2013; National Research Council, 2010). No entanto, esta 

integração plena ainda não ocorreu. Na Colombia, o investigador Juan Carlos Lopez do Instituto 

Nuestra Señora de la Asunción (Cali, Colombia) levou a cabo uma investigação acerca da relação 

entre o pensamento computacional e o Scratch (ambiente de programação que será descrito no 

subcapítulo 2.6) bem como o impacto da utilização desta ferramenta para o desenvolvimento do 

pensamento computacional1. Na Polónia o investigador Piotr Bała da Universidade de Nicolaus 

Copernicus  introduziu o pensamento computacional a crianças entre os 6 e 11 anos de idade 2. 

Na Holanda a investigadora Carmin Karasic desenvolveu um estudo relacionado com o 

desenvolvimento de jogos com o Scratch em oito semanas online3. Em Portugal o pensamento 

computacional foi introduzido na formação inicial de professores na Universidade de Évora tendo 

sido desenvolvido um estudo preliminar pelos professores investigadores José Ramos e Rui 

Espadeiro com o objetivo de avaliar o desenvolvimento desta competência 4. 

Apesar de todo o trabalho desenvolvido nesta área, não existe um acordo generalizado, 

                                                 
1 Estudo apresentado na Conferência Scratch Connecting Worlds 2013 http://www.scratch2013bcn.org/node/287 
2 Estudo apresentado na Conferência Scratch Connecting Worlds 2013 http://www.scratch2013bcn.org/node/202 
3 Estudo apresentado na Conferência Scratch Connecting Worlds 2013 http://www.scratch2013bcn.org/node/197 
4 Estudo apresentado na Conferência Scratch Connecting Worlds 2013 http://www.scratch2013bcn.org/node/190 
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acerca do que o pensamento computacional engloba e, muito menos, no que respeita às 

estratégias para o avaliar (Brennan & Resnick, 2012). Karen Brennan e Mitchel Resnick, 

investigadores do MIT, nos últimos anos têm também levado a cabo diversos estudos 

relacionados com o pensamento computacional no que diz respeito à criação de produtos 

multimédia. Os resultados desses estudos, deram origem ao quadro de referências para estudar 

e avaliar o desenvolvimento do pensamento computacional. O conteúdo do guia é baseado na 

experiência de quatro anos de ações de ensino do Scratch, particularmente as oficinas de 

―Computação Criativa‖, financiadas pela Google entre 2009 e 2011, que foram co-organizadas 

com o Professor Mitchel Resnick e, mais recentemente, as oficinas e encontros promovidos pelo 

ScratchEd5.  

De acordo com estes estudos, Brennan & Resnick (2012), desenvolverem uma definição 

de pensamento computacional que envolve três dimensões: (i) conceitos computacionais; (ii) 

práticas computacionais; e (iii) perspetivas computacionais.  

Através dos estudos realizados por estes autores com base na observação e em 

entrevistas a crianças participantes na comunidade online do Scratch e em workshops de 

Scratch, estes definiram sete (i) conceitos computacionais bastante úteis num contexto de 

programação: sequências (identificar uma série de etapas de uma tarefa), ciclos (executar a 

mesma sequência várias vezes), execução em paralelo (fazer ações decorrerem ao mesmo 

tempo), eventos (fazer um acontecimento provocar outro), condições (tomar decisões com base 

em condições), operadores (expressar operações matemáticas e lógicas), e dados (armazenar, 

recuperar e atualizar valores) (Brennan & Resnick, 2012). 

Contudo, e por o pensamento computacional vincular ações práticas, seria reducente 

atribuir uma significação ao pensamento computacional em torno de conceitos. Desta forma, 

surgem as (ii) práticas computacionais mais focadas no processo de pensar e aprender, indo 

para além do que se aprende para o como se aprende (Brennan & Resnick, 2012). Assim, foram 

definidos quatro conjuntos de práticas: ação iterativa e incremental (desenvolver, verificar se 

funciona e, em seguida, continuar a desenvolver), teste e depuração (verificar se tudo funciona e 

encontrar e corrigir erros, se for o caso), reutilização e reformulação (fazer algo utilizando o que 

já foi feito, ou o que outros fizeram), abstração e modulação (construir algo grande unindo 

conjuntos de partes mais pequenas) (MIT, 2011).  

                                                 
5 Comunidade online de profissionais do ensino que utilizam o Scratch. 
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Para além das duas dimensões já referidas, existem três (iii) perspetivas computacionais 

encontradas neste já referido estudo, sendo elas: expressão (a computação é um meio de 

criação), a coneção (criar com e para outros), questionar ( a tecnologia e com a tecnologia) (MIT, 

2011). 

Para estes autores, a avaliação do desenvolvimento do pensamento computacional em 

jovens, pode ser feita através da análise dos projetos tendo por base as três dimensões por estes 

definidas. 

Por estar previsto nas novas metas curriculares já a ser implementadas na minha escola 

de estágio, o desenvolvimento do pensamento computacional, este tornou-se no meu foco de 

estudo. Desta forma, o meu objetivo principal fixou-se na sua promoção em alunos de três 

turmas do 8º ano do ensino básico. 

2.4. Resolução de Problemas 

Sendo o pensamento computacional um processo de formulação de problemas é 

inevitável não mencionar a competência de resolução de problemas. Esta competência é vista 

também como uma aptidão (skill) importante para os alunos em qualquer contexto (Jonassen, 

2004). Jonassen (2004) refere que a aprendizagem advém dos problemas que precisam de ser 

resolvidos e que enquanto os alunos os resolvem estão a aprender.  

A aprendizagem baseada em problemas teve a sua origem no trabalho de Dewey (1916). 

Este autor descreve uma visão da educação em que as salas de aula funcionariam como 

laboratórios de investigação e resolução de problemas da vida real. Segundo Arends (2008) foi 

Dewey (1916) que ―forneceu as bases filosóficas da aprendizagem baseada em problemas no 

início do século XX, mas a psicologia proporcionou grande parte do seu suporte teórico‖ (Arends, 

2008, p. 385). Para melhor compreendermos esta metodologia/conceito de resolução de 

problemas, torna-se basilar definir o conceito de problema neste contexto. Jonassen (2004) 

carateriza um problema como sendo uma entidade desconhecida num determinado contexto6.  

A resolução de problemas consiste na apresentação de situações abertas e sugestivas que 

exigem dos alunos uma atitude ativa para alcançar uma solução (Echeverría & Pozo, 1998). 

Assim, esta metodologia de ensino pressupõem promover nos alunos o domínio de 

procedimentos, assim como a utilização dos conhecimentos disponíveis, para dar resposta a 

situações variáveis e diferentes (Echeverría & Pozo, 1998). Contudo, o conceito de problema 

                                                 
6 Tradução livre: ―... a problem is  an unknown entity in some context...‖ (Jonassen, 2004, Pág. 3) 
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pode ser facilmente confundido com o de exercício, logo, Echeverría & Pozo (1998), definem o 

problema como sendo um processo de reflexão sobre vários passos a seguir, isto é, um 

problema não poderá ser solucionado de forma mais ou menos imediata. 

O método de resolução de problemas ao ser utilizado, auxilia os alunos a aprenderem a 

aprender (Papert, 1993) obrigando o aluno a procurar a resposta ao seu problema em vez de 

receber uma reposta dada pelo professor, desenvolvendo assim o domínio dos procedimentos 

(Echeverría & Pozo, 1998). Este médodo revela possuir um poder motivador pois o aluno passa 

a ser o principal agente do processo de aprendizagem. 

Segundo Pólya (2003) a resolução de problemas inclui quatro etapas (Figura 1), sendo 

elas: (i) compreender o problema (procura da incógnita) ; (ii) elaborar um plano (quando já se 

conhece a estratégia a utilizar); (iii) executar o plano (até chegar á solução, caso contrário 

reformula-se o plano); e (iv) verificar os resultados (validação do resultado em função da situação 

inicial). 

 

 

Figura 1 – Etapas da resolução de problemas, adaptado de Pólya (2003) 

 

No entanto, encontrar um problema  e resolvê-lo possui um valor social, cultural e 

intelectual, isto é se um aluno não sentir a necessidade de determinar o desconhecido passa a 

não existir um problema concreto (Jonassen, 2004). O mesmo autor define os  problemas 

quanto à sua estrutura, complexidade, dinamismo e domínio específico ou abstrato. 

Relativamente à estrutura, esta requer um número limitado de conceitos, regras e princípios 

restritos a um domínio. A complexidade é determinada pelo número de questões, funções ou 

variáveis envolvidas. O dinamismo implica que o aluno, enquanto procura uma solução, adapta a 

Compreender o problema

Elaborar um plano

Executar o plano

Verificar os resultados
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sua compreensão do problema para chegar a uma solução mais viável. O domínio específico 

engloba a variância de todos os elementos anteriormente referidos dentro de um determinado 

domínio.  

De acordo com Leite & Esteves (2005), a aprendizagem baseada na resolução de 

problemas é um modelo de ensino que leva os alunos à aprendizagem de conhecimentos e, 

simultaneamente, ao desenvolvimento de competências associadas ao trabalho em grupo, 

designadamente as relacionadas com a comunicação, a relação interpessoal, a cooperação e o 

respeito mútuo.  

2.5. Aprendizagem interdisciplinar 

Com a evolução das ciências, a divisão dos principais ―ramos‖ do saber resultou na 

aparecimento de novas ciências (Pombo, 2004), que foram dando origem a novas disciplinas. 

No entanto, esta formatada subdivisão das disciplinas levou a que houvesse a necessidade de 

cruzar saberes entre as mesmas. Surge, assim, o conceito de interdisciplinaridade como prática, 

que se traduz na realização de diferentes tipos de experiências interdisciplinares (Pombo, 2004).  

Na interdisciplinaridade o objetivo é resolver o problema da disciplina que toma a iniciativa 

do processo. A incorporação é feita segundo os interesses da disciplina importadora, a qual 

submete os dispositivos importados à sua própria lógica, os manipula, os transfigura, os inscreve 

na tradição teórica que é sua (Palmade, 1979; Boisot, 1972). 

Contudo, e na inexistência de uma teorização consistente que determine um verdadeiro 

plano de trabalhos, é difícil estabelecer o que poderia ser uma verdadeira investigação 

interdisciplinar (Pombo, 2004). Por outro lado, são diversas as experiências dos mais variados 

tipos, partindo, muitas vezes, de problemas que têm origem numa determinada disciplina e que, 

para serem solucionados, irradiam para outras, invadindo assim outros domínios (Pombo, 

2004). São os professores que, por sua própria iniciativa, realizam, com uma frequência 

crescente, experiências de ensino onde se procura alguma integração dos saberes disciplinares 

(Pombo, 2004). 

Em suma, a interdisciplinaridade emerge entre os professores como uma prática de 

articulação e cruzamento de saberes que possibilita um maior aprofundamento do objeto de 

estudo e de uma melhor gestão de recursos. 
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2.6. Ferramenta Scratch 

O Scratch (Figura 2) é um ambiente visual de programação inspirado na linguagem Logo. 

Foi criado no Media Lab do Massachusetts Institute of Technology (MIT) e permite aos 

utilizadores criarem projetos interativos, como por exemplo, jogos, histórias, simulações e vídeos  

(Maloney, Resnick, Rusk, Silverman, & Eastmond, 2010).  

 

 

Figura 2 – Imagem da ferramenta Scratch 

O desenho original desta ferramenta foi concebido tendo em conta as necessidade e 

interesses dos jovens com idades compreendidas entre os 8 e 16 anos de idade (Maloney, 

Resnick, Rusk, Silverman, & Eastmond, 2010).  

A aplicação possui elementos visuais atrativos para os jovens e a sua execução é imediata 

possibilitando feedback em tempo real. É gratuita e pode ser descarregada a partir da internet 

para qualquer computador, desde que este obedeça aos requisitos mínimos. 

A sintaxe do Scratch é muito simples pois consiste em encaixar diferentes blocos de 

comandos num género de puzzle ou construção de legos. Nesses blocos existem conectores que 

sugerem as possibilidades de junção com outros, desenhados de forma a que todas as 

possibilidades de encaixe façam sentido do ponto de vista sintático da linguagem, prevenindo 

assim, possíveis erros. (Resnick, 2012). 
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2.7. Plataforma Moodle 

MOODLE é o acrónimo de ―Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment‖. É 

um software livre, de apoio à aprendizagem e ao trabalho colaborativo, executado num ambiente 

virtual. Pode facilmente ser montada ou organizada em torno de um conjunto de ferramentas de 

cariz construtivista (Valente & Dias, 2009) e foi desenvolvida para a criação de cursos, páginas 

de disciplinas e sítios web alicerçados na Internet..  

A plataforma Moodle foi pensada e desenhada segundo uma teoria social-construcionista 

que, segundo Valente & Dias (2009), pode ser organizada de acordo com quatro conceitos 

principais: (i) construtivismo, conceito baseado em perspectivas de Piaget segundo as quais os 

indivíduos constroem ativamente o seu conhecimento; (ii) construcionismo, sustentado na ideia 

de que o indivíduo aprende efetivamente quando constrói algo para os outros experimentarem; 

(iii) construtivismo social, conceito que aplica os anteriores a um grupo que cria conhecimento 

orientado para terceiros, baseando-se em conhecimentos mais complexos, construindo, de 

alguma forma, uma cultura de artefactos partilhados com significados também partilhados; (iv) 

ligado e separado, conceito relacionado com as motivações individuais numa discussão. 

A Moodle integra muitas das características esperadas de uma plataforma de e-learning, 

nomeadamente:  

 fóruns de discussão configuráveis; 

 gestão de conteúdos, permitindo a edição direta de documentos em formato texto e 

HTML (HyperText Markup Language); 

 criação de questionários com possibilidade de opção por vários tipos de resposta; 

 sistema de Chat com registo de histórico configurável; 

 sistema de Blogues; 

 editor Wiki; 

 sistema de distribuição de inquéritos estandardizados; 

 sistema de gestão de tarefas dos utilizadores. 

 

Segundo Alves & Gomes (2007), a Moodle inclui um conjunto de funcionalidades que 

podem ser sistematizadas em quatro dimensões: (i) acesso protegido e gestão de perfis de 

utilizador, o que permite criar um ambiente web reservado aos participantes num determinado 

curso; (ii) gestão de acesso a conteúdos, permitindo ao professor/formador colocar conteúdos 

online, em diversos formatos, e definir os momentos e formas de interação dos 
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alunos/formandos com esses mesmos conteúdos; (iii) ferramentas de comunicação síncrona e 

assíncrona, permitindo a comunicação professor/formador com o aluno/formando ou com 

grupos de alunos/formandos, bem como destes entre si; e (iv) sistemas de controlo de 

atividades, permitindo o registo de todas as atividades. 

Em suma, a plataforma Moodle permite que os professores e os alunos adotem papéis 

ativos, reflexivos e construtivos no processo de ensino aprendizagem. 
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3. Contexto e plano geral de intervenção 

Neste capítulo será caraterizado o contexto de intervenção nas suas diferentes variáveis, 

escola, turmas e documentos reguladores do processo de ensino aprendizagem. Também será 

apresentado o plano geral de intervenção no que diz respeito aos seus objetivos e estratégias de 

ensino aprendizagem e investigação/avaliação da ação, bem como a sua relevância à luz do 

contexto. 

3.1. Contexto 

3.1.1. A Escola 

O Projeto de Intervenção Pedagógica Supervisionada foi desenvolvido numa escola do 

ensino básico do distrito do Porto que está inserida no Agrupamento de Escolas de António 

Nobre, mais concretamente a Escola Básica Nicolau Nasoni. Este Agrupamento reúne 

estabelecimentos educativos desde o pré-escolar até ao ensino secundário. A população escolar 

da Escola Nicolau Nasoni no ano letivo 2011/2012 era constituída por 446 alunos.  

No final do ano letivo 2011/2012 o Agrupamento de Escolas Nicolau Nasoni foi 

congregado no Agrupamento de Escolas de António Nobre. Esta congregação deu-se com a 

prossecução do Decreto-Lei n.º 137/2012 que prevê a ―(...) reorganização da rede escolar 

através do agrupamento e agregação de escolas de modo a garantir e reforçar a coerência do 

projeto educativo e a qualidade pedagógica das escolas e estabelecimentos de educação pré-

escolar que o integram, bem como a proporcionar aos alunos de uma dada área geográfica um 

percurso sequencial e articulado e, desse modo, favorecer a transição adequada entre os 

diferentes níveis e ciclos de ensino‖ (Portugal, 2012, p.3341). 

Desta forma, foi nomeada uma comissão administrativa provisória (CAP) que durante este 

ano lectivo, designou uma equipa para elaborar o novo Regulamento Interno, o Projeto Educativo 

e o Projeto curricular de Agrupamento, encontrando-se ainda em vigor os documentos 

anteriores. Estes documentos foram perscrutados para a elaboração e implementação do Projeto 

de Intervenção Pedagógica Supervisionada. O projeto educativo é responsável por harmonizar ―a 

diversidade, criando espaços de coerência e tolerância durante o processo de ensino-

aprendizagem, mantendo sob controle as tendências desagregadoras que a diversidade provoca‖  

(Projeto de Educativo, 2010-2013, p.17).  
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No que concerne à Escola Nicolau Nasoni, e segundo informação que consta no Projeto 

Educativo, esta situa-se na parte oriental da cidade do Porto, na freguesia de Campanhã, uma 

das mais heterogéneas da cidade. Os alunos da escola são reflexo de uma grande diversidade 

populacional quer a nível socioeconómico quer a nível cultural. A especificidade da população 

escolar é oriunda de contextos familiares em evidente desvantagem social, económica e cultural. 

(Projeto Educativo, 2010-2013)   

Assim, e de acordo com o meu tema e a sua dimensão holística que será descrita mais à 

frente, e considerando a especificidade da população escolar anteriormente referida, saliento 

algumas finalidades educativas estabelecidas no Projeto Educativo: (i) proporcionar o 

desenvolvimento dos alunos num todo, de forma a conseguirem gerir as suas aprendizagens nas 

situações de diversidade do saber ser, estar e fazer; (ii) estabelecer uma rede de comunicações 

entre a Escola e o meio para uma maior participação de todos os intervenientes; (iii) promover a 

formação cívica dos alunos para uma adequada inclusão na sociedade, através do envolvimento 

e co-responsabilização de toda a comunidade educativa; (iv) criar e melhorar os canais de 

comunicação entre os actores e os parceiros educativos; (v) promover o desenvolvimento de 

condutas sociais, éticas e morais; (vi) promover uma cidadania activa numa cultura que valorize 

a participação cívica; (vii) estimular acções e patrocinar projectos que resultem no favorecimento 

dos níveis de literacia da população escolar (Projeto Educativo, 2010-2013).  

No Projeto Educativo são também definidos os seguintes objetivos: (i) apoiar as 

aprendizagens dos alunos incluindo aqueles com dificuldades de aprendizagem; (ii) estabelecer 

relações com a comunidade tendo em conta o trabalho a desenvolver; (iii) participar e dinamizar 

projectos; (iv) participar e dinamizar actividades do Plano Anual de Actividades; (v) participar e 

dinamizar outros projectos e actividades extra-curriculares; (vi) estimular a inovação e a 

investigação, no que se refere particularmente à actividade educativa; (vii) motivar e estimular o 

aluno para as aprendizagens necessárias ao seu desenvolvimento ao nível das competências, 

das atitudes e dos conhecimentos; (viii) desenvolver nos alunos atitudes de auto-estima, respeito 

mútuo e regras de convivência que contribuam para a sua educação como cidadãos tolerantes, 

justos, autónomos, organizados e civicamente responsáveis; (ix) construir e desenvolver 

ferramentas e instrumentos de registo, de aferição e medição dos resultados obtidos pelos 

alunos e comparativamente ao seu percurso escolar; e (x) contribuir para uma avaliação 

contínua e reguladora que equacione, as aprendizagens efectuadas e as competências 

desenvolvidas. 
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Também resultado do contexto social referido anteriormente, o agrupamento de escolas 

foi constituído Território Educativo de Intervenção Prioritária (TEIP). Isto porque,  

―…os contextos sociais em que as escolas se inserem podem constituir-se como factores 

potenciadores de risco de insucesso no âmbito do sistema educativo normal, verificando-se que em 

territórios social e economicamente degradados o sucesso educativo é muitas vezes mais reduzido 

do que a nível nacional, sendo a violência, a indisciplina, o abandono, o insucesso escolar e o 

trabalho infantil alguns exemplos da forma como essa degradação se manifesta‖ (Portugal, 2008, p. 

43128). 

Desta forma, o agrupamento passou a dispor de instrumentos e recursos que lhes 

possibilitem congregar esforços tendentes à criação nas escolas e nos territórios envolventes de 

condições geradoras de sucesso escolar e educativo dos alunos (Portugal, 2008). 

Já o Projeto Curricular de Agrupamento pretende ―ser um projecto aberto, flexível e 

integrado que permita a adequação à diversidade e à melhoria da qualidade das aprendizagens, 

visando o combate ao insucesso escolar, em consonância com os princípios, valores e linhas 

orientadoras apresentados no Projecto Educativo‖ (Projeto Curricular de Agrupamento, p. 8) 

Também o Regulamento Interno define o regime de funcionamento do agrupamento no 

que diz respeito aos seus órgãos de administração e gestão bem como os direitos de deveres de 

toda a comunidade escolar no cumprimento da lei, do exercício pleno da cidadania e respeito 

pelos valores democráticos (Agrupamento de Escolas das Antas).  

É neste contexto e segundo os princípios, objetivos e finalidades educativas da escola, 

referidos no Projeto Educativo do Agrupamento, com as quais me identifico e procurei 

desenvolver/atingir, que o meu projeto se insere. 

3.1.2. As turmas 

Foram-me atribuídas as turmas A, B e C do 8º ano do ensino básico para a 

implementação do projeto. Esta decisão foi tomada em consonância com a minha orientadora 

cooperante de forma a: manter a coerência de conteúdos entre as três turmas; e devido à baixa 

carga horária da disciplina de Tecnologias de Informação e Comunicação, não seria possível 

perfazer o número mínimo de horas de aulas a assistir e a lecionar previstas do Regulamento de 

Estágios da Universidade do Minho. 

Conforme a informação recolhida através dos Projetos de Turmas disponibilizados pelas 

respetivas diretoras de turma, a turma A era constituída inicialmente por 25 alunos sendo 13 do 

género masculino e 12 do género feminino e com uma média de idades de 13,4. Nesta turma 

existiam 7 alunos com retenções, 1 aluna com deficiência auditiva e adequação curricular e 4 
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alunos com currículo específico individual. Esta turma, no final do ano letivo, contou com um 

nível de aproveitamento satisfatório mas com um comportamento fraco tendo havido um total de 

8 retenções. No inicio do segundo período foram integrados nesta turma três novos elementos 

do género masculino ficando a turma com um total de 28 alunos (16 género masculino e 12 

género feminino). Este aumento aconteceu justamente com a interpretação do disposto no ponto 

3 do artigo 20º do Despacho n.o 5048-B/2013, de 12 de abril de 2013 onde é referido que 

―…as turmas que integrem alunos com necessidades educativas especiais de carácter 

permanente, cujo programa educativo individual o preveja e o respetivo grau de funcionalidade o 

justifique, são constituídas por 20 alunos, não podendo incluir mais de 2 alunos nestas 

condições‖ (Portugal, 2013). Também o Conselho e Turma não foi consultado afim de auferir se 

este aumento prejudicaria o grau de funcionalidade da turma. Com este facto foi posteriormente 

analisado em conselho de turma, concluiu-se que prejudicava fortemente a aprendizagem da 

turma, sobretudo os alunos com adequações curriculares e com currículo especifico individual. 

A turma B era constituída por 22 alunos, sendo 13 do género masculino e 9 do género 

feminino. A média de idades é de 13,4. Nesta turma existem 5 alunos com retenções. Durante o 

1º período foi integrado um aluno do género masculino que revelou ser pouco assíduo. Apesar 

de todos os esforços da diretora de turma, e tendo este aluno atingido a maior idade, este 

acabou por deixar de frequentar definitivamente as aulas. Esta turma, no final do ano letivo, 

contou com um nível de aproveitamento satisfatório e com um comportamento pouco 

satisfatório tendo havido um total de 3 retenções. 

A turma C era constituída por 20 alunos, sendo 14 do género masculino e 6 do género 

feminino. A média de idades é de 13,3. Nesta turma existiam 11 alunos com retenções e 2 

alunos com adequações curriculares. Esta turma, no final do ano letivo, contou com um nível de 

aproveitamento muito fraco apesar de todas as estratégias utilizadas pelos professores das 

diferentes disciplinas. A turma apresentava um comportamento pouco satisfatório, tendo havido 

um total de 11 retenções. 

3.1.3. Documentos orientadores do processo de ensino 

aprendizagem 

No âmbito da contextualização do projeto é basilar fazer referência aos documentos 

orientadores do processo de ensino-aprendizagem no campo das Tecnologias da Informação e 

Comunicação. Tendo a minha intervenção sido realizada na disciplina de Tecnologias da 
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informação e Comunicação (TIC) importa referir que esta foi alvo de reformulação no currículo 

do ensino básico tendo transitado para o 7º e 8º anos e sido estabelecidas Metas Curriculares 

(Despacho n.º 15971/2012), que surgem da revogação do documento ―Currículo Nacional do 

Ensino Básico – Competências Essenciais‖ (despacho n.º 17169/2011, de 23 de dezembro). 

Segundo o anexo 1 do despacho n.º 15971/2012 as Metas Curriculares da disciplina de 

Tecnologias da Informação e Comunicação, só seriam de implementação obrigatória no 8º ano a 

partir do ano letivo 2014/2015. Com este vazio legislativo, o Agrupamento de Escolas de 

António Nobre optou por aplicar desde já as Metas Curriculares.  

Assim, as Metas Curriculares, ―...identificam a aprendizagem essencial a realizar pelos 

alunos em cada disciplina e identificam os desempenhos que traduzem os conhecimentos a 

adquirir e as capacidades que se querem ver desenvolvidas‖  (Horta, Mendonça, & Nascimento, 

2012, p. 1). 

As Metas Curriculares constituem um referencial para professores e encarregados de 

educação, que permitem ajudar a encontrar os meios necessários para que os alunos 

desenvolvam as capacidades e os conhecimentos indispensáveis ao prosseguimento dos seus 

estudos e às necessidades da sociedade contemporânea  (Horta, Mendonça, & Nascimento, 

2012, p.1). Assim, pretende-se promover o desenvolvimento de conhecimentos e capacidades 

na utilização das tecnologias da informação e comunicação que permitam uma literacia digital 

generalizada, tendo em conta a igualdade de oportunidades para todos os alunos (Horta, 

Mendonça, & Nascimento, 2012, p.1). A nova disciplina de TIC inclui ainda o desenvolvimento 

de capacidades analíticas dos alunos, através da exploração de ambientes computacionais 

apropriados à sua idade (Horta, Mendonça, & Nascimento, 2012, p. 1-2). 

3.2. Plano Geral de intervenção 

3.2.1. Objetivos 

Torna-se fundamental definir os objetivos, que passarei de seguida a apresentar, que 

permitiram nortear todo o desenvolvimento do meu Projeto de Intervenção. Assim, foi possível, 

partir de objetivos mais gerais (previstos nas Metas Curriculares de TIC) e definir objetivos mais 

específicos e, naturalmente, as questões de investigação. Passando a explicitar os referidos 

objetivos, a minha investigação incidiu sobre o subdomínio: Exploração de Ambientes 

Computacionais. Este subdomínio define os seguintes descritores: 
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 ―Identificar um problema a resolver ou conceber um projeto desenvolvendo perspetivas 

interdisciplinares e contribuindo para a aplicação do conhecimento e pensamento 

computacional em outras áreas disciplinares (línguas, ciências, história, matemática, 

etc.)‖ (Horta, Mendonça, & Nascimento, 2012, p. 13); 

 ―Analisar o problema e decompô-lo em partes‖ (Horta, Mendonça, & Nascimento, 2012, 

p. 13); 

 ―Explorar componentes estruturais de programação (variáveis, estruturas de decisão e 

de repetição, ou outros que respondam às necessidades do projeto) disponíveis no 

ambiente de programação‖ (Horta, Mendonça, & Nascimento, 2012, p. 13); 

 ―Implementar uma sequência lógica de resolução do problema, com base nos 

fundamentos associados à lógica da programação e utilizando componentes estruturais 

da programação‖ (Horta, Mendonça, & Nascimento, 2012, p. 14); 

 ―Efetuar a integração de conteúdos (texto, imagem, som e vídeo) com base nos objetivos 

estabelecidos no projeto, estimulando a criatividade dos alunos na criação dos produtos 

(jogos, animações, histórias interativas, simulações, etc.)‖ (Horta, Mendonça, & 

Nascimento, 2012, p. 14); 

 ―Respeitar os direitos de autor e a propriedade intelectual da informação utilizada‖; 

  ―Analisar e refletir sobre a solução encontrada e a sua aplicabilidade e se necessário, 

reformular a sequência lógica de resolução do problema, de forma colaborativa‖ (Horta, 

Mendonça, & Nascimento, 2012, p. 14); 

 ―Partilhar o produto produzido na Internet‖ (Horta, Mendonça, & Nascimento, 2012, p. 

14). 

Considerando as metas acima referidas, pretendi atingir os seguintes objetivos: 

 promover o Pensamento Computacional; 

 promover competências de resolução de problemas; 

 promover competências no uso do software Scratch; 

 promover a interdisciplinaridade; 

 promover a utilização da plataforma Moodle;  

 produzir materiais para a «Escola de Prevenção Rodoviária». 
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Também as competências prioritárias e estruturantes constantes no Projeto Educativo vão 

ao encontro dos descritores do subdomínio sobre o qual incidiu a minha investigação e 

intervenção, nomeadamente, a (i) adoção de estratégias adequadas à resolução de problemas e 

à tomada de decisões; a (ii) realização de atividades de forma autónoma, responsável e criativa; 

a (iii) cooperação com outros em tarefas e projetos comuns. Competências estas que 

pressupõem o princípio da flexibilidade e diferenciação pedagógica, adequando-se às diferentes 

situações dos alunos com NEE permanentes.  

Também as competências chave da Rede Europeia de Políticas na Educação Escolar – 

Keyconet -, não foram esquecidas, pelo que foram desenvolvidas: competências matemáticas, 

competências básicas em ciências e tecnologia, competências digitais e competências sociais e 

cívicas (Comissão Europeia, 2012).  

Entre o mês de outubro e dezembro de 2012 acompanhei as três turmas do 8º ano na 

disciplina de TIC sendo a professora da disciplina a Dra. Mª do Carmo Motta, a minha 

orientadora cooperante. Durante este período, tive oportunidade de observar e registar 

informações fundamentais através da observação direta, pois ―a observação é uma técnica de 

recolha de dados particularmente útil e fidedigna, na medida em que a informação obtida não se 

encontra condicionada pelas opiniões e pontos de vista dos sujeitos‖ (Afonso, 2006, p. 91). 

Também as várias experiências de leccionação e a participação ativa nas aulas, permitiram-me 

conhecer as características dos alunos. Esta fase possibilitou reunir dados para desenhar o que 

viria a ser a minha investigação e intervenção neste contexto educativo. 

Neste sentido, estabeleci os seguintes objetivos de investigação da minha opção 

estratégica de intervenção:  

 identificar o impacto da estratégia na construção do pensamento computacional; 

 identificar o impacto da estratégia no desenvolvimento da competência de resolução de 

problemas; 

 avaliar as competências dos alunos no uso software Scratch. 

3.2.2. Metodologia 

O conjunto de elementos que constituem as orientações do presente Projeto de 

Intervenção, a ação propriamente dita, a dimensão investigativa e a sua avaliação (mediante a 

recolha e análise de informação), aproxima-se de uma clara articulação da metodologia de 
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Investigação-Ação com a de Estudo de Caso. Esta aproximação pode ser enquadrada recorrendo 

a uma breve revisão de literatura a respeito das já referidas metodologias.  

A Investigação-Ação é descrita por Watts (1985) como um processo em que os 

participantes analisam as suas próprias práticas usando técnicas de investigação. Coutinho 

(2011) acrescenta ainda que é um processo interativo e sempre focado num problema. Segundo 

Sousa (2005), esta estratégia metodológica de estudo é geralmente utilizada pelo professor 

sobre a sua ação pedagógica com os alunos, observando os seus comportamentos e atitudes.  

Cruzando as constatações obtidas na literatura, com as orientações que constam no 

Dossiê de Estágio dos mestrados em Ensino  da Universidade do Minho, é possível afirmar que a 

metodologia da presente investigação-ação contemplou as fases descritas na Figura 3.  

Figura 3 – Esquema metodológico de uma investigação-ação (adaptado de Lessard-Hébert et al., 1994, 
citado por Coutinho, 2011, p. 316) 

Assim, na fase de exploração e análise do contexto, recolhi informações relativas aos 

alunos através: (i) da análise documental (plano de turma e processos individuais dos alunos); 

(ii) da observação de aulas; (iv) da aplicação de um questionário, (v) da promoção de uma 

demonstração, e (vi) das minhas reflexões individuais (similar ao ―diário de bordo‖ conforme 

sugere Sousa (1985)). Esta exploração permitiu caraterizar o contexto e o público-alvo levando a 

que fossem apurados problemas/necessidades a resolver e a investigar (segunda fase: 

enunciado do problema de investigação).  

Com o contexto devidamente analisado e as questões de investigação formuladas, 

estavam então criadas condições para uma planificação efetiva do projeto. Esta consistiu num 
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plano de ação a ser implementado durante o período de intervenção (terceira fase: realização do 

projeto). Após a implementação/realização do projeto procedi à análise e apresentação dos 

resultados. Consoante os resultados obtidos, era esperado que fossem feitas reformulações e 

serem re-implementadas todas as fases (Coutinho, 2011). O ciclo completo foi feito uma vez, 

tendo cada sessão sido alvo de uma fase de reflexão que servia para afinar a intervenção da 

sessão seguinte. 

Esta metodologia impõe-se como um ―projeto de ação‖, tendo que transportar em si 

estratégias que os professores adoptam consoante as suas necessidades fase ao contexto.  

Por este ―projeto de ação‖ ter lugar num determinado contexto, poderemos considerar 

que dentro da metodologia da Investigação-Ação, no que se refere à componente investigativa, 

configura-se um Estudo de Caso. Isto porque, como a própria expressão indica, um estudo de 

caso pressupõem o examinar de um determinado caso, isto é, uma identidade num contexto real 

(Yin, 1989). Assim, no Estudo de Caso, ―examina-se o caso (…) em detalhe, em profundidade, 

no seu contexto natural, reconhecendo-se a sua complexidade e recorrendo-se para isso todos os 

métodos que se revelem apropriados‖ (Coutinho, 2011, p. 293) 

Neste sentido, o projeto que ora se descreve tratou-se de um plano de investigação que 

envolveu o estudo intensivo e detalhado de uma ação pedagógica desenvolvida para a promoção 

de competências relevantes num caso que englobou três turmas com características muito 

próprias.  

3.2.3. Técnicas e Instrumentos de recolha de dados 

Para uma investigação realizada de acordo com a metologia investigação-ação, é 

indispensável pensar nas formas de recolher informação que a própria investigação vai 

proporcionando ao longo do processo (Coutinho, 2011).  

Assim, para efeitos da minha investigação foram utilizadas diferentes fontes de 

informação. Sendo elas: (i) análise documental; (ii) observação naturalista; (iii) reflexões 

individuais; (iv) questionário inicial; (v) demonstração; (vi) grelhas de avaliação de tarefas; (vii)  

grelha de avaliação do projeto; (viii) teste de avaliação; e (ix) questionário final. 

Estas fontes proporcionaram uma recolha de informação em diferentes frentes. Numa 

fase inicial, a (i) análise documental (Projeto Curricular de Agrupamento, Projeto Educativo 

Planos de Turma, legislação enquadradora, critérios de avaliação e as Metas Curriculares) 

permitiram uma caraterização genérica de todos os alunos. Esta análise documental é centrada 
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na perspetiva do investigador constituíndo uma boa fonte de informação (Latorre, 2003). 

Posteriormente, já no contexto de sala de aula a (ii) observação naturalista permitiu recolher 

informações úteis e fidedignas sob a forma de registos escritos (Afonso, 2006). Estas 

informações eram recolhidas de forma não estruturada sob a forma de ―... notas de campo 

manuscritas ...‖ (Afonso, 2006, p. 93). Estas não seguiam um guião pré-estabelecido, eram 

relativas a aspetos como: o funcionamento e a dinâmica existente na sala de aula; os casos de 

alunos com maiores dificuldades ou problemas de comportamento ou ainda com necessidades 

educativas especiais.  

Estas notas de campo, eram posteriormente alvo de uma profunda reflexão acerca das 

estratégias implementadas, dos aspetos bem sucedidos, de outros susceptíveis de serem 

melhorados e de ocorrências imprevistas. Esta reflexão dava origem às (iii) reflexões individuais 

detentoras de um caráter reflexivo e prospetivo (Afonso, 2006; Sousa, 2005 Gibbs, 1994). Este 

processo reflexivo permitia-me adequar, adaptar e desenhar novas estratégias de ensino em 

conformidade com meu contexto específico, respondendo a questões importantes como as que 

o modelo reflexivo de Gibbs (1994) sugere: 

 

 

Figura 4 – Modelo reflexivo de Gibbs (adaptado de Gibbs, 1994) 
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O (iv) questionário inicial (Anexo 1) foi aplicado aos alunos de forma a recolher 

informações relativas à utilização que estes faziam do computador. Este foi realizado e aplicado 

no âmbito da unidade curricular "Avaliação e Conceção de Materiais Escolares de Informática", e 

era destinado a obter dados relativos à "Utilização do Computador‖ por parte dos alunos. Para 

efeitos da minha investigação foram utilizadas algumas questões consideradas pertinentes. Este 

instrumento foi previamente testado em utilizadores com um perfil semelhante (Rubin & 

Chisnell, 2008). Permitiu interpelar a totalidade dos alunos num curto espaço de tempo 

(Nielson, 1993) e foi aplicado através da ferramenta GoogleDrive, tendo sido respondido de 

forma anónima e confidencial. Foram colocadas questões relativas à caracterização dos sujeitos, 

ao uso e supervisão do uso do computador e atividades realizadas com o seu auxílio, 

nomeadamente com a Internet. Foram ainda colocadas questões sobre o conhecimento e uso do 

softwares de programação e, especificamente, sobre o Scratch. Para efeitos da minha 

investigação foram utilizadas as questões relativas às atividades realizadas no computador e ao 

conhecimento do software Scratch. Algumas questões consistiam na escolha de um grau de 

satisfação (escala de Likert) e outras respostas de sim ou não (escala de Thurstone). 

Após a recolha de informação acerca da utilização que os alunos faziam do computador, 

decidi, juntamente com a minha orientadora e supervisor, promover uma (v) demonstração da 

ferramenta Scratch de forma a perceber se esta, seria uma opção válida para este público-alvo. 

Durante esta (v) demonstração, a minha orientadora cooperante foi registando as reações e 

comentários dos alunos. Este registo, posteriormente, ganhou um caráter reflexivo tendo 

permitido obter informações essencias ao desenvolvimento do Projeto de Intervenção. 

Durante o período de lecionação, e na sequência da atribuição de tarefas com vista à 

resolução de problemas, foram desenvolvidas (vi) grelhas de avaliação de tarefas e a (vii)  grelha 

de avaliação do projeto, de forma a avaliar as aprendizagens efetivas dos alunos. A construção 

destas grelhas baseou-se nos já descritos conceitos computacionais de Brennan & Resnick 

(2012). 

Após a resolução da tarefa 1, 2 e 3, foi aplicado um (viii) teste de avaliação aos alunos. 

Este teste (previsto nos critérios de avaliação) visava recolher mais informações acerca das 

aprendizagens dos alunos de forma a perceber se poderia prosseguir com as mesmas 

estratégias de ensino ou se devia reformular (Nérici, 1987). Relativamente ao tipo de teste, 

embora fosse mais adequado tanto pela disciplina como pela ferramenta que o teste fosse 

desenhado para ser resolvido no computador, o facto de não existir um computador para cada 
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aluno e por as aulas serem de apenas 45 minutos, impossibilitando desdobramento das turma, 

impediu a aplicação de um teste prático. O teste foi constituído, essencialmente, por questões de 

escolha múltipla com recurso a figuras (excertos de código) e questões de lacunas (ou espaços 

em branco para preencher). Nas questões de escolha multipla, os alunos tinham de recorrer às 

figuras para responder, o que obrigava a compreender o que estava representado na figura para 

conseguir responder corretamente, minimizando assim a hipótese de responder ao acaso. Para 

as questões com lacunas, estavam aspetos mais básicos dos conteúdos e cada espaço apenas 

permitia uma palavra específica (Nérici, 1987). 

No final deste estudo foi aplicado o (ix) questionário final. Este consistiu numa tradução e 

adaptação do questionário System Usability Scale - SUS de Brooke (1996). Era constituído por 

dez questões e tinha como objetivo medir o grau de satisfação dos alunos relativamente à 

utilização da ferramenta Scratch, medida entre 0 e 100, em que 0 é ―totalmente insatisfeito‖ e 

100 ―totalmente satisfeito‖.  

3.2.4. Estratégias de ensino aprendizagem 

Tal como já foi referido o tema deste estudo diz respeito ao desenvolvimento do 

pensamento computacional em alunos do 8º ano de escolaridade. Para a concretização deste 

estudo foi fundamental estabelecer estratégias de ensino-aprendizagem que fossem ao encontro 

dos objetivos de investigação. Segundo Lopes & Silva (2010) o termo estratégia implica um 

plano de ação/aula onde constam objetivos previamente fixados, sendo que este plano recorre a 

métodos e meios para atingir resultados.Desta forma, para todas as aulas, eram construídos 

planos de aula (Anexo 2) onde estavam definidos objetivos específicos que eram apresentados 

aos alunos. Para alcançar os objetivos definidos foi necessário recorrer a vários aspetos da 

metodologia de instrução direta. No entanto, foi também necessário recorrer a estratégias de 

ensino-aprendizagem como: (i) estratégias de integração do conteúdo, (ii) estratégias de 

questionamento, (iii) resolução de problemas, (iv) trabalho de pares/grupo. 

A instrução direta tem como principal objetivo proporcionar um ensino capaz de acelerar o 

desempenho escolar dos alunos (Lopes & Silva, 2010). Este método pressupõem que os alunos 

aprendam de forma compreensiva e não mecânica, com uma monitorização constante do seu 

desempenho durante a progressão nas metas de aprendizagem (Lopes & Silva, 2010). Este 

modelo de instrução revela ser eficaz em matérias cujos conteúdos estejam bem estruturados e 

possam ser ensinados de forma gradual (Arends, 1995). Assim, este modelo implica o 
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estabelecimento de objetivos, realização de demonstrações, prática guiada, verificação da 

compreensão e respetivo feedback. 

Desta forma, a metodologia central utilizada durante a minha prática pedagógica, foi 

baseada neste modelo de instrução direta (Figura 5).  

 

Figura 5 – Sintaxe da instrução direta (adaptado de Lopes & Silva, 2010, p. 177) 

Relativamente às (i) estratégias de integração do conteúdo (transversais às fases 1 e 2 da 

Figura 5) esta consistia em relacionar a aprendizagem com experiências, conhecimentos e 

interesses dos alunos (Lopes & Silva, 2010). Desta forma, todos os exemplos, analogias, tarefas, 

demonstrações eram construídos tendo em conta este factor. 

As (ii) estratégias de questionamento (durante a fase 2 da Figura 5) consistiam em fazer 

pausas durante os momentos expositivos quando estavam a ser projetados os conteúdos da aula 

(Lopes & Silva, 2010). Estas pausas aconteciam em momentos chave dos conteúdos e serviam 

para colocar questões de forma a interagir com os alunos, captando assim a sua atenção.  

Já a prática guiada referida na Figura 5 era proporcionada aos alunos através da (iii) 

resolução de problemas já descrita na revisão da literatura. Este método foi utilizado por levar a 

que os alunos mantivessem uma atitude ativa na busca de uma solução para um problema 

(processo centrado no aluno).  

No que concerne ao (iv) trabalho de pares/grupo este começou por ser uma 

1
•Apresentação dos objetivos

2
•Apresentação do conteúdo

3

•Proporciona ao aluno prática guiada sobre o que foi ensinado

•verifica a aprendizagem e dá feedback

4
•Questiona os alunos sobre o que foi ensinado
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obrigatoriedade por não existir um computador para cada aluno. No entanto, ao longo da 

intervenção, esta obrigatoriedade surtiu efeitos positivos pois o facto de ter agrupado alunos com 

maiores dificuldades com alunos mais proativos, levou a um maior estímulo destes alunos 

promovendo um clima de entreajuda, troca de saberes e promotor de aprendizagens efetivas.  
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4. Desenvolvimento e avaliação da intervenção 

Neste capítulo será descrito, documentado e avaliado todo o processo de intervenção à luz 

dos objetivos definidos e da literatura. De todas as aulas que lecionei serão apenas descritas 

aquelas que, para além da componente didática e pedagógica, englobaram a dimensão 

investigativa.  

4.1. Fase de desenho 

A fase de desenho do projeto teve inicio com a análise do contexto. Esta análise teve como 

finalidade caraterizar os alunos com vista a averiguar algum possível problema ou necessidade.  

Na análise documental foram investigados documentos como o Projeto Curricular de 

Agrupamento, Projeto Educativo, Planos de Turma, legislação enquadradora, critérios de 

avaliação e as novas Metas Curriculares da disciplina. Com a análise do Projeto Educativo e do 

Projeto Curricular de Agrupamento foi possível sinalizar algumas finalidades educativas, objetivos 

e alguns princípios (já referidos no capítulo 3.1.1), como a melhoria de aprendizagens e o 

combate ao insucesso escolar. Todos estes elementos serviram de ponto de partida para a 

concepção do Projeto de Intervenção. Através dos Planos de Turma foi possível caraterizar os 

alunos das três turmas de intervenção (conforme descrito no subcapítulo 3.1.2). 

Durante o período de observação pude recolher dados que, posteriormente registados, 

foram alvo de uma profunda reflexão (Anexo 3). Verifiquei que a maioria dos alunos não 

demonstravam interesse pelas atividades letivas (facto registado em ata dos primeiros conselhos 

de turma intercalares) e consequentemente, apresentavam um comportamento agitado dentro 

da sala de aula. Tendo em conta o perfil destes alunos, advindos de um meio desfavorecido 

(conforme descrito no subcapítulo 3.1.1), concluí que era necessário adoptar uma estratégia que 

os motivasse, os desafiasse e os envolvesse na conceção de algo significativo (Papert,1993). 

Neste sentido, senti necessidade de recolher de mais informação.  

Apliquei, então, um questionário inicial com o qual procurei obter dados relativos à 

utilização que os alunos davam ao computador. Este foi realizado e aplicado também no âmbito 

da unidade curricular "Avaliação e Conceção de Materiais Escolares de Informática‖. Contudo, 

para efeitos desta investigação, foram consideradas apenas as respostas às questões vistas 

como pertinentes. O questionário foi respondido, durante o tempo de aula das três turmas, pelos 

alunos presentes (64 alunos). Apresento de seguida as conclusões com ele alcançadas. 
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Quando questionados a respeito das atividades que realizavam no computador, os alunos 

dividiram-se de uma forma mais ou menos uniforme por todas as opções possíveis de resposta 

(Gráfico 1), sendo que a atividade que mais consideraram foi a de jogar no computador (50 

alunos). 

 

Gráfico 1 – Atividades realizadas no computador 

Relativamente ao grau de satisfação perante cada uma das atividades, ressalvarei apenas 

o elemento que se destacou na questão anterior: jogar. Desta forma, 52 alunos gostam ou 

gostam muito de jogar no computador, 10 alunos gostam pouco e apenas 1 não gosta (Gráfico 

2). 
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Gráfico 2 – Opinião em relação a jogar no computador 

Quando interrogados se gostariam de aprender a utilizar novos programas de computador, 

todos os alunos afirmaram que sim. Dos 64 alunos inquiridos, apenas duas alunas detinham já 

conhecimentos de programação e conheciam a ferramenta Scratch.  

Assim, foi possível verificar que era do agrado da maioria dos alunos utilizar o computador 

para jogar e que revelavam também, interesse em aprender a utilizar novos programas de 

computador. Na sua grande maioria não detinham conhecimentos de programação e 

desconheciam a ferramenta Scratch. Assim, e tendo como base uma visão construtivista da 

educação (Coutinho, 2005; Pinto, 2002; Coll, et al., 2001; Piaget, 1969), procurei partir deste 

interesse e conhecimento que os alunos, deste contexto específico detinham (os jogos) de forma 

a propiciar aprendizagens mais significativas (Coll, et al., 2001). 

Após as conclusões obtidas no questionário, era fundamental dar a conhecer o Scratch 

aos alunos, para perceber a sua recetividade face ao mesmo. Desta forma, foi promovida uma 

demonstração, nas três turmas da minha intervenção, com o objetivo de analisar o interesse dos 

alunos no desenvolvimento de projetos com a ferramenta, e, assim, perceber se seria uma 

opção válida.  
A demonstração consistiu em dois grandes momentos. Num primeiro, foi demonstrado 

aos alunos o funcionamento básico da aplicação e alguns exemplos de projetos. Num segundo, 

foram lançadas três questões, sendo elas: consideram o Scratch uma ferramenta interessante?; 

gostariam de trabalhar com o Scratch?; e que tipo de projetos gostariam de desenvolver com 

esta ferramenta? Todas as respostas, comentários e reações foram registadas com a ajuda da 
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minha orientadora, e levaram-me a verificar que as três turmas foram bastante recetivas à 

possibilidade de utilizar a ferramenta. Todas mostraram muito entusiasmo ao verem as suas 

potencialidades, tendo sido possível registar comentários como: ―que fixe!‖, ―altamente‖, entre 

outros. Portanto, os alunos consideraram a ferramenta interessante e demonstraram vontade em 

trabalhar com ela. No que diz respeito aos projetos, por existir um especial interesse (conforme 

apurado no questionário inicial) por jogos, e por terem sido demonstrados alguns exemplos 

deste cariz, este foi o tipo de projeto que a maioria dos alunos evidenciou querer desenvolver. O 

facto de existir uma Escola de Prevenção Rodoviária no agrupamento, e procurando atribuir uma 

dimensão holística ao projeto de intervenção, foi apresentada aos alunos a ideia de 

desenvolverem jogos sobre esta temática, com o objetivo de apoiar as atividades da já referida 

escola. A maioria demonstrou agrado, apesar de alguns preferirem jogos com mais ação. Esta 

possibilidade não foi inviabilizada desde que se mantivessem dentro do mesmo tema. No final 

da sessão vários alunos solicitaram uma cópia dos exemplos demonstrados, nos seus 

dispositivos de armazenamento pessoais, para que pudessem experimentar em casa. 

Estavam, desta forma, reunidas as condições para implementar no meu plano de 

intervenção uma opção metodológica intrinsecamente ligada a uma visão da educação 

construcionista: seria um processo de co-construção (trabalho em colaboração com a Escola de 

Prevenção Rodoviária; em colaboração entre colegas; e em parceria interdisciplinar com a 

disciplina de Educação Visual, conforme será descrito mais à frente); e seriam produzidos 

artefactos (jogos) (Papert, 1993). Desta forma, e conciliando a informação recolhida com o 

disposto nas Metas Curriculares, a minha intervenção centrou-se no subdomínio: exploração de 

ambientes computacionais. 

Foi com grande satisfação que asseverei que, o desenvolvimento de um projeto com 

interesse (Coll, et al., 2001; Brooks & Brooks, 1997) para os alunos deste contexto e com 

recurso à ferramenta Scratch, era efetivamente uma opção válida.  

Durante o período de observação e durante as diversas experiências de lecionação percebi 

que a maioria dos alunos deixava os trabalhos desenvolvidos na aula no próprio computador, o 

que levava a que, por vezes, se perdessem alguns trabalhos e a sua continuidade na aula 

seguinte ficasse comprometida. A maioria dos alunos também não dispunha de dispositivos de 

armazenamento USB. Os suportes em papel que eram disponibilizados era frequentemente 

deixados na própria sala ou em casa (de uma aula para a outra) o que também dificultava um 

trabalho regular e constante aula a aula. Assim, durante esta fase de desenho, pensei em 
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formas de contornar estas questões, condicionadoras do funcionamento da atividade letiva. 

Juntamente com a minha orientadora e com o meu supervisor, chegamos à conclusão que a 

implementação de um ambiente de aprendizagem online, seria a estratégia mais adequada para 

estes alunos, neste contexto, de forma a propiciar a criação de um ambiente virtual de 

aprendizagem organizado e promotora de um clima de aprendizagem (Valente & Dias, 2009). 

Uma vez que a escola dispunha deste recurso sob a forma da plataforma Moodle, a solução 

passou por rentabilizá-lo. 

Posteriormente, e já perto da fase de implementação, fui informado na escola que a 

plataforma iria ser atualizada, não havendo uma data prevista para a sua utilização plena. Desta 

forma, o meu supervidor Doutor José Alberto Lencastre sugeriu ceder um espaço na sua 

plataforma pessoal para a criação da disciplina de TIC.  

Procurando que, as parceiras do projeto (docente de Educação Visual e docente da Escola 

de Prevenção Rodoviária), pudessem acompanhar todo o processo de desenvolvimento dos 

projetos, decidi, juntamente com a minha colega de estágio Sandra Tavares, promover uma ação 

de formação sobre a plataforma Moodle. Desta forma, tendo como objetivo proporcionar 

formação às parceiras do projeto, e a minha colega Sandra Tavares a todos os docentes das 

turmas onde se encontrava a intervencionar, foi desenvolvido um plano de ação (Anexo 4) 

intitulado: Ação de Formação Ambientes Virtuais de Aprendizagem – Plataforma Moodle. Após o 

respetivo pedido de autorização junto da Comissão Administrativa Provisória, esta acão realizou-

se no dia 02 de março de 2013 na EB 2,3 Nicolau Nasoni. No dia da ação (Figura 6), e por 

motivos pessoais as docentes parceiras do projeto não puderam comparecer. No entanto, 

posteriormente, foram adicionadas à disciplina (Tecnologias da Informação e Comunicação) 

tendo sido dadas, informalmente, algumas indicações relacionadas com o acompanhamento dos 

projetos.  

Esta ação inseriu-se num cenário de desenvolvimento tecnológico e de mudança, em 

grande parte determinada pelos objetivos e exigências da sociedade de informação e de 

conhecimento, esta constituiu um espaço privilegiado para a aprendizagem e reflexão sobre as 

potencialidades pedagógicas do sistema de gestão de aprendizagem - SGA Moodle. 

No final da formação os docentes/formandos desenvolveram competências técnicas 

básicas potenciadoras da correta utilização dos recursos do SGA Moodle e tiveram direito a um 

certificado de presença. A ação foi avaliada pelos formandos com grau 5 (numa escala de 0 a 

5).  
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Figura 6 – Ação de formação 

4.2. Fase de implementação 

Após a adoção de uma estratégia metodológica assente na informação recolhida, avancei 

para a preparação dos procedimentos necessários à sua implementação. Neste sentido, foi 

apresentada a ideia à Escola de Prevenção Rodoviária. De imediato, a sua coordenadora 

demonstrou um enorme agrado pela ideia, referindo que a escola dispunha de poucos materiais, 

nomeadamente atividades para os seus alunos. Assim, foi estabelecida uma parceria: a escola 

fornecia alguns materiais, nomeadamente conteúdos (a serem utilizados nos jogos), e os jogos 

desenvolvidos pelas turmas eram entregues num DVD à escola no final do ano letivo.  

Procurando que o projeto alcançasse uma dimensão extra sala de aula, convidei a 

docente da disciplina de Educação Visual a estabelecer uma parceria interdisciplinar. Assim, 

após a definição dos tipos de jogos e a escolha das subtemáticas pelos alunos, estes 

desenharam as personagens e os fundos a utilizar nos projetos.Esta parceria bem como todo o 

projeto foram apresentados ao Conselho de Turma das três turmas em questão, tendo ficado 

registado em ata. 

No que diz respeito às aulas de intervenção, procedi à elaboração de uma planificação do 

subdomínio (Anexo 5) sobre o qual ia incidir a minha intervenção. Esta planificação foi sendo 

adaptada consoante a progresso dos alunos. 

Tendo em conta o tempo de cada sessão e as caraterísticas dos alunos, as aulas foram 

desenhadas de forma a rentabilizar o tempo e o aproveitamento das turmas. Sendo o 

comportamento dos alunos instável, foi fundamental adotar estratégias de gestão preventiva de  
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sala de aula (Arends, 1995). Assim, procurei, deste cedo, estabelecer regras e procedimentos na 

sala e evitar que se proporcionassem ―momentos mortos‖ (Arends, 1995). Procurando 

estabelecer um procedimento que fosse mecanizado pelos alunos, desenhei as aulas de acordo 

com o já referido modelo da sintaxe da instrução direta. 

Todos os materiais produzidos (apresentações, enunciados, demonstrações) eram 

adequados às características dos alunos, ou seja, o tipo de linguagem era simples e as 

explicações de conceitos eram curtas e os enunciados claros, de forma a que todos os alunos 

pudessem acompanhar as sessões sem grandes dúvidas.  

Segundo as informações recolhidas durante o periodo de observação e de experiências de 

lecionação, foi possível constatar que as turmas eram bastante similares no que diz respeito ao 

comportamento e à assiduidade. No que se refere ao aproveitamento, a turma C destacava-se 

pela negativa. Por isso, nesta turma, recorria a mais exemplos e prestava mais apoio 

individualizado do que nas restantes, de forma a proporcionar condições favoráveis à 

aprendizagem. 

4.2.1. Primeira Aula 

A preparação desta primeira aula foi feita tendo em conta a avaliação e reflexão das 

experiências de lecionação anteriores com vista a proceder a possíveis alterações estratégicas ou 

metodológicas. 

Esta primeira aula referente ao projeto de intervenção ocorreu no início do segundo 

período nas três turmas de intervenção. Teve como objetivos: (i) dar a conhecer aos alunos a 

plataforma Moodle e as suas funcionalidades, e (ii) a inscrição e edição do perfil na já referida 

plataforma. Inicialmente foram apresentados aos alunos os já supracitados objetivos, de seguida 

foi projetada uma apresentação (Figura 7) com o intuito de os alunos acompanharem os passos 

nela indicados, e, assim, concretizarem os objetivos da aula.  
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Figura 7 – Apresentação da aula 1 

Esta apresentação consistiu numa breve explicação das potencialidades da plataforma e 

do processo de inscrição e edição de perfil. Posteriormente, foi feita uma demonstração da 

organização da disciplina (Figura 8) e dos espaços criados (notícias, fórum de dúvidas, e tópico 

de aula). Estavam também estavam disponibilizados links para sites de apoio como o ―Atreve-te 

com o Scratch‖, desenvolvido no âmbito da Unidade Curricular de Avaliação e Concepção de 

Materiais Escolares de Informática do Mestrado. No final da aula, houve ainda  espaço para uma 

navegação livre pela plataforma. 

 

Figura 8 – Aspeto inicial da plataforma 
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A estratégia implementada nesta aula funcionou plenamente nas três turmas. O apoio 

prestado individualmente a cada aluno revelou ser fundamental para o cumprimento dos 

objetivos da aula. No entanto, na aula anterior, tinha sido solicitado aos alunos para trazerem 

uma conta de email ativa (condição obrigatória para a inscrição na plataforma), o que não foi 

completamente cumprido pois alguns alunos não possuíam conta de email e outros não se 

recordavam da sua password. Este facto afetou o ritmo da aula mas não impossibilitou o 

cumprimento dos objetivos. Nem todos os alunos se inscreveram na plataforma (Tabela 1) 

porque alguns que não compareceram à aula. 

Turma Número de Alunos Alunos Inscritos 
Alunos com 

perfil editado 

A 28 26 26 

B 22 21 21 

C 20 18 18 

Tabela 1 – Alunos inscritos na plataforma 

Para possibilitar uma melhor gestão da plataforma agrupei os alunos inscritos por turma 

(A, B e C). 

A plataforma começou logo por ser um canal de comunicação extra aula nomeadamente 

através do fórum de dúvidas (Figura 9) e de notícias (onde eram publicadas diversas 

informações) (Figura 10). 
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Figura 9 – Exemplo de comunicação através da plataforma 

 

Figura 10 – Espaço de notícias na plataforma 

 

4.2.2. Segunda Aula 

Como a estratégia utilizada resultou em pleno, optei por preparar esta segunda aula 

dentro dos mesmos moldes da anterior, com respetiva adequação ao conteúdo. 

Nesta sessão letiva foi introduzida aos alunos a ferramenta Scratch. Os objetivos da aula 

eram: (i) transmitir noções básicas da ferramenta; (ii) identificar os componentes da ferramenta; 

(iii) explorar a ferramenta; e a submissão da tarefa um na plataforma Moodle.  
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Inicialmente foram apresentados os objetivos da aula já disponibilizados na plataforma 

Moodle. De seguida prossegui para a apresentação dos conteúdos recorrendo a uma 

apresentação (Figura 11) que foi projetada na aula e que se encontrava disponível na plataforma 

Moodle para que os alunos a pudessem acompanhar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figura 11 – Alguns diapositivos da apresentação da aula 2 

Primeiramente foram explicados alguns conceitos gerais, nomeadamente o de 

programação. Assim, foi explicado aos alunos que programar é descrever passo a passo como o 

computador irá executar uma operação específica, isto é, dar instruções ao computador.  

Depois, foi explicado o modo de funcionamento e organização da ferramenta, bem como 

os primeiros comandos, sendo eles: quando clicado, diga, diga por e espere (Figura 12). 
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Figura 12 – Comandos Scratch apresentados aos alunos 

Estes comandos eram os necessários para o desenvolvimento da tarefa um. Assim, após 

estas explicações foi lançada a tarefa (Figura 13) em forma de problema (Jonassen, 2004; 

Pólya, 2003; Echeverría & Pozo, 1998; Dewey, 1916) para que os alunos pudessem pôr em 

prática os conteúdos assimilados. 

 

 

Figura 13 – Enunciado da tarefa 1 

Esta tarefa/problema foi desenhada de acordo com as bases teóricas da resolução de 

problemas, isto é, foi apresentado aos alunos uma situação aberta que lhes exigiu uma atitude 

ativa para alcançarem uma solução (Echeverría & Pozo, 1998). No desenho deste problema foi 

tido em consideração a utilização de um número limitado de conceitos e regras (estrutura) e de 

questões e variáveis (complexidade) (Jonassen, 2004). Foi também pensado para que os alunos 

adaptassem a sua compreensão do problema para chegarem a uma solução (dinamismo) 
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(Jonassen, 2004), e utilizassem os conhecimentos previamente disponíveis (adquiridos na fase 

inicial da aula) para lhe dar resposta (Echeverría & Pozo, 1998). Para isso, eram obrigados a 

compreendê-lo, a elaborar um plano, a executá-lo e a verificar os seus resultados (Pólya, 2003). 

Durante este processo não deixei de os acompanhar. Quando a concluiram, submeteram na 

plataforma para que pudesse ser avaliada. No final da aula, houve ainda espaço para uma 

exploração livre da ferramenta.  

Considero que a estratégia desta aula funcionou parcialmente. Os alunos resolveram a 

tarefa, no entanto não acompanharam as instruções do professor, procurando explorar a 

ferramenta de forma autónoma. Por outro lado, a existência do ponto dois da tarefa, com um 

grau de dificuldade mais elevado, revelou ser fundamental de forma a desafiar e a manter o 

interesse dos alunos que concluiram o ponto 1 mais rapidamente. O apoio individual prestado 

durante a resolução da tarefa revelou-se essencial para o seu sucesso, principalmente por 

alguns alunos não terem acompanhado toda a explicação inicial e consequentemente não 

dominarem os conteúdos nela apresentados. O facto dos conteúdos da aula estarem disponíveis 

na plataforma Moodle permitiu que os alunos os acompanhassem ao seu próprio ritmo. 

Também o recurso ao videoprojector permitiu projetar e exemplificar várias funcionalidades da 

ferramenta, tendo a maioria dos alunos demonstrado entusiasmo e vontade de aprender mais. 

No final, o momento de exploração livre da ferramenta permitiu que os alunos descobrissem 

novas funcionalidades de uma forma autónoma, mas sempre com a minha supervisão e com 

esclarecimento de dúvidas que iam surgindo. 

É de referir que vários alunos conseguiram ir para além do que havia sido proposto nesta 

primeira tarefa. Acrescentaram outros elementos, colocaram questões pertinentes e chegaram a 

desafiar os colegas a introduzirem mais funcionalidades nos seus programas, o que atribui um 

ritmo dinâmico à aula. O envio dos trabalhos pela plataforma Moodle permitiu que os alunos 

entregassem a tarefa de uma forma fácil e rápida não havendo perigo de a perderem e 

facilitando assim o processo de avaliação. 

O facto de alguns alunos (os que não compareceram à aula anterior) não possuirem ainda 

acesso à plataforma e outros terem-se esquecido das palavras de acesso, afetou ligeiramente o 

início da aula. 

Para uma avaliação efetiva da tarefa foram construídas grelhas de avaliação (Anexo 6) 

com base nos conceitos computacionais de Brennan & Resnick (2012). Desta forma, foi possível 

recolher as primeiras evidências. Com a avaliação da tarefa, foi possível obter resultados médios 
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entre os 66,8% na turma C, os 69,1 na turma A,  passando pelos 67,8% da turma B (Gráfico 3). 

Estes resultados médios positivos, obtidos de resultados uniformes, revelam que a maioria dos 

alunos conseguiu compreender os conteúdos da aula tendo, portanto, sido capazes de resolver a 

tarefa.  

 

Gráfico 3 – Resultados médios por turma na tarefa 1 

Paralelamente a estes dados, as tarefas submetidas pelos alunos na plataforma foram 

analisadas de acordo com as dimensões de avaliação propostas por Brennan & Resnick (2012). 

Assim, através da análise dos projetos (Figura 14) e da observação durante a resolução, foi 

possível identificar as três dimensões do pensamento computacional: (i) conceitos 

computacionais; (ii) praticas computacionais; e (iii) perspectivas computacionais. 

 

Figura 14 – Exemplo de resolução da tarefa 1 

Os conceitos computacionais presentes nesta tarefa não estiveram tão patentes pois esta 

destinava-se essencialmente à ambientação dos alunos à ferramenta. Mesmo assim, estiveram 
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em evidência conceitos como sequências e, em alguns casos (alunos que foram para além do 

tarefa) e execução em paralelo. Também as práticas computacionais (observadas durante o 

apoio prestado aos alunos) estiveram presentes no desenvolvimento da tarefa na medida em que 

os alunos foram desenvolvendo, testando e desenvolvendo um pouco mais (ação interativa e 

incremental), e foram verificando se tudo funcionava (teste e depuração). As perspectivas 

computacionais foram evidentes aquando da criação do programa  (expressão), pois os alunos 

interagiam e criavam em conjunto, uma vez que estavam agrupados em pares (coneção), e 

questionavam as funcionalidades da ferramenta (questionar). 

Tendo em conta o exposto, a Figura 15 apresenta um esquema resumo das dimensões do 

pensamento computacional presentes na tarefa um. 

 

Figura 15 – Quadro resumo das dimensões do Pensamento Computacional presentes na tarefa um 
(Brennan & Resnick, 2012) 

4.2.3. Terceira Aula 

Para a preparação desta terceira aula tive em consideração os aspetos bem sucedidos e 

os aspetos menos positivos da última aula. Assim, através da reflexão individual da aula anterior 

procedi a pequenas alterações estratégicas. O facto de ter constatado que os alunos não 

acompanharam as minhas instruções, levou-me a optar por concentrar o momento expositivo no 

início da aula, deixando o resto da aula para a resolução da tarefa dois. Desta forma, e 

atendendo ao maior grau de complexidade dos conteúdos desta sessão, os pontos da tarefa 

seriam apresentados com os conteúdos, havendo posteriormente tempo para os alunos a 

executarem de forma autónoma. Por ter percebido que vários alunos (com um nível de 

Pensamento Computacional

Conceitos 
Computacionais

•Sequências

•Execução em paralelo

Práticas 
Computacionais

•Ação interativa e 
incremental

•Teste e depuração

Perspetivas 
Computacionais

•Expressão

•Coneção

•Questionar



 

 
60 

desempenho mais elevado) terminaram a tarefa um mais cedo do que o previsto, decidi 

acrescentar à tarefa dois uma última questão denominada de ―desafio extra‖, com um grau de 

complexidade mais elevado, precisamente para desafiar estes alunos. Foi também acrescentado 

um novo elemento: a demonstração (Arends, 1995) da tarefa resolvida (sem o código fonte 

visível) para que os alunos visualizassem os objetivos pretendidos. 

Para esta aula foram definidos os seguintes objetivos: (i) adicionar movimento aos sprites; 

(ii) adicionar sons aos sprites; (iii) editar trajes; e (iv) conhecer o conceito de coordenadas. Estes 

objetivos incidiram sobre conteúdos como: a área de trabalho do Scratch; comandos quando 

clicado, mova 10 passos, deslize em 1 segundos para, se tocar na borda, volte, quando tecla 

pressionada, aponte para a direção 90, toque o tambor por, toque o som; adicionar, remover e 

editar Sprites.  

De modo semelhante à aula anterior, esta iniciou-se com a apresentação dos objetivos 

(também disponíveis na plataforma), e com uma concisa apresentação dos conteúdos (Figura 

16) que se encontravam disponíveis na plataforma. De seguida, prossegui à demonstração da 

resolução da tarefa (Figura 17) de forma a que os alunos visualizassem o resultado final 

pretendido.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 16 – Alguns diapositivos da apresentação da aula 3 
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Figura 17 – Demonstração da tarefa 2 

De seguida os alunos foram convidados a resolver a tarefa (Figura 18) podendo, para isso, 

consultar os conteúdos (apresentação) que se encontravam disponíveis na plataforma. Durante a 

resolução da tarefa, foram proporcionados vários momentos de revisão e/ou exploração dos 

conteúdos previamente apresentados. No final da aula, os alunos submeteram a tarefa na 

plataforma num espaço disponibilizado para o efeito.  

 

Figura 18 – Ponto 2 da tarefa dois 

Os alunos concluíram a tarefa no tempo previsto tendo-se verificado um maior grau de 

atenção e motivação para o cumprimento dos objetivos da aula. Também o recurso ao 

videoprojector para exemplificar alguns dos conteúdos, levou a que a maioria dos alunos 
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demonstrasse interesse e curiosidade. As estratégias modificadas da aula anterior para esta 

funcionaram plenamente nas três turmas. O recurso à demonstração prévia da tarefa resolvida 

(com a omissão do código fonte) acompanhada com a explicação oral, permitiu que os alunos 

entendessem de forma mais clara os objetivos e a concluíssem com sucesso. 

Apesar destas evidências, verificaram-se nas três turmas, casos pontuais de alunos menos 

atentos e mais conversadores. Para prevenir esta situação, a planta da sala de aula foi 

reformulada, tendo sido implementada na aula seguinte. Para além desta reformulação, procurei 

reduzir ainda mais o momento expositivo, sem comprometer os conteúdos, dando assim a 

possibilidade dos alunos aprenderem a aprender autonomamente e aprenderem uns com os 

outros (Papert, 1993). Ao constatar que alguns alunos ainda não tinham regularizado os seus 

acessos à plataforma Moodle, procedi à elaboração de uma listagem dos alunos incumpridores 

de forma a advertê-los para esta situação. Verifiquei também que alguns alunos apresentaram 

algumas dificuldades em aceder à apresentação da aula e a submeter os ficheiros na 

plataforma. 

Com a avaliação da tarefa (Figura 19), através de grelha própria (Anexo 6) com base nos 

conceitos computacionais de Brennan & Resnick (2012), foi possível recolher mais evidências 

importantes para a investigação. 

 

Figura 19 – Exemplo da resolução da tarefa 2 

Os resultados médios obtidos nas três turmas foram claramente positivos. A turma A 

apresentou uma média de 84,4%, a turma B de 93,8% e a turma C de 57,0% (Gráfico 4). 
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Gráfico 4 – Resultados médios obtidos na tarefa 2 

Nesta tarefa os conceitos, práticas e perspetivas computacionais em evidência foram as 

apresentadas na Figura 20. 

 

Figura 20 – Quadro resumo das dimensões do Pensamento Computacional presentes na tarefa dois 
(Brennan & Resnick, 2012) 

 

4.2.4. Quarta aula 

Considerando os resultados positivos das estratégias reformuladas da última aula, decidi 
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reformulação da planta da sala de aula nas três turmas e um acompanhamento mais rigoroso 

nos momentos de interação com a plataforma Moodle.  

Relativamente à reformulação da planta da sala (Anexo 7), elaborei uma proposta de 

planta de sala de aula nas três turmas e apresentei à minha orientadora que deu um parecer 

positivo. Assim, logo no início das aulas das três turmas, convidei alguns alunos a mudar de 

sítio. 

De seguida, como foi sendo hábito, apresentei os objetivos da aula: (i) adicionar 

comandos de repetição e condição; (ii) utilizar operadores; e (iii) input de informação. As estes 

objetivos correspondiam os seguintes conteúdos: comandos quando clicado; se; se...senão; para 

sempre se; ask...and wait; answer; <; >; =; repita; sempre.  

Os conteúdos foram apresentados (Figura 21) aos alunos no início da aula estando, como 

habitualmente, disponíveis na plataforma Moodle. Esta breve apresentação contou no final com 

a apresentação da tarefa três e com a demonstração (Figura 22) do resultado pretendido da 

mesma. No final, os alunos submeteram a tarefa na plataforma. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 21 – Alguns diapositivos da apresentação da aula 4 



 

 
65 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 22 – Demonstração da tarefa 3 

As estratégias implementadas nesta aula funcionaram inteiramente, tendo os alunos 

participado ativamente, colocando questões pertinentes, e demonstrando interesse pela aula e 

pelos conteúdos. A estratégia de alteração de lugar surtiu o efeito desejado: os alunos 

melhoraram o seu comportamento, a participação e empenharam-se mais na realização da 

tarefa da aula. 

Apesar do grau de complexidade dos conteúdos ter aumentado, os alunos foram 

decompondo os problemas da tarefa em partes tendo conseguido chegar à resolução final e 

resolvido o desafio extra. Este desafio confirmou-se importante uma vez que permitiu estimular 

os alunos com um ritmo de trabalho mais acelerado. 

Não obstante destes aspetos positivos, é de assinalar que na turma A foi admitido mais 

um aluno, ficando a turma com uma dimensão total de 28 alunos. Com apenas 14 

computadores disponíveis e tendo a sala uma dimensão reduzida, tornou-se difícil fazer com que 

a aula decorresse com normalidade. A acrescer a isso, a turma integrava duas alunas com 

adequação curricular e currículo especifico individual, cujo acompanhamento se tornou mais 

difícil. Na reunião intercalar ficou registado que a elevada dimensão da turma colocava em causa 

a aprendizagem devida de todos os alunos. Tentando salvaguardar o aproveitamento desta 

turma, procurei prestar ainda mais apoio individualizado, especialmente aos alunos com maiores 

dificuldades. 

Apesar dos meus esforços para um maior acompanhamento nos momentos de interação 

com a plataforma Moodle, constatei que vários alunos, das três turmas, mantinham dificuldade 

em submeter os ficheiros da tarefa na plataforma Moodle e a perceber a organização da 



 

 
66 

disciplina. Isto devia-se essencialmente ao facto de os alunos serem impacientes e não lerem 

instruções nem procurarem o que necessitavam. No entanto, em reunião com a minha 

orientadora, chegamos à conclusão que seria benéfico para os alunos disporem de uma aula de 

revisão da plataforma. Esta aula ficou definida de imediato para ser a seguinte. 

Com a análise dos resultados da tarefa 3 (Figura 23), mediante a grelha construída para o 

efeito (Anexo 6), foi possível verificar que as três turmas apresentaram resultados bastante 

razoáveis. 

 

Figura 23 – Exemplo de resolução da tarefa 3 

A turma B foi a que mais se destacou com 83,3%, tendo a turma A atingido um resultado 

médio de 78,2% e a turma C de 70,3% (Gráfico 5). 

 

Gráfico 5 – Resultados médios da tarefa 3 
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Também os conceitos, práticas e perspetivas computacionais foram evidentes nesta tarefa 

(Figura 24). Foram identificadas as várias etapas da tarefa (sequências), executadas sequências 

várias vezes (ciclos), uns acontecimentos provocaram outros (eventos), foram criadas estruturas 

de decisão com base em condições (condições) e foram expressas operações matemáticas e 

lógicas (operadores) (Brennan & Resnick, 2012).  

 

Figura 24 – Quadro resumo das dimensões do Pensamento Computacional presentes na tarefa três 
(Brennan & Resnick, 2012) 

4.2.5. Quinta aula 

Após a resolução das tarefas um e dois, decidi aplicar um teste de avaliação (Anexo 8) de 

forma a recolher mais informações acerca das aprendizagens dos alunos com vista à verificação 

da eficácia das minhas opções estratégicas (Nérici, 1987).  

Como já referido, o teste foi desenhado tendo em conta as caraterísticas dos alunos. Por 

estes não revelarem grandes capacidades de interpretação de enunciados, o teste foi constituído 

essencialmente por questões de escolha múltipla com justificação da opção (para que os alunos 

não respondessem aleatoreamente), por uma questão com lacunas e por uma questão extra de 

explicação de um programa representado numa figura. À semelhança das tarefas, foi 

acrescentado um desafio extra para os alunos que tivessem tempo disponível após resolver as 

restantes questões. A cotação desta questão não foi incluída na geral do teste de forma a não 

prejudicar os alunos e respeitando assim todos os ritmos de trabalho. O teste de avaliação 
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incidiu sobre os conteúdos já abordados na tarefa um e dois. 

Os alunos conseguiram resolver o teste dentro do tempo estabelecido e uma grande parte 

conseguiu resolver o desafio extra. Alguns alunos não compareceram à aula, pelo que realizaram 

uma outra versão com a mesma estrutura num horário estabelecido para o efeito. 

Com a correção do teste de avaliação, pude obter algumas conclusões relativamente à 

compreensão dos alunos face aos conteúdos abordados até ao momento. Assim, percebi que, 

apesar dos resultados (Gráfico 6) terem sido na sua maioria positivos (duas turmas), haviam 

conteúdos que ainda suscitavam dúvidas.  

 

Gráfico 6 – Resultados médios obtidos no teste de avaliação 

Isto pode-se justificar pelo facto do teste ter sido resolvido de forma individual, ou seja, 

sem que houvesse espaço para discussão, partilha de ideias e desenvolvimento de forma 

colaborativa (Stahl, Koschmann, & Suthers, 2006) ao contrário das tarefas desenvolvidas nas 

aulas anteriores. Também a fraca aptidão dos alunos para a interpretação poderá ter 

influenciado os resultados. Ficou claro que uma estratégia de avaliação com um teor prático 

seria mais adequado para estes alunos.  

4.2.6. Sexta aula 

Esta aula foi resultado de constatações das últimas aulas anteriores ao teste: os alunos 

revelavam dificuldades em submeter ficheiros na plataforma e em aceder às apresentações das 

aulas. Assim foram definidos três grandes objetivos para esta sessão letiva: (i) compreender a 
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estrutura da disciplina na plataforma Moodle; (ii) consolidar o processo de envio de ficheiros na 

plataforma; e (iii) reforçar a importância de uma utilização ativa da plataforma.  

Assim, com recurso ao video projetor, fui demonstrando a estrutura da disciplina 

recorrendo também a uma apresentação (Figura 25), e exemplificando os diferentes processos 

de interação na plataforma (participação em fóruns, envio de ficheiros e envio de mensagens). 

Este momento foi de interação entre mim e os alunos, tendo havido espaço para a colocação de 

dúvidas e para a experimentação, onde alguns alunos foram convidados a ir ao computador do 

professor (que se encontrava a projetar) para exemplificarem os processos aos colegas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 25 – Alguns diapositivos da apresentação da aula 5 

4.2.7. Sétima aula 

Nesta sexta aula deu-se início ao trabalho de projeto. Assim para esta aula foram definidos 

os seguintes objetivos: (i) dar a conhecer aos alunos os objetivos do projeto, os critérios de 

avaliação e prazos de entrega do trabalho de projeto; (ii) formar os grupos de trabalho; (iii) 

elaborar o guião do projeto. 
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Após a apresentação destes objetivos, procedi à apresentação do enunciado do trabalho 

de projeto que continha os objetivos (construídos de acordo com o quadro de referências de 

Brennan & Resnick, (2012)), critérios de avaliação e os prazos de entrega. De seguida, foram 

demonstrados diversos exemplos de jogos, para que os alunos pudessem ter um ponto de 

partida. 

Finda a demonstração foi apresentado um exemplo de guião de jogo preenchido (Anexo 

8). Este  foi desenvolvido por mim tendo em consideração os objetivos do projeto. 

Depois decorreu a formação dos grupos de trabalho. Na reunião anterior a esta aula, com 

a minha orientadora, tinha ficado definido que iríamos permitir que os alunos se agrupassem, de 

forma autónoma, em pares. 

Após a constituição dos grupos, estavam criadas as condições para a elaboração do guião 

do projeto. Este guião tinha como objetivo que os alunos definissem o nome e objetivo do jogo, 

as personagens (sprites7) e os cenários (palcos8). A averiguação destes tópicos, destinava-se a 

serem entregues à docente da disciplina de Educação Visual para que pudesse dar início ao 

nosso processo interdisciplinar (Pombo, 2004), desenvolvendo as personagens e cenários 

necessários para o início da componente prática do trabalho de projeto.  

A estratégia implementada nesta aula funcionou parcialmente porque os alunos revelaram 

alguma dificuldade no preenchimento do guião, mesmo após ter sido projetado um exemplo de 

projeto juntamente com o correspondente guião devidamente preenchido. Esta dificuldade 

verificou-se pelo facto dos alunos não terem lido os enunciados, algo já recorrente, constatado e 

documentado em ata dos Conselhos de Turma. 

Mesmo assim, a demonstração de vários exemplos de jogos permitiu espicaçar o poder 

inventivo dos alunos que posteriormente revelaram grande imaginação e vontade de desenvolver 

projetos aparentemente interessantes e desafiadores. A formação dos grupos foi na sua maioria 

feita entre alunos, com a salvaguarda que se se verificasse o mau funcionamento de algum 

grupo, este seria alterado. Os alunos com maiores dificuldades foram integrados em grupos 

mais proactivos mediante diálogo entre mim e os alunos visados. Apesar das dificuldades 

reveladas, que se refletiram numa grande solicitação da ajuda do professor, os alunos 

conseguiram entregar o guião do projeto no final da aula.  

 

                                                 
7 7 No ambiente de programação Scratch  os sprites são as personagens programavéis. 
8 No ambiente de programação Scratch os palcos são os cenários de fundo. 
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4.2.8. Oitava aula 

Uma vez que as estratégias das últimas aulas obtiveram resultados positivos, procurei 

mantê-las.  

Os objetivos desta aula eram: (i) compreender os conceitos de variável e sensor; e (ii) 

saber utilizar variáveis e sensores. Inerentes as estes objetivos, estavam os seguintes conteúdos: 

conceito de variáveis e sensores, comandos mude para..., mude por..., tocando em..., tocando 

na cor, sorteie um número. 

No início da aula foram apresentados os conteúdos (Figura 26) com recurso ao vídeo 

projetor. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 26 – Alguns diapositivos da apresentação da aula 7 

 

  



 

 
72 

De seguida foi apresentada a tarefa (Figura 27) juntamente com a demonstração (Figura 

28).  

 

 

Figura 27 – Enunciado tarefa 4 

 

 

Figura 28 – Demonstração da tarefa 4 

Atendendo a um maior grau de complexidade dos conteúdos, o desafio extra foi 

constituído por duas questões. 

Durante a resolução da tarefa os alunos foram solicitando a ajuda do professor tendo no 

final da aula entregue a tarefa na plataforma. 
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Em reflexão, cheguei à conclusão que os alunos revelaram interesse pelos conteúdos da 

aula fazendo várias questões. No entanto, durante a resolução da tarefa foi necessário relembrar 

os pontos da mesma, mais uma vez por não lerem o enunciado, que estava projetado e 

disponível na plataforma. Apesar disso, vários alunos destacaram-se pela positiva, estando 

atentos e colocando questões pertinentes. A maioria conseguiu resolver a tarefa na totalidade. 

Os grupos formados foram os mesmos que os do trabalho de projeto o que permitiu perceber a 

dinâmica e interação entre os elementos dos grupos. Em momento algum se verificaram 

incompatibilidades que justificassem a alteração da constituição de algum grupo.  

Os alunos trouxeram os palcos e sprites (desenhados na disciplina de Educação Visual) 

com a finalidade de serem digitalizados, visto não existirem recursos na sala de aula para efetuar 

este processo. 

Para a avaliação desta tarefa (Figura 29), recorri mais uma vez a uma grelha contruída 

para o efeito (Anexo 6) com base nos conceitos computacionais de Brennan & Resnick (2012). 

 

 

 

 

 

 

Figura 29 – Exemplo de resolução da tarefa 4 

Os resultados médios (Gráfico 7) obtidos em cada turma estiveram entre os 57,0% (turma 

C), 84,4% (turma A) e 93,8 (turma B). 
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Gráfico 7 – Resultados médios obtidos na tarefa 4 

De acordo com o quadro de referências do pensamento computacional (Brennan & 

Resnick, 2012), todos os conceitos, práticas e perspetivas computacionais estiveram presentes 

(Figura 30) .  

 

Figura 30 – Quadro resumo das dimensões do Pensamento Computacional presentes na tarefa quatro 
(Brennan & Resnick, 2012) 
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4.2.1. Desenvolvimento do projeto ( nona, décima e décima primeira 

aulas) 

Mediante a reflexão feita após a última aula, com recurso ao guião do projeto, constatei 

que existia uma enorme diversidade de projetos com alguns bastante desafiadores. Os 

resultados obtidos na tarefa quatro levaram-me também a compreender que os alunos estavam 

dotados das bases necessárias para desenvolverem o trabalho de projeto. O tempo previsto para 

isso era de três aulas o que teve de ser posteriormente alargado para quatro. Nestas aulas foram 

criados espaços na plataforma para que os alunos pudessem submeter as diferentes versões do 

projeto (Figura 31). Desta forma, eu poderia acompanhar o desenvolvimento dos projetos, dando 

feedback e prestando apoio mais individualizado aos grupos tendo em conta as especificidades 

de cada trabalho. Por outro lado, era imposto como objetivo para cada aula, entregar uma nova 

versão com mais elementos. Deixava ainda de haver a possibilidade dos alunos perderem os 

projetos ou de serem eliminados dos computadores. 

 

 

Figura 31 – Espaço para envio da versão 1 do trabalho de projeto 

Na primeira aula, alguns alunos que não tinham concluído toda a tarefa quatro, estiveram 

a fazê-lo no início, enquanto os restantes colegas iam inciando o trabalho de projeto. Os sprites e 

palcos, entregues na aula anterior, já tinham sido digitalizados e tratados de forma a estarem no 

formato adequado para serem inseridos no Scratch. Estes elementos encontravam-se disponíveis 

na plataforma (Figura 31), com o objetivo dos grupos de trabalho os descarregarem. Alguns 

alunos não tinham entregue os desenhos pelo que começaram por utilizar sprites e palcos já 

disponíveis no Scratch, podendo na aula seguinte substituir por outros. 
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Com a análise da primeira versão dos projetos na plataforma, e com a enorme 

diversidade já constatada, procurei antecipar a aula seguinte, prevendo que, ao existir projetos 

bastante ambiciosos e desafiadores, seria díficil prestar apoio individualizado a todos os grupos. 

Assim, decidi preparar alguns materiais personalizados para os diferentes grupos de trabalho. A 

criação destes materiais parte da prática computacional, definida por Brennan & Resnick (2012), 

de reutilização e reformulação. Foram, então, criados excertos de código (disponíveis na 

plataforma) semelhantes aos jogos que os alunos se encontravam a desenvolver. Estes excertos 

eram apresentados nos minutos iniciais das aulas e visavam apoiar os alunos e fazer com que 

interpretassem e adaptassem o código aos objetivos por eles pretendidos. Por outro lado, por 

existirem projetos desafiadores, e de forma a tornar possível a sua execução, respeitando os 

ritmos de trabalho dos diferentes alunos, o prazo de entrega foi adiado uma semana. Dada ainda 

a curta duração das aulas (45 minutos), foi também proposto aos alunos algumas tardes de 

apoio aos projetos, durante as tardes livres das diferentes turmas. Estas aulas de apoio 

decorreram durante as tardes livres de quinta e sexta-feira, tendo totalizado cinco sessões, com 

duração média de duas horas. Assim, durante três semanas, apoiei os diversos grupos de 

trabalho das três turmas no desenvolvimento do trabalho de projeto. Este apoio pretendia 

esclarecer dúvidas, lançar novos desafios nos projetos em execução e potenciar um melhor 

desempenho. Estas sessões foram marcadas por um clima descontraído onde alguns alunos 

mais introvertidos puderam expor as suas ideias e dúvidas. As diretoras de turma foram 

devidamente informadas e os encarregados de educação dos alunos também através da 

caderneta dos seus educandos. Considero que esta estratégia tenha sido fundamental para o 

sucesso do desenvolvimento dos trabalhos de vários alunos. 

Na segunda aula, os alunos começaram por descarregar a versão um dos projetos, bem 

como mais alguns sprites e palcos que me tinham sido entregues entretanto. A aula decorreu a 

um ritmo bastante acelerado. Mesmo com os materiais disponíveis, os alunos solicitavam a 

minha ajuda à medida que iam progredindo. Nesta aula foram também apresentados os 

conceitos de propriedade intelectual e direitos de autor (previsto nas Metas Curriculares) de 

forma a que os alunos compreendessem a sua importância e não utilizassem direitos exclusivos 

de criações intelectuais de outros nem criações (músicas, textos) sem autorização. No final, os 

alunos submeteram a versão dois. 

Com a análise das últimas versões submetidas, verifiquei que as aulas de apoio estavam a 

surtir efeitos pois os projetos já se encontravam mais adiantados. A maioria dos alunos já reunia 
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condições para criar o ecrã de jogo inicial e final (requisito obrigatório). Para tal, a terceira aula 

contou com uma breve explicação dos comandos anuncie e quando receber, os quais 

permitiam, precisamente, o funcionamento destes ecrãs de acordo com o pretendido. No final 

da aula os alunos submeteram a versão três. 

A análise desta última versão, fez-me perceber que a maioria dos alunos apenas 

necessitava de alguns ajustes finais. Por outro lado, dois casos, um na turma B e outro na turma 

C, relativos a alunos pouco assíduos, tinham os projetos numa fase muito inicial. Apesar de 

terem sido convidados várias vezes a vir às tardes de apoio, estes alunos nunca o fizeram. 

Na última aula destinada ao desenvolvimento do projeto, os alunos concluíram os 

projetos, salvo as excepções já referidas e alguns alunos que solicitaram submissão dos 

trabalhos, até às vinte e quatro horas, na plataforma Moodle. 

Importa ainda referir que durante todo este processo, existiram alguns contactos pontuais 

para esclarecimento de dúvidas através da plataforma Moodle. 

4.2.2. Décima segunda aula 

Nesta aula foram apresentados os trabalhos de grupo. Todos os grupos, com recurso ao 

video projetor, explicaram os objetivos dos seus jogos, fizeram uma demonstração do seu 

funcionamento, explicaram as dificuldades sentidas no seu desenvolvimento e descreveram 

outros elementos que gostariam de ter adicionado. Esta estrutura de apresentação, desenvolvida 

por mim, encontrava-se disponível na plataforma (antes da aula) e na mesa do professor (local 

onde se encontrava o computador que estava a projetar) e visava guiar os alunos na 

apresentação, criando assim apresentações mais dinâmicas e cumpridoras do tempo de aula 

(45 minutos). 

A estratégia implementada verificou-se funcional. Os alunos apresentaram e assistiram às 

apresentações dos projetos dos colegas com entusiasmo, colocando questões e fazendo 

comentários. Todos os grupos de trabalho entregaram os trabalhos na turma A, sendo que na B 

e C faltaram entregar dois grupos no total. Os alunos desenvolveram os projetos de forma 

bastante satisfatória bem como as suas apresentações. Todos os pares ou grupos de trabalho 

foram reforçados positivamente pelos objetivos alcançados nos seus projetos.  

Na aula seguinte, os projetos foram publicados no site do Scratch 

(http://scratch.mit.edu/), onde cada grupo criou uma conta de forma a puderem compartilhar 

os seus projetos com a comunidade Scratch online. 
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Com a posterior análise e avaliação dos projetos (Figura 32 e Figura 33), confirmei que, 

de facto, o resultado global (Gráfico 8) tinha sido bastante satisfatório.  

 

 

 

 

 

 

 

Figura 32 – Exemplo do código de um projeto desenvolvido por dois alunos 

 

 

 

 

 

 

Figura 33 – Exemplo do aspeto visual de um projeto 

 

A turma A apresentou uma média global de 81,1%, sendo que a turma B uma média de 

67,6% e a turma C uma média de 54,6%.  
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Gráfico 8 – Resultados médios do trabalho de projeto 

Também segundo o quadro de referências de Brennan & Resnick (2012), os alunos 

utilizaram todos os conceitos, práticas e perspectivas computacionais (Figura 34).  

 

Figura 34 – Quadro resumo das dimensões do Pensamento Computacional presentes na tarefa três 
(Brennan & Resnick, 2012) 
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4.2.3. Questionário final 

Na última aula foi aplicado o questionário (Anexo 10) System Usability Scale - SUS - 

traduzido e adaptado de (Brooke, 1996). Este questionário, constituído por dez questões, tinha 

como objetivo medir o grau de satisfação dos alunos relativamente à utilização da ferramenta 

Scratch, medida entre 0 e 100, em que 0 é ―totalmente insatisfeito‖ e 100 ―totalmente 

satisfeito‖.  

As questões encontravam-se escalonadas entre um e cinco em que um era discordo 

totalmente e cinco concordo totalmente. Sendo elas: 

1. Penso que gostaria de utilizar o Scratch frequentemente. 

2. Achei o Scratch desnecessariamente difícil. 

3. Acho que o Scratch foi fácil de usar. 

4. Penso que precisaria da ajuda de alguém para utilizar o Scratch. 

5. Achei as ferramentas do Scratch organizadas. 

6. Achei o Scratch confuso. 

7. Penso que a maioria das pessoas seria capaz de aprender a utilizar o Scratch 

facilmente. 

8. Achei o Scratch muito complicado. 

9. Senti-me confiante a utilizar o Scratch. 

10. Precisei de aprender muitas coisas antes de poder utilizar o Scratch. 

Os resultados obtidos revelam um valor de 59 pontos na escala entre 0 e 100 pontos. 

Assim, para além de ter sido possível atingir os objetivos propostos, a utilização desta estratégia 

provocou alguma satisfação aos alunos.  

Nesta aula, houve ainda espaço para discussão acerca do que tinha sido o funcionamento 

da disciplina. De uma forma geral, os alunos mostraram-se agradados, tendo sido possível 

registar comentários como: ―foi interessante trabalhar com o Scratch‖; ―se não fosse aqui em 

TIC nunca teria aprendido a trabalhar com o Scratch‖; ―para perceber bastava estarmos 

atentos‖; ―gostei mais do 2º e 3º período‖.  
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4.2.4. Resultados da dimensão investigativa do projeto 

É momento agora para avaliar todo o trabalho desenvolvido à luz dos objetivos e da 

literatura. No projeto de intervenção tinham sido definidos três objetivos de investigação: 

a) Identificar o impacto da estratégia na construção do pensamento computacional; 

b) Identificar o impacto da estratégia no desenvolvimento da competência de 

resolução de problemas; 

c) Avaliar as competências dos alunos no uso do software Scratch. 

Relativamente ao primeiro objetivo de investigação (a), Identificar o impacto da 

estratégia na construção do pensamento computacional, ao longo das aulas foram 

promovidas diversas ações que visavam precisamente promover esta aptidão. Estas ações 

consistiram essencialmente na abordagem dos conteúdos necessários para o desenvolvimento 

do trabalho de projeto (jogo). Estes conteúdos foram subdivididos pelas diferentes aulas,  

tendo posteriormente sido utilizadas quatro tarefas problema também incidentes sobre os 

mesmos. Nestas tarefas, para além de estar inerente o desenvolvimento de competências 

relacionadas com a própria ferramenta, que serão explicitadas mais à frente, encontravam-se 

igualmente presentes diferentes competências adjacentes ao pensamento computacional. Os 

alunos ao resolverem as tarefas eram obrigados a utilizar diferentes níveis de abstração para 

desmontar os problemas e solucioná-los (pensamento abstrato) (Phillips, 2009; Wing, 2006). 

Por exemplo, no ponto dois da tarefa quatro: crie dois novos sprites: uma bola azul e outra 

vermelha que terão de ser programadas para surgirem aleatoriamente no cimo do palco e 

descerem, conforme observado, os alunos tiveram de desmontar a questão segundo o 

esquema apresentado na Figura  35. 

Figura 35 – Exemplo de problema desdobrado em sub-problemas 
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Para além disso, tiveram que resolvê-los de forma eficaz e eficiente (pensamento 

algorítmico)  (Phillips, 2009; Wing, 2006). Por exemplo, o ponto um da tarefa três: crie um 

programa que verifique se o número que o utilizador inserir é maior ou menor que dez, 

poderia ser solucionado rapidamente com a utilização de dois comandos se. Esta era a forma 

mais eficiente de resolver o problema. No entanto, a utilização de apenas um comando 

se…senão seria a forma mais eficaz. Durante estes processos esteve intrínseca a formulação e 

exclusão de hipóteses (pensamento lógico) (Phillips, 2009; Wing, 2006). Enquanto um 

problema era resolvido, existia, no Scratch, a possibilidade de irem verificando (testando) se 

uma determinada opção resultava ou não. Por exemplo, no ponto um do desafio extra: se o 

número inserido for igual a dez o programa deve dizer: é igual, os alunos começaram, 

inicialmente, por colocar mais um comando se depois de verificarem se o número era maior 

ou menor. Ora o Scratch ao executar os comandos, detetava, primeiramente, se o número era 

maior ou menor e não chegava ao último comando se para verificar se era igual (mesmo se o 

número inserido fosse dez, pois dez, para o Scratch, era considerado maior que dez). Assim 

os alunos tinham a possibilidade de excluir esta hipótese. 

Recuperando o exemplo relativo ao pensamento abstrato, para os alunos colocarem a 

bola azul e vermelha a surgirem do cimo do palco, foram obrigados a decompor o ponto da 

tarefa nas já descritas partes, de forma a chegarem ao todo que era a solução (pensamento 

dimensionável) (Phillips, 2009; Wing, 2006). 

De acordo com as dimensões que definem o pensamento computacional, fixadas por 

Brennan & Resnick (2012), em todas as tarefas, estiveram presentes, de forma repartida, 

elementos das três dimensões: (i) conceitos computacionais; (ii) práticas computacionais; e 

(iii) perspetivas computacionais (Tabela 2). 
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Conceitos computacionais Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 4 

1. Sequências         

2. Ciclos       

3. Execução em paralelo        

4. Eventos       

5. Condições       

6. Operadores       

7. Dados      

Tabela 2 – Tabela resumo dos conceitos computacionais presentes nas diferentes tarefas 

Para chegarem a uma representação do problema, os alunos eram obrigados a 

identificar as diferentes etapas de uma tarefa (sequências), conforme explicitado no exemplo 

relativo ao pensamento abstrato e dimensionável. Por outro lado, alguns pontos de algumas 

tarefas exigiam a execução da mesma sequência várias vezes (ciclos), como por exemplo, o 

ponto dois da tarefa três: o programa deve funcionar repetidamente. Também em outros 

pontos era necessário fazer com que determinadas ações decorressem ao mesmo tempo 

(execução em paralelo). Por exemplo, na tarefa quatro, ao mesmo tempo que a bola azul 

surgia aleatoriamente, também a vermelha o fazia, e o peixe movimentava-se ao serem 

pressionadas as teclas do teclado, ―comendo‖ as bolas azuis e evitando tocar nas vermelhas.  

Os eventos  (fazer um acontecimento provocar outro), estavam também presentes, por 

exemplo na tarefa três em que o programa pedia ao utilizador para inserir um número e de 

seguida indicava se este era maior, menor ou igual a dez. Ainda neste exemplo, estavam 

presentes condições (tomar decisões com base em condições), e operadores (expressar 

operações matemáticas e lógicas), na medida em que, recorrendo aos respetivos sinais 

aritméticos de comparação, era verificado se o número era igual, depois se era menor e caso 

não se enquadrasse nestes parâmetros, era porque era maior. 

O armazenamento, recuperação e atualização de valores (dados) encontrou-se presente 

na tarefa quatro, uma vez que o peixe ao ser tocado pela bola azul somava um ponto e pela 

vermelha perdia um ponto e uma ―vida‖. 

Nas tarefas estavam analogamente vinculadas (ii) práticas computacionais (Figura 36) 

pois os alunos iam desenvolvendo e testando para verem se funcionava (ação iterativa e 
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incremental). Nestes casos era-lhes dada a hipótese de corrigirem erros (teste e depuração). 

Ao existir um crescente avanço no grau de complexidade das tarefas, os alunos tinham a 

hipótese de se servir de conhecimentos e saberes já utilizados previamente ou apreendidos 

com outros colegas (reutilização e reformulação). 

À semelhança do pensamento abstrato e dimensionável já referidos, a abstração e 

modulação (construir algo grande unindo conjuntos de partes mais pequenas) era uma prática 

corrente ao longo das tarefas. 

 

Figura 36 – Práticas computacionais presentes nas tarefas 

As três (iii) perspetivas computacionais (Figura 37) foram transversais ao longo de todo 

o processo. Os alunos ao desenvolverem as tarefas, e apesar de existirem algumas linhas 

orientadoras, criavam algo de novo (expressão) pois incluíam elementos pessoais às suas 

criações. Também durante o desenvolvimento das tarefas os alunos trabalhavam em conjunto 

(coneção) e quando solicitavam a minha ajuda, era essencialmente para questionarem a 

tecnologia (questionar), como por exemplo, ―…é possível ter múltiplos palcos?‖.  
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Figura 37 – Perspectivas computacionais presentes nas tarefas 

Após a fase de dotar os alunos das competências necessárias para desenvolverem o 

trabalho de projeto, deu-se início ao desenvolvimento do mesmo. Ao longo das aulas e sessões 

de apoio extra, os alunos puderam aplicar e evidenciar conceitos, práticas e perspetivas 

computacionais. Os conceitos computacionais, ao serem elementos obrigatórios (conforme 

previsto no enunciado do projeto), davam origem, de forma implícita, à aplicação de práticas e 

conceção de perspetivas (Figura 38).  

 

Figura 38 - Esquema resumo das dimensões do pensamento computacional presentes no trabalho 
de projeto 
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Conforme Brennan & Resnick sugerem, a avaliação do desenvolvimento do pensamento 

computacional em jovens, deve ser feita através da análise dos projetos tendo por base as três 

dimensões por estes definidas. As práticas computacionais foram também observadas durante 

as aulas enquanto os alunos realizavam estas ações. 

No que diz respeito à segunda questão de investigação (b), identificar o impacto da 

estratégia no desenvolvimento da competência de resolução de problemas, todas 

as tarefas bem como o trabalho de projeto eram situações abertas e sugestivas (apesar de 

existirem requisitos obrigatórios, podiam ser adicionados elementos adicionais) que exigiam 

dos alunos uma atitude ativa para alcançarem uma solução (Echeverría & Pozo, 1998). As 

tarefas eram constituídas por vários passos a seguir, não podendo ser solucionadas de forma 

imediata (Echeverría & Pozo, 1998). Para a resolução de cada ponto das tarefas e para o 

desenvolvimento do projeto, foi necessário obedecer a quatro etapas (Pólya, 2003): primeiro 

era necessário compreender o problema, de seguida elaborar um plano e executá-lo, e por fim 

verificar os resultados. As tarefas já se encontravam subdivididas em pontos mas no trabalho 

de projeto eram os alunos que criavam estes pontos naturalmente.  

Por outro lado, os problemas apresentados nas tarefas eram definidos quanto à sua 

estrutura, complexidade, dinamismo e domínio específico (Jonassen, 2004). Conforme já 

descrito na fase de implementação, em cada tarefa estavam presentes um número limitado 

de conceitos (estrutura) e um determinado número de questões (complexidade). 

Relativamente ao dinamismo, os alunos procuravam soluções e iam adaptando a sua 

compreensão do problema de forma a chegar a uma solução. O domínio específico englobou 

a variância da estrutura e complexidade (elementos já definidos nos enunciados), mas 

relativamente ao dinamismo era um processo mental realizado por cada aluno de forma 

particular. 

Esta aprendizagem levou a que os alunos, adquirissem conhecimentos e competências 

associadas ao trabalho de grupo (comunicação, relação interpessoal, cooperação e respeito 

mútuo) (Leite & Esteves, 2005), uma vez que, como já referido, as tarefas e o trabalho de 

projeto foram desenvolvidos em pares. A estes conhecimentos, estreitamente direcionados 

para a promoção do pensamento computacional, esteve inerente a aquisição de competências 

relativas ao uso do Scratch, terceiro objetivo (c), Avaliar as competências dos alunos no 

uso do software Scratch. Ao serem resolvidas tarefas onde, como já referido, estavam 

presentes os conceitos computacionais e onde eram aplicadas práticas e perspetivas 
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computacionais, que englobam todos os elementos da ferramenta Scratch, estavam 

automaticamente a serem promovidas competências no seu uso. 

Assim, através dos resultados obtidos com a avaliação das tarefas e do projeto (Gráfico 

9), é possível evidenciar o cumprimento dos três objetivos da minha investigação.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 9 – Resumo dos resultados médios obtidos 

Em todas as tarefas e no trabalho de projeto, as três turmas obtiveram resultados 

satisfatórios ou bastante satisfatórios. A turma A, obteve o seu resultado médio mais alto na 

tarefa dois (84,4%), bastante aproximado dos 81,1% do trabalho de projeto, e o resultado 

médio mais baixo na tarefa um (69,1%). A turma B, obteve o seu resultado médio mais alto na 

tarefa dois (93,8%) e três (93,3%), e o resultado médio mais baixo no trabalho de projeto 

(67,6%). A turma C, obteve o seu resultado médio mais alto na tarefa quatro ( 75%) e o 

resultado médio mais baixo na tarefa dois (57%). No trabalho de projeto chegou aos 54,6%.  

Apesar dos resultados diferirem de turma para turma, devido às suas caraterísticas, é 

possível afirmar que as estratégias utilizadas foram promotoras da 

construção/desenvolvimento do pensamento computacional, do desenvolvimento da 

competência de resolução de problemas e de competências relativas ao uso do software 

Scratch. 
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O culminar da minha intervenção deu-se com uma ação promovida pela Escola de 

Prevenção Rodoviária no final do ano letivo onde fui convidado a apresentar os projetos 

desenvolvidos pelos alunos do 8º ano (Figura 39). Esta ação envolveu não só alunos da escola 

como a PSP (Escola Segura), elementos da comunicação social e uma representante da 

DREN. Todos os intervenientes elogiaram a iniciativa (especialmente a representante da DREN 

que, inclusivamente me pediu material para divulgação desta iniciativa junto de outras 

escolas). No final os alunos puderam experimentar os jogos desenvolvidos pelos colegas do 8º 

ano. 

 

Figura 39 – Exemplo de jogos experimentados nesta atividade 

Após os alunos terem terminado os trabalhos de projeto, foi criado um DVD que 

compilou todos os jogos que os alunos das três turmas desenvolveram (Figura 40). Este foi 

entregue à Escola de Prevenção Rodoviária para funcionar como recurso às suas atividades 

(conforme inicialmente previsto) e quem sabe suscitar a curiosidade de outros alunos pelo 

Scratch. Foi também entregue um DVD à PSP, parceira da Escola de Prevenção Rodoviária, 

para utilizarem nas ações de sensibilização sobre esta temática noutras escolas. 
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Figura 40 – Capa do DVD produzido 
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5. Conclusões, limitações e recomendações 

É ocasião agora para refletir acerca de todo o trabalho desenvolvido. Após uma cuidada 

análise e interpretação dos dados cruzada com a literatura, concluo que atingi todos os 

objetivos a que me propus, não só os relativos à intervenção do ponto de vista da dimenção 

pedagógica mas também os de investigação. Assim, passarei a enunciar cada um deles bem 

como as evidências que os comprovam.  

O primeiro objetivo, promover o pensamento computacional, encontra-se 

diretamente associado ao objetivo de investigação: identificar o impacto da estratégia na 

construção do pensamento computacional. Importa recordar que o pensamento 

computacional é a capacidade de formular um problema e de encontrar uma solução (Cuny, 

Snyder, & Wing, 2010). Diretamente associado a este conceito, encontramos o quadro de 

referências de Brennan & Resnick (2012) que identifica os já referidos conceitos, práticas e 

perspetivas computacionais. Assim, ao estarem presentes em todas as tarefas e no trabalho 

de projeto, a busca para a resolução de problemas onde se encontravam presentes os 

conceitos, práticas e perspectivas computacionais, é possível afirmar que este pensamento foi 

promovido e que a estratégia utilizada funcionou, pois os alunos atingiram resultados positivos 

(descritos no capítulo anterior). 

O segundo objetivo, promover competências de resolução de problemas, junta-

se ao objetivo de investigação: identificar o impacto da estratégia no desenvolvimento 

da competência de resolução de problemas. Assim, relembro Jonassen (2004) que 

refere que os alunos aprendem a resolver problemas. Os problemas podem ser definidos 

relativamente à sua estrutura, complexidade, dinamismo e domínio específico (Jonassen, 

2004). Estes parâmetros eram contemplados nos enunciados das tarefas. Também Pólya 

(2003) define quatro etapas para a resolução de problemas: (i) compreender o problema; (ii) 

elaborar um plano; (iii) executar um plano; (iv) verificar resultados. Assim, de forma a que os 

alunos compreendessem o problema era-lhes fornecido o encunciado, e feita uma 

demonstração do resultado final da tarefa. Desta forma, era-lhes possível elaborar um plano 

mental, para ser executado com vista ao cumprimento dos objetivos. No final, havia espaço 

para verificar os resultados obtidos. Assim, compreendendo os resultados médios obtidos na 

resolução das tarefas (descritos no capítulo anterior), é possível afirmar que a estratégia 

utilizada resultou plenamente para o cumprimento deste objetivo. 
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No que diz respeito ao terceiro objetivo, promover competências no uso do 

software Scratch, associado ao objetivo de investigação: avaliar as competências dos 

alunos no uso do software Scratch, importa referir que os alunos utilizaram as diferentes 

funcionalidades da ferramenta, tendo explorado oito das nove categorias de comandos. Ao 

serem resolvidas quatro tarefas, uma ficha de avaliação e um trabalho de projeto nesta 

ferramenta, tendo sido, na generalidade alcançados resultados bastante satisfatórios 

(descritos no capítulo anterior), é possível afimar que os alunos desenvolveram competências 

nesta ferramenta, tendo a estratégia utilizada resultado plenamente. 

Relativamente ao quarto objetivo, promover a interdisciplinaridade, esta 

pressupõem a resolução do problema da disciplina que toma a iniciativa (Pombo, 2004; 

Palmade, 1979; Boisot, 1972), procurando a integração de saberes de outras disciplinas 

(Pombo, 2004). Assim, tendo a iniciativa partido da disciplina de Tecnologias da Informação e 

Comunicação, com vista ao desenho dos Sprites e Palcos dos trabalhos de projeto (problema), 

foram integrados os saberes da disciplina de Educação Visual de forma a solucionar o 

problema da disciplina de TIC. 

Quanto ao quinto objetivo, promover a utilização da plataforma Moodle, este 

surgiu de uma necessidade tendo em conta as características dos alunos. Em todas as 

sessões a plataforma constituiu a ferramenta base para o desenvolvimento das atividades da 

aula. Para todas as sessões encontravam-se disponíveis os objetivos, apresentações, espaço 

para envio da tarefa resolvida e outros recursos de apoio que eram consultados e utilizados 

pelos alunos. Ainda nesta plataforma houve espaço para troca de ideias e pequenos debates 

(fóruns) entre alunos com a mediação do professor. Foram ainda promovidas diversas ações. 

Numa primeira fase os alunos inscreveram-se na mesma e foram apresentadas várias 

potencialidades da ferramenta (conforme descrito na primeira aula). Algumas aulas depois, ao 

ter verificado dificuldades no envio de ficheiros e na compreensão da organização da 

disciplina, promovi uma sessão de esclarecimento de dúvidas e de revisão dessa mesma 

estrutura. Para além da utilização normal da plataforma nas aulas, foram desenvolvidas 

algumas atividades que implicavam a utilização da plataforma, sendo elas: (i) concurso: 

mensagem mais original; (ii) dia da internet segura; e (iii) a ―caça aos ovos‖.  

De forma a assinalar a dia de São Valentim foi dinamizado um (i) concurso na 

plataforma Moodle (Figura 41) que consistiu na dinamização de um fórum para eleger a 

mensagem mais original alusiva ao Dia de São Valentim. Nos dias 13 e 14 de fevereiro estas 



 

 
93 

mensagens foram expostas na biblioteca para que toda a comunidade educativa as pudesse 

apreciar.  

 

Figura 41 – Concurso dinamizado na plataforma 

O (ii) dia da Internet Segura foi assinalado na EB 2,3 Nicolau Nasoni no dia 4 de 

fevereiro com a dinamização de um fórum sobre a temática na plataforma Moodle (Figura 42) 

e com a afixação de bandas desenhadas nos placards da escola alusivas a esta temática. 

Estas atividades tiveram como objetivos: a promoção de uma forma de navegação segura na 

Internet; o conhecimento das regras de conduta e de funcionamento de cada ambiente digital; 

e a utilização dos diferentes tipos de ferramentas de comunicação de forma segura. 
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Figura 42 – Fórum da internet segura 

A Caça aos Ovos na EB 2,3 Nicolau Nasoni realizou-se no dia 13 de março de 2013. 

Teve como objetivo: consolidar conceitos sobre a ferramenta Scratch; promover a formação 

integral dos alunos, nomeadamente o seu enriquecimento pessoal e cultural; fomentar a 

pesquisa e a seleção de informação; e a aquisição de hábitos de trabalho colaborativo. A 

atividade consistiu numa ―Caça aos Ovos‖ (semelhante a um peddypapper), tendo sido 

formadas equipas de 4 a 5 elementos, envolvendo os alunos das três turmas. A cada equipa 

foi atribuído um guião que pretendia leva-los em descobrir e resolver desafios sobre a temática 

do Scratch ao longo dos postos previamente indicados. As três primeiras equipas a terminar 

com sucesso foram eleitas vencedoras. O desafio final teve lugar num fórum da plataforma 

criado para o efeito (Figura 43). 
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Figura 43 – Fórum criado para o desafio final da ―Caça aos Ovos‖ 

No final da atividade os alunos contaram com um lanche convívio que terminou com a 

entrega de um certificado e prémio de participação a todos os participantes. Os alunos 

manifestaram interesse, curiosidade e entusiasmo ao longo da atividade. Esta atividade contou 

com a colaboração de alguns professores e funcionários da escola que foram fundamentais 

para o seu sucesso bem como da turma do CEF de cozinha que confecionou o lanche. 

Todas as atividades desenvolvidas foram alvo de publicação no jornal do agrupamento 

1000 Contos (Ação de Formação Moodle, Caça aos Ovos, Ação da Escola de Prevenção 

Rodoviária). 

Desta forma, com a promoção de atividades na plataforma Moodle ao longo da minha 

intervenção, e com a sua utilização como recurso de apoio às atividades letivas da disciplina 

de TIC, foi possível proporcionar aos alunos o desenvolvimento de competências no uso desta 

ferramenta. Como evidências deste desenvolvimento, ao ser analisado os relatórios de 

atividade (Figura 44) é possível constatar que os alunos foram acedendo com regularidade a 

todas as atividades, tópicos e envios de trabalhos disponibilizados na plataforma. Por exemplo, 

no fórum de notícias formam disponibilizadas nove notícias que obtiveram um total de 

duzentas e vinte e quatro visualizações.  

A plataforma para além de apoiar as atividades em sala de aula, representou um 

espaço priviligiado de contacto professor aluno, aluno professor e aluno-aluno. 
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Figura 44 – Exemplo de relatório de atividade 

No que se refere ao último objetivo, produzir materiais para a Escola de 

Prevenção Rodoviária este foi atingido plenamente. Os alunos desenvolveram jogos 

multimédia sobre a prevenção rodoviária tendo sido desenvolvido um DVD com esses mesmos 

jogos e entregue à Escola de Prevenção Rodoviária. Ainda antes do final do ano letivo, houve 

ainda espaço para esses mesmos jogos serem utilizados nas atividades da referida escola, 

ainda no decorrer do ano letivo (a já descrita ação da Escola de Prevenção Rodoviária). 

Desta forma, é possível concluir que todos os objetivos foram alcançados tendo como 

principal elemento promotor as estratégias que foram adoptadas e reformuladas ao longo de 

toda a intervenção, como aconselha a investigação-ação: uma metodologia em que o professor 

é também um investigador envolvido, que procura promover a participação e a colaboração de 

todos os intervenientes no processo educativo, e, valoriza especialmente, uma atitude reflexiva 

sobre a sua prática educativa (Coutinho, 2011). Os dados recolhidos em cada sessão foram 

alvo de uma constante avaliação e reflexão crítica e autocrítica com vista à adaptação das 

novas intervenções ao público alvo. O objetivo desta reflexão era a melhoria efetiva do 

processo de ensino e, consequentemente, aprendizagem (Coutinho, 2011). 

Depois de todo o processo concluído, dos objetivos atingidos, afiguro que fosse bastante 

interessante prosseguir com estes alunos e desenvolver outros tipos de projetos. Nesta fase 

final, após o desenvolvimento do trabalho de projeto, os alunos encontravam-se com as bases 

da ferramenta necessárias para evoluirem para projetos ainda mais elaborados. Assim, 

considero que seria um interessante foco de estudo desenvolver outros tipos de projetos com 

estes alunos e medir novamente os resultados. 



 

 
97 

Ao longo de todo o meu processo de intervenção, foram surgindo algumas limitações ao 

projeto. O facto de Escola Básica 2,3 Nicolau Nasoni se inserir num contexto onde a 

especificidade da população escolar é oriunda de contextos familiares em evidente 

desvantagem social, económica e cultural (Projeto de Educativo, 2010-2013), levantou, por 

vezes, alguns problemas no que diz respeito ao comportamento dos alunos. Devido a esta 

especificidade, o Agrupamento de Escolas de António Nobre, passou a ter a designação de 

Território Educativo de Intervenção Prioritária (TEIP) durante o decorrer do ano letivo. Este 

facto evidencia o ambiente escolar que se vive e as características dos alunos.  

Os problemas disciplinares na escola e nas minhas turmas de intervenção foram 

frequentes o que tiveram de ser contornados para fosse possível promover uma ambiente de 

sala de aula potenciador de aprendizagem. Muitas vezes foi necessário algum tempo da aula 

para conduzir as turmas a um estado de receptividade e colaboração para as atividades da 

aula. Por outro lado, a falta de bases dos alunos a Matemática (para a programação) e da 

Língua Portuguesa (para a interpretação dos enunciados das tarefas propostas), facto 

abordado e registado em reuniões de conselho de turma, era por si só um factor limitativo de 

progressão nos conteúdos. Este factor levou a que os planos de ação didática das aulas 

tivessem de ser repensados, aula a aula, de forma a responder às necessidades destes alunos 

e de forma a promover aprendizagens efetivas nos mesmos.  

Por outro lado, com a introdução da disciplina de TIC no 7º e 8º ano, a carga horária da 

disciplina foi reduzida, podendo ser anual com aulas de 45 minutos ou semestral com 90 

minutos (artigo 11º do decreto Decreto-Lei n.º 139/2012 de 5 de julho). No meu 

agrupamento de estágio a opção tomada foi a primeira, tendo as aulas uma duração total de 

45 minutos por semana. Com as novas exigências da disciplina, este tempo de aula revelou 

ser curto. Os alunos eram obrigados a vir de outra sala, o que sem intervalo levava a  que 

nunca conseguissem chegar à hora do início da aula (o que prejudicava claramente arranque 

da mesma). Depois de fazer a chamada dos alunos, lançar os objetivos da aula, apresentar os 

objetivos (que já se encontravam disponíveis na plataforma para evitar despender mais 

tempo), ligar os computadores e iniciar as atividades da aula, prestar apoio individualizado aos 

alunos evidenciou ser uma tarefa difícil. A complexidade era ainda maior na turma A que 

assumiu uma proporção de 28 alunos, no decorrer do ano letivo, com duas alunas com NEE. 

Ainda como constrangimento do processo aponto a indisponibilidade da plataforma 

Moodle da escola. Após verificar que a mesma existia no agrupamento e que não era utilizada, 
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achei que seria uma mais valia para os alunos a sua utilização, conforme referido 

anteriormente. Desta forma, foi estabelecido no meu plano de intervenção que a utilização 

desta plataforma seria parte integrante dos meus recursos. No entanto, no início da minha 

intervenção fui informado  que a plataforma iria sofrer atualizações e que a data para a sua 

utilização plena estaria ainda por definir. Assim, e de forma a não por em causa as 

aprendizagens dos alunos, o meu supervisor Doutor José Alberto Lencastre disponibilizou um 

espaço na sua plataforma para a disciplina da minha intervenção até que a plataforma da 

escola estivesse operacional. Durante o período da minha intervenção, e mesmo com diversas 

solicitações por parte da minha orientadora cooperante, a plataforma da escola nunca voltou a 

estar operacional. 

Apesar destes constrangimentos, este projeto de intervenção revestiu-se de uma 

dimensão, a meu ver, essencial para qualquer profissional do ensino. O facto de cada escola 

estar inserida num determinado contexto e ser constituída por alunos com as mais diversas 

particularidades torna fundamental adequar as estratégias às especificidades dos alunos 

afigurando-se como o caminho para o sucesso escolar de todos os alunos. 

Apesar de já ter lecionado durante três anos letivos antes de ingressar neste mestrado, 

entendo que aprendi muito ao longo desta formação. Agora consigo, de uma forma mais clara: 

compreender e detetar os motivos para que um aluno não consiga obter sucesso escolar; 

detetar e agir perante diferentes dificuldades de aprendizagem; observar de forma a adaptar 

estratégias a diferentes contextos; e encontrar estratégias para alunos mais desafiantes. 

Este projeto de intervenção representou para mim um enorme desafio tendo em conta o 

contexto em que a escola se inseria. Durante a intervenção verifiquei que os alunos eram 

pouco atentos, tinham fracas aspirações relativamente à escola e muitos advinham de 

contextos familiares muito complicados. Numa fase inicial (durante as experiências de 

lecionação) devo confessar que existiram vários momentos de desalento por os alunos não 

colaborarem nas atividades letivas. Rapidamente me apercebi que o desafio era grande e que 

me estava incumbida uma enorme responsabilidade. Procurei assim desde o início cativar 

estes alunos proporcionando-lhes experiências de ensino significativas. Felizmente consegui 

ultrapassar as várias dificuldades com que me fui deparando, e conseguir que a concretização 

dos objetivos do projeto de intervenção fosse alcançada.  
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Todo o trabalho desenvolvido no meu estudo deu origem a dois artigos científicos e a 

um poster. O poster que foi apresentado na conferência Scratch Connecting Worlds9 em 

Barcelona e a um artigo publicado nas atas do  XII Congresso Internacional Galego-Português 

de Psicopedagogia10. Também na unidade curricular de Avaliação e Concepção de Materiais 

Escolares de Informática o protótipo desenvolvido e disponibilizado aos alunos, deu origem a 

um artigo na VIII Conferência Internacional de TIC na Educação11. Esta experiência de 

participação em conferências internacionais foi para mim uma experiência nova e muito 

enriquecedora. 

Por fim termino com uma citação de Stenhouse que já em 1975 afirmava: "os 

professores levantam hipóteses que eles mesmos testam ao investigarem as situações em 

que trabalham‖ (Stenhouse, 1975, p.141). 

A escola encontra-se em constante mudança e eu como futuro professor, procurarei ser 

um elemento ativo e agente dessa mesma mudança. 

                                                 
9 Esta conferência decorreu entre os dias 25 e 27 de julho de 2013 na cidade de Barcelona tendo sido 
organizada por uma equipa internacional com o apoio do MIT. Esta é a ligação para o resumo do poster 
apresentado: http://www.scratch2013bcn.org/node/161 
10 Este congresso decorreu entre os dias 11 e 13 de julho de 2013 na cidade de Braga tendo sido organizada 
pelo Instituto de Educação da Universidade do Minho. 
11 Este congresso decorreu entre os dias 11 e 13 de julho de 2013 na cidade de Braga tendo sido organizada 
pelo Instituto de Educação da Universidade do Minho. 

http://www.scratch2013bcn.org/node/161
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Anexo 2 – Modelo do plano de aula 

 

 

 

 

 

Objetivos  

Conteúdos  

 

Plano de Ação Didática 

1. Motivação 
 

2
. 

D
e

se
n

vo
lv

im
e

n
to

 Procedimentos 
 

Métodos 
 

Recursos 
 

3. Atividades Finais 
 

4. Avaliação  

Sumário 

 

 

TIC – 8º ANO – Turma A, B e C 

Unidade Didática: Exploração de Ambientes Computacionais – Scratch 

 

PLANO DA AULA nº          Sala 109   
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Anexo 3 – Modelo de reflexão individual 

REFLEXÃO PÓS-AULA 

Tecnologias da Informação e Comunicação 8º ano Turma: 

   

Lição nº  Faltas  

Sumário: 

 

Recursos: 

 

Balanço das estratégia implementadas: 

(funcionaram plenamente/parcialmente/não foram adequadas à turma) 

  

 

Aspetos da aula avaliados como bem sucedidos: (Justificação) 

 

Aspetos da aula suscetíveis de serem melhorados e como: 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ocorrências: imprevistas: 

 

 

 

 

Feedback do Orientador: 

 

 Observação Lecionação Co docência 
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Anexo 4 – Plano da Ação de Formação 

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS ANTÓNIO NOBRE 
ESCOLA E. B. 2/3 NICOLAU NASONI 

 
 

 

 

Ação de Formação 

Ambientes Virtuais de Aprendizagem – Plataforma Moodle 

 

 

 

 

02 de março de 2012 

Local: Escola Básica Nicolau Nasoni (Sala 109). 

Duração: 4 horas (9h30 – 13h30). 

Destinatários: docentes que leccionam as turmas do 9º ano e as docentes Joana Bessa e 

Luísa Rocha. 

Formadores: Rui Sousa e Sandra Tavares. 

 



               AGRUPAMENTO DE ESCOLAS ANTÓNIO 
NOBRE 

                                                                                                                           ESCOLA E. B. 2/3 NICOLAU NASONI 
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Ação de Formação 

Ambientes Virtuais de Aprendizagem – Plataforma Moodle 

 

 

Enquadramento: Num cenário de desenvolvimento tecnológico e de mudança, em grande 

parte determinada pelos objetivos e exigências da sociedade de informação e de 

conhecimento, pretende-se que esta ação constitua um espaço privilegiado para a reflexão 

sobre as potencialidades pedagógicas do sistema de gestão de aprendizagem do SGA Moodle. 

Apresentação da ação: No âmbito dos nossos planos de intervenção, inseridos nos 

estágios curriculares do mestrado em Ensino de Informática da Universidade do Minho, 

concluiu-se que seria uma mais valia proporcionar aos professores uma formação onde 

pudessem  conhecer as potencialidades de um ambiente virtual de aprendizagem - plataforma 

Moodle. 

Competências a desenvolver: Pretende-se que no final da formação os 

docentes/formandos tenham desenvolvido competências técnicas básicas que possibilitem a 

correta utilização dos recursos do SGA Moodle. 

 

Roteiro da Ação 

 

Introdução à Moodle: Apresentação do SGA Moodle: caraterísticas e potencialidades 

pedagógicas. 

Gestão da Moodle: Utilização, do ponto de vista do docente e do aluno, de alguns recursos 

da Moodle e enquadramento do ponto de vista pedagógico. Navegação e ambientação à 

Moodle. Transferência de ficheiros (download e upload). Ser docente online (competências e 

organização de uma unidade curricular online).  
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Guia Pedagógico  

 

Conteúdos Competências Tarefas 

Características da Moodle e 

potencialidades pedagógicas 

da mesma. 

Conhece algumas características da 

Moodle. 

Conhece algumas potencialidades 

pedagógicas da Moodle. 

 

Gestão da Moodle 

 

 

Utiliza, do ponto de vista do estudante, 

alguns recursos da Moodle. 

 

Fazer o registo 

Fazer o login 

Editar o perfil 

Transferência de ficheiros (upload e 

download) 

Participar num fórum 

Ser docente online 

É autónomo na gestão da sua 

aprendizagem. 

Navegação e ambientação à Moodle 

Utiliza, do ponto de vista do docente, 

alguns recursos do SGA Moodle. 

 

Desenvolve/prepara recursos necessários 

à lecionação da disciplina. 

 

Implementar a disciplina na ―moodle 

projetos alunos‖ de acordo com a 

estratégia concebida e fazendo uso dos 

recursos desenvolvidos. 

 

Adicionar recursos 

 Adicionar recurso: coloque o 

programa da sua disciplina num 

formato PDF  

 URL – coloque, pelo menos, 

duas ligações a endereços Web 

relacionados com o conteúdo 

da sua disciplina 

 Folder – crie uma pasta 

chamada ―Bibliografia‖ e 

coloque textos em vários 

formatos (Word, PowerPoint, 

PDF, ...) relacionados com  a 

bibliografia do programa da sua 

disciplina 

Adicionar tarefas (atividades) 

 Criar um Fórum de Dúvidas 

(tópico 0) 

 Abrir um espaço para envio de 

um Trabalho 
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Recursos: Manual multimédia - tutoriais e vídeo – do uso da Moodle. Manual PDF do uso da 
Moodle. 

Certificação: Aqueles que cumprirem o programa da formação terão direito a certificado 
de presença. 

Inscrições até dia 28 de fevereiro. 
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Anexo 5 – Planificação de subdomínio 

 

Agrupamento de Escolas de António Nobre 

Escola Nicolau Nasoni 

Ano letivo 2012/2013 

 

Planificação de Domínio 

 

Exploração de Ambientes Computacionais  

– Scratch - 

8º Ano 

 

Disciplina: Tecnologias da Informação e Comunicação   

 

 AULAS PREVISTAS (4 5  M I N )  

2º PERÍODO 6 

3º PERÍODO 6 

 

 

 

 

Objetivos das Metas Curriculares 
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 Identificar um problema a resolver ou conceber um projeto desenvolvendo perspetivas 

interdisciplinares e contribuindo para a aplicação do conhecimento e pensamento 

computacional em outras áreas; 

 Analisar o problema e decompô-lo em partes; 

 Explorar componentes estruturais de programação (variáveis, estruturas de decisão e 

de repetição, ou outros que respondam às necessidades do projeto) disponíveis no 

ambiente de programação; 

 Implementar uma sequência lógica de resolução do problema, com base nos 

fundamentos associados à lógica da programação e utilizando componentes 

estruturais da programação; 

 Efetuar a integração de conteúdos (texto, imagem, som e vídeo) com base nos 

objetivos estabelecidos no projeto, estimulando a criatividade dos alunos na criação 

dos produtos (jogos, animações, histórias interativas, simulações, etc.); 

 Respeitar os direitos de autor e a propriedade intelectual da informação utilizada, 

   Analisar e refletir sobre a solução encontrada e a sua aplicabilidade e se necessário, 

reformular a sequência lógica de resolução do problema, de forma colaborativa, 

 Partilhar o produto produzido na Internet. 

 

 
Retirado de:  

Metas Curriculares - Tecnologias de Informação e Comunicação 7º e 8º anos.  
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Conteúdos Objetivos Estratégias Atividades Avaliação 

T
e

m
p

o
s 

(4
5
’)

 

 

1. Introdução à ferramenta: 

 Comandos; 

 Sprites, trajes e palcos; 

 Iniciar movimentos; 

 Adicionar som; 

Compreender a utilização dos comandos da 

ferramenta; 

Saber editar, alterar e introduzir novos 

sprites, trajes e palcos; 

Efetuar integração de texto, imagens, sons e 

vídeo); 

Saber adicionar e manipular sons; 

 

 

 

Resolução de tarefas com vista 

à resolução de problemas; 

Experimentação enquanto 

aplicação prática dos 

conteúdos; 

 

Desenvolvimento do Projeto; 

 

- Exposição de conceitos 

com recurso a meios 

audiovisuais; 

 

- Resolução de tarefas. 

- Observação direta do 

trabalho desenvolvido nas 

aulas: 

 Grelha de 

observação diária. 

- Avaliação de 

conhecimentos 

específicos: 

 Teste de avaliação; 

 Desenvolvimento do 

projeto de grupo. 

- Nível de participação na 

plataforma Moodle; 

 

2 

 

 

 

1 

 

 

2 

 

2. Operadores 

 Soma, subtração, multiplicação e 

divisão; 

 Sortear números; 

Saber aplicar os operadores em situações 

práticas; 

Compreender a utilidade de sortear 

números em programação; 

 

3. Comandos de controle:  

 Repetição; 

 Condição; 

Saber utilizar estruturas de repetição e 

condição; 
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4. Variáveis; 

Saber utilizar variáveis; 1 

 

 

1 

 

 

1 

 

5. Sensores: 

 Teclas; 

 Cores; 

Saber programar teclas para cumprirem 

uma determinada ação; 

Saber programar reações a determinadas 

cores; 

 

6. Publicação online. 

Saber partilhar projetos online; 

Trabalho de projeto                                                                                                                                                                                                          4 

Recursos 
Plataforma moodle,  materiais disponibilizados pelo professor, protótipo desenvolvido pelo professor sobre a temática, fichas de trabalho, 

computadores, vídeo projetor, quadro interativo. 

Interdisciplinaridade Articulação com a disciplina de Educação Visual. 

Parcerias Escola de Prevenção Rodoviária. 
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 Anexo 6 –  Grelhas de avaliação de tarefas 
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 Anexo 7–  Mapa da sala de aula 

Mapa de Sala de Aula 
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Anexo 8 – Teste de Avaliação 

TECNOLOGIAS DA INFORMAÇÃO E DA COMUNICAÇÃO 
Ano letivo 2012/2013 

2º Período 
    

Teste de Avaliação 
   8º ANO 

 

Nome:__________________________________________ Turma:_____ 
Nº:_____ 
 
Professor____________________________________Classificação______
_____ 
 

 
 
Leia com atenção todas a questões! 
 
Nota: A última parte do teste (desafio extra) é facultativa. Terá uma cotação 
suplementar que será contabilizada, se assim o desejar, na avaliação do final do 
período. 
 

Grupo I 
 

 

1. De acordo com os conceitos abordados na aula sobre a ferramenta Scratch preencha os 
espaços em branco. 

 
 

1.1. O Scratch é uma ______________ de ______________ para principiantes. 

1.2. ________________ é descrever passo a passo como o computador irá executar 

uma operação específica. 

1.3. Os ___________são as personagens que podemos programar no Scratch. 

1.4. Posso utilizar os ___________ sempre que quiser alterar o aspeto do Sprite. 

1.5. Os ____________ são os cenários. 
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Grupo II 

Faça um círculo à volta da opção correta. 

 

2. O comando                                               fará com que... 

 

2.2. ... o Sprite espere dois segundos e diga ―olá!‖. 

2.3. ...o Sprite diga ―Olá!‖ 

2.4. ...o Sprite  diga ―Olá!‖ durante dois segundos. 

 

3. O comando    ...     

 

3.1 ...faz com que o palco não saia do ecrã. 

3.2. ...faz com que o Sprite assim que chegue ao limite do palco volte para trás. 

3.3. ...faz com que o Sprite assim que chegue ao limite do palco continue. 

 

4. O separador Trajes permite... 

4.1. ...editar, copiar e programar trajes. 

4.2. ...apagar, programar e editar trajes. 

4.3. ...editar, copiar e apagar trajes. 

 

Grupo III 

Faça um círculo à volta da opção correta. 

 

5. O código da figura 1 faz com que o Sprite... 

5.1. ...mova 10 passos para a esquerda. 

5.2. ...mova 10 passos para a direita. 

5.3. ...mova 10 passos para cima. 

5.4. Nenhuma das opções anteriores. 

Justifique a sua opção:  

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

Figura 1 
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6. O código da figura 2 faz com que o Sprite... 

6.1. ... deslize para x:-200 e y:130. 

6.2. ... deslize para x:-200 e y:130 se o número inserido for 10. 

6.3. ...deslize em 1 segundos para x:-200 e y:130 se o número inserido for 10. 

6.4. Nenhuma das opções anteriores. 

Justifique a sua opção: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

7. Tendo em conta a informação da figura 3 o que acontece quando o código da figura 4 é 

executado: 

7.1. Premindo a tecla da direita o Sprite move 10 passos para a direita e premindo a 

tecla da esquerda o Sprite move 10 passos para  a esquerda. 

7.2. Premindo a tecla da esquerda o Sprite move 10 passos para a direita e premindo a 

tecla da direita o Sprite move 10 passos para  a esquerda. 

7.4. Premindo a tecla da direita o Sprite move 10 passos para a direita e premindo a 

tecla da esquerda o Sprite move 10 passos para  a direita. 

7.5. Nenhuma das opções anteriores. 

 

 

 

 

 

 

Justifique a sua opção: 

Figura 2 

Figura 3 

Figura 4 



 
Exploração de Ambientes Computacionais – Tecnologias da Informação e Comunicação – 8º Ano 

Professor estagiário Rui Sousa – Universidade do Minho 

132 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

8. O que faz o programa da figura 5? 

8.1. Pede ao utilizador para inserir um número. 

8.2. Pede ao utilizador para inserir um número, e mostra o número inserido somado com 

2, por 2 segundos.  

8.3. Pede ao utilizador para inserir um número e mostra como resultado 2. 

8.4. Pede ao utilizador para inserir um número, soma e mostra como resultado 2 por 

dois segundos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Justifique a sua opção: 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

______________________________________________________________ 

 

 

 

 

9. Utilizando o comando da figura 6, qual a opção correta para que um Sprite desça em linha 

vertical? 

9.1. Manter o valor de X e diminuir o valor de y. 

Figura 5 
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9.2. Manter o valor de X e aumentar o valor de Y. 

9.3. Diminuir o valor de X e aumentar o valor de Y. 

9.4. Aumentar o valor de X e manter o valor de Y. 

 

 

Desafio Extra 

 

Explique passo a passo o que acontece ao executar o programa da figura 7. 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 7 

 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

 

Figura 6 
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Anexo 9 – Exemplo do Guião do Projeto preenchido 

 

 

 
 

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS ANTÓNIO NOBRE 

ESCOLA E. B. 2/3 NICOLAU NASONI 

 

Guião do Projeto 

 

Grupo________________ 

Nome:_____________________________________Turma__________Nº__________ 

Nome:_____________________________________Turma__________Nº__________ 

1. Nome do jogo: Atravessar em Segurança 

 

2. Objetivo do jogo: Atravessar a estrada para somar pontos. 

3. Sprites: 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nome: Gato Nome: Carro laranja Nome: Carro Vermelho 
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Nome: Nome: Nome: 

 

4. Palcos: 

 

 

 

Bem vindos ao jogo 

 

Atravessar em Segurança 

 

 

 

 

 

 

 

Jogo desenvolvido por 

Rui Sousa 

 

Música de... 

 

Nome: Introdução Nome: Estrada Nome: Créditos 

 

5. Ecrãs do jogo: 

 

Bem vindos ao jogo 

Atravessar em Segurança 

 Jogo desenvolvido por 

Rui Sousa 

Música de... 

Descrição: 

Introdução do jogo. 

Descrição: 

O gato a atravessar a estrada. 

Descrição: 

Créditos. 

Jogar 

Jogar 
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Anexo 10  - Questionário final 
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