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Robótica Educativa, um contributo para o desenvolvimento do Pensamento Computacional na 

escolaridade inicial 

RESUMO 

 

O Pensamento Computacional (PC) tem sido apontado por investigadores como um conjunto importante 

de competências que todos os cidadãos, em particular os alunos, devem desenvolver. Na iniciativa 

Portugal INCoDe.2030, um dos eixos direcionado à educação, visa precisamente promover a Literacia 

Digital, a utilização das tecnologias digitais num contexto de inclusão e o desenvolvimento do PC.  

Portanto, é de esperar que o desenvolvimento do PC tenha uma correlação direta com a aquisição de 

aptidões que se encontram referidas nos referenciais de competências do séc. XXI, nomeadamente a 

resolução de problemas e programação. Este trabalho, que apresento, teve como objetivo caracterizar 

o processo de desenvolvimento de atividades de Robótica Educativa (RE) com crianças do 

1.º ciclo do ensino básico, que promovam dimensões de PC. Pretendeu-se verificar se, o recurso 

a conjuntos robóticos, como o LEGO WeDo 2.0, a placa Micro:Bit e o robô Ozobot, através de uma 

proposta pedagógica, que inclui os conceitos iniciais de programação, é passível de contribuir para 

promover o desenvolvimento de competências de PC. A opção metodológica seguida foi de natureza 

qualitativa e interpretativa com um design de estudo de caso, de forma a compreender e conhecer as 

especificidades do desenvolvimento das habilidades do PC em crianças do 3.º e 4.º anos do 1.º ciclo. 

Para cumprir este estudo, foi realizada uma intervenção pedagógica, com uma forte componente 

empírica composta por 10 sessões, com aulas orientadas, através de um ensino e aprendizagem 

centrados no aluno, baseados na abordagem Use-Modify-Create, recorrendo à RE para que, de uma 

forma lúdica, fossem explorados os conceitos básicos das ciências da computação (CC). Através de um 

modelo quasi-experimental, com avaliação de um pré-teste e de um pós-teste, utilizando o Teste de PC 

para medir o nível de desenvolvimento do PC dos alunos, bem como uma entrevista coletiva do tipo focus 

group com professores, com intuito de responder ao objetivo geral da investigação. De acordo com a 

análise e interpretação dos dados, da parte dos professores, existe a perceção de que a utilização da RE 

refletiu nos alunos maior motivação e interesse, um apelo à criatividade e imaginação, que se adequa a 

uma aprendizagem baseada na resolução de problemas concretos e promove o pensamento crítico de 

uma forma ativa. Os resultados do teste de PC, embora ligeiros, apontam para a utilização da RE como 

uma estratégia pedagógica potenciadora da aprendizagem de conceitos iniciais de programação e do 

desenvolvimento de competências de PC, embora, como seria de esperar, existam conceitos em que os 
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alunos revelam mais dificuldade e, portanto, outras estratégias, metodologias e outros estudos são 

necessários. 

Palavras-chave: Programação; 1º Ciclo; Pensamento Computacional; Robótica Educativa  
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Educational robotics, a contribution to the development of computational thinking in early schooling 

 

ABSTRACT 

 
Researchers have pointed out that Computational thinking (CT) is an important skill set that all citizens, 

students in particular, should develop. In the Portugal INCoDe.2030 initiative, one of the educational axes 

aims precisely to promote digital literacy, the use of digital technologies in a context of inclusion and the 

development of CT. Therefore, it is to be expected that the development of CT will have a direct correlation 

with the acquisition of skills that are referred to in 21st century skills frameworks, namely problem solving 

and programming. The purpose of work we are now presenting was to characterise the process of 

developing educational robotics (ER) activities with children in elementary education which 

promote CT related dimensions. We intended to verify whether the use of robotic sets, such as LEGO 

WeDo 2.0, Micro:Bit and the Ozobot robot through a pedagogical proposal, which includes the initial 

concepts of programming, can contribute to promoting the development of CT skills. The methodological 

approach followed was qualitative and interpretative in nature with a case study design, in order to 

understand and get to know the particularities of development CT skills in 3rd and 4th graders. In this 

study, a pedagogical intervention with a strong empirical component was carried out. This was composed 

of 10 sessions with guided classes through student-centred teaching and learning, based on the Use-

Modify-Create approach, using ER to explore the basic concepts of computer science (CS) in a playful 

way. Through a quasi-experimental model, with evaluation done through a before and after test, using the 

CT test to measure the level of students’ CT development, as well as a teachers focus group in order to 

respond to the overall objective of the investigation. When analysing and interpreting the data, teachers 

perceived that the use of ER brought about greater motivation and interest, a call to creativity and 

motivation, which suits a learning process based on solving concrete problems and promotes critical 

thinking in an active way. The CT test results, though slight, point to the use of ER as a pedagogical 

strategy that enhances the learning of initial programming concepts and the development of CT skills, 

although, as it would be expected, there are concepts that students struggle with. Therefore, other 

strategies, methodologies and other studies are necessary.          

 

Key words: Programming; Elementary school; Computational thinking; Educational robotics 
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1. INTRODUÇÃO 

“As crianças devem programar um computador (ou outros artefactos), em vez de serem programados 

por ele” 

Procedural Thinking (Papert, 1980, p5) 

 

No ensino atual, tendo em conta a evolução das Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) e o 

panorama curricular, assiste-se a uma profunda alteração, no seu conteúdo e na sua forma, tornando-se 

emergente acompanhar estas mudanças, sendo necessário introduzir novas dinâmicas de ensino que 

incluam tecnologias que permitam rentabilizar o uso de aplicações de software complementadas com 

recursos de hardware, em prol de uma mudança de paradigma de aprendizagem. 

São observados movimentos e iniciativas na sociedade, nas escolas e instituições educativas a partir da 

informação disponível em relatórios acerca da introdução do PC nas escolas, tais como: artigos científicos 

e livros, iniciativas de disseminação e de ensino informal de programação, concursos, redes sociais, 

internet, publicações nos media nacionais e internacionais, entre outros. 

Estes movimentos propõem mudanças, conforme os casos, de novos espaços curriculares com ênfase 

nas ciências da computação, nomeadamente na inclusão da codificação ou programação, ao longo do 

percurso escolar de crianças e jovens, um pouco por todo o mundo, com destaque para o contexto 

europeu onde o nosso país se integra. 

Em Portugal, um número significativo de escolas do ensino básico e secundário tem vindo a desenvolver 

iniciativas e projetos com o objetivo de introduzir o pensamento computacional. Entres as mais recentes, 

destacam-se as iniciativas por parte do Ministério da Educação, Iniciação à Programação no 1.º CEB, 

Clubes de Programação e Robótica e neste presente ano letivo 2022/2023, com a inclusão do PC nas 

Aprendizagens Essenciais no Currículo de Matemática para o Ensino Básico. 

A utilização de recursos tecnológicos nas escolas é um fator cada vez mais valorizado em modelos bem 

sucedidos de ensino, sendo a RE, uma das áreas que cada vez mais, terão influência não só na forma 

como se ensina e aprende, mas também no próprio funcionamento das empresas do futuro. 

A programação e a utilização de artefactos robóticos, permite que os alunos compreendam o que é uma 

máquina programada e desenvolvam a capacidade de interagir com a realidade, questionem saberes 

estabelecidos, integrem conhecimentos emergentes e desenvolvam o raciocínio, criatividade, 

pensamento crítico e abstrato entre outras competências essenciais para o século XXI. 



 

2 
 

A utilização da robótica educativa no desenvolvimento do pensamento computacional na escolaridade 

inicial está na génese das preocupações e no propósito deste estudo. 

 

1.1. Contextualização do estudo e motivação 

Com o evoluir da tecnologia e a consequente proliferação dos dispositivos, as crianças devem 

compreender o mundo digital e de que forma podem tirar partido dessa tecnologia em proveito próprio, 

para que possam contribuir para melhorar o mundo. Compreender o que os computadores ou 

dispositivos podem ou não fazer será fundamental para lidar com ansiedades. Temos o dever de ensinar 

as crianças a remodelar o mundo tecnológico à sua volta. De acordo com o ISTE e o CSTA (ISTE & CSTA, 

2011), os alunos necessitam de aprender e praticar novas competências para tirar proveito das 

tecnologias emergentes, no sentido de resolver os desafios do século XXI, não como meros consumidores 

de tecnologias, mas também como utilizadores que produzam conhecimento e explorem as suas 

potencialidades para desenvolverem o pensamento crítico, estruturarem e resolverem qualquer tipo de 

problemas. O PC é um eixo fundamental para o desenvolvimento dessas atividades.  

Como o anterior presidente dos Estados Unidos, Barack Obama, disse: “Não compre, apenas, um jogo, 

crie um. Não se limite a fazer download de uma nova aplicação, contribua no seu desenvolvimento. Em 

vez de jogar no telemóvel, programe-o” (Obama, 2013). Como refere Montessori (2007) no seu trabalho, 

“a imaginação não se torna grande, até que os seres humanos, se tiverem a coragem e a força, a usem 

para criar” (p.21).  De facto, aprender e brincar não devem ser mutuamente exclusivos, como no âmbito 

da tecnologia, esta não deve ser apenas para consumir, mas para criar. Montessori acreditava que uma 

aprendizagem de sucesso  estava relacionada com a adaptação de conteúdos às características pessoais 

de cada criança. Só assim – afirmava – seria possível compreender melhor as crianças.  A utilização de 

objetos tangíveis, pode dar às crianças o poder de serem aventureiras e imaginativas e incentivá-las a 

tornarem-se criadoras. 

Das várias leituras efetuadas, sobressai que o PC descreve o tipo de pensamento que os cientistas das 

ciências da computação1 utilizam ao proporcionar estes conhecimentos, recursos e capacidades 

decorrentes das ciências da computação, para todos os cidadãos, incluindo jovens e crianças. Estas 

podem ser  usadas  no  quotidiano  e são essenciais  para  os  profissionais  de  qualquer  área, Ramos 

& Espadeiro (2014b). De facto, numa simples pesquisa por/pelo Pensamento Computacional, obtemos 

 
1 Refere-se ao estudo dos computadores e processos algorítmicos, incluindo os seus princípios, desenho de hardware e software, à sua implementação e 
impacto na sociedade (CSTA, 2016). 
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um indicador interessante, através da ferramenta da Google Trends, que utiliza o Big Data 

(https://pt.wikipedia.org/wiki/Big_data) para medir as pesquisas, reações e eventos. Podemos observar 

que o interesse, a nível mundial, pelo PC aumentou vertiginosamente nos últimos anos.   

Figura 1 - Google Trends – Pesquisa do termo Pensamento Computacional 

 

 

O PC tem recebido considerável interesse por parte da comunidade científica e educativa, como a 

Computer Science Teachers Association (CSTA) e a Asssociation for Computing Machinery (ACM), com 

relevância nos conceitos e nas características e as suas implicações para a educação.   

Reconhecendo que o PC é abrangente,  deve ser abordado de forma motivadora e dinamizadora, através 

de práticas de sala de aula que envolvam alunos para as atividades relacionadas com estratégias na 

resolução de problemas, Çoban & Korkmaz (2021), no entanto, por vezes, pouco definido na forma como 

concretiza as propostas no terreno da escola, principalmente nas diferentes abordagens.  

Pretende-se assim recorrer à RE para transmitir os conceitos iniciais de programação, por forma a 

promover o desenvolvimento de competências do pensamento computacional, em crianças do 1.º CEB. 

A utilização da robótica prende-se por experienciar através de um conjunto de recursos robóticos. Portanto 

ao usar os artefactos robóticos é possível simular a resolução de problemas ou apresentar as soluções 

para um determinado problema. Por outro lado, a observação de um robô que estamos a programar 

permite o feedback constante para quem está a desenvolver soluções conceptuais no contexto de 

resolução de problemas. 

Fonte: Imagem retirada pelo investigador, de https://trends.google.pt/ , em 29/10/2022 
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A motivação que está na origem do estudo desta temática, prende-se por razões pessoais e profissionais, 

enquanto investigador.  Ao longo de todo o percurso académico e profissional, destacam-se três 

dimensões fundamentais neste processo: o percurso enquanto aluno, como professor e como 

investigador. 

Durante este percurso escolar, foi ganhando forma o desejo de abraçar conceitos mais técnicos e 

práticos. Aos poucos, foram-se construindo conhecimentos em diferentes áreas técnicas (eletrónica, 

informática) e um gosto especial pela robótica. No final do secundário, assumiu que queria seguir uma 

engenharia e enveredar no mundo ligado à técnica. 

Enquanto aluno de licenciatura, fruto de vivências em determinadas cadeiras práticas, direcionou-se que 

o meu futuro passaria por ensinar tecnologias. 

Desde sempre, foram utilizados recursos tecnológicos inovadores nas minhas aulas, fruto da evolução 

tecnológica que acompanha o meu percurso profissional de quase vinte e dois anos.  

No ano letivo 2015/2016, fui o responsável pela introdução da disciplina de Oferta Complementar de 

Programação e Robótica (OCPR) do agrupamento, em Guimarães. Este contacto com alunos do ensino 

básico representou um passo importante no meu crescimento e desenvolvimento profissional. Por um 

lado, essa oportunidade de trabalhar com professores e alunos do primeiro ciclo, por outro, aprender a 

compreensão da própria dinâmica deste nível de ensino e conhece o modo como aprendem as crianças. 

Nesta disciplina são trabalhados os conceitos iniciais de programação, promovendo um conjunto 

alargado de capacidades/competências que importa desenvolver desde muito cedo: o trabalhar em 

equipa; a estruturação e organização de ideias; a criatividade; o espírito crítico; a resolução de problemas; 

o pensamento analítico e a atenção aos detalhes.  

Por outro lado, a iniciação à robótica complementa as competências desenvolvidas em programação e, 

além disso, fomenta o gosto pelas ciências, em articulação com as expressões físico-motoras e artísticas, 

entre outras. 
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1.2. Identificação do problema ou problemática e relevância do estudo 

O PC tem sido apontado, nos últimos anos, como um conjunto importante de competências que todos 

os cidadãos, e em particular os jovens e crianças, devem desenvolver no século XXI, Wing & Stanzione, 

(2016) e J. M. Wing, (2017).  

Partindo deste rationale, em que o pensamento computacional é um conceito fundamental na educação 

e que envolve a resolução de problemas, conceção de sistemas e compreensão do comportamento 

humano, baseados nos princípios das ciências da computação, J. M. Wing, (2006). De igual modo, 

pretende-se através da disciplina de OCPR, existente desde 2016, tirar os melhores contributos 

decorrentes do caminho já percorrido, refinando e selecionando alguns elementos de maior relevo e 

propor/ajustar por forma a dar um contributo para o desenvolvimento do PC, nomeadamente através da 

RE. 

Por outro lado, em Portugal as recentes alterações curriculares vieram orientar a integração do PC no 

currículo dos alunos do 1.º CEB, através das Orientações Curriculares (OC) da componente de 

Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) e, introduzidas, neste ano letivo (2022/2023), em 

articulação com as TIC, as Aprendizagens Essenciais da disciplina de Matemática (MEC, 2021), pelo 

despacho n.º 8209/2021 de 19 de agosto, de acordo com o documento estruturante - Perfil dos Alunos 

à Saída da Escolaridade Obrigatória.  

Nestes documentos, é visível o enfoque no Pensamento Computacional, mais concretamente no 

envolvimento de alunos em atividades de pensamento computacional e de programação, de forma a 

promover o desenvolvimento de competências de resolução de problemas, pensamento crítico e criativo, 

comunicação e colaboração, bem como outras competências relacionadas com o currículo das várias 

áreas disciplinares. 

A relevância do tema não se prende por um alarmismo comum, motivado pelo histerismo tecnológico e 

as indústrias tecnológicas que as crianças precisam de aprender a programar, porque vamos necessitar 

de mais engenheiros das ciências da computação. Mas, como educador e como pai questiono, será? E 

se os alunos, entre os quais, a minha filha não quiserem seguir essa via?  Existem outros argumentos 

que levam a que as crianças devam aprender a programar, para além da moda ou do fator económico. 

A codificação para crianças é um processo fundamentalmente criativo, assim como cozinhar ou pintar. 

Com a codificação, uma criança pode manifestar alegria e satisfação ao criar algo, tendo como restrição 

apenas a sua imaginação. A ideia da Computação Criativa vem enfatizar a importância de não sobrepor 
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o detalhe técnico e o código ao potencial das atividades de programação na ligação do PC com a 

criatividade, a imaginação e o interesse dos alunos, Creative Computing Lab, (2021).  

Ensinar às crianças competências do PC requer persistência, pois envolve conceitos das ciências da 

computação, como por exemplo a codificação/programação que, por vezes, pode levar a alguma 

frustração. No entanto, o PC não é programação. Pensar como um engenheiro de software significa mais 

do que escrever código. O PC é uma forma para os seres humanos resolverem problemas, não é tentar 

fazer com que os seres humanos pensem como computadores, J. M. Wing, (2006). Corroborando as 

ideias da autora, pensar como um engenheiro de software é positivo. Se uma criança aprende algo que 

não funciona, pode voltar a tentar de diferentes formas até chegar a uma solução. Com a introdução das 

habilidades do PC, as crianças aprendem a pensar em alternativas quando confrontadas com um 

determinado problema. Por exemplo, se virar à esquerda não funcionou, então talvez possa seguir em 

frente ou virar à direita, para se resolver a situação.  

Papert defendeu, ao longo da sua vida e da sua obra, a importância do desenvolvimento do PC na 

educação. Ele acreditava que o uso da tecnologia, nomeadamente o ensino por meio de robôs 

programáveis e competências do pensamento computacional podiam fornecer às crianças novas 

possibilidades de aprendizagem, raciocínio e crescimento emocional e cognitivo (Papert, 1980, p.17). Foi 

também o defensor do princípio que aprendemos fazendo, ou seja, ao programar/o programar o robô 

para fazer alguma operação, ajuda a criança a pensar como fazer. Por exemplo, ao desenhar um 

quadrado, a criança tem de saber o que é um quadrado. De facto, Papert acrescentou que o mais 

importante é aprender a fazer, mas aprendemos melhor se pensarmos sobre o que estamos a fazer, na 

essência, pois pensamos antes no que queremos executar e damos um passo de cada vez. Devemos 

pensar antes de agir, ou seja, importa pensar no procedimento, para que possamos, posteriormente, 

colocar em prática. Desta forma, estamos a elevar o processo de aprendizagem.  Esta capacidade de 

aprender a pensar, o ensinar um computador ou robô a pensar é uma exploração sobre como eles 

próprios pensam. Daí a justificativa da relevância do tangível no desenvolvimento do PC, mais do que 

qualquer coisa. O PC é uma ferramenta do pensamento do século XXI, que pode ser aplicada ao longo 

das nossas vidas e provavelmente com um grande impacto. 

Torna-se relevante investigar, descrever e analisar os padrões de participação dos alunos envolvidos com 

projetos/atividades em que recorrem a RE, no que respeita ao desenvolvimento do PC.  Assim, pretende-

se estudar a relevância e contributos da Robótica Educativa para compreensão cognitiva de certos 

aspetos do Pensamento Computacional. 
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1.3. Questão/Objetivo Geral de investigação 

Desde o ano letivo 2015/2016, que o ensino da Programação e Robótica, no 3.º e 4.º anos do 1.º CEB 

é uma constante, no Agrupamento em que o investigador se insere. Durante estes anos o projeto de 

Programação e Robótica procurou contribuir para o desenvolvimento de capacidades e competências 

transversais ao currículo, apesar de nem sempre seguir um trajeto linear. 

Sempre que houve essa possibilidade foram usadas metodologias de aprendizagem ativas, procurando 

estimular aprendizagens, tornando-as mais significativas, possibilitando que os alunos desenvolvessem 

competências para o século XXI, nomeadamente através da programação e do uso de robôs ou artefactos 

elétricos/eletrónicos, que fossem capazes de criar histórias, animações, jogos e resolver 

desafios/problemas do quotidiano. 

No entanto, não existem indicadores oficiais de que a disciplina de oferta complementar tenha, na sua 

globalidade, atingido os seus objetivos e desempenhado um papel relevante no desenvolvimento do 

pensamento computacional.  

Assim, este estudo visa mostrar que através de um programa de intervenção, com atividades com RE é 

espectável contribuir para o progresso do pensamento computacional em contexto educativo na 

escolaridade inicial.  

Com o propósito de se compreender mais acentuadamente as potencialidades da utilização da robótica 

educativa na aprendizagem de conceitos em ciências da computação e refletir sobre o contributo nas 

habilidades do pensamento computacional, foi equacionado o seguinte objetivo geral: 

• Caracterizar o processo de desenvolvimento de atividades de Robótica Educativa com crianças 

do 1.º CEB, que promovam dimensões de Pensamento Computacional. 

 

1.4. Objetivos do estudo 

Estando claro o objetivo geral de investigação, identificado no ponto anterior os objetivos específicos irão 

responder as interrogações fruto da relação entre o campo empírico e teórico e o que queremos alcançar 

com o estudo. 

Para conduzir o desenvolvimento deste estudo, foi seguido um caminho orientado pelos seguintes 

objetivos específicos: 
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• Descrever metodologias a implementar; 

• Caracterizar materiais pedagógicos que suportem as atividades; 

• Identificar os níveis de desenvolvimento do Pensamento Computacional. 

Paralelamente importa analisar a implícita transformação dos alunos, nas práticas em que se envolvem 

e nos novos cenários de aprendizagem criados pelo uso da Robótica Educativa. 

 

1.5. Estrutura da dissertação 

Esta dissertação encontra-se dividida em seis capítulos. 

No capítulo um fez-se uma breve introdução, onde é dado a conhecer a contextualização e motivação do 

estudo realizado, identificando o objetivo geral e objetivos específicos do estudo e sua relevância. 

O capítulo dois inicia-se com uma breve fundamentação teórica sobre Robótica Educativa e Pensamento 

Computacional, procurando apresentar resultados de investigações de diferentes autores sobre a 

temática em análise.  Aborda-se a progressão Use-Modify-Create (UMC), baseada no princípio e na lógica 

de que as interações devem ser aprofundadas sucessivamente com suporte apropriado (conceito de 

scaffolding). Ainda nesta secção são apresentadas as plataformas que suportam a programação visual 

adaptada a crianças do 1.º ciclo, nomeadamente as que estão relacionadas com os principais conjuntos 

robóticos utilizados no estudo bem como uma breve descrição das principais características desses 

artefactos (LEGO WeDo 2.0, placa Micro:Bit e Robô Ozobot).  

No terceiro capítulo designado por Metodologia, é abordada a opção metodológica, a descrição do estudo, 

os participantes, materiais pedagógicos utilizados e métodos e técnicas de recolha de dados. 

No capítulo quatro, apresentam-se os resultados do estudo realizado no âmbito deste trabalho e 

apresenta-se uma discussão da sua relevância. 

No capítulo seguinte é apresentada uma síntese dos resultados obtidos no trabalho de investigação, 

invocando autores para uma revisão mais profunda. 

Finalmente, no capítulo seis, apresentam-se as conclusões do trabalho com alusão às considerações 

finais, limitações do estudo e apontam-se caminhos para um possível trabalho futuro. 

No final deste estudo, podem ainda ser consultadas as referências bibliográficas, assim como, os anexos 

que fazem parte da realização do projeto de investigação.  
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2. ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

 

Este capítulo pretende caracterizar os campos da Robótica Educativa (RE) e do Pensamento 

Computacional (PC) sob diversos aspetos. Faz-se uma breve fundamentação teórica sobre o 

assunto em estudo, onde são abordadas as principais temáticas do ponto de vista teórico, sendo 

igualmente apresentados resultados de investigações de diferentes autores. Inicia-se com um 

conjunto de definições sobre a Robótica Educativa, Pensamento Computacional e a abordagem 

UMC. Apresentam-se as principais plataformas de Robótica Educativa, com destaque para as 

que foram usadas neste trabalho: a LEGO WeDo 2.0, a Placa Micro:Bit e o Robô Ozobot.  
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2.1. Robótica Educativa e Pensamento Computacional, conceitos e princípios 

São procuradas evidências do interesse pela Robótica Educativa enquanto instrumento e catalisador do 

Pensamento Computacional no 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB). O principal objetivo é perceber como a 

RE pode contribuir, disseminar ou promover os conceitos relacionados ao PC, nomeadamente o 

desenvolvimento de forma integrada, de práticas como a abstração, a decomposição, o reconhecimento 

de padrões, a análise ou depuração e os algoritmos.   

Pretende-se assim, identificar e abordar as teorias pedagógicas de relevo, no contexto da relevância do 

tangível no desenvolvimento do PC.  Dada a natureza dos ambientes educativos considerados neste 

estudo, para além da perspetiva construtivista, a ênfase será colocada nas abordagens construcionistas, 

como paradigmas nucleares na compreensão do campo da Robótica Educativa e do Pensamento 

Computacional. 

As ideias construtivistas de Piaget identificaram que o conhecimento resultava da interação ocorrida entre 

as crianças e o meio envolvente, considerando estruturas inerentes e específicas de cada criança. Ou 

seja, o conhecimento é resultante de uma relação entre as estruturas cognitivas intrínsecas da criança 

com o meio, Piaget, (1986, p.371).  Para este autor, o desenvolvimento intelectual não se constitui apenas 

por uma adição de conhecimentos e capacidades, mas consiste antes num caminho progressivo, através 

de diversos estádios qualitativos de desenvolvimento intelectual. Piaget concluiu que a aprendizagem 

acontece num determinado individuo, partindo de experiências anteriores na tentativa de compreensão 

do mundo à sua volta. No entanto, observou que as crianças compreendem o que está à sua volta, não 

na mesma forma que os adultos, mas como agentes ativos que interagem com o mundo e constroem 

interpretações em constante evolução. Uma parte do construtivismo, assenta na ideia do pensamento 

por descoberta, que aponta que as crianças aprendem melhor fazendo e explorando. 

Na mesma linha de raciocínio, Jérome Bruner afirma que o objetivo da educação não se remete apenas 

à aquisição de conhecimento, mas também a melhoria dos processos de pensamento.  A descoberta 

instintiva na resolução de problemas não seria, portanto, um método de ensino e aprendizagem pensado 

e organizado para conhecer o mundo, e sim para aprender a conhecer o mundo, Bruner (1961). 

Mais tarde, estas ideias foram aproveitadas, embora ligeiramente adaptadas e ajustadas, por Seymour 

Papert, que desenvolveu o conceito intitulado de construcionismo. Baseado no construtivismo de Piaget, 

o construcionismo propõe a ideia de que todos as crianças aprendem melhor quando são envolvidas na 

planificação e na própria construção de artefactos ou objetos tangíveis que considerem significativos e 
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na partilha com os outros. De facto, Papert, ao basear-se no construtivismo, enfatiza a participação dos 

jovens na construção da sua própria aprendizagem, considerando que a aprendizagem é tendencialmente 

uma reconstrução e não uma transmissão de conhecimentos. Observou que a utilização de artefactos 

tangíveis leva a uma aprendizagem mais eficaz, pois o envolvimento da ferramenta induz estímulos 

cognitivos relevantes, em que os alunos experimentam a construção de um produto com significado, 

Papert (1986). 

Figura 2 - Conceito conceptual – aluno como mentor e autor 

 

 

De acordo com Trundle & Smith (2017), um professor que promove uma sala de aula baseada no 

construtivismo, implementa efetivamente uma educação científica prática, direta desenvolvendo nas 

crianças habilidades cognitivas, sociais, físicas e comunicativas.  O ensino deve apostar em ambientes 

de aprendizagem ativos, com atividades hands-on, com recurso a sensores e aplicações de aquisição e 

análise de dados, minds-on, relacionadas com situações complexas, imaginárias ou da vida real e hearts-

on, com recurso a questões relevantes para os alunos.  

Fonte: Imagem retirada pelo investigador, de  https://hybridpedagogy.org/constructionism-reborn/, em 10/10/2021 
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As crianças constroem ativamente a compreensão do mundo com base na sua experiência pessoal; ao 

reconhecer essa participação ativa nos seus próprios processos de aprendizagem, os alunos adquirem 

alicerces promotores do conhecimento científico, investigativo e crítico. 

Um aspeto importante está relacionado com a aprendizagem do próprio aluno enquanto mentor e autor 

dos seus projetos inovadores, incluindo práticas cognitivas e metacognitivas. Estudos indicam que os 

alunos aprendem melhor quando constroem os seus próprios significados, Papert (1993, p.139). Essa 

aprendizagem será mais eficaz se for por um processo de construção física ou digital do mundo real e 

com aplicabilidade prática. A construção desses artefactos é, muitas vezes, assente na colaboração com 

outros, por meio de negociação e, por meio de um processo que envolve metacognição sistemática. 

Nesta perspetiva, Jonan Phillip introduz o conceito de aprendizagem por autor (figura 2), em que os 

alunos aprendem melhor quando constroem seu próprio significado, Donaldson (2014).  O autor refere-

se à disponibilidade de uma ampla variedade de ferramentas digitais em que os alunos criam as suas 

próprias obras, os seus próprios significados e conceitos. Também a partilha dos projetos desenvolvidos 

permite que o aluno não só possa mostrar como se expressou ao construir o programa, como também 

pode demonstrar e defender as suas ideias. Isto é fundamental porque os alunos, ao comunicarem estão 

a ensinar, mostrando as suas ideias e criações, reconhecendo-se como construtores e não como meros 

consumidores. 

No essencial, é salientada a importância para o desenvolvimento das crianças e jovens, de aprender a 

“desenhar, criar e combinar e não apenas navegar, conversar e interagir” como defende Resnick (2019). 
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2.1.1. Robótica Educativa 

A Robótica Educativa (RE) pode caracterizar-se como sendo ”um ambiente de trabalho, onde os alunos 

têm a oportunidade de montar e programar o seu próprio robô, controlando-o através de um computador 

com um software especializado” (Gonçalves & Freire, 2012, p.1705). Para além disso, com a utilização 

destes artefactos, como os robôs, pretende-se direcionar o conhecimento para situações reais e do 

quotidiano dos alunos, Barata & Matos (2019). 

Na verdade, sobretudo a partir do trabalho de Wing ( 2006), os sistemas educativos têm dado cada vez 

maior importância ao pensamento computacional e à utilização da RE neste processo.  

Para além da importância do ensino da Matemática e de outras disciplinas, tem de existir uma 

interdisciplinaridade entre as diferentes áreas curriculares. Para resolver os problemas da vida real, são 

necessárias equipas interdisciplinares em vez de especialistas em apenas uma única disciplina, Baker & 

Galanti (2017). Por outro lado, Kim & Bolger (2017) defendem a criação de um currículo que integre as 

ciências e a Matemática, devendo-se envolver os professores no desenvolvimento de aulas 

interdisciplinares adequadas a esta abordagem.   

Rodrigues & Felicio, (2019, p.111) referem as vantagens destes ambientes de aprendizagem e 

consideram que: “O desenvolvimento de atividades com robôs torna tudo melhor para os intervenientes 

na sala de aula: as crianças estão mais motivadas e interessadas; os professores estão mais felizes com 

o interesse mostrado pelos alunos”. Estas potencialidades são referidas por vários outros autores, entre 

eles, Resnick e Bers quando sugerem que ao construir e programar robôs através da resolução de 

problema os alunos, mesmo os mais pequenos, desenvolvem competências de pensamento 

computacional como a resolução de problemas, abstração, decomposição, reconhecimento de padrões 

e de pensamento lógico e criativo. 

Depois do trabalho de Papert, outros estudos foram realizados e apontam na direção de diversos 

benefícios da utilização da RE em crianças e jovens. Um trabalho de revisão de literatura sistemática foi 

elaborado pelos investigadores Anwar et al. ( 2019), referenciando um conjunto de projetos com RE entre 

2000 e 2018 em ambientes educativos formais e informais. Um trabalho semelhante da autoria de Neto 

and Bertagnolli (2021) culminou numa revisão de literatura sistemática mais recente entre 2016 e 2021, 

sobre a RE, nomeadamente no tipo de abordagens práticas, a formação de docentes e robôs utilizados 

em práticas educativas.  
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Chalmers (2018), realizou um estudo em que analisa, como quatro professores de quatro escolas 

australianas integraram a robótica e programação nas suas atividades letivas, com o objetivo de investigar 

as perceções dos professores e a influência da incorporação do robô WeDo 2.0 nas suas aulas. No 

entanto, convém referir que os participantes não receberam qualquer formação/instrução como operar 

com o conjunto robótico WeDo 2.0. Nesse caso, foi importante procurar compreender os benefícios e as 

limitações/barreiras da utilização desse conjunto robótico. Os resultados demonstraram que a exploração 

e o uso dos robôs ajudaram os professores a sentirem-se mais confiantes ao adquirir o conhecimento 

necessário para promover habilidades do PC aos alunos. No entanto, o conhecimento limitado sobre a 

forma como ensinar o PC, levaram os professores a enfrentarem desafios técnicos e a sentirem 

dificuldades na implementação das atividades com robótica, razão pela qual, segundo a autora, existe 

necessidade de apoio contínuo para que o professor possa integrar robótica e PC nas suas aulas. 

As ferramentas utilizadas nos diferentes estudos, diferem de acordo com o público-alvo, orçamento 

disponível, realidade social e cultural, infraestrutura e local da sua aplicação. Algumas são direcionadas 

para crianças como o Kibo, (Pinto et al., 2021; Relkin & Bers, 2021), Bee-bot, (Diago et al., 2018), Dash 

and Dot, (Huang et al., 2018), Cubetto, (Alsina & Acosta, 2022), Ozobot, (Chou, 2018; Körber et al., 

2021; Žáček & Smolka, 2019), LEGO WeDo 2.0, (Chalmers, 2018; Demetriadis et al., 2012; Üşengül & 

Bahçeci, 2020), Placa Micro:Bit, (Rogers & Siever, 2018), e outras são mais avançadas para 

adolescentes, como o Mbot, Mester (2016) e a Placa Arduino, Cristina & Rocha (2020). O objetivo destas 

ferramentas é de introduzir conceitos mecânicos, eletrónica e das ciências da computação. 

Em unanimidade, os diferentes autores consideram o uso da RE, uma forma eficiente de influenciar as 

crianças e jovens nas suas habilidades tecnológicas, académicas e sociais, nomeadamente no interesse 

nas áreas STEAM, no desenvolvimento do pensamento crítico e na resolução de problemas, no trabalho 

colaborativo e na criação de projetos multidisciplinares. 
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2.1.2. Pensamento Computacional 

O PC é cada vez mais referido em investigações e por educadores desde a sua definição, em 2006, por 

Wing. A sua importância e relevância é pertinente pela inclusão nos currículos escolares de vários países 

e pela investigação desenvolvida e publicada sobre o tema. 

Tendo em consideração a definição proposta por Wing, outros autores têm vindo a definir PC como um 

conjunto de aptidões relacionadas com as ciências da computação, tais como a decomposição e 

resolução de problemas, a abstração, o pensamento lógico/crítico e o reconhecimento de padrões, 

Brennan & Resnick (2012). Mais recentemente, uma equipa de investigadores do Técnico a Fundação 

Calouste Gulbenkian e a TreeTree2 (https://gulbenkian.pt/computacao-e-sociedade) apresenta  que “É 

a capacidade de formular um problema e expressar soluções executáveis por um computador (seja o 

computador humano ou máquina). Assim, o Pensamento Computacional é uma competência que 

permite resolver problemas de uma forma estruturada e lógica.” Segundo Brackmann (2017), “O 

Pensamento Computacional é uma distinta capacidade criativa, crítica e estratégica humana de saber 

utilizar os fundamentos da Computação, nas mais diversas áreas do conhecimento, com a finalidade de 

identificar e resolver problemas, de maneira individual ou colaborativa, através de passos claros, de tal 

forma que uma pessoa ou uma máquina possam executá-los eficazmente”. Já numa visão mais recente 

Wing (2014), atualiza e revê a definição para “São os processos de pensamento envolvidos na formulação 

de um problema e que expressam sua solução ou soluções eficazmente, de tal forma que uma máquina 

ou uma pessoa possa realizar.” 

Das breves pesquisas efetuadas sobre a definição do PC, verifica-se que todas elas elencam pontos em 

comum. No entanto, no trabalho de Brackmann (2017), faz-se referência a um estudo de dez anos, que 

não conseguiu uma exata definição para o PC, considerando que ainda existem críticas que sugerem que 

não sabemos o que o PC significa ou sua forma de medir (p.29). Assim sendo, optou-se por uma definição 

do PC baseada em Brackmann (2017), por estar direcionada aos objetivos definidos para esta 

investigação, nomeadamente os relacionados com as ciências da computação. O Pensamento 

Computacional é uma distinta capacidade humana, criativa, crítica e estratégica, que utiliza os princípios 

base da Ciência da Computação, nas diversas áreas do conhecimento. Tem como objetivo identificar e 

resolver problemas, de maneira individual ou colaborativa, através de passos simples que permitem que 

determinado ser humano ou máquina os executa de forma eficaz. 
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No entanto, convém esclarecer que o PC é uma capacidade fundamental para todos, não apenas para 

aqueles que dominam a programação. Segundo Jeannette Wing, para além de aprender a ler, escrever e 

calcular, deveria ser adicionado o PC na capacidade analítica de cada criança. Por outro lado, apesar das 

vantagens e potencialidades da robótica educativa é necessário pensar em estratégias e metodologias 

para a sua integração e utilização em sala de aula. 

O PC requer a compreensão de competências básicas das ciências da computação, como a 

representação de problemas a serem tratados por um computador e a escrita de algoritmos para que o 

computador possa executar. O contexto e a abordagem mais eficazes para desenvolver o pensamento 

computacional é aprender ciência da computação, já que eles estão intrinsecamente ligados. O PC está 

no cerne das práticas das ciência da computação e, de acordo com o documento orientador (K-12 

Computer Science FrameWork) do CSTA (2016), é delineado pelas seguintes dimensões: 

Abstração – é o resultado da redução de um processo ou de um conjunto de informações num conjunto 

de características importantes para as ciências da computação. Uma abstração pode ser criada para 

generalizar diferentes situações, retirando propriedades comuns, abstraindo-se de detalhes e 

implementações específicos e irrelevantes. De facto, esta dimensão pretende extrair a informação 

essencial de um problema, ou seja, realçar processos relevantes e secundarizar detalhes e 

especificidades particulares. Esta é uma prática que permite expressar uma solução através da 

simplificação ou eliminação de detalhes ou aspetos irrelevantes, sendo uma forma eficaz de lidar com a 

complexidade. Como exemplo, usamos em diversas situações representações abstratas e simplificadas 

de uma realidade, como é o caso dos mapas de estações de metro, que representam as linhas com 

cores vivas e com pouca informação sobre a área física na qual o metro circula. Esta representação 

permite-nos transmitir uma informação objetiva e sugestiva apenas com o essencial. 

Decomposição – consiste em dividir um determinado problema em partes de menor complexidade, de 

forma a reduzir a dificuldade do problema original, Rich et al. (2018). 

Quando separamos um problema em partes menores, conseguimos compreender com mais nitidez o 

que está a ocorrer; ao solucionar essas partes mais pequenas e combinar as suas soluções obtém-se a 

resposta para o problema que era complexo. Por exemplo, quando planeamos uma viagem para um 

determinado destino, num determinado tempo, o que normalmente se faz é traçar uma rota e, em 

seguida, somar os tempos entre as diferentes escalas, desde a origem até ao destino, e fazer 

determinados ajustes para não ultrapassar o tempo estipulado para a viagem. 
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Reconhecimento de Padrões – ou identificação de padrões é reconhecer ou identificar padrões no 

processo de resolução de um problema e aplicar os que se revelam eficazes na resolução de problemas 

semelhantes. É importante reconhecer e utilizar padrões na construção e melhoria de uma solução, 

solicitar previsões com base em padrões identificados, procurar semelhanças e a identificação de 

padrões comuns a outros problemas já resolvidos de modo a aplicar, a um problema em resolução, os 

processos que anteriormente se tenham revelado úteis. Uma das atividades da Inteligência Artificial é o 

reconhecimento de padrões. 

Algoritmo – é desenvolver um procedimento passo a passo para solucionar um problema de modo a 

que este possa ser implementado em dispositivos tecnológicos. De facto, de uma forma natural, sabemos 

o que é um algoritmo, pois todos os dias executamos algoritmos nas tarefas diárias, mas como o fazemos 

de uma forma automática não nos apercebemos. Nos algoritmos, normalmente recorremos a três tipos 

de instruções das ciências da computação: sequência, decisão e repetição. Uma receita de culinária é 

um bom exemplo para explicar o conceito. Permite-nos perceber que, se aplicar o mesmo algoritmo 

(sequência de instruções passo a passo), obtenho o mesmo resultado, e, caso altere essa sequência das 

instruções, resultados inesperados podem acontecer. 

Teste e depuração – é nesta fase que se comparam os resultados reais com os resultados pretendidos. 

É necessário testar, encontrar e resolver problemas quando estes surgem. Desta forma, após a conclusão 

de um projeto ou/e de uma etapa, é necessário verificar/testar se tudo funciona como previsto, sendo, 

portanto, também nesta fase que muitas das vezes se propõem melhores soluções para o problema 

inicial, como desempenho, fiabilidade, usabilidade e acessibilidade. É importante incentivar os alunos a 

definirem estratégias de testagem e depuração/correção quando se identifica que algo não funciona de 

forma expectável ou que tem alguma imprecisão, com o intuito de encontrarem erros e melhorarem os 

seus processos, incentivando a sua perseverança e promovendo progressivamente a construção da sua 

autoconfiança. 

Nos últimos anos, o PC tem sido referenciado por diversos autores, como uma competência fundamental 

para todos, no entanto, o debate em torno da temática, (Barr et al., 2011; Stamatios, 2022; Valente, 

2016; Wing, 2006, 2014, 2017) é um construto bastante amplo na medida em que reflete, no seu 

conteúdo, a diversidade de conceitos, teorias, modelos, práticas ligadas à imensidão do campo das 

ciências da computação. O que poderá ser ainda mais lato, se acrescentarmos as inúmeras ferramentas 

e robôs educativos existentes no mercado, destinadas especificamente ao desenvolvimento das 

habilidades do PC, cada um com a sua especificidade e Modus operandi, compreenderemos a 
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complexidade do tema e as dificuldades que se colocam aos que procuram envolver-se neste tipo de 

trabalho. 

De certo que o pensamento computacional é considerado uma competência universal, e que deve ser 

adicionada à capacidade analítica das crianças como ingrediente vital na sua aprendizagem, de forma a 

preparar os alunos para o mercado de trabalho do futuro e na compreensão dos fenómenos do mundo. 

Diversos países estão a promover o desenvolvimento do PC, introduzindo a área das Ciências da 

Computação nos currículos escolares. No entanto, permanecem dúvidas quanto à sua implementação, 

especificamente quais conceitos que devem ser ensinados e avaliados, quando e como. 

Importa referir dois estudos recentes de 2022, por parte da Comissão Europeia e da OCDE, sobre o atual 

panorama da integração de programas de desenvolvimento do PC em crianças e jovens na escolaridade 

obrigatória. 

O primeiro, divulgado pela Comissão Europeia, através do Joint Research Centre Publication Office, o 

relatório “Reviewing Computational Thinking in Compulsory Education State of Play and Practices from 

the Field" (https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/handle/JRC128347). O documento é uma 

versão mais atualizada e completa do estudo acerca do PC realizado em 2016 pela Comissão Europeia, 

aborda os avanços significativos que têm ocorrido na integração do PC na escolaridade obrigatória na 

Europa, entre 2016 e 2021. Para além disso, este relatório não só apresenta uma panorâmica atual 

daquilo que ocorre em 22 Estados-Membros da União Europeia (EU) e em 8 países não pertencentes à 

UE, como disponibiliza, entre outros, recomendações para decisores políticos, autoridades educativas, 

especialistas e professores. 

O segundo, apresentado pela OCDE, no âmbito do projeto da Rede Early Childhood Education and Care 

(ECEC), disponibiliza o documento “The state of the field of computational thinking in early childhood 

education” (https://doi.org/10.1787/3354387a-en) da autoria de Marina Umaschi Bers, Amanda 

Strawhacker e Amanda Sullivan da Tufts University. Este documento resume a literatura empírica e teórica 

sobre a aprendizagem e o desenvolvimento do PC em crianças dos 3 aos 8 anos, destacando pesquisas 

empíricas, trabalho teórico e pedagógico e iniciativas curriculares. Apresenta, ainda, várias ferramentas 

e tecnologias que foram desenvolvidas na última década para apoiar o PC em crianças, incluindo 

atividades desligadas, ou seja, sem o uso de tecnologia. Por fim, coloca em discussão a implementação 

de programas de desenvolvimento do Pensamento Computacional nos países da OCDE e levanta 

questões sobre equidade e acesso na educação, na utilização das tecnologias. 
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Ambos os documentos apresentam recomendações e considerações práticas, que seguem a mesma 

linha de atuação, entre as quais se destacam:  

• A necessidade de fortalecer a compreensão do PC como uma competência fundamental para os 

alunos serem cada vez mais participantes ativos no mundo digital; 

• Explorar o potencial do PC para promover a resolução de problemas em diferentes domínios; 

• Fortalecer as sinergias entre as partes interessadas para impulsionar a educação em 

computação de qualidade; 

• Aumentar a conscientização sobre o propósito e os benefícios de desenvolver habilidades de PC 

no currículo; 

• Aumentar a diversidade, o acesso, a equidade e a inclusão para a qualidade da educação em 

computação; 

• Monitorar e pesquisar o real impacto da integração das habilidades de PC nos currículos; 

• Fornecer e sustentar formação adequada ao desenvolvimento profissional dos professores, por 

forma a adquirir conhecimentos pedagógicos de qualidade em ciências da computação; 

• Priorizar a avaliação do PC como uma competência fundamental; 

• Articular uma estratégia para tecer habilidades de Pensamento Computacional no currículo; 

• Integrar o Pensamento Computacional num processo contínuo desde a escola primária até ao 

final da escolaridade obrigatória e adequado à idade; 

• Fornecer ferramentas que apoiem as crianças e jovens a serem criadores de tecnologia em vez 

de consumidores. 

Estes dois trabalhos adquirem um especial relevo num momento em que diversos países europeus têm 

vindo a incluir alguns conceitos básicos das Ciências da Computação nos seus currículos, contribuindo 

para o desenvolvimento de competências na área do PC. Acrescente-se, ainda, o incentivo proveniente 

da Comissão Europeia, através do Digital Education Action Plan 2021-2027, onde a Educação 

Computacional de qualidade é considerada como elemento-chave da prioridade “Melhorar as 

competências digitais tendo em vista a transformação digital”. 

2.2. Abordagem Use-Modify-Create 

Para a concretização deste estudo, a utilização da Robótica Educativa necessita de ser ancorada em 

conceitos pedagógicos bem definidos. Deste modo, é importante definir a conceção pedagógica e a partir 

desta, planear a forma de intervenção seguindo uma abordagem construcionista, em detrimento de aulas 

instrucionais/tradicionais. Por conseguinte, foi necessária uma estratégia que gerasse suportes 
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essenciais para a abordagem de conceitos de PC. Assim sendo, adotou-se a estratégia de 

desenvolvimento curricular UMC. A progressão UMC originalmente desenvolvida por Lee et al. (2011) é 

uma estratégia de progressão da aprendizagem repartida por três estágios/fases e projetada para 

envolver intencionalmente os alunos no desenvolvimento do PC por meio de ambientes computacionais 

ricos. 

Figura 3 – Use-Modify-Create Learning Progression 

 

De uma forma resumida, o conceito ilustrado parte do princípio que um aluno execute (use) um programa 

ou modelo existente, passe a perceber como funciona, depois o modifique e, quando este processo 

estiver bastante seguro, seja capaz de criar um novo, concretizado por si, ou seja, quando já detém as 

competências necessárias para passar de consumidor a criador de conhecimento/artefactos.  

Na fase de usar, é fornecido aos alunos um programa ou um modelo para explorar. Nesta fase são 

apenas consumidores. Os alunos têm a oportunidade de passar algum tempo a analisar como foi 

concebido o programa/artefacto que outros indivíduos mais competentes criaram e descobrir como 

funciona. Normalmente nesta fase, o professor explica o programa e conceitos necessários, faz perguntas 

e/ou sugestões, sendo expectável que os alunos compreendam a explicação do professor. Depois de 

estarem familiarizados com o programa/artefacto, os alunos estão aptos para iniciarem a modificação 

com base na sua compreensão.  

Fonte: Imagem trabalhada pelo investigador, adaptado de (Lee et al., 2011) 
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Na fase de modificar, à medida que os alunos ganham confiança e estejam/se sintam cada vez mais 

confortáveis e familiarizados com o programa/artefacto, conceitos e contextos existentes, são 

incentivados a começar a alterá-lo. Nesta etapa, os alunos alteram os programas/artefactos com níveis 

crescentes de sofisticação, por exemplo, se for um jogo produzido no Scratch, a primeira coisa que um 

aluno normalmente faz é alterar os aspetos comuns da solução apresentada, alterando a cor ou o sprite 

e os valores iniciais das variáveis; caso seja um programa na placa Micro:Bit, ajustam o código de forma 

a mostrar diferentes ícones ou as iniciais do nome; já num robô, modificam o código para diferentes tipos 

de movimento. Nesta fase de experimentação, alteram comportamentos simples para outros mais 

complexos, à medida que ganham confiança com o programa/artefacto. Também, nesta etapa, o 

professor desempenha um papel importante ao promover sugestões de modificação intencionais de 

forma a provocar uma reflexão propositada sobre as ações realizadas no ambiente de programação. Esta 

prática permite que os participantes desenvolvam uma compreensão mais profunda. Por exemplo, 

quando os alunos tentam compreender o motivo pelo qual o robô não executou corretamente uma dada 

ação instruída no código modificado, têm de procurar o erro, fazer correções e testar novamente. 

À medida que os alunos assumem níveis crescentes de desafios, ficam mais seguros para escrever os 

seus próprios programas. Neste momento, inicia-se a fase do criar, onde os alunos sentem que estão 

num outro nível de conhecimento, e, portanto, com confiança para aceitar novos desafios, pois já detêm 

as habilidades consolidadas e necessárias para passar de consumidor a criador de 

conhecimento/artefactos. O ciclo de criação permite aos alunos pensarem fora da caixa e explorar a 

criatividade ao trabalharem em desafios de programação/artefactos com base nas habilidades treinadas 

durante as etapas anteriores “uso” e “modificação” para a conclusão dos projetos. Nesta fase, o 

professor deve incentivar os alunos a testar, analisar e refinar as suas soluções com frequência, por 

forma a conseguirem uma solução mais robusta e sofisticada, (Franklin et al., 2020; Lee et al., 2011).  

É importante relembrar que Usar-Modificar-Criar é um processo iterativo. O que significa que cada fase 

do processo deve ser continuadamente preparada e, adicionando níveis crescentes de 

desafios/dificuldade à medida que os alunos revelem compreensão dos conteúdos. Deve garantir-se que 

o projeto/programa escolhido seja indicado para o nível apropriado. De acordo com Lee et al. (2011),  as 

três fases não devem ser usadas “de forma muito rigorosa”. Existem determinadas situações em que 

será necessário gastar mais tempo nos primeiros estágios “usar” e “modificar” antes de chegar à fase 

do “criar” pois, podem não estar preparados para esse estágio. Será importante conhecer os alunos e 

as suas limitações.  
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2.3. Plataformas de Robótica Educativa 

Existem inúmeras possibilidades para abordar o PC de forma a desenvolver as suas capacidades nos 

alunos. Há investigadores e professores que o fazem recorrendo a atividades desligadas/unplugged ou a 

programação sem computador, outros usam as linguagens de programação por blocos e também há 

quem o faça aliando a programação à robótica (Valente, 2016). No entanto, cada uma das abordagens 

possui uma característica diferente, mas com um objetivo comum: o desenvolvimento do Pensamento 

Computacional.  

Neste estudo, por existir um conjunto de equipamento disponível no agrupamento (robôs, placas 

eletrónicas ou outros artefactos tangíveis), optou-se pelo uso de uma linguagem de programação por 

blocos que fornece instruções aos robôs indo ao encontro do objetivo geral desta investigação. No seu 

artigo, Berry (2018), refere que a programação por blocos tem dados provas de uma grande eficácia para 

a aprendizagem da lógica da programação, sendo utilizada por alunos de várias faixas etárias, 

principalmente por aqueles que se estão a iniciar na aprendizagem de uma linguagem de programação. 

Evidencia as vantagens e desvantagens entre as linguagens de programação em texto e uma linguagem 

de programação visual (Visual Programming Language), considerando que os ambientes de programação 

baseados em texto são usados preferencialmente para níveis de ensino superior, favorecendo os alunos 

que dominam o inglês e/ou estão disponíveis para o aprender. 

Com ambientes baseados em blocos, não há necessidade de decorar o vocabulário dos comandos para 

escrever o código. O programador pode selecionar visualmente a partir de um conjunto de comandos, 

geralmente agrupados por um grupo de categorias, organizadas por cores e por tipo de instruções. As 

linguagens de programação visual são indicadas como as mais adequadas para o ensino da programação 

para os mais novos, pois permitem que os alunos se concentrem apenas na programação lógica, sem 

estarem preocupados em resolver os erros de sintaxe que são encontrados em linguagens tradicionais 

baseadas em texto (CSTA, 2016).  

O Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT), através de diversas experiências concretizadas no 

laboratório (Media Lab) em 2003, iniciou o desenvolvimento do Scratch, uma linguagem de programação 

visual baseada em blocos, que tinha como objetivo permitir que qualquer pessoa, de qualquer idade, 

pudesse programar.  Como redigido por Mitchel Resnick, o objetivo desta linguagem é permitir que o 

aluno possa programar ou construir a sua história, colaborando assim no desenvolvimento da criatividade 

e nos processos para a resolução de problemas, Resnick et al. (2009). 
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Além do Scratch, outros projetos foram surgindo e adotaram os ambientes de programação visual por 

blocos com o foco no ensino da programação para crianças profundamente inspirados nos blocos de 

encaixar como nos brinquedos de construção LEGO.  

Atualmente, existem muitas plataformas de programação baseadas em blocos, criadas por universidades 

e empresas de software que são inerentemente visuais, interativas, com recursos multimédia e com 

possibilidade de selecionar o idioma. Pelo facto de evitarem erros de sintaxe e problemas com as 

estruturas e operadores, dão uma certa confiança aos alunos para brincar, experimentar, aprender a 

programar e serem capazes de expressar a sua criatividade por essa via. 

A maioria das plataformas de programação por blocos estão on-line e, facilmente podem ser acedidas 

através de um browser, o que permite o acesso em qualquer lugar, a qualquer momento, promovendo a 

partilha de projetos o que facilita o processo de aprendizagem entre pares. A programação baseada em 

blocos, mesmo na escolaridade inicial, é recomendada para desenvolver estratégias de resolução de 

problemas, planificação e processos sociais cognitivos (Stamatios, 2022).  

Tabela 1 - Visão geral das principais características das plataformas de programação por blocos 

Nome da 
Plataforma 

Artefacto robótico/kit 
Tipo de 

linguagem 
Estrutura/Elementos 

Nível de 
dificuldad

e 

Aplicabilidade 

Scratch 
(https://scratch.
mit.edu) 
 
 
 

Compatível com 
outros artefactos, 
através das suas 
extensões 

Por blocos  Movimento, Aparência, 
Eventos, Som, Controlo, 
Sensores, Atuadores, 
Operadores, Variáveis, 
Funções, Estruturas de 
repetição, Extensões  

Fácil a 
Moderado 

Criação de Cenários 
e Histórias, Jogos, 
Animações, 
Programação com 
artefactos robóticos. 

Makecode 
(https://makecod
e.microbit.org/) 

Placa Micro:Bit Por blocos, 
no entanto, 
é possível 
alternar 
para Python 
e Javascript 

Entrada e saídas através 
de sensores e atuadores 
(Pins), Variáveis, Som, 
Funções, Extensões, 
Arrays, Listas, Estruturas 
de repetição, 
Comunicação via Rádio, 
Botões de pressão 

Fácil a 
Moderado 

Programação com 
artefactos robóticos, 
Jogos, Construção 
de maquetes, 
experiências 
científicas  

WeDo 2.0 
Funciona por 
PC ou Tablet 

Conjunto de peças da 
LEGO  

Por blocos 
com 
imagens 

Sequências, Sensores, 
Som, Led, Motores, Ciclos 
simples 

Fácil Controlo básico de 
sensores e 
atuadores, 
programação de 
movimentos básicos 
e jogos simples. 

Ozoblockly 
(https://ozobot.c
om/create/ozobl
ockly) 

Robô OZOBOT (BIT e 
EVO) 

Por Blocos 
com 
imagens em 
níveis de 
iniciação e 
por blocos 

Movimento, Aparência, 
Eventos, Som, Sensores, 
Led, Motores, Controlo, 
Sensores, Atuadores, 
Operadores, Variáveis, 
Funções, Estruturas de 
repetição, Arrays, Listas 

Fácil a 
Moderado 

Criação de Cenários 
e Histórias, Jogos, 
Animações. 

 Fonte: Tabela trabalhada pelo investigador, adaptado de https://ducklearning.com/blogs/parent-and-educator-resources/comparison-between-different-

block-base-programming-languages consultado em 14/3/2022  
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Apesar do objetivo deste trabalho não passar pela descrição pormenorizada sobre as diferentes 

plataformas de programação por blocos existentes atualmente, será importante informar o leitor (tabela 

1) sobre aquelas que, de alguma forma, suportaram a investigação e que serão alvo de detalhe nas 

secções (2.3.1, 2.3.2 e 2.3.3). 

Figura 4 - Artefactos físicos disponíveis comercialmente 

 
Fonte: Imagem trabalhada pelo investigador, com base na classificação de (Hodges et al., 2020) 
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Para além das plataformas de programação por blocos, o uso de diferentes contextos, como é o caso do 

recurso a artefactos físicos para o ensino de programação, pode inspirar o interesse dos alunos e em 

alguns contextos parecem ser mais motivadores do que outros e proporcionar a possibilidade de resolver 

problemas, contextualizados, parecidos com o mundo real, de uma forma criativa, Garneli et al. (2015).  

Existem muitos tipos diferentes de dispositivos físicos e robôs, conforme ilustrado na Figura 4. Os 

dispositivos podem incluir componentes eletrónicos sem necessidade de programação, robôs 

programáveis e conjuntos para construção, placas programáveis com dispositivos de input e output 

integrados ou externos que precisam de um computador durante a operação, placas programáveis 

incorporadas alimentadas por baterias, que podem funcionar sem computador, e placas programáveis 

comuns com interligação via cabo, Hodges et al. (2020).  

Muitas outras plataformas poderiam ser assinaladas, no entanto, tendo em conta a especificidade desta 

investigação, as opções apresentadas são para a escolaridade inicial, nomeadamente aquelas que estão 

interligadas com os conjuntos robóticos explorados neste estudo (LEGO WeDo 2.0, Micro:Bit e Ozobot). 

De acordo com o autor, a figura anterior representa os dispositivos físicos (placas e robôs) classificados 

não por idade, habilidade ou conceitos específicos relacionados com o PC, mas por uma taxonomia 

simples de agrupamento de produtos com fatores, formas e recursos técnicos semelhantes.  

Na categoria 1 e 2 estão classificados por uma variedade de conjuntos modulares e brinquedos 

programáveis muito populares, normalmente com um custo elevado como é o caso dos conjuntos de 

construção da LEGO, Ozobot e Kibo. No entanto, nos últimos anos temos assistido uma grande variedade 

de dispositivos de baixo custo (categorias 3, 4 e 5), logo, ao alcance de um grande número de escolas 

e, sem dúvida, que são os grandes impulsionadores da massificação e adoção da programação em 

artefactos físicos. Estas placas controladoras permitem a interligação com componentes eletrónicos 

como sensores e atuadores ou módulos de ligação disponibilizados por diversos conjuntos como, por 

exemplo, este conjunto de componentes eletrónicos que permite novas ideias e projetos 

(https://www.botnroll.com/pt/bbc-microbit/3957-kit-37-sensores-e-atuadores-para-micro-bit-keyestudio-

ks0361.html). 

Na categoria 5, encontram-se diversos dispositivos que podemos considerar como minicomputadores, 

por terem uma capacidade de processamento maior comparativamente com os anteriores. Desta forma, 

fornecem maior flexibilidade, mas são mais complexos e requerem um conhecimento mais profundo do 

utilizador, quer a nível de programação quer em termos de conhecimentos de eletrónica/hardware. 



 

26 
 

Os conjuntos robóticos utilizados para a realização desta investigação foram os modelos assinalados na 

figura anterior (A – Robô Ozobot, B – Conjunto LEGO WeDo 2.0 e C - Placa microcontroladora Micro:Bit) 

categorias 2 e 4.  

A escolha destes recursos para a realização desta investigação foi acordada pelo investigador e pelas 

professoras cooperantes responsáveis pela lecionação da disciplina de OCPR, de acordo com as 

seguintes razões: 

•  Robô Ozobot e Placa Micro:Bit – o departamento adquiriu no ano letivo 2021/2022 dois 

conjuntos de 12 Ozobot evo classroom kit (24 robôs) e 24 placas Micro:Bit um número suficiente 

para trabalhar de forma individual ou em grupo; 

•  Os conjuntos assinalados anteriormente não foram trabalhados, devido às restrições do COVID-

19 e a alguma falta de conhecimento do professor responsável na altura; 

• existência de 24 caixas completas LEGO WeDo 2.0 e conhecimento técnico e pedagógico, 

resultante da experiência desde o ano letivo 2018/2019; 

• Conhecimento prévio por parte do investigador das tecnologias enumeradas anteriormente.  

Obviamente que as razões enumeradas anteriormente são apenas circunstanciais e não justificam o 

propósito desta investigação, contudo, foram identificados diversos investigadores que nos seus trabalhos 

fazem referência à RE como uma das várias estratégias para disseminar ou promover os conceitos 

relacionados com o desenvolvimento do pensamento computacional e consequentemente fazem menção 

a estes artefactos robóticos,  (Bakala et al., 2021; Bers et al., 2022; Fantinati & Rosa, 2021; Guedes et 

al., 2021; Neto & Bertagnolli, 2021). Naturalmente, sendo um dos objetivos desta investigação a 

caracterização dos materiais pedagógicos que suportam as atividades, é expectável, segundo as 

investigações anteriores que a RE promoverá um contributo para o desenvolvimento computacional na 

escolaridade inicial. 

 

2.3.1. LEGO WeDo 2.0 

Dado ser um dos artefactos robóticos, com os quais os alunos foram solicitados a desenvolver alguns 

dos seus projetos, bem como sendo um dos objetivos deste estudo a caracterização de materiais 

pedagógicos que alicerçam as atividades, assim o investigador equacionou a importância da inclusão de 

uma breve descrição e caracterização do conjunto robótico LEGO WeDo 2.0. 

O conjunto LEGO Education WeDo  é o resultado de uma colaboração entre Mitchel Resnick, na altura 

responsável pelo projeto Lifelong Kindergarten no MIT Media Lab e  Erik Hansen, responsável pelo 
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desenvolvimento de recursos eletrónicos do grupo LEGO. O conjunto de construção da LEGO é destinado 

a crianças dos 7 aos 9 anos e foi lançado em 2009 na versão WeDo 1.0 e, mais tarde, em 2016 sofreu 

um upgrade para a versão 2. Em traços gerais, o conjunto robótico apresenta várias peças LEGO, com 

um motor, dois sensores e uma placa microcontroladora (Smarthub) para ligação a um computador.  

O software de programação visual por blocos é bastante simples, basta apenas arrastar e largar, uma 

abordagem destinada a crianças, que assim aprendem divertidamente, de forma inspiradora e 

envolvente, enquanto aprendem conceitos de programação e desenvolvem habilidades motoras e 

cognitivas através da construção de robôs. O conjunto WeDo 2.0 é constituído por 280 peças LEGO, com 

um suporte para as peças dividido em 13 secções por forma a classificar as peças por funcionalidade e 

tamanho, sendo as peças maiores são armazenadas na secção por baixo do suporte.  

Este conjunto permite o encaixe de peças LEGO tradicionais e vem equipado com diferentes tipos de 

engrenagens, ligações esféricas, vários tipos de eixos, elásticos e outros, que potenciam a construção de 

diversos tipos de artefactos nos diferentes temas, como animais, transportes, robôs e muitos outros, 

dependendo da criatividade e engenho que poderá incentivar e motivar crianças que tecnologicamente 

são inseguras a gostarem desta área. Para além das peças LEGO, o conjunto LEGO WeDo 2.0 contém 4 

equipamentos eletrónicos; um motor de tamanho médio, um sensor de inclinação, um sensor de 

movimento e um microcontrolador. A comunicação é feita via Bluetooth a um dispositivo eletrónico (tablet 

ou computador),  sendo possível controlar o motor e ler os sensores. 

Figura 5 - Conjunto LEGO WeDo 2.0 

 

Descrevendo detalhadamente temos:  

• WeDo 2.0 Smarthub – como já foi referido é o bloco de construção que contém a base do 

sistema eletrónico, que pode ser alimentado por duas pilhas (alcalinas ou recarregáveis) ou 

ainda, por um módulo Power Bank recarregável, para além das funções descritas anteriormente 

Fonte: Imagem retirada pelo investigador, de https://education.lego.com/en-us/products/lego-education-wedo-2-0-core-set/45300#wedo-20 em 4/7/2022 
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contém um led que pode ser programável com 10 cores diferentes e um botão verde que permite 

a ligação ao software ou App, via Bluetooth. Possui, ainda, duas portas para a ligação aos 

motores externos e sensores, o Smarthub também permite trabalhar com outros 

microcontroladores de forma colaborativa, por exemplo, criar um carro com 2 Smarthub e 4 

motores; 

• Motor - o Motor Médio pode ser programado no sentido horário e anti-horário e mover-se em 

diferentes níveis de potência, com um design que permite a ligação com outras peças LEGO.  

• Sensor de movimento - é um sensor infravermelho ligado ao Smart Hub  que pode detetar 

objetos num alcance de 15 cm, o que permite ser utilizado em projetos para medir distâncias 

dos objetos à sua frente ou detetar movimento; 

• Sensor de inclinação - o sensor de inclinação informa a direção, se inclinado. Uma nova 

funcionalidade no sensor Tilt  WeDo 2.0 é o modo de "vibração". O sensor de inclinação deteta 

seis posições diferentes (0,3,5,7 e 9).  

Em termos de programação, o LEGO WeDo 2.0 necessita do software gratuito que pode ser retirado da 

página oficial (https://education.lego.com/en-us/downloads/retiredproducts/wedo-2/software), para 

diferentes dispositivos e sistemas operativos, computador (Windows e/ou Mac OS), tablets (Android, 

Chromebook e iOS). Uma das vantagens é a possibilidade de usar tablets na programação do conjunto 

WeDo 2.0 que o torna indicado para trabalhar com a interface de programação em ecrãs sensíveis ao 

toque, com os quais as crianças se encontram familiarizadas.  
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Figura 6 - Software WeDo 2.0 - Interface em modo Tablet 

 

Fonte: Imagem trabalhada pelo investigador, retirada do Software WeDo 2.0 - Interface em modo tablet (https://thecodingfun.com/wedo-
2-0-software-interface-example/) 

O painel de bloco de codificação apresentado na figura anterior, permite deslocar para a esquerda e 

direita e arrastar o bloco pretendido para a área de programação.  

Os blocos de programação usam pequenas imagens sugestivas e informativas da função de cada bloco, 

em vez de texto. Por exemplo, para mover um motor, o aluno necessita de arrastar e soltar um ícone 

“motor turn” na área de trabalho.  

Parece ser uma solução mais acolhedora e menos intimidadora para alunos que estão a iniciar a 

programação em robótica, alunos com dificuldades de leitura ou alunos que ainda não aprenderam a ler 

nem a escrever.  

Os blocos são unidos linearmente de forma horizontal para que as crianças consigam perceber facilmente 

a sequência do código, estando agrupados por cores de acordo com a sua funcionalidade, conforme a 

imagem seguinte apresentada. 
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Figura 7 - Blocos de Programação LEGO WeDo 2.0 

 

 

1 – Blocos funções de fluxo – destinados a controlar a sequência de programação, contêm o bloco início, 

bloco ao pressionar uma tecla, bloco iniciar uma mensagem, bloco enviar uma mensagem, bloco de 

espera por..., bloco tocar música e bloco repetir. 

2 – Blocos funções de Motor – com o objetivo de controlar a ação dos motores, contêm o bloco virar no 

sentido anti-horário, virar no sentido horário, bloco para controle da potência do motor, desligar motor, 

manter motor ligador por e bloco para definição da cor led do Smarthub. 

3 – Blocos funções de monitor/visor – destinados à visualização de números, operações, imagens e 

redimensionamento do ecrã, contêm o bloco monitor (irá apresentar valores no ecrã), o bloco imagem 

de fundo do ecrã, bloco ecrã tamanho grande, bloco ecrã tamanho médio, bloco fechar bloco monitor, 

bloco adicionar ao monitor, bloco retirar ao monitor, bloco multiplicar pelo valor apresentado monitor e 

dividir pelo valor do monitor. 

4 – Blocos dos sensores – destinados a controlar a leitura dos sensores (movimento e inclinação), contêm 

o bloco ler valor do sensor infravermelho (distância), bloco de alteração de distância mais próxima, bloco 

de alteração distância mais longe, bloco de qualquer alteração de distância, bloco inclinar para baixo, 

para cima, para a direita, para a esquerda e bloco de qualquer inclinação. 

5 – Blocos de entrada – com o objetivo de controlar as mudanças nos blocos de entrada, bloco de 

entrada de texto, entrada numérica, entrada do monitor/visor, entrada aleatória e entrada do sensor de 

som. 

6 – Outros Blocos – O bloco caixa de diálogo. 

Fonte: Imagem retirada pelo investigador, da informação disponibilizada pela LEGO Education Wedo 2.0 
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O conjunto LEGO WeDo 2.0 e o curriculum LEGO Education WeDo 2.0 foram projetados para o primeiro 

ciclo do ensino básico e colocam como meta principal o despertar do interesse das crianças pela 

aprendizagem das áreas da ciência, engenharia, tecnologia e programação, recorrendo à robótica e à 

programação simples, com base nos padrões de ciência e tecnologia da próxima geração e oferece 

conteúdo científico fundamental para alunos da escolaridade inicial (Lego, 2017). 

As diversas atividades práticas apresentadas no curriculum, estimulam a curiosidade dos alunos, 

enquanto envolve os seus conhecimentos na ciência, engenharia, tecnologia e programação, 

desenvolvendo o pensamento crítico e resolução de problemas. O LEGO WeDo 2.0 é uma solução de 

aprendizagem pela investigação que fornece aos alunos a confiança para fazerem perguntas e as 

ferramentas para encontrarem as respostas e resolverem problemas do quotidiano. A exploração dos 

projetos não fornece aos alunos tudo que eles precisam saber, pelo contrário, incentiva-os a questionar 

o que sabem e a explorar o que ainda não entendem (Lego, 2017). 

O LEGO WeDo 2.0 possui uma variedade de projetos, que se encontram organizados da seguinte forma:  

• 1 projeto introdutório, dividido em 4 partes para trabalhar com as funções básicas do LEGO 

WeDo 2.0; 

• 8 projetos curriculares orientados, com instruções passo a passo, para o projeto completo; 

• 8 projetos curriculares livres, com uma possibilidade de trabalho mais ampla. 

 

Os 16 projetos (8 orientados e 8 livres) estão divididos em três fases: a fase explorar, a fase criar e a fase 

compartilhar. 

Figura 8 - As três fases da metodologia LEGO Education WeDo 2.0 

 

Fonte: Imagem retirada pelo investigador, da informação disponibilizada pela LEGO Education WeDo 2.0  

(https://education.lego.com/en-gb/product-resources/wedo-2/teacher-resources/teacher-guides#english-(us)) 

 

O software WeDo 2.0, permite aceder: 

• Ao pacote curricular definido pela LEGO Education; 

• A projetos de introdução, guiados e abertos; 
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• Às instruções de construção, em formato de vídeo e orientações na programação; 

• A uma biblioteca de modelos já construídos e programados. 

 

Cada unidade fornece um resumo inicial como ponto de partida. As instruções permitem respostas 

diferenciadas e uma variedade de soluções criativas. O papel do professor é proporcionar aos alunos 

ferramentas e autonomia, por forma a criar soluções que vão ao encontro das necessidades de cada 

aluno e não fornecer conhecimento pronto. 

Os conjuntos LEGO WeDo 2.0 também podem ser manipulados por outro software, como é o exemplo 

do Scratch através de uma extensão permitindo, desta forma, outras opções de codificação com um grau 

superior de complexidade. 

Da leitura efetuada e dos resultados escrutinados dos estudos realizados com o conjunto robótico LEGO 

WeDo 2.0, (Chalmers, 2018; Demetriadis et al., 2012; Üşengül & Bahçeci, 2020), foi relatado que os 

alunos aparentam desenvolver habilidades de pensamento computacional, nomeadamente sequências, 

ciclos, reconhecimento de padrões, depuração e resolução de problemas.  

Dos diferentes estudos, os professores também observaram que os alunos mostraram competências no 

desenvolvimento dos níveis de PC na escolaridade inicial. O recurso à robótica educativa é uma 

metodologia de ensino que promove o desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento emocional, 

Chalmers (2018). 

Em suma, o conjunto LEGO WeDo 2.0 evidencia ser um bom instrumento para introdução aos conceitos 

das ciências da computação e do PC, por permitir projetos baseados na resolução de problemas. Neste 

sentido, torna-se importante ajudar as crianças a desenvolver um conjunto de habilidades na área do PC, 

por forma a estarem mais preparadas para a sociedade de amanhã, os conceitos devem ser transmitidos, 

passo a passo e com uma sequência lógica. Caso contrário, podemos cair no erro de desenvolver 

atividades pontuais e/ou apenas porque as crianças acham divertidas, em vez de um currículo com uma 

sustentação pedagógica e científica. 

 

2.3.2. Placa Micro:Bit 

O Micro:Bit é um pequeno microcontrolador (computador de bolso), programável com múltiplos recursos, 

e de fácil utilização. A British Broadcasting Corporation (BBC) criou em parceria com mais de 25 

organizações espalhadas pelo mundo, uma pequena placa de hardware programável para as crianças 

dos 7-12 anos do Reino Unido (BBC, 2022). 
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A Micro:Bit Foundation, divulga desde setembro de 2016, um projeto da BBC Make It Digital,  que já 

distribuiu cerca um milhão de placas Micro:Bit nas escolas do Reino Unido, a crianças em idade escolar. 

Este recurso foi construído com o objetivo de criar uma experiência divertida e de fácil utilização, 

inspirando todas as crianças a adquirir conceitos básicos das ciências da computação que promovam a 

criatividade, o desenvolvimento de competências e habilidades de pensamento computacional 

(BBC,2022) . O Micro:Bit é um dispositivo de computação física que fornece uma ligação entre conceitos 

abstratos e experiências claras para o aluno, (Hodges et al., 2020; Sentance et al., 2017).  

Existem dois modelos da placa Micro:Bit (figura 9): a versão original (V1) e a versão com inclusão de som 

(V2). É uma placa de tamanho reduzido, com baixo consumo e compacta que incorpora muito hardware. 

Na parte frontal, disponibiliza 25 pequenas luzes vermelhas (LEDs) (2), dispostas numa matriz (5x5) que 

permitem a exibição de mensagens, ícones, números e palavras. Dois botões A e B (1) programáveis que 

podem ser usados na interação com os programas. Apresenta na parte inferior os Pins-GPIO (3) de 

ligação a componentes externos (sensores, motores e outros).  São 25 pinos e cinco ligações em anel 

(três para entradas/saídas digitais/analógicas, um para energia [3V] (4) e um para a terra [GND] (5), 

informação disponibilizada em (https://makecode.microbit.org/device/pins).  

Figura 9 – Constituição da placa Micro:Bit V1 e V2  

 

V1 vista de frente 

 

V1 vista de trás 

 

V2 vista de frente 

 

V2 vista de trás 

 Fonte: Imagens trabalhada pelo investigador, retiradas de https://microbit.org/get-started/user-guide/overview/ 

 

https://microbit.org/get-started/user-guide/overview/
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A grande vantagem das ligações em anel é que permitem com facilidade usar pinças de crocodilo para 

uma rápida prototipagem com sensores externos e atuadores. A versão mais recente da placa incorpora 

um microfone (7) e um sensor de toque (6), conhecido por logótipo táctil, entre outros upgrades 

importantes elevando a versatilidade e potencialidade desta placa 

(https://kitronik.co.uk/blogs/resources/explore-micro-bit-v1-microbit-v2-differences). 

O dispositivo incorpora também na parte de trás, uma antena Bluetooth Smart (1) para interagir com 

outras placas Micro:Bit e outros dispositivos, um microcontrolador (2) ARM Cortex-M0 (nRF51822) de 16 

bits e 16MHz, com 256KB Flash e 16KB de RAM, na versão 1 e na versão dois um processador mais 

robusto, um nRF52833 de 32 bits e 64MHz, com 512KB Flash e 32KB de RAM. A placa integra um 

sensor de temperatura (2), um acelerómetro (3), uma bússola (4), bem como um conector microUSB (6) 

(alimentação e transmissão de dados) e JST (9) de dois pinos para diferentes opções de alimentação, 

como é o caso da alimentação através de pilhas (2 x 1,5 V). Muito útil, em projetos que requerem 

mobilidade da placa. 

Para a utilização do dispositivo é necessário ligar a placa a um computador ou tablet, através de um cabo 

microUSB, que permitirá por um lado a alimentação da placa e por outro a transferência de ficheiros do 

computador/tablet para a placa.  

Este dispositivo permite trabalhar conjuntamente com outros recursos educativos, alargando a 

aprendizagem de conceitos como o de pequenos circuitos elétricos/eletrónicos ou até desenvolver 

projetos mais complexos. A título de exemplo, apresenta-se uma solução básica (figura 10) usada neste 

estudo, que inclui uma placa de ensaio (breadboard) (D), componentes básicos de eletrónica (Leds) e 

fios de ligação (F). 

Figura 10 - Kit básico de eletrónica 

 

 

Importa referir que a placa Micro:Bit é programada através da plataforma MakeCode, disponibilizada pela 

Microsoft, (https://www.microsoft.com/en-us/makecode) que fornece um conjunto de bibliotecas, aulas 

Fonte: Imagens trabalhadas pelo investigador e retiradas de https://kitronik.co.uk/ 

 

 

https://kitronik.co.uk/
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e atividades interativas, que permite aos alunos adquirirem e desenvolverem atividades no âmbito das 

ciências da computação. 

A plataforma Makecode em conjunto com a placa Micro:Bit, possibilitam um conjunto de recursos 

capazes de produzir soluções inovadoras e criar experiências enriquecedoras no mundo das ciências e 

até nos conceitos ligados à realidade. Potencia a curiosidade e auxilia na exploração e aquisição de 

conhecimento através da experimentação, contextualizando os conceitos teóricos em construções e 

mecanismos concretos, Rogers & Siever (2018). 

O editor MakeCode  (https://makecode.microbit.org/) é online e inclui um simulador interativo, 

fornecendo aos alunos um feedback imediato sobre as execuções das ações programadas antes deste 

ser enviado para a placa física, o que facilita o teste e a depuração do código. 

Figura 11 – Editor Makecode para Micro:Bit 

 

 

No lado esquerdo da interface (A), encontra-se o simulador completo de uma placa Micro:Bit real. Poderá 

ser usado durante a escrita do programa para testar a evolução do código. O simulador é completamente 

interativo, ou seja, é possível clicar com o rato nos botões ou agitar a placa Micro:Bit no simulador que 

reage de acordo com o que está programado, como se se tratasse de uma placa física. Um recurso 

importante para escolas que não tenham orçamento para adquirir as placas físicas. 

O editor (figura 11) contém um conjunto de blocos (B), classificados por cores, de acordo com o tipo de 

instruções, muito semelhante a outras plataformas amplamente conhecidas, como o Scratch. Também 

Fonte: Imagem trabalhada pelo investigador, retirada do editor MakeCode  
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suporta programação orientada a eventos, como os sinais enviados por sensores (botões, temperatura, 

som, entre outros) e a execução em simultâneo de vários blocos.  

Na parte direita da interface (C), situa-se a área de programação, local onde os blocos de programação 

são arrastados e organizados, quando um bloco evidenciar uma cor viva, significa que a placa Micro:Bit 

é capaz de o processar. 

O uso de blocos potencia uma semântica mais transparente para o aluno, permitindo adquirir um 

conjunto de instruções básicas de programação orientada a eventos, desde uma simples expressão à 

construção de tarefas mais complexas, apoiadas em recursos que ajudam os jovens programadores a 

evitar erros de principiante. 

As atividades propostas nesta investigação, com a placa Micro:Bit (secção 3.5.1, sessões de 3 a 8), foram 

concretizadas tendo como linha de pensamento o trabalho realizado pelos investigadores, Kiang & Kiang 

(2019), nomeadamente nas unidades 3, 4 e 5, (https://makecode.microbit.org/courses/csintro) 

relacionadas com os conceitos básicos de ciências de computação (variáveis, condições e iterações), 

alinhado com os objetivos e conceitos de aprendizagem definidos pela CSTA.  Este trabalho faz parte de 

uma série de cursos disponibilizados pela plataforma MakeCode, para alunos e professores e outro 

público diversificado.  

Os autores propõem uma abordagem diferente para ensinar os conceitos básicos das ciências da 

computação, estimulando a curiosidade, através de trabalhos e projetos centrados no movimento 

MAKER, captando a envolvência dos alunos, por forma a atrair tanto alunos como alunas. Um curriculum, 

centrado no aluno, como criador e mentor de soluções capazes de resolver problemas, ou seja, todos os 

programas são criados para resolver um problema ou servir a um propósito.  Esta estratégia identificada 

pelos autores, leva os alunos a mobilizarem os conceitos de programação na implementação de projetos 

criativos (e muitas vezes colaborativos), reconhecendo a importância das habilidades da programação 

na construção de soluções. 

No inquérito por focus group (secção 4.2) as professoras cooperantes reportaram que os alunos gostaram 

da experiência da utilização da placa Micro:Bit  nas diferentes atividades propostas. Sendo assim, a sua 

utilização foi o instrumento primordial da investigação. 

 

2.3.3. Robô Ozobot 

Para além dos artefactos robóticos da LEGO WeDo 2.0. e da placa Micro:Bit, foi utilizado neste estudo o 

robô Ozobot Evo (https://ozobot.com/) em duas sessões de trabalho. A escolha deste robô recai na sua 

facilidade de utilização e funcionamento, podendo ser programado com ou sem computadores, 
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facilitando a transição da programação com atividades desligadas ou unplugged, para a programação 

com computadores. Um outro aspeto evidente é o seu tamanho reduzido, que permite transportá-lo, o 

que facilita no manuseamento das crianças com uma faixa etária mais baixa, que é o caso deste estudo. 

O Ozobot é um pequeno robô esférico desenvolvido e fabricado pela norte-americana Evollve, que ajuda 

as crianças na aquisição de conceitos básicos de programação e a raciocinar dedutivamente, muito 

importante no desenvolvimento do pensamento computacional. De acordo com (Körber et al., 2021; 

Žáček & Smolka, 2019), que utilizaram o robô Ozobot nas suas investigações, consideram-no adequado 

à introdução de conceitos de programação em crianças na escolaridade inicial, com o objetivo de 

promover as dimensões do pensamento computacional.  

Este robô apresenta uma desvantagem relativamente ao conjunto LEGO WeDo 2.0 e placa Micro:Bit, é o 

facto de não permitir a montagem do robô, tarefa que as crianças também adoram e por esse motivo 

condiciona a criatividade e, por outro lado o seu tamanho reduzido limita a personalização do robô com 

materiais decorativos e que pode, acidentalmente, cobrir alguns dos sensores. Outro aspeto menos 

positivo, fruto da sua dimensão, prende-se com a duração da bateria, que dependendo da sua utilização 

e da constante ligação a um dispositivo via Bluetooth, causa uma drenagem da bateria.  

Apesar das desvantagens enunciadas anteriormente, é um robô robusto, compacto, com um design 

arrojado e de fácil utilização com um grande potencial para ensinar conceitos das ciências da computação 

(simples ou complexos), que se adaptam a diferentes faixas etárias do pré-escolar ao secundário.  

Impressiona pelo número e qualidade dos componentes eletrónicos que são visíveis, dada a transparência 

física do robô. 

 

Figura 12 - Robô Ozobot Evo - Hardware 

 
 

 Fonte: Imagem trabalhada pelo investigador, retirada de https://shop.ozobot.com/ 
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Em termos de hardware, o Ozobot é constituído por seis conjuntos de LED (7), cinco na parte frontal e 

um em cima, uma saída de som, quatro sensores de proximidade (2), sensores de cores (3), sensores 

de linha (5), um botão on/off (6) e uma antena Bluethoot smart, aumentando a possibilidade de ligação 

com outros dispositivos e dois motores (4) acionados separadamente. Todos os sensores e atuadores 

são programados, possibilitando inúmeras ideias e cenários, fomentando a criatividade e o interesse dos 

alunos. 

Sem dúvida, que o Ozobot tem um potencial de programação considerável, pois pode ser programado 

em diferentes linguagens (visuais por blocos, Python ou C++), com diferentes níveis de dificuldade, com 

ou sem computadores.  

 

Figura 13 - Atividade com Ozobot, codificação por cores 

 

 

Uma das estratégias é a programação representada por código de cores (imagem anterior) sem o recurso 

a computadores ou tablet, em que o robô segue caminhos desenhados com cores que controlam a 

velocidade e a direção. O Ozobot funciona bem em superfícies tradicionais como mesas, papel de cenário 

ou outro tipo de papel com superfície lisa. Dependendo da sequência de cores reconhecida pelo sensor 

de cores, o Ozobot executa uma determinada ação de acordo com um determinado código de cores 

(https://ozobot.com/create/color-codes). Este recurso simples é uma das estratégias que poderá ser 

implementada nos estados iniciais da aprendizagem de conceitos de programação, pois permite que os 

alunos pratiquem conceitos básicos de uma forma divertida e sem recurso a computadores. 

Outra forma de programar o pequeno robô Ozobot é a programação por blocos através da aplicação 

OzoBlockly (https://ozoblockly.com/), um recurso totalmente gratuito acedido através de um navegador 

Web, caracteriza-se por ser intuitivo, bem desenhado/desenvolvido, completo com inúmeras ferramentas 

de fácil utilização, adaptando-se aos diferentes níveis de idade. Funciona em diferentes dispositivos 

Fonte: Imagem trabalhada pelo investigador 
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eletrónicos (computadores, tablet ou smartphone) e é destinado à programação dos robôs Ozobot Bit e 

Evo, incorporando uma nova funcionalidade, o MetaBot (https://ozobot.com/create/metabot) destinado 

a projetar o robô Ozobot no campo da realidade aumentada. 

Figura 14 - Plataforma de programação - OzoBlockly 

 

 

O ambiente de programação do OzoBlockly está classificado em cinco níveis de dificuldade (1), desde o 

nível um, para alunos com menos experiência ou mais novatos, até ao nível cinco para alunos mais 

experientes e com outra maturidade.  Fornece também programas exemplo bem documentados, para 

que o aluno teste e tente perceber como funciona, depois o modifique e, quando este processo estiver 

bastante seguro, seja capaz de criar um novo que é a essência da abordagem UMC, descrita na secção 

2.2 deste trabalho. 

No modo 1 – Pre-Reader, como o nome sugere, é um nível básico, destinado a crianças que ainda não 

sabem ler. Pode ser usado no pré-escolar e alunos do 1.º e 2.º anos do ensino básico.  Os blocos de 

programação são apresentados em forma pictográfica, sendo o robô programado em tarefas básicas 

como andar para a frente, girar, usar efeitos de luz e som pré-existentes ou tempos de espera em 

segundos. 

O modo seguinte, designado por Beginner, introduz o conceito de ciclo (loop) e altera a aparência dos 

blocos de programação, incluindo texto descritivo e imagens mais pequenas. O módulo 3 – Intermediate, 

inclui instruções para leitura dos sensores e estruturas condicionais, permitindo uma interação com o 

Fonte: Imagem trabalhada pelo investigador, retirada de https://ozoblockly.com/editor 
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robô Ozobot.  O modo seguinte, o modo 4 – Advanced, deixa de ter ícones nos blocos de programação, 

e permite criar funções e variáveis. Neste nível estão presentes blocos de conceitos matemáticos e físicos, 

como os números aleatórios, graus, ângulos e operações. Por último, o modo 5 – Master, vem 

acrescentar novas opções relacionadas com as ciências de computação como listas, arrays e a 

programação do botão do Ozobot. 

Alunos com conhecimentos em Matemática e programação, têm com este recurso uma abundância de 

ferramentas para criar projetos e testar hipóteses, incluindo a oportunidade de programar em Python 

(https://www.python.org/), uma das linguagens de programação mais utilizadas no mundo, através do 

editor Ozobot Python editor. Em suma, o OzoBlockly é um recurso muito bom para adquirir 

conhecimentos das ciências de computação, no entanto, a progressão dos alunos deve ser acompanhada 

e supervisionada, porque é bem provável que o aluno se perca nos diferentes estágios, guias, exemplos 

e blocos de código.  

O robô Ozobot Evo e a plataforma OzoBlockly têm as condições necessárias para ajudar as crianças e 

jovens na aprendizagem de conceitos das ciências da computação, desde conceitos mais simples até 

aos mais avançados, mas como em tantas outras situações, pode ser um desafio usá-los sem qualquer 

orientação adicional por parte de um professor. De referir que a plataforma OzoBlockly não está disponível 

em língua portuguesa, pelo que poderá ser uma dificuldade acrescida, principalmente nos primeiros 

anos.  

Para além das atividades descritas anteriormente, está disponível para os mais novos uma aprendizagem 

através da gamificação (https://ozobot.com/create/challenges), onde os alunos são convidados a 

resolver desafios que dão pontos. É uma boa solução para as crianças que querem descobrir o potencial 

do robô, por sua iniciativa e necessitam de alguma motivação extra. Um outro recurso disponível para 

quem não tem o robô físico é o simulador (https://games.ozoblockly.com/shapetracer-freeform), que, 

essencialmente, permite simular e executar programas, com um ambiente muito semelhante ao 

OzoBlockly. Esta solução é muito útil quando os alunos estão em ensino remoto como foi o caso dos dois 

últimos anos, por motivos da COVID-19 e, obviamente pelo custo do robô. 

Está disponível também uma aplicação Evo App (https://ozobot-homepage.appspot.com/play/apps) 

para tablet e smartphone, que oferece o básico da plataforma OzoBlockly, através do ShapeTracer, o 

OzoLaunch, entre outros jogos. Depois de instalar a aplicação e estabelecer uma ligação ao pequeno 

robô Ozobot, através do Bluetooth, é possível controlar de forma livre o robô, controlar sensores, 

programar, usar os códigos de cores, partilhar projetos ou simplesmente por pura diversão. 
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Outra observação prende-se com o enorme conjunto de recursos pedagógicos disponibilizados na 

plataforma para professores e alunos, como é o caso do Ozobot Classroom 

(https://ozobot.com/educate/classroom), uma plataforma online premiada e que oferece aos 

professores o acesso a múltiplos recursos, com a possibilidade de formação, webinares e treino interativo. 

Cada aula contém uma planificação cuidada, um vídeo explicativo e instrutivo, adequado ao aluno, 

possibilitando o uso em sala de aula ou remotamente. Todas as aulas foram testadas e validadas na 

prática, estando alinhadas com os objetivos e conceitos de aprendizagem definidos por diversos padrões 

como a CSTA e o ISTE, por forma a garantir que os alunos estão a adquirir competências e aptidões do 

século XXI que possivelmente irão necessitar no futuro.  

As aulas são projetadas para todos, com ou sem experiência nas ciências da computação. A plataforma 

Ozobot Classroom oferece aos professores e às escolas insights de engajamento, mesmo quando os 

alunos aprendem sem recurso a computadores com aulas práticas baseadas em projetos. É um lugar 

ideal para aprender como funciona o robô Ozobot, assim como adquirir os conceitos iniciais sobre 

ciências da computação, Matemática, ciências e artes, desde o pré-escolar ao ensino secundário. 

De acordo com alguns autores, (Chou, 2018; Körber et al., 2021; Žáček & Smolka, 2019), as atividades 

desenvolvidas com o robô Ozobot, apontam para a promoção das dimensões de Pensamento 

Computacional em crianças do ensino básico, aliás tema central geral desta investigação. A título de 

exemplo, e usando como recurso as atividades trabalhadas com o robô Ozobot, podemos falar da 

abstração quando um aluno representa o comportamento complexo num conjunto de blocos de 

programação, ou o raciocínio lógico face a uma dada situação, em que o aluno vai optar por determinadas 

opções em detrimento de outras “se eu usar este código, o Ozobot vai se comportar desta forma...”, 

mesmo na decomposição, quando um aluno programa uma dança, ou segue um caminho de vários, 

passos programa cada passo de forma separada ou a depuração do código no final do exercício, onde 

compara o comportamento esperado com os resultados obtidos e/ou fornece soluções alternativas mais 

eficientes. 
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3. METODOLOGIA 

 

Robótica Educativa, um contributo para o desenvolvimento do pensamento computacional na 

escolaridade inicial 

 

 

Os objetivos deste trabalho foram já delineados no parâmetro da Introdução, sendo reveladas, 

neste capítulo, as principais considerações de índole metodológica com vista a atingir esses 

mesmos objetivos, bem como oferecer uma descrição da sua planificação e implementação do 

estudo realizado. Assim, far-se-á uma apresentação do plano de atividades realizadas no âmbito 

da intervenção pedagógica e sua estruturação global, caracterizando-se os materiais pedagógicos 

desenvolvidos, bem como, indicando-se e justificando-se a utilização dos instrumentos de 

validação e métodos de recolha e tratamento de dados, para a investigação. Serão ainda 

abordados alguns aspetos referentes à preparação do trabalho de campo que permitiu a 

implementação do estudo de caso, realização, a sua análise e posterior conclusão. 
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3.1. Opção metodológica 

Nesta secção, apresenta-se a opção metodológica do estudo realizado. Baseou-se numa metodologia de 

investigação qualitativa e numa abordagem interpretativa, recorrendo a um estudo de caso, de forma a 

compreender e conhecer as especificidades do desenvolvimento das habilidades do pensamento 

computacional em crianças do 1.º ciclo. No método qualitativo, o estudo caracteriza-se pelas estratégias 

próprias de investigação-ação. Denzin & Lincoln (2017), referem que uma pesquisa qualitativa consiste 

num conjunto de práticas interpretativas e materiais empíricos que tornam o mundo visível: – estudos de 

caso; introspeção; entrevistas; artefactos físicos; análise documental; registo de campo; registo 

audiovisual; inquéritos; entre outros; – que descrevem momentos significativos e determinadas rotinas 

na vida dos sujeitos. Por conseguinte, os investigadores utilizam uma ampla variedade de práticas 

interpretativas interligadas com o objetivo de compreender melhor um determinado tema.  

Portanto, numa investigação pretende-se que o investigador se situe no paradigma interpretativo, em 

explorar e analisar as estruturas que geram o conteúdo específico e único na construção do 

conhecimento. As interpretações que o investigador cria com base nos relatos e interpretações 

expressados pelos próprios participantes sobre os fenómenos em estudo. Procurando as “respostas” 

para o tema/problema em questão. 

Tendo em conta a problemática em estudo, os objetivos pretendidos, o “timing” de execução e o estudo 

de natureza qualitativa e descritiva, optámos por um desenho de estudo de caso. De acordo com Yin, 

(2015), um estudo de caso é uma investigação empírica que se foca num fenómeno contemporâneo num 

contexto real, permitindo uma generalização dos resultados. Também segundo o autor, existem condições 

relevantes que justificam a decisão da opção por um estudo de caso como estratégia, nomeadamente, 

a construção de uma questão de investigação, que possibilite responder às perguntas do género “como?” 

e “porquê?”, aqui acrescentaria o “Para quem?”.  

Para Yin (2015), um estudo de caso “é uma investigação empírica que investiga um fenómeno 

contemporâneo dentro do seu contexto de vida real especialmente quando os limites entre o fenómeno 

e o contexto não estão claramente definidos”. Para este autor, um estudo de caso deve ser considerado 

quando existe a pretensão de satisfazer as condições contextuais, porque se acredita que são relevantes 

para o fenómeno em estudo. 

Dooley, em 2002 citado em Meirinhos & Osório (2010), reforça que o estudo de caso tem a vantagem 

da “sua aplicabilidade a situações humanas, a contextos contemporâneos de vida real.”. 
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3.2. Descrição do estudo 

O design do presente estudo reuniu o desenvolvimento de procedimentos de planeamento (por uma 

equipa formada pelo investigador, dois docentes do grupo 540 e docentes do 1.º ciclo) e investigação 

sobre um ambiente de aprendizagem inserido num contexto social específico, numa sala de aula com 

características únicas, procurando ser, simultaneamente, uma investigação no âmbito educativo e 

científico. Pretendeu-se desenvolver o projeto em duas etapas: 1 - Realização da experiência de ensino 

em contexto de sala de aula; 2 - Avaliação da experiência.  

É a partir desta sequência que se torna importante uma análise de dados e uma reflexão, possibilitando 

reformulações, novas planificações, assim como, novas formas de intervenção. Esta investigação foi 

aplicada na disciplina de OCPR, para os alunos do 1.º CEB do agrupamento, durante o ano letivo 

2021/2022. A disciplina de OCPR foi integrada no projeto curricular do agrupamento de escolas para 

entrar em funcionamento no ano letivo 2015-2016. O respetivo programa foi aprovado pelo conselho 

pedagógico, de 16 de julho de 2015. Assim, pretendeu-se realizar um conjunto de ações, de forma a criar 

um cenário de aprendizagem com uma visão de inovação e de práticas pedagógicas avançadas com a 

RE para o desenvolvimento do PC nas crianças. 

Figura 15 - Visão global das diversas fases do estudo e instrumentos de validação 

 

A figura 15 evidencia o desenho global do estudo, onde se ilustra o esquema geral de execução e 

validação das atividades propostas em cada um dos momentos e a identificação dos principais 

instrumentos usados na validação.  

Fonte: Imagem trabalhada pelo investigador 
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O objetivo da fase de implementação é o de fornecer aos alunos um conjunto de atividades com conjuntos 

de RE que promova as dimensões de PC (abstração, decomposição, reconhecimento de padrões, 

algoritmos e depuração) através de conceitos das ciências da computação (sequências, variáveis, ciclos, 

condições e eventos). Por sua vez, o objetivo da fase de validação consiste em diversos momentos de 

recolha de dados (2 - Teste piloto, 3 – pré-teste, 4 - pós-teste e 5 – Focus group) por forma a dar resposta 

aos objetivos desta investigação. 

Em termos de horário, de acordo com o documento Projeto de Desenvolvimento do Currículo do 

Agrupamento (PDCA), as aulas de OCPR decorrem em blocos de 50 minutos, em simultaneidade com 

apoio ao estudo, lecionado pela professora titular de turma; por conseguinte, a turma está dividida em 

turnos A/B. Enquanto um grupo de alunos está na aula de Programação e Robótica, o outro grupo está 

com a professora titular. Se esta divisão permite ao professor uma melhor organização e gestão da sala 

de aula e uma melhoria na escolha de estratégias e de práticas pedagógicas, por outro lado, em termos 

práticos, uma sessão de aula prolonga-se por duas semanas, o que poderá limitar o número de conteúdos 

a lecionar. 

Integrando o horário letivo dos alunos, as aulas de OCPR estão distribuídas semanalmente de acordo 

com a tabela seguinte: 

Tabela 1 - Horário das sessões de OCPR 

 2ª 3ª 4ª 5ª 6 

 
14:00/14:50 

 

4A 
3AP 

  3B  

 
15:00/15:50 

 

4B 
4AP 

  3A  

Turmas 3A,3B,4A e 4B – Escola EB2 
Turmas 3AP e 4AP - Escola EB1 

 

Na fase inicial deste trabalho, foi necessário, previamente, resolver questões de ordem logística e realizar 

alguns procedimentos operacionais e organizacionais, que passaram pela seleção das turmas, pelo 

contacto com a direção do agrupamento, pelo contacto com os professores titulares e professores que 

lecionam a OCPR, pela autorização e uso do teste de PC, pela obtenção de autorizações dos encarregados 

de educação, pela disponibilização dos espaços em diferentes momentos da investigação e pela obtenção 

dos diferentes equipamentos (Conjuntos robóticos, computadores, tablets e outros). 

Uma vez garantidas as condições para o início do estudo, prosseguiu-se com a aplicação da intervenção 

educativa no âmbito da RE.  

Fonte: Tabela trabalhada pelo investigador 
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A tabela 2 ilustra as diferentes fases desta intervenção e a sua relação com os objetivos de investigação 

subjacentes a este trabalho. 

Tabela 2 - Fases do estudo e objetivos de investigação que se pretendem ver respondidos 

Fases Objetivos 

Fase 1  
 
Programa de intervenção - 
Aprendizagem dos conceitos básicos 
de ciências de computação, alinhados 
com os padrões ISTE e CSTA (K12 – 
Computer Science Framework). 
 

OBG 
Caracterizar o processo de desenvolvimento de 
atividades de RE com crianças do 1.º ciclo do 
ensino básico, que promovam dimensões do PC. 

OBE1 Descrever metodologias a implementar. 

OBE2 
Caracterizar materiais pedagógicos que 
suportem as atividades. 

Fase2 
 
Aplicação do teste de PC desenvolvido 
por Marcos González (Teste piloto, pré-
teste e pós-teste).  
 

OBE3 Identificar os níveis de desenvolvimento do PC. 

 

A tabela anterior apresenta uma visão geral do estudo nas duas fases contempladas, com indicação dos 

diversos tópicos abordados. O objetivo da fase 1 é dotar os alunos dos conceitos básicos das ciências da 

computação através de uma intervenção pedagógica de 10 sessões, bem como os conceitos básicos de 

manuseamento dos conjuntos de robótica educativa. A fase 2 está relacionada com os momentos 

significativos da aplicação de instrumentos que possibilitem medir o nível de desenvolvimento do 

Pensamento Computacional. 

3.3. Local do estudo 

O estudo foi realizado num Agrupamento de Escolas, o qual é constituído por quatro estabelecimentos 

de ensino: EB1, EB2, EB3 e Escola Secundária. 

A investigação incidiu sobre a Escola EB1 e a Escola EB2. O estudo recaiu em três turmas do 3.º ano 

(3A, 3B e 3AP) e três turma  do 4.º ano (4A, 4B e 4P) deste Agrupamento de escolas. 

Para além da disciplina de OCPR, a instituição oferece ainda as atividades de enriquecimento curricular 

(AEC) para o 1.º ciclo do ensino básico que integram o Inglês, a Atividade Física e Desportiva e as 

Expressões, bem como a Componente de Apoio à Família (CAF), atividades de expressão física e 

desporto, atividades de expressão musical e movimento e atividades de expressão plástica e trabalhos 

manuais. 

Fonte: Tabela trabalhada pelo investigador 
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3.4. Participantes 

No ano letivo 2021/2022 frequentavam, neste agrupamento de ensino, 2333 alunos distribuídos pelos 

diferentes níveis/ciclos de ensino. De acordo com as informações retiradas do Projeto de 

Desenvolvimento do Currículo do Agrupamento (PDCA), ao nível da Educação Pré-Escolar e 1.º ciclo, 

estão repartidos da seguinte forma: 

Tabela 3 - Distribuição da população do Pré-escolar e 1.º Ciclo 

Grau de Ensino N.º de Alunos 

Educação Pré-Escolar (Escola EB2) 48 

1.º Ciclo (Escola EB2) 182 

1.º Ciclo (Escola EB1) 86 

Total 316 

 

Os participantes no estudo estão categorizados nas tabelas seguintes (3 e 4) e envolvem professores e 

alunos. 

Tabela 4 - Distribuição de professores 

Professor N.º de Professores 

Titular 6 

Oferta (OCPR) - G540 2 

Investigador 1 

 

Tabela 5 - Distribuição do número de alunos por turma 

Turma N.º de Alunos 

3ª 24 

3B 25 

3AP 24 

4ª 24 

4B 23 

4AP 19 

TOTAL 139 

 

A iniciação à programação e robótica é entendida como mais uma ferramenta ao serviço, em articulação 

com as restantes áreas curriculares e não como mais uma área disciplinar. O trabalho desenvolvido foi, 

tanto quanto possível, articulado com o professor titular da turma, com a coadjuvância de docentes do 

Fonte: Tabela trabalhada pelo investigador 

 

 

Fonte: Tabela trabalhada pelo investigador 

 

 

Fonte: Tabela trabalhada pelo investigador 
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grupo disciplinar 540 – Eletrotecnia e com o investigador na negociação de uma proposta de desenho 

de investigação que permitiu este estudo. Os participantes no estudo foram um grupo de professores e 

o próprio investigador (tabela 4) e um grupo de alunos do 3.º e 4.º anos do AEFH (tabela 5), com idades 

compreendidas entre os 7 e os 10 anos.  

Desde cedo, estava presente a preocupação de conseguir adotar uma metodologia de investigação 

definida como uma abordagem subjetiva subordinada às múltiplas interpretações dos alunos num 

contexto específico. Os sujeitos participantes foram escolhidos pelo investigador por questões de 

proximidade, acessibilidade e objetivo do presente estudo. A opção por  este  critério  diz  respeito  à  

vivência  e  relações  estabelecidas  pelo investigador  com  os  saberes  pedagógicos,  científicos  e  

experimentais  que  alicerçam  a  formação  e, por conseguinte, a prática docente, Tardif (2010). Foi, 

previamente, decidido que os sujeitos participantes seriam alunos do 1.º ciclo, tendo sido este critério 

definido pelo investigador de selecionar deliberadamente/intencionalmente os participantes, pois 

considera que estes elementos possuem as características que são típicas ou representativas da 

população. Podemos considerar que se trata de uma amostragem por conveniência que normalmente é 

adequada e frequentemente utilizada para germinação de ideias em pesquisas exploratórias, 

essencialmente, Mattar & Ramos (2021). 
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3.5. Materiais pedagógicos 

Nesta secção, faz-se a descrição dos materiais utilizados nas atividades planeadas para o estudo 

realizado no âmbito desta investigação. Inicia-se com uma visão geral da planificação estabelecida com 

as professoras cooperantes que lecionam a OCPR, que, por sua vez, articularam com as professoras 

titulares de turma. Procura-se assim, descrever os recursos envolvidos e respetivas atividades sugeridas 

pelo investigador para a realização do trabalho. As atividades dinamizadas são diferentes conforme os 

conteúdos a abordar e o interesse dos demais intervenientes. Procurou-se que o plano definido e os 

recursos envolvidos fossem aplicáveis numa perspetiva futura e não apenas por si só um resultado 

tangível deste trabalho. Um aspeto importante a salientar nesta secção é a tomada de opções de 

implementação em concreto, nomeadamente nos cuidados necessários para a implementação do 

estudo. 

Tabela 6 - Fase de implementação do estudo, resumo das sessões 

Sessão Kit Robótico Atividade Conteúdos 

1 
LEGO WeDo 

2.0 
Apresentação da LEGO WeDo 

2.0 
Conceitos gerais, exploração das peças legos e aplicação 

de programação em blocos. 

2 
LEGO WeDo 

2.0 
Milo, o Robô 

Explorador da Ciência 
Projeto introdutório dividido em 4 partes para trabalhar 

com as funções básicas do WeDo 2.0. 

3 Placa Micro:Bit 
Apresentação da placa 

Micro:Bit 

Conceitos gerais, exploração do ambiente de 
programação makecode, com pequenos projetos 

exemplo. 

4 
Placa Micro:Bit Exploração de 

variáveis com Micro:Bit 
Trabalhar com dados/variáveis, o que são variáveis, para 

que servem e exercícios unplugged e programados. 

5 
Placa Micro:Bit Testar condições com a placa 

Micro:Bit 
Trabalhar com condições/condicionais, o que são e para 

que servem e exercícios unplugged e programados. 

6 
Placa Micro:Bit 

O que são Iterações?  
Trabalhar com ciclos/iterações, o que são e para que 

servem e exercícios unplugged e programados 

7 Placa Micro:Bit Mini-Projeto “Hot Potato” 
Mini-projeto que incorpora programação com variáveis, 

ciclos, números aleatórios e som.  

8 Placa Micro:Bit Mini-Projeto “Buzzer Game” 
Mini-projeto que incorpora fios elétricos e trabalha com 

os pinos de entrada do Micro:Bit,  variáveis, ciclos, 
condições e som. 

9 Robô Ozobot 
Apresentação do Robô Ozobot, 

programação com cores 
Conceitos gerais, exploração da programação por 

canetas de cor. 

10 Robô Ozobot 
Introdução ao Ozobot Blockly 

Conceitos Básicos 
Programação com blocos, exploração das categorias: 

ciclos, som, tempo, movimento, e efeito de luzes. 

Nota:  Cada sessão é realizada numa semana ao turno A e na semana seguinte ao turno B 

 

A tabela 6 apresenta uma visão global deste estudo, um trabalho realizado, que contou com o apoio das 

colegas que lecionam a disciplina de OCPR, em parceria com os professores titulares da turma. Nas 

várias sessões, sempre que foi introduzido um novo conjunto robótico (LEGO WeDo 2.0, Micro:Bit e 

Ozobot) foram utilizadas abordagens mais interativas e menos expositivas, introduzindo os conceitos à 

Fonte: Tabela trabalhada pelo investigador 

 

 



 

50 
 

medida das necessidades, de acordo com a progressão dos alunos e do seu nível cognitivo, tendo por 

base a abordagem UMC referenciada na secção 2.2. 

O objetivo é o de fornecer aos alunos um conjunto de saberes iniciais de conceitos básicos de robótica e 

ciências da computação, tendo uma duração prevista de 10 sessões de 45 minutos; no entanto, realça-

se que algumas aulas de OCPR foram destinadas a preparar outras atividades, como é o exemplo da 

peça de teatro sobre a Segurança na Internet e as questões do Cyberbullying. Importa realçar que as 

atividades estão constantemente ligadas, foram trabalhadas pelos alunos do 3.º e 4.º anos de 

escolaridade, sob a forma de um teatro colaborativo, no âmbito da Oferta de Escola de Programação e 

Robótica, descritas na secção (3.5.2) em atividades complementares. 

As atividades propostas seguem as linhas orientadoras do Ministério da Educação que através do perfil 

dos alunos à saída da escolaridade obrigatória, do decreto-Lei n.º 55/2018, de 6 de julho e o despacho 

n.º 6944-A/2018, de 19 de julho, que enquadra as TIC como áreas de integração curricular transversal 

no 1.º CEB. Estes documentos visam a necessidade de desenvolver competências que permitam aos 

alunos acompanhar o desenvolvimento tecnológico emergente dos nossos dias. Para além destas linhas 

orientadoras foram considerados outros documentos como as metodologias aplicadas ao projeto 

PROBÓTICA - Programação e robótica no ensino básico (Pedro et al., 2017) e em termos de conteúdos 

curriculares relacionados com as ciências da computação, em determinados conceitos. Estes deverão 

ser vistos como uma contextualização transversal de todo o processo educativo, neste sentido, foram 

retirados das propostas educativas “K-12 Computer Science Framework” (https://k12cs.org/wp-

content/uploads/2016/09/K%E2%80%9312-Computer-Science-Framework.pdf), “K-12 Computer 

Science Standards” (https://drive.google.com/file/d/1-dPTAI1yk2HYPKUWZ6DqaM6aVUDa9iby/view) 

e “ISTE Computational Thinking Competencies” (https://www.iste.org/standards/iste-standards-for-

computational-thinking) e/ou adaptados, de acordo com a nossa realidade educativa. 

O K-12 Computer Science Framework, foi desenvolvido por especialistas em diferentes áreas da 

Educação, Computação com o envolvimento da comunidade a nível mundial e contém diretrizes 

conceptuais para o ensino das ciências da computação servindo como um guia para o desenvolvimento 

de currículos personalizados. Este documento orientador promove uma visão na qual todos os alunos 

que estejam envolvidos de uma forma critica nos assuntos relacionados com as ciências da computação, 

sejam capazes de abordar problemas de formas inovadoras e criem artefactos computacionais numa 

abordagem mais prática, pessoal e social (CSTA, 2016). Neste sentido, a contextualização das ciências 

da computação, tal como acontece em outras áreas educativas, deverá ser trabalhada de forma que os 
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alunos possam compreender situações do quotidiano e que as mesmas sejam relevantes para o presente 

e para o futuro de cada um. 

O documento organiza o conhecimento das ciências da computação em conceitos fundamentais que 

representam as áreas nucleares (5) das ciências da computação e práticas fundamentais que 

representam as ações (7) que os alunos praticam de forma envolvente, com o objetivo de aquisição de 

conceitos de forma significativa (tabela 7). Cada conceito fundamental contém uma série de subconceitos 

que estão relacionados com uma ou mais práticas fundamentais. 

Tabela 7 - Estrutura do Framework das Ciências da Computação K-12 

Conceitos Fundamentais Práticas Fundamentais 

1 Sistemas de Computação 1 Promover uma cultura de computação inclusiva 

2 Redes e Internet 2 Colaborar à volta da computação 

3 Dados e Análise 3 Reconhecer e definir problemas computacionais 

4 Algoritmos e Programação 4 Desenvolver e usar abstrações 

5 Impactos da Computação  5 Criar artefactos computacionais 

  6 Testar e refinar artefactos computacionais 

  7 Comunicar sobre a computação 

                                                                                              Fonte: Tabela trabalhada pelo investigador, adaptado de (CSTA, 2016) 

Obviamente que, para este estudo no programa de intervenção, foram considerados apenas os conceitos 

fundamentais relacionados com Algoritmos e Programação, envolvendo as práticas fundamentais (3, 

4, 5 e 6) que circunscrevem o pensamento computacional e (1,2 e 7) como independentes que 

complementam o pensamento computacional, abordados de uma forma transversal (CSTA, 2016, p.67). 

A construção de materiais pedagógicos teve em consideração o K-12 Computer Science Standards, que 

é um documento baseado K-12 Computer Science Framework, de uma forma prática e resumida que 

fornece uma expectativa detalhada e mensurável do desempenho dos alunos. Nesse documento, 

encontra-se uma divisão por níveis de ensino, conforme (tabela 8). 

Tabela 8 - Níveis de ensino de acordo com o CSTA 

Nível 1 Nível 2 Nível 3 

1A 
5 a 7 anos 

11 a 14 anos 3A 
14 a 16 anos 

1B 
8 a 11 anos 

 3B 
16 a 18 anos 

  Fonte: Tabela trabalhada pelo investigador, adaptado de (CSTA, 2016) 

Como a investigação incidiu sobre os 3.º e 4.º anos do ensino básico, o foco será centrado nos conteúdos 

para o nível 1B, para idades compreendidas entre os 8 e os 11 anos. Assim, no contexto deste trabalho, 

é explorada a relação entre os conceitos fundamentais de Algoritmos e Programação (e subconceitos) 
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e as práticas fundamentais do Pensamento Computacional proposto pelo K-12 Computer Science 

Standards, espelhada na grelha de progressão (https://csteachers.org/documents/en-us/d227e2a4-

ce35-434e-a20b-24355d11b015/1/) revista em 2017 (CSTA, 2017) apresentada na figura 16. Tentando 

relacionar os conceitos fundamentais com as práticas fundamentais, nomeadamente algoritmos e 

programação (e subconceitos) e pensamento computacional, foi criada a seguinte ilustração com base 

na grelha de progressão (CSTA, 2017). 

Figura 16  -  Conceitos e práticas fundamentais CSTA 

 

Fonte: Elaborado pelo investigador com base na tabela de progressão em (CSTA, 2017) 

Tabela 10 - Objetivos de aprendizagem por subconceito CSTA 

Conceito 
Fundamental 

Subconceito Objetivos a atingir 

Al
go

rit
m

os
 e

 P
ro

gr
am

aç
ão

 

Algoritmos 
1B-AP-08 - Comparar e aperfeiçoar dentre vários algoritmos para a mesma tarefa e determinar qual 
é o mais adequado. (P6.3, P3.3) 

Variáveis 1B-AP-09 - Criar programas que usam variáveis para armazenar e modificar dados. (P5.2) 

Controlo 
1B-AP-10 - Criar programas que incluam sequências, eventos, ciclos e estruturas condicionais. 
(P5.2) 

Modularidade 

1B-AP-11 - Decompor (partir) problemas em problemas de menor dimensão, de forma a facilitar o 
processo de desenvolvimento do programa. (P3.2) 

1B-AP-12 - Modificar, misturar ou incorporar partes de um programa já existente no seu próprio 
trabalho, para desenvolver algo novo ou adicionar recursos mais avançados. (P5.3)  

Desenvolvimento 
de programas 

1B-AP-13 - Usar um processo iterativo para planear o desenvolvimento de um programa, incluindo 
as perspetivas dos outros e considerando as preferências de utilizador. (P1.1, P5.1)  
1B-AP-14 - Observar os direitos de propriedade intelectual e atribuir o devido reconhecimento ao 
criar ou misturar programas. (P7.3) 
1B-AP-15 - Testar e depurar (identificar e corrigir) erros de um programa ou algoritmo para garantir 
que ele seja executado conforme planeado. (P6.1, P6.2) 

1B-AP-16 - Assumir papéis diferenciados, com orientação do professor, ao colaborar com colegas 
durante o desenvolvimento do projeto, implementação e etapas de revisão do desenvolvimento do 
programa. (P2.2) 

1B-AP-17 - Descrever as escolhas efetuadas durante o desenvolvimento do programa usando 
comentários no código, apresentações e demonstrações. (P7.2) 

P3 - Reconhecer e definir problemas computacionais | P4 - Desenvolver e usar abstrações  
P5 - Criar artefactos computacionais                         | P6 - Testar e refinar artefactos computacionais 

Fonte: Elaborado pelo investigador com base na tabela de progressão em (CSTA, 2017) 
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A tabela 10 ilustra uma tradução da grelha de progressão, nomeadamente dos conceitos, subconceitos 

e objetivos de aprendizagem a atingir em cada subconceito, para alunos com idades compreendidas 

entre os 8 e os 11 anos (Nível 1B).  

Os materiais usados nas sessões estão planificados para despertar o interesse dos alunos pela área da 

robótica e da programação, possibilitando a aprendizagem de conceitos básicos das ciências da 

computação, tais como: sequências, dados/variáveis, operadores, condições/estruturas de 

decisão, ciclos/iterações/repetições e eventos. Estes conceitos serão trabalhados pelos alunos 

recorrendo a conjuntos robóticos e, em cada sessão, os conteúdos serão introduzidos de forma gradual 

e sequencial, e em algumas situações poderá ser necessário mais do que uma sessão para que seja 

feita uma consolidação das aprendizagens. 

Figura 17 - Conjunto de atividades aplicadas durante o programa de intervenção 
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1 
LEGO WeDo 

2.0 
Apresentação da 
LEGO WeDo 2.0 

x x   x  

2 
LEGO WeDo 

2.0 

Milo, o Robô 
Explorador da 

Ciência 
x x x  x  

3 
Placa 

Micro:Bit 
Apresentação da 
placa Micro:Bit 

x x x    

4 
Placa 

Micro:Bit 
Exploração de 
variáveis com 

Micro:Bit 
x x x x x  

5 
Placa 

Micro:Bit 
Testar condições 

com a placa 
Micro:Bit 

x x x    

6 
Placa 

Micro:Bit 
O que são 
Iterações?  

x x x x x  

7 
Placa 

Micro:Bit 
Mini-Projeto “Hot 

Potato” 
x x x x x x 

8 
Placa 

Micro:Bit 
Mini-Projeto 

“Buzzer Game” 
x x x x x x 

9 Robô Ozobot 

Apresentação do 
Robô Ozobot, 

programação com 
cores 

x x     

10 Robô Ozobot 
Introdução ao 

Ozobot Blockly - 
Conceitos Básicos 

x x x x x x 

                 Fonte: Elaborado pelo investigador e professores cooperantes 

Os exercícios apresentados na tabela anterior, na opinião do investigador em consonância com as 

professoras cooperantes, estão organizados de forma a proporcionar uma aprendizagem de carácter 

prático, com o intuito de criar um ambiente educativo menos formal e, consequentemente, mais 
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significativo para os alunos com base nos pressupostos da estratégia de desenvolvimento curricular UMC 

apresentada na secção 2.2. 

As sessões de trabalho tiveram, permanentemente, uma parte introdutória explicativa por parte do 

professor, normalmente exemplificando o modelo ou programa existente, e, a partir desse passo, os 

alunos exploraram, modificaram e criaram.  

 

3.5.1. Materiais desenvolvidos para o estudo 

Nesta secção, em conformidade com os pressupostos apresentados anteriormente, faz-se a descrição 

dos materiais desenvolvidos para o estudo, explicitando as atividades aplicadas em cada uma das 

sessões. Procura-se descrever para cada atividade da Fase 1 (tabela 2 e tabela 6) que está, diretamente, 

relacionada com a abordagem dos objetivos deste trabalho, nomeadamente o OBE2 (Caracterizar 

materiais pedagógicos que suportem as atividades). Assim, esta fase tem como foco possibilitar aos 

alunos a aquisição de um conjunto de competências diretamente relacionadas com a construção, 

exploração e programação de robôs, de forma a promover o desenvolvimento do pensamento 

computacional. 

Por outro lado, é expectável que o desempenho dos alunos na realização das diversas atividades deverá 

permitir ao investigador retirar dados com vista ao esclarecimento do objetivo OBE1 (Descrever 

metodologias a implementar). No final da Fase 1, os alunos realizaram um teste para aferição das 

habilidades do pensamento computacional (Fase 2), tendo como alvo a resposta ao OBE3 (Identificar 

os níveis de desenvolvimento do PC). 

Sessão 1 - Apresentação do conjunto LEGO WeDo 2.0 – Apresentação do kit aos alunos (1 caixa 

por grupo de dois alunos); conhecer o kit robótico, apresentação dos componentes (hub, motores, 

sensores e peças de construção) e proposta de atividade conjunta de exploração passo a passo (ANEXO 

E1).  

O conjunto LEGO Education WeDo 2.0, relaciona as possibilidades da utilização das peças LEGO com os 

parâmetros curriculares das ciências e as competências científicas presentes no PISA (Programme for 

International Student Assessment). Os projetos que constam no curriculum do WeDo 2.0 têm como 

objetivo trabalhar algumas competências científicas e tecnológicas, nomeadamente: fazer perguntas e 

resolver problemas; desenvolver (modelar) e usar modelos; projetar protótipos; realizar investigações; 

analisar e interpretar dados; usar a Matemática e o pensamento computacional; usar evidência científica; 
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obter, avaliar, argumentar e comunicar; identificar questões científicas; explicar fenómenos 

cientificamente (Lego, 2017). 

Nesta sessão, para além da atividade em conjunto, foram dadas instruções essenciais para manipulação 

do Smarthub, nomeadamente: identificar e etiquetar os vários separadores da caixa; identificar o 

microcontrolador, o motor e os sensores com um número (facilita a distribuição de cada conjunto pelo 

grupo de alunos), alterar o nome no software, de forma e facilitar o processo emparelhamento Bluetooth 

através do nome (por exemplo: wedo_#1);  

Como sugestão do trabalho em grupo, cada aluno pode ter uma função específica dentro do grupo, por 

exemplo: construtor, aquele que identifica e encaixa as peças; programador, aquele que trata de definir 

as sequências do programa; relator, o que tira fotografias, faz vídeos e relata a investigação; apresentador, 

aquele que explica o projeto; capitão, o representante do grupo. Pode fazer sentido, também, alternar as 

funções no seio do grupo, de forma a deixar que cada aluno experimente todos os momentos do projeto 

e, assim, tenha oportunidade de desenvolver uma série de habilidades. Ao longo da sessão, as 

professoras cooperantes podem recorrer a várias questões para verificar se os alunos estão a assimilar 

e a proceder de forma correta, promovendo a discussão em grupo sobre várias questões colocadas, já 

que o objetivo desta sessão passa por explorar as diferentes peças do kit, construir um pequeno artefacto, 

ligar o Hub à aplicação de software, explorar o software e criar/experimentar a codificação por blocos de 

forma a observar o efeito produzido. Estes pressupostos serão a base para a atividade da sessão 2, uma 

vez que o progresso cognitivo é baseado nos conceitos previamente adquiridos. 

Sessão 2 - Milo, o Robô Explorador da Ciência – Nesta sessão é dada continuidade à exploração 

do conjunto LEGO WeDo 2.0, mas com a finalidade de desenvolver um projeto em que os alunos 

descobrem diferentes formas utilizadas pelos cientistas e engenheiros no uso de sondas para explorar 

lugares onde os humanos não conseguem ir. Este projeto introdutório, proposto no Teacher Guide LEGO 

WeDo 2.0 (Lego, 2017), é composto por 4 partes: A – Milo, o Robô explorador da ciência; B – Sensor de 

movimento; C – Sensor de inclinação; D – colaboração. Uma proposta de atividade conjunta de 

exploração passo a passo encontra-se em anexo a este trabalho (ANEXO E2), no entanto, um bom guia 

para os professores poderá ser encontrado nestes 4 planos de aulas (https://education.lego.com/pt-

br/lessons/wedo-2-science) do currículo da LEGO® Education WeDo 2.0. A sessão inicia-se com um 

pequeno vídeo introdutório sobre a temática, nomeadamente como os engenheiros e cientistas partem 

à descoberta de lugares inexplorados e a necessidade de desenvolver vários mecanismos (satélites, 

sondas, drones, naves espaciais e robôs), finalizando com um pequeno debate sobre o assunto. 



 

56 
 

Após a tarefa anterior, os alunos exploram quatro versões do robô Milo, sempre com pequenos vídeos de 

ajuda e instruções passo a passo para a construção/alteração do robô. Depois de estar construído terão 

de o programar (por exemplo, ligar o motor com potência de 8, deslocar numa dada direção por 2s e 

depois parar). Durante a fase de programação, os alunos têm a oportunidade de irem à Biblioteca de 

design (aplicação do LEGO WeDo 2.0) e obter inspiração com outras sequências de programação e 

verificarem diferentes funcionalidades.  

De acordo com as diretivas dos Projetos Curriculares LEGO® Education WeDo 2.0 (Lego, 2016) as 

atividades realizadas estão associadas a questões do quotidiano dos alunos, desafiando-os a resolver 

problemas realistas enquanto utilizam peças LEGO, sensores, atuadores e programação. 

O LEGO WeDo 2.0 é baseado no mais recente currículo de ciências e foi criado para melhorar a 

curiosidade dos alunos e as habilidades na área das ciências da computação, abrangendo as áreas das 

ciências, engenharia, tecnologia e programação. O conjunto robótico, reforça a compreensão dos alunos 

em fenómenos em diferentes áreas da ciência (física, biologia, aeroespacial), na resolução de problemas, 

na modelagem e prototipagem, na análise e interpretação de fenómenos/dados, no desenvolvimento das 

habilidades do pensamento computacional, o espírito crítico e o trabalho em grupo. 

De acordo com, Chalmers (2018), os conjuntos da LEGO WeDo 2.0 são apropriados para o 

desenvolvimento de conceitos básicos de programação e do pensamento computacional. Todos os 

professores participantes no seu estudo, relatam que as atividades que envolveram estes robôs, 

ofereceram oportunidades únicas para o desenvolvimento das competências do PC, nomeadamente 

aquelas que promovem a resolução de problemas e o trabalho em grupo. 

Sessão 3 - Apresentação da placa Micro:Bit – Todos os exercícios que envolvem a placa Micro:Bit, 

são baseados no curso patrocinado e publicado pela Microsoft designado - Introduction to Computer 

Science course. O conteúdo curricular é da autoria de Douglas Kiang e Mary Kiang (Kiang & Kiang, 2019) 

e estão de acordo com os padrões de Ciências da Computação CSTA K-12 (CSTA, 2017), revistos em 

2017.  É um currículo baseado em projetos que tem no seu core a filosofia maker, assenta na ideia de 

que, ao conceber artefactos físicos, os alunos criam um contexto para aprender os conceitos de básicos 

das ciências da computação. 

Nesta sessão, os alunos têm o primeiro contacto com à plataforma MakeCode 

(https://makecode.microbit.org/#editor) que dá suporte ao simulador. Esta plataforma apresenta de 

forma visível as alterações sempre um bloco de programação for inserido ou removido, o que possibilita 
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obter resultados como se tratasse da placa física, permitindo a criação de projetos divertidos com 

resultados imediatos. Depois da explicação da plataforma por parte das professoras, os alunos são 

convidados a utilizar a placa física e a transferir os seus projetos, comparando os resultados físicos com 

os simulados. Os objetivos desta sessão passam pela familiarização do ambiente de programação da 

plataforma MakeCode, ser capaz de efetuar o download do programa para a placa física Micro:Bit  e 

explorar os botões e os sensores da placa (ANEXO E3). 

Sessão 4 - Exploração de variáveis com Micro:Bit –  Nesta sessão, dando continuidade à 

aprendizagem das ciências da computação por intermédio da placa Micro:Bit, o foco centra-se no 

conceito de dados/variáveis (ANEXO E4).  O objetivo desta sessão foi o de promover o conceito de 

variáveis, nomeadamente, os alunos devem:  ter a noção do que são variáveis e porquê e quando devem 

ser usadas num programa; aprender como criar uma variável, definir um valor inicial numa variável e 

alterar esse valor no decorrer do programa; aprender a criar nomes de variáveis com significado e com 

elegíveis; perceber que as variáveis contêm apenas um valor num dado momento; ter consciência que 

ao atualizar/alterar o valor de uma variável, o novo valor substitui o anterior;  reconhecer e usar os blocos 

de operadores matemáticos básicos como adicionar, subtrair, multiplicar e dividir juntamente com às 

variáveis; reconhecer a importância do uso de variáveis e aplicar esse conhecimento no desenvolvimento 

de programas. 

Todas as fichas de trabalho têm uma introdução sobre os objetivos de aprendizagem, sendo espectável 

um esclarecimento por parte das professoras aos alunos. Em alguns casos, poderá existir uma atividade 

específica que pode contribuir para a apresentar um determinado assunto aos alunos de uma forma 

divertida. A sessão inicia com uma atividade sem computadores (unplugged) que não requer 

programação ou a placa Micro:Bit. O uso de atividades desligadas ou sem recurso a computadores é 

uma oportunidade de os alunos aprenderem conceitos das ciências da computação de uma forma 

tangível e com o próprio movimento do corpo, neste caso específico jogar o jogo pedra, papel, tesoura e 

registar os resultados numa folha de papel. Este procedimento pode ser benéfico, pois muitos dos 

conceitos das ciências da computação são abstratos e poderá ser uma forma diferente de compreensão 

(Brennan & Resnick, 2012, p.6). 

Depois dessa fase introdutória os alunos trabalham no simulador e na placa Micro:Bit, seguindo 

orientações passo a passo, com o objetivo de aplicarem os conceitos adquiridos/compreendidos no 

exercício unplugged  anterior. 



 

58 
 

No final da atividade, os alunos terão um programa escrito que podem reutilizar num projeto próprio ou 

concretizar os desafios lançados no final de cada ficha. Para aqueles alunos que terminarem mais cedo 

as atividades, poderão ajudar os colegas que estão mais atrasados ou conceberem algo novo pois, 

sentem-se confiantes para aceitar novos desafios, de acordo com a progressão dos alunos e do seu nível 

cognitivo, tendo por base a progressão UMC descrita na secção 2.2. 

Sessão 5 - Testar condições com a placa Micro:Bit – Nesta sessão, o foco são as condições 

simples, explorando os blocos lógicos “If...then” e “If...then...else”, recorrendo à placa Micro:Bit (ANEXO 

E5). Foram trabalhadas pelos alunos as estruturas condicionais. No final, os alunos devem:  

compreender o que são as estruturas condicionais, porque são importantes e em que situações devem 

ser utilizadas num programa; aprender a utilizar os blocos de programação “If...then” e “If...then...else”; 

demonstrar que compreenderam os conceitos e em que situações as estruturas condicionais diferentes 

produzem resultados específicos; construir um pequeno jogo (cara ou coroa) com a placa Micro:Bit 

recorrendo às estruturas condicionais. 

A ficha de trabalho inicia com uma discussão em grupo sobre a utilização das condições no dia-a-dia, 

por exemplo quando os pais dos alunos dizem “Se não limpares o teu quarto, não podes jogar no 

teu computador”. Isto é uma frase que inclui uma estrutura de condição “If...then”, se a condição for 

verdadeira (alunos limparem o quarto), será executada uma ação (podem jogar). Depois a interiorizarem 

como funcionam as condições realizam uma atividade offline/unplugged, para consolidação dos 

conceitos. Nesta atividade, alguns alunos de forma aleatória serão alinharão numa extremidade da sala 

de aula com o objetivo de alcançar o outro lado da sala de aula. Pretende-se “chamar” os alunos mediante 

instruções usando diferentes condições. Os alunos visados avançarão ou não, dependendo da declaração 

condicional específica. 

Na parte do simulador e na placa Micro:Bit, com orientações passo a passo, os alunos resolvem 

exercícios sobre os conceitos adquiridos. No final da atividade, os alunos construíram um pequeno jogo 

cara ou coroa sob a orientação das professoras cooperantes, neste exercício os alunos recorreram a 

conceitos já apreendidos em sessões anteriores e desta sessão. Com o jogo finalizado foi proposto aos 

alunos um acréscimo de dificuldade, nomeadamente adicionar código necessário para apresentar uma 

mensagem do nome do jogador que tem a pontuação mais alta. 

Sessão 6 - O que são Iterações? – Nesta sessão, o objetivo é abordar as estruturas de repetição/ 

iteração (loops) simples, explorando os blocos lógicos “repeat”, “while” e “for”, recorrendo à placa 

Micro:Bit (ANEXO E6). Foram trabalhadas pelos alunos as estruturas de repetição, no final os alunos 
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devem:  entender o conceito de iteração em programação; compreender o significado de ciclo como uma 

forma de iteração; aprender como e quando usar os blocos cíclicos “repeat”, “while” e “for”; aplicar o 

conhecimento e as habilidades anteriores num programa criado pelos alunos com recursos as estruturas 

de repetição. 

A ficha de trabalho inicia-se com uma discussão em grupo sobre a utilização das estruturas de repetição 

no dia-a-dia, por exemplo, quando lavamos o cabelo “Que algoritmo podemos escrever para lavar 

o cabelo?”. Após breve discussão, os alunos devem chegar a conclusão de que repetem determinadas 

instruções até lavar o cabelo, por exemplo (1 - cabelo molhado, 2- aplique o shampoo no cabelo molhado, 

3 - esfregue o shampoo no cabelo e 4 – Enxague o shampoo do cabelo). Outros exemplos podem ser 

demonstrados, introduzido o conceito de que o ciclo repete o código até que uma determinada condição 

seja verificada ou a de um ciclo infinito.  

Depois de interiorizarem como funciona o conceito de loop, realizam uma atividade offline/unplugged, 

para consolidação dos conceitos. Nesta atividade, em grupo de dois alunos, com uma cadeira ao centro 

da sala, um dos alunos indica as instruções para que o colega se desloque à volta da cadeira, desenhando 

um quadrado, um terceiro aluno escreve no quadro as instruções proferidas pelos colegas. Os alunos 

vão identificar que existem instruções que se repetem (reconhecimento de padrões) e que as estruturas 

de repetição alcançam um número menor de linhas de código para resolução do mesmo problema.  

Na parte do simulador e na placa Micro:Bit, com orientações passo a passo, os alunos resolvem 

exercícios sobre os conceitos adquiridos através da abordagem UMC. No final da atividade, os alunos 

constroem um simples jogo, usando um pequeno ponto luminoso (sprite), que desenha um quadrado na 

matriz de leds da placa Micro:Bit. Como sugestão é proposto aos alunos um acréscimo de dificuldade, 

nomeadamente a alteração do código de forma a usar ciclos encadeados. 

Sessão 7 - Mini-Projeto “Hot Potato”– Nesta sessão é proposta uma atividade de consolidação dos 

conhecimentos adquiridos nas sessões anteriores, sobre ciências da computação (algoritmos, variáveis, 

instruções de condicionantes e instruções de repetição), designada por jogo da batata quente (ANEXO 

E7). No início da aula, o professor deve fazer o ponto de situação e uma pequena revisão de conteúdos, 

se necessário. Deve explicitar aos alunos como funciona o jogo tradicional da batata quente, em que os 

jogadores se colocam em roda (de pé ou sentados) para ver quem consegue passar ao colega, um objeto 

o mais rapidamente possível, ao som de uma lengalenga sobre a “batata quente”. Quem ficar com o 

objeto na mão, no fim da lengalenga, sai. O jogo termina quando todos forem eliminados, e restar apenas 

o vencedor. 
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Após explicitação do algoritmo, os alunos, através do software da placa Micro:Bit, programam um 

conjunto de instruções passo a passo e, através da abordagem UMC, com o objetivo de reproduzir o jogo 

em computador. 

Depois de testar o programa, os alunos foram convidados a colocar adereços e a alimentar a placa 

Micro:Bit, como aparece apresentado na imagem seguinte: 

Figura 18 - Jogo “Hot Potato” com a placa Micro:Bit 

  

 

De forma a melhorar o engenho, os alunos foram convidados a pensar em sugestões de melhorias ao 

jogo, tais como: alterar o tempo de jogo até que a batata “expluda”, inserindo valores de forma aleatória; 

alterar o tipo de sons emitidos; alterar as animações, e outras ideias sugeridas pelos alunos. 

Em Programação e Robótica brincamos, aprendemos, programamos, fazemos engenhocas.... e 

brincamos e aprendemos e programamos!.... Quem se atreve a jogar com a nossa "Batata Quente"? 

Sessão 8 - Mini-Projeto “Buzzer Game”– Dando continuidade à consolidação dos conceitos básicos 

das ciências da computação através da placa Micro:Bit, é considerada uma proposta de aprendizagem 

por desenvolvimento de projeto tendo por base a estratégia UMC. Foi proposto aos alunos o 

desenvolvimento de um jogo tradicional intitulado “Jogo do arame” (ANEXO E8), que consiste em passar 

um aro de um material condutor por um fio curvilíneo do mesmo material sem lhe tocar. Face ao tipo de 

trabalho, é necessário previamente uma explicitação de eletricidade e eletrónica por parte das professoras 

cooperantes. Numa primeira fase, os alunos apenas necessitam da placa Micro:Bit, de um fio condutor, 

de um aro feito de fio condutor, plasticina para suporte do fio e pontas de crocodilo para fazer as ligações 

à placa Micro:Bit. 

Depois de construírem o suporte para o jogo é necessário proceder à programação. Inicialmente uma 

codificação simples que indique visualmente na matriz de leds um “X” se tocar no fio, caso contrário, 

Fonte: Imagem trabalhada pelo investigador, gentilmente cedida pelas professoras cooperantes 
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apresentar o ícone de um smile . Também deverá ser adicionada a função se carregar no “botão A” limpa 

a matriz de leds.  

Neste projeto, podem ser adicionadas novas funcionalidades e desafios, sempre que os alunos consigam 

resolver o passo anterior, por exemplo, pode ser sugerido que alterem a codificação para emitir um som 

sempre que tocar no fio, ou que acrescentem um componente eletrónico como um led que irá acender 

sempre que se verifique o toque no fio. Ou até criar uma variável que indique o número de toques. 

Trabalhar em pequenos projetos com crianças e jovens, através de artefactos robóticos/eletrónicos só 

terá intencionalidade pedagógica e impacto significativo na aprendizagem, quando integrar de forma 

simples e transparente tecnologia com conteúdos e contextos, procurando mobilizar a tecnologia em 

contextos e problemas/desafios que possam ser explorados e trabalhados pelos alunos em abordagens 

transdisciplinares, desenvolvendo competências de comunicação, de planificação, de pensamento 

abstrato e de resolução de problemas. 

Sessão 9 - Apresentação do Robô Ozobot, programação com cores – Será presentado o robô 

aos alunos, com explicitação dos principais componentes de hardware e do seu funcionamento. Todos 

os exercícios que envolveram o robô Ozobot são baseados nas aulas disponibilizadas na plataforma 

Ozobot Classroom contendo uma planificação cuidada, um vídeo explicativo e instrutivo, adequado ao 

aluno, possibilitando o uso em sala de aula ou remotamente. Todas essas aulas foram testadas e 

validadas na prática, estando alinhadas com os objetivos e conceitos de aprendizagem definidos por 

diversos padrões como a CSTA e o ISTE, por forma a garantir que os alunos estejam a adquirir 

competências e aptidões do século XXI. 

Esta sessão destina-se a explorar a programação por código de cores sem o recurso a computadores ou 

tablets, em que o robô Ozobot segue caminhos desenhados com cores que controlam a velocidade, 

direção, arranque, paragem e movimentos especiais. O objetivo da aula está direcionado para os alunos 

explorarem os códigos de cores orientados pela ficha de trabalho (ANEXO E9). São propostas pequenas 

atividades de desenho com marcadores que serão interpretados pelo sensor de cor do robô Ozobot. Os 

alunos iniciam com os comandos básicos sobre como usar o Ozobot: ligar/desligar, calibrar, desenhar 

linhas e programar com códigos de cores simples de acordo com a tabela de cores 

(https://ozobot.com/create/color-codes/), avançam para codificar diferentes tipos de velocidades, 

evoluindo para mais funcionalidades como movimentos especiais (tornado, ziguezague, para trás e girar) 

e terminam com atividades relacionadas com mudanças de direção e “saltos”, nomeadamente (ir em 
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frente, virar à esquerda, virar à direita, salto de linha para a frente, salto de linha para a esquerda, salto 

de linha para a direita, mudar de direção e chegar ao fim e voltar para trás).  

Estes exercícios com programação por cores com o robô Ozobot são bastante motivadoras e aliciantes 

principalmente em crianças, tendo-se observado o trabalho colaborativo e a comunicação oral, na medida 

em que todas as atividades propostas às crianças trabalham em equipas, de forma colaborativa, com 

um objetivo comum o que faz com que as mesmas tenham de discutir em grupo e comunicar ideias.  

Permitiu aos alunos que incluíssem o erro como parte integrante do processo de aprendizagem, pois é 

sempre possível corrigir o erro quando estamos a trabalhar com os robôs e temos facilmente a perceção 

do mesmo, ou seja, trata-se da conceção do erro como um processo pedagógico de aprendizagem e não 

de penalização por não ter sido capaz de fazer, tendo a oportunidade de corrigir e, sobretudo, perceber 

onde o raciocínio inicial não estaria de acordo com os pressupostos do desejado, portanto, estamos a 

trabalhar uma das habilidades do pensamento computacional o teste e depuração. 

Sessão 10 - Introdução ao Ozobot Blockly, exploração de conceitos básicos de programação. Nesta 

sessão, os alunos experienciam a programação do pequeno robô Ozobot através de blocos de 

programação visuais, recorrendo à plataforma OzoBlockly, descrita na secção 2.3.3. Todos os exercícios 

(ANEXO E10), são retirados dos guias (Pacing Guide) presentes na plataforma Ozobot Classroom. Na 

primeira parte da aula, os alunos aprendem o básico, de forma a navegar na plataforma OzoBlockly, a 

programar pequenos códigos simples de demonstração e a enviar o programa para o robô Ozobot via 

Bluetooth. Depois de consolidado o processo anterior, relembram os conceitos sobre ciências de 

computação, nomeadamente: sequências, ciclos e condições.  

A plataforma de programação visual OzoBlockly, disponibiliza um conjunto limitado de idiomas de 

operação. Por esse facto foi usado o nível 2 de programação (beginner), em que os blocos de 

programação incluem imagens e texto na descrição, uma ajuda na barreira linguística. Usando a 

abordagem UMC é possível iniciar com tarefas simples e gradualmente ir introduzindo tarefas com maior 

complexidade de acordo com a compreensão dos alunos. 

Estes exercícios pretendem desenvolver o raciocínio lógico e pensamento abstrato, na medida em que a 

programação é realizada com recurso a blocos de código (Programação Visual) o que implica a 

capacidade de prever o comportamento do robô a partir dos símbolos abstratos, bem como identificar 

se o robô está a executar o idealizado, de forma lógica e ordenada, ou seja, cada passo na programação 
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está associado a uma ação, onde cada aluno procura identificar a solução para um determinado 

problema/desafio. 

 

3.5.2. Atividades complementares 

O contexto do ambiente de aprendizagem no qual uma dada tecnologia é introduzida é tão relevante ou 

mais do que a tecnologia propriamente dita. Esta seção explora uma faceta importante: a participação 

dos diferentes intervenientes neste estudo num conjunto de atividades que estão interligadas com o 

objetivo desta investigação, com por exemplo o concurso Bebras. 

Ao longo do ano letivo, fruto do plano anual de atividades ou de intervenções espontâneas, aconteceram 

momentos que importa referir e analisar, visto poderem contribuir com algum significado nesta 

investigação.  

Em novembro de 2021, os alunos envolvidos nesta investigação participaram numa iniciativa 

internacional “Bebras – Castor Informático”(http://bebras.pt), que visa promover a informática e o 

pensamento computacional para alunos de todas as idades. É uma atividade desenhada para motivar os 

alunos, que não exige conhecimentos prévio, apenas algum pensamento lógico. A atividade consistiu na 

resolução de pequenos problemas que, de uma forma lúdica, estimulam o pensamento e o raciocínio, 

uma vez que os desafios apresentados neste concurso são divertidos, estimulantes e baseados em 

tarefas realizadas frequentemente por cientistas e engenheiros. Todos os desafios foram propostos por 

uma equipa da área das ciências da computação, composta por elementos de diferentes países. 

Embora o objetivo principal do Bebras seja promover e encorajar o interesse dos alunos no pensamento 

computacional, várias iniciativas procuram utilizar o Bebras como instrumento de avaliação do 

pensamento computacional em diferentes contextos (Araujo et al., 2019; Chiazzese et al., 2018; 

Lehtimäki et al., 2022).   

Relativamente aos resultados obtidos, destacam-se quatro alunos no top 10% e quatro no top 25%, no 

que se refere ao 4.º ano, onze alunos ficaram situados no top 25%. Estes resultados são a nível nacional, 

sendo 2449 alunos do 3.º e 3070 do 4.º ano, num universo de 5519 alunos. Comparativamente, os 

alunos do 3.º ano obtiveram um resultado mais promissor. Contudo, convém referir que esta atividade 

foi realizada em novembro de 2021, portanto, fora do âmbito do programa de intervenção deste estudo.  
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Uma outra atividade, o teatro Robótica cidadania digital e Internet Segura, concretizada na XLI semana 

aberta do agrupamento e apresentada para toda a comunidade escolar. A peça de teatro focava as 

questões do cyberbullying e do facto de estarmos constantemente ligados, foram trabalhadas pelos 

alunos do 3.º e 4.º anos de escolaridade, sob a forma de um teatro colaborativo, no âmbito de OCPR. A 

peça foi integralmente escrita e encenada pelos cerca de 150 alunos, em articulação com os docentes 

titulares, os docentes de Programação e Robótica e o Clube de Programação e Robótica. 

O entusiasmo dos alunos foi contagiante. As ideias foram deles e estavam bem cientes das questões 

relacionadas com esta temática. Funcionou muito bem porque não se limitaram a apresentar um filme, 

mas antes uma peça que participaram como principais protagonista e atores. Certamente que os 

conteúdos: sempre ligado; cyberbullying; partilha de dados ou a pegada digital estão agora mais 

presentes. Apresenta-se com uma forma diferente de aprender, que potencia benefícios pedagógicos e 

sociais em crianças destas idades.  

No âmbito do projeto Erasmus+ ENNE (European National Networks for the Enhancement of Vocational 

Education and Trainning), o agrupamento iniciou uma atividade de partilha de práticas, experiências e 

sinergias, entre parceiros do projeto Erasmus+ ENNE. Entre elas encontra-se o Projeto de Programação 

e Robótica no 1.º ciclo, onde está inserido este estudo. As turmas envolvidas nesta investigação 

receberam os parceiros em sala de aula e partilharam o resultado de diferentes atividades relacionadas 

com a robótica educativa, programação e a literacia digital, de uma forma divertida e atrativa, com o 

lema “Programar a Brincar... Brincar a Programar”.   

Durante o ano letivo, alguns alunos dos cursos profissionais de Técnico de Eletrónica, Automação e 

Computadores e Mecatrónica colaboraram na organização de atividades integradas na disciplina de 

OCPR, dirigida aos alunos dos 3.° e 4.° anos, da Escola EB2 e Escola EB1. A colaboração dos alunos 

do secundário envolveu a montagem de robôs de demonstração, experiências de eletricidade e eletrónica, 

criação de jogos em dispositivos programáveis, a monitorização das atividades realizadas e o apoio aos 

alunos do 1. ° ciclo durante as atividades em sala de aula. Foram momentos de colaboração e articulação 

pedagógica, partilha de conhecimentos e aproveitamento de sinergias entre diferentes instituições do 

Agrupamento de Escolas. A interação entre pares é importante, na medida que confronta as crianças 

com outros pontos de vista e favorece o desenvolvimento socioafetivo e social.  

No âmbito deste trabalho, o investigador fez parte do painel de uma sessão formativa/informativa 

(ANEXO F) através do centro de formação da ES, com o objetivo geral de promover Recursos Educativos 

Digitais (RED) de qualidade, de acesso livre, validados científica e pedagogicamente, e de apoiar o seu 
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desenvolvimento nas escolas da sua área geográfica. Através de uma sessão por videoconferência, o 

investigador partilhou, juntamente com as colegas responsáveis pela lecionação da disciplina de OCPR, 

o projeto Programação e Robótica, mais concretamente a intervenção ao nível do pensamento 

computacional no agrupamento de escolas. Iniciou a apresentação deixando claro que este projeto 

envolve uma articulação pedagógica entre diferentes docentes, acreditando que a força do digital não são 

as ferramentas, mas aquilo que fazemos com elas, nomeadamente as competências que são trabalhas, 

as aprendizagens significativas, o desenvolvimento do raciocínio lógico e do pensamento abstrato, para 

além de outros, tais como a articulação curricular, o esbater/combater desigualdades no acesso à 

tecnologia, a mobilização de conhecimento em contextos reais, a resolução de problemas e o pensamento 

computacional.  

Somos cada vez mais uma sociedade digital, e novas tecnologias estão ao dispor como a Robótica, 

Internet das Coisas, o Big Data e Inteligência Artificial/Machine Learning. Mas todas elas só fazem sentido 

se forem usadas como um meio e não um fim.  

Figura 19 - Apresentação sobre o PC 

 

Ao nível do PC, foram abordados os seguintes temas: Uma moda, uma necessidade ou uma emergência; 

as diferentes formas de promover o PC, como é o caso da RE, atividades offline/unplugged, jogos de 

tabuleiro, programação; definição de PC; o porquê de introduzir o PC no ensino; que desafios para a 

escola; que competências é necessário promover; como articular e desenvolver múltiplas literacias; qual 

o rationale que está na base da integração do PC na educação; trabalho desenvolvido e teste de 

pensamento computacional; o Pensamento computacional, a programação e robótica educativa no 

currículo.   

Fonte: Imagem criada pelo investigador, retirada da apresentação https://tinyurl.com/2jbsy8er 
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O objetivo desta sessão foi amplamente conseguido, foi possível proporcionar momentos de focos sobre 

o digital, problematização de escolhas, analise de estratégias, partilha de recursos e projetos e debate 

sobre “lugares-comuns” do discurso tecnológico. 

 

3.6. Métodos e técnicas de recolha de dados 

A recolha de dados é uma etapa muito importante em qualquer tipo de investigação e é muito comum 

encontrar na literatura sobre metodologia de investigação diferentes abordagens e classificações no que 

concerne aos elementos ligados à tarefa de recolha de dados.  

Numa investigação qualitativa, o investigador tem acesso a diferentes métodos possíveis para recolher 

os dados, sendo a entrevista, a observação e o questionário as três formas privilegiadas deste tipo de 

investigação (Freixo, 2011, p. 192) admitindo, contudo, a existência de outros, mas derivados da 

observação.  

Na presente investigação, o recurso a diferentes fontes de dados permitirá proceder à triangulação dos 

dados recolhidos, dando consistência aos dados, conferindo desta forma validade de construto, Yin 

(2015). Neste estudo, a aquisição dos dados pelo investigador foi concretizada através de observação 

direta, entrevista coletiva do tipo focus group, pré-teste e pós-teste. Os dados relevantes na 

implementação desta investigação foram recolhidos ao longo do 2.º e 3.º período do ano letivo 2021-

2022. 

 

3.6.1. Teste de Pensamento Computacional 

Com a crescente importância do PC em todos os níveis de ensino, é essencial ter avaliações válidas e 

confiáveis. De acordo com o estudo realizado por Ramos e Espadeiro (2014), já nessa altura, os autores 

evidenciavam a importância de instrumentos de avaliação adequados à avaliação do pensamento 

computacional, por forma a criar as condições necessárias de integração curricular. Mais recentemente, 

Relkin e Bers (2021) consideram que a avaliação do PC é importante para documentar o progresso da 

aprendizagem, aferir a eficácia das aulas, contribuir para o desenvolvimento do currículo e para a 

identificação de alunos com dificuldades de aprendizagem. 

Uma das preocupações iniciais do investigador centrou-se em conseguir encontrar um instrumento que 

possibilitasse medir o nível de desenvolvimentos do PC dos alunos. Por conseguinte, foi feito um 

levantamento dos instrumentos já existentes que fossem ao encontro de um dos objetivos desta 
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investigação “Identificar os níveis de desenvolvimento do Pensamento Computacional”. Da literatura 

encontrada, foram selecionados dois testes de pensamento computacional,  TechCheck-2 , desenvolvido 

ao longos dos anos pelo DevTch Research Group, liderado pela investigadora Marina Bers. Este teste é 

composto por 15 questões/desafios com atividades unplugged, com conteúdos básicos das ciências da 

computação, destinados a crianças entre os 7 a 9 anos. Não exige experiência em 

codificação/programação (Relkin & Bers, 2021). 

O segundo teste foi desenvolvido por Marcos González, em 2016, no âmbito da sua investigação de 

Doutoramento, com a finalidade de colmatar a ausência de instrumentos de avaliação e medir as 

habilidades do PC (González, 2016). Diferentemente de outras propostas, o seu teste de PC passou por 

um rigoroso processo de validação, sendo referenciado em vários trabalhos e aplicado em diferentes 

estudos (Brackmann, 2017; Román-González et al., 2017; Zhao & Shute, 2019), e em Portugal na 

investigação de Marques (2021).  

A escolha acabou por recair no teste de Marcos González, por se tratar de um instrumento que já tinha 

respondido aos mesmos objetivos, mas também por possibilitar comparações dos resultados em 

diferentes situações. Além disso é de fácil aplicação e com um processo de validação formal que permite 

atingir um resultado mais preciso e confiável (Marques, 2021). 

O referido teste, é composto por 28 questões com 4 alternativas de resposta (A, B, C e D), das quais 

apenas uma é a correta. Baseado nas normas da CSTA, o teste tenta identificar habilidades na resolução 

de problemas, baseando-se nos conceitos básicos das ciências da computação, em sintaxes lógicas 

usadas na programação (variáveis, sequências simples através das direções, condições através de 

operações condicionais simples e compostas, ciclos e funções) e inclui dimensões do Pensamento 

Computacional como a decomposição, a abstração, o reconhecimento de padrões, algoritmos e 

depuração. Uma relação das dimensões do PC com as questões e os conceitos básicos das ciências das 

Ciências da Computação é apresentada na tabela 9, com base nos estudos de Brackmann (2017) e 

González (2016).   

Tabela 9 - Conceitos de Ciências da Computação e de Pensamento Computacional 

Q
ue

st
ão

 Conceitos de Ciências de Programação Dimensões do Pensamento Computacional 

Direções Loop Condições Repetição Funções Abstração Decomposição 
Reconhecimento 

Padrões 
Algoritmos Depuração 

1.  2.  3. 4. 5. 6. 7. A. B. C. D. E. 

1 X       X   X X 
2 X       X   X X 

3 X       X   X X 
4 X        X X X X 
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5  X       X X X X 

6  X       X X X X 
7  X      X X X X X 

8  X        X X X 
9   X       X X X 

10   X      X X X X 
11   X     X X X X X 

12   X     X X X X X 
13    X    X X  X X 

14    X    X  X X X 
15    X    X X X X X 

16    X       X X 
17     X     X X X 

18     X     X X X 
19     X      X X 

20     X     X X X 
21      X  X X  X X 

22      X  X X X X X 
23      X  X X X X X 

24      X     X X 

25       X X X X X X 

26       X X X X X X 
27       X X X X X X 

28       X X X X X X 
1 - Sequências simples 
2 - Ciclos de repetição por número de vezes (repeat x times) 
3 - Ciclos de repetição até uma determinada condição (repeat until) 
4 - Condição simples (if) 
5 - Condição composta (if/else) 
6 - Ciclo de repetição enquanto uma condição se verificar (while) 
7 - Funções simples, de modo a repartir o problema e agrupar tarefas 

A - Abstração  
B - Decomposição 
C - Reconhecimento de padrões 
D - Algoritmos 
E - Depuração 

 

Fonte: Tabela elaborada pelo investigador, adaptado de (Brackmann, 2017; González, 2016)  

Cada pergunta deste teste, aborda um ou mais conceitos básicos de programação, aumentando a sua 

complexidade de forma gradual. A partir do momento em que o aluno inicia o teste, tem 45 minutos para 

o concluir. No entanto, não é obrigatório responder a todas as questões. Em termos gerais, a estrutura 

do teste é composta por 7 conceitos básicos sobre programação, de acordo com a tabela anterior, 

nomeadamente: 

▪ 4 questões de sequências simples (1 a 4); 

▪ 4 questões sobre ciclos de repetição por número de vezes (5 a 8); 

▪ 4 questões sobre ciclos de repetição até uma determinada condição (9 a 12); 

▪ 4 questões por condição simples: if (13 a 16); 

▪ 4 questões por condição composta: if /Else (17 a 20); 

▪ 4 questões por ciclo de repetição: while (21 a 24); 

▪ 4 questões com funções simples (25 a 28). 

Antes de iniciar o teste, são explorados três tipos de questões, para que os alunos se familiarizem com 

o tipo de questão e com as personagens envolventes. No primeiro tipo de questão exemplificativa, é 

apresentada uma sequência de setas, onde os alunos são questionados sobre os passos necessários 

para levar o “Pac-Man” até ao fantasma pelo caminho assinalado. Este exemplo é apresentado na figura 

seguinte. 
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Figura 20 - Exemplo I da questão do Teste de PC 

 
Fonte: Imagem retirada do Teste de PC,  (Marques, 2021) 

No segundo exemplo, os alunos são novamente questionados sobre os passos necessários para levar o 

“Pac-Man” até ao fantasma pelo caminho assinalado, mas agora através uma sequência de blocos de 

código em vez das setas de direção. Este exemplo é apresentado na figura seguinte. 

Figura 21 - Exemplo II da questão do Teste de PC 

 

Fonte: Imagem retirada do Teste de PC,  (Marques, 2021) 

O terceiro tipo de questão, está relacionada com o personagem Artista que desenha diferentes figuras.  

Os alunos têm de identificar o bloco de código/instruções que permite esboçar essas figuras. Nestes 

exemplos é sempre indicado onde o Artista inicia os seus desenhos, por uma pequena seta de direção a 

cinza. O exemplo deste tipo de questão é apresentado na figura seguinte. 
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Figura 22 - Exemplo III da questão do Teste de PC 

 

Fonte: Imagem retirada do Teste de PC,  (Marques, 2021) 

A versão original do teste foi desenvolvida em Espanhol (idioma europeu), por Marcos Román González 

e traduzido por Christian Puhlmann Brackmann para Português (idioma Brasileiro) com autorização do 

seu autor (Prof. Dr. Marcos Román González) que, também autorizou que o seu teste fosse utilizado nesta 

investigação (ANEXO A).  

A tradução e adaptação do teste para a língua portuguesa, está patente no trabalho de António Soares 

Marques, na sua tese de doutoramento. No estudo de António Marques, é feita referência a todo o 

processo meticuloso de adaptação, elaboração e validação do instrumento para a língua portuguesa. O 

produto final apresentou-se pela sua simplicidade e acessibilidade e com uma linguagem adaptada, 

sendo passível de ser aplicado a crianças que frequentem o 3.º e 4.º anos de escolaridade (Marques, 

2021).  

De forma, a agilizar o processo de aplicação do teste, o investigador adaptou, cuidadosamente, o teste 

para uma plataforma on-line Quizizz (https://quizizz.com/), que fosse ao encontro da faixa etária dos 

alunos, para concretizarem o teste através de um tablet com ligação à internet. 

A pretensão, neste passo, foi manter ao máximo a estrutura do teste, bem como as suas personagens, 

uma vez que a sua transformação arriscaria alterar o interesse/motivação demonstrado pelos alunos, o 

que poderia modificar os resultados, principalmente no que concerne aos níveis de concretização. De 

salientar que a motivação dos alunos para este tipo de perguntas/exercícios é, por norma, um fator 
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decisivo, o que exige que os programas sejam próximos da realidade vivenciada pelos alunos e que 

tenham temas agradáveis.    

De acordo com alguns estudos (Safarati & Rahma, 2020; Sousa & Araújo, 2021), a plataforma adotada, 

evidência potencialidades diagnosticadas relativamente ao uso: compromisso dos alunos por meio de 

questionários interativos e grafismos apelativos; promoção da motivação devido aos elementos de gaming 

como competição, pontuação, desafios, feedbacks e ranking; favorecimento de discussões sobre o 

conteúdo exposto; possibilidade de tratamentos de estatística simples. 

 

3.6.2. Observação por observação direta 

Sendo a intervenção deste estudo uma investigação qualitativa, uma das técnicas de recolha de dados 

usada foi a da observação. Sendo uma das técnicas mais antigas, esta faz-nos perceber os 

comportamentos no seu contexto real. 

Segundo Gil (1999), as observações permitem obter um registo dos acontecimentos à medida que estes 

vão tendo lugar no tempo, constitui a forma mais apropriada de conhecer a realidade, uma vez que 

permite ao investigador uma melhor compreensão do caso visto que não tem qualquer controlo na 

situação com que se depara. 

Neste trabalho, o investigador assumirá o papel de participante observador e a observação será 

desenvolvida no contexto da sala de aula, de acordo com as estratégias pré-definidas no grupo de 

trabalho. Caracterizar-se por uma “observação participante”, que segundo Yin (2015), citado em 

Meirinhos e Osório ( 2010), “é um modo especial de observação, em que o investigador não é meramente 

um observador passivo, mas pode assumir uma variedade de papéis no estudo de caso, podendo mesmo 

participar em acontecimentos a serem estudados”. 

A decisão sobre o tipo de observação foi uma das primeiras necessidades. Dependeu dos objetivos a 

atingir, do grupo a observar, do tempo disponível para a recolha de dados e do contexto a observar. 

Assim, nesta investigação, optou-se por praticar uma observação direta. Mas a incompatibilidade horária 

do investigador e o facto de não ser um professor da disciplina de OCPR nem sempre permitiu esse 

modo de observação, tendo-se apenas verificado apenas o contacto direto com uma das turmas 

intervenientes na investigação.   

Sempre que houve a possibilidade de o investigador realizar uma observação direta em sala de aula, esta 

foi concretizada com as professoras cooperantes responsáveis pela disciplina de OCPR, no 

desenvolvimento dos projetos, de forma a registar os procedimentos dos alunos e o apoio das professoras 
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na implementação das atividades. Durante esse tempo, foram respeitados os princípios éticos do 

consentimento informado e da confiabilidade, sendo garantida aos participantes a confidencialidade e 

anonimato. 

 

3.6.3. Inquéritos por entrevista coletiva do tipo focus group  

De acordo com Morgan e Kruger (1998), a entrevista coletiva do tipo focus group, é uma técnica de 

recolha de dados, de natureza qualitativa e interpretativa do discurso. Pode ser aplicada em qualquer 

fase da investigação, podendo ser combinada com outras técnicas. Trata-se de uma estratégia de recolha 

de dados que tem objetivos muito específicos e, por isso, deve ser considerada como uma técnica 

autónoma para a recolha de dados nas Ciências Sociais e Humanas. 

Na perspetiva dos autores, a entrevista coletiva do tipo focus group, é uma técnica de investigação de 

recolha de dados sobre um tópico apresentado pelo investigador, que através da interação de um grupo 

de pessoas, permite o registo de experiências e das reações dos indivíduos participantes, o que não seria 

possível de captar por outras técnicas de recolha de dados, como por exemplo, a observação participante, 

as entrevistas ou os questionários. Esta definição, segundo os autores, assenta em três pilares 

fundamentais: os focus group são um método de investigação direcionado à recolha de dados; foca-se 

na interação entre os diferentes elementos do grupo como fonte de dados e reconhece a importância do 

papel ativo do investigador na dinamização/condução da discussão.  

Por sua vez Wilkinson (2004), considera o focus group como uma discussão informal que ocorre entre 

um conjunto de indivíduos previamente selecionados, discussão esta centralizada num determinado 

tópico, tendo como principal objetivo descrever e compreender os significados e interpretações que o 

grupo selecionado tem sobre um determinado assunto em particular. 

A contextualização teórica acabada de realizar torna clara a escolha do focus group enquanto recurso 

para a investigação. De facto, assumindo uma parte da investigação um carácter exploratório e tendo 

como objetivo proceder a uma recolha de dados sobre a opinião de um conjunto de pessoas (professoras 

titulares e professoras cooperantes de OCPR do 3.º e 4.º anos) em relação a um tema específico 

(Robótica Educativa e Pensamento Computacional), o recurso ao focus group surgiu como uma das 

opções a seguir.  

Por outro lado, a realização de um focus group, contempla um conjunto de princípios orientadores que é 

importante ter em conta e que diz respeito à constituição do grupo de participantes, à duração das 
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sessões e aos cuidados a ter na transcrição das discussões. Krueger e Casey (2015), enumeram uma 

lista de requisitos a ter em conta na utilização da entrevista coletiva do tipo focus group: 

• o número de participantes deverá estar compreendido entre os 5 a 9 elementos. Neste 

estudo estiveram presentes 8 docentes; 

• a constituição dos grupos deve ser uniforme. As professoras entrevistadas foram 

selecionadas pelo critério de lecionação (3.º e 4.º ano) das turmas intervencionadas; 

• a duração das sessões não deve ultrapassar as duas horas. Neste estudo, a duração foi 

aproximadamente de 1h15, tempo suficiente para que todos os entrevistados se 

exprimissem e sem ser cansativo; 

• a tema da sessão deve ser um tópico de interesse comum para todos os elementos 

constituintes do grupo. As questões orbitaram em torno dos temas da aprendizagem da 

Robótica Educativa e do PC em crianças do 1.º ciclo, assuntos atuais e pertinentes, 

capazes de suscitar debates e reflexões sobre a importância da RE no desenvolvimento 

de um conjunto de atitudes e habilidades relacionadas com Pensamento Computacional; 

• a concretização de um focus group, deve ser assegurado por um moderador. Neste 

estudo, o investigador orientou/moderou a sessão, promoveu a participação e a 

interação de todos as professoras, e assegurou que não existiu dispersão. 

Relativamente ao guião do focus group, as questões elaboradas foram revistas e analisadas pelo 

orientador desta tese de mestrado e pelas colegas cooperantes responsáveis pela disciplina de OCPR 

(ANEXO G). 

Neste estudo, a técnica da entrevista coletiva do tipo focus group vem complementar outras técnicas 

(inquérito pré-teste e pós-teste), através da qual se procura atingir objetivos previamente estabelecidos, 

integrando em si técnicas como a entrevista não direcionada, a observação e a análise do discurso. De 

facto, Creswell (2014) considera que as entrevistas que envolvem questões não estruturadas permitem 

uma maior liberdade de ação. No entanto, são centradas num assunto preciso e destinadas a suscitar 

conceções e opiniões dos participantes. 

A entrevista aos professores teve como propósito conhecer a opinião destes sobre as aulas de 

Programação e Robótica no 1.º Ciclo (3.º e 4.º anos), nomeadamente: qual a importância da RE e da 

programação na aprendizagem dos alunos e no nível de consolidação de conhecimentos; de que forma 

a RE promoveu as dimensões do PC; qual é a avaliação da metodologia aplicada nas aulas de OCPR; 

como caracterizam os materiais de RE adotados durante as aulas de OCPR. 
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As professoras foram convidadas inicialmente de forma presencial, sendo-lhes posteriormente 

endereçado via email um convite formal. Para facilitar a leitura e a compressão, foi anexado o guião das 

questões do inquérito por questionário do tipo focus group. 

Durante a fase de entrevista, o investigador atuou como moderador e orientou a sessão abordando todas 

as questões previstas no guião. A sessão decorreu em aproximadamente de 1h15, tempo sido 

considerado pelos participantes um período de tempo razoável. Todas as questões, foram avaliadas 

relativamente à clareza, dificuldade, incerteza e omissão de algum tópico considerado importante. 

Importa lembrar que esta entrevista por focus group teve um carácter exploratório e pretendia auscultar 

a opinião de um grupo de professoras sobre a utilização da RE na disseminação do PC em contexto 

educativo.  

  

3.7. Métodos e técnicas de análise de dados 

Para análise de dados recolhidos neste estudo, o investigador privilegiou a análise mista de dados 

qualitativos e quantitativos, baseando-se no princípio central da complementaridade, onde será possível 

recolher, analisar e integrar ou relacionar dados qualitativos num único estudo, ou em diversas fases da 

mesma investigação (Creswell, 2014). 

Ainda neste contexto de análise mista, uma forma de articular uma estratégia quantitativa com uma 

qualitativa é o caso apresentado por Miles e Huberman (1994) que sugere quatro tipos de planos de 

pesquisa que permitem integrar as duas abordagens no mesmo plano. Com base nesses planos de 

pesquisa e adapta-se, para o contexto deste estudo, uma proposta para integração da investigação 

qualitativa e quantitativa que poderá ser esquematizada na figura seguinte. 

Figura 23 - Plano de pesquisa para integração da investigação mista 

 

 

Conforme ilustrado, o plano inicia com um método quantitativo por questionário (Teste de Pensamento 

Computacional), seguido de uma observação do estudo experimental no terreno (intervenção com 

sessões de trabalho junto dos alunos), como fase intermédia, seguindo-se um estudo por questionário 

Fonte: Elaborado pelo investigador com adaptação de Miles e Huberman 
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(pós-teste), para testar os resultados da intervenção feita no passo anterior e, finalmente uma análise de 

conteúdo complementar que acrescenta profundidade aos resultados obtidos nos passos anteriores.    

Pesquisas desta natureza têm como objetivo analisar os dados recolhidos e sistematizar as informações 

obtidas na pesquisa por meio de questionários (teste por questionário) e entrevistas (focus group).  

O estudo de conteúdo foi um método utilizado para análise do texto proveniente da gravação da entrevista 

coletiva por focus group, como refere Bardin (2016). Trata-se de uma técnica de análise das 

comunicações, que originam dados textuais dos quais é preciso extrair sentido, que pode ser adaptado 

aos mais diversos campos da comunicação (p.33). 

Segundo o mesmo autor, a análise de conteúdo de tipo exploratório realiza-se em três momentos 

sucessivos: a pré-análise, a exploração do material; e o tratamento dos resultados (a inferência e a 

interpretação). A pré-análise é o momento de organização do material, de escolha dos documentos a 

serem analisados, de formulação de hipóteses ou questões de investigação, de elaboração de indicadores 

que alicercem a interpretação final. Na exploração do material, são realizadas as decisões tomadas na 

pré-análise em que o investigador organiza os dados e os transforma através das operações de 

codificação, enumeração e categorização de acordo com o quadro teórico de referência. Ao processar os 

resultados obtidos e as interpretações, é preciso comparar enunciados e ações entre si, para ver se existe 

um conceito unificador, de forma a serem apreciáveis e eficazes, em tabelas de resultados, esquemas e 

gráficos que revelem informações importantes (p.123). 

Na análise de dados provenientes dos testes de Pensamento Computacional (pré-teste e pós-teste), 

recorreu-se a uma análise quantitativa baseada na estatística básica descritiva, em medidas numéricas 

e gráficos básicos que irão resumir o comportamento das variáveis estudadas, com objetivo de descrever 

e resumir os dados obtidos.  

Segundo Reis (1996, p. 15), a estatística descritiva consiste na recolha, análise e interpretação de dados 

numéricos através da criação de instrumentos adequados: quadros, gráficos e indicadores numéricos. 

Pretende proporcionar relatórios que apresentem informações sobre a tendência central e a dispersão 

dos dados. Para tal, deve-se evidenciar: valor mínimo, valor máximo, soma dos valores, contagens, média, 

moda, mediana, variância e desvio padrão. 

Os dados quantitativos, provenientes do teste de Pensamento Computacional aqui expostos foram 

tratados através do software IBM SPSS – versão 28.0, para ambiente Windows, com licença 

disponibilizada pela Escola Superior de Tecnologia e Gestão do Politécnico do Porto. 
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Facilmente compreende-se que o tratamento e a análise de dados são de extrema importância para a 

investigação, quer numa perspetiva dedutiva (veracidade das hipóteses) quer na perspetiva indutiva 

(ferramenta utilizadas).  

Nesta investigação, ao estudar a utilização de múltiplas fontes de evidência (observação, teste por 

questionário e focus group), procurou-se analisar os dados recolhidos e sistematizar as informações 

obtidas na pesquisa. 

 

3.8. Calendário de atividades 

Nesta secção, apresenta-se um mapa sintético das atividades planeadas para os alunos, no âmbito deste 

trabalho, bem como a sua calendarização. Tenta-se assim, representar de forma esquemática o processo 

de desenvolvimento da investigação. Este “mapa mental” permite ter uma visão helicóptero sobre o 

trabalho realizado. 

Figura 24 - Estrutura de desenvolvimento do estudo 

 

De igual modo, na figura seguinte é apresentado um cronograma que indica a sequência de atividades 

realizadas e os momentos em que cada uma delas foi executada.  

Fonte: Elaborado pelo investigador 
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Figura 25 - Cronograma 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.9. Validade, fiabilidade e confiabilidade 

Esta investigação tem como finalidade obter respostas válidas e fiáveis para os objetivos definidos na 

secção 1.3. Foi desenvolvida num contexto do qual o investigador fez parte, no entanto, não diretamente 

como professor dos alunos das turmas intervencionadas, mas como professor em modo artificial, 

conhecedor da situação em estudo por dentro (em anos anteriores já lecionou a disciplina de OCPR), 

como professor do agrupamento, sendo-lhe possível interferir, ainda que de modo indireto, na intervenção 

pedagógica, na situação em análise. Por outras palavras, não se limitou ao papel de mero espetador. 

Tendo em conta esta situação, a imparcialidade e a independência foram princípios que sempre 

nortearam o investigador. 

A qualidade de investigação científica foi uma preocupação do investigador durante todo o processo de 

investigação, normalmente associada à validade, fiabilidade e confiabilidade dos instrumentos de recolha 

de dados.  

Para Yin (2015), a qualidade de um estudo de caso está relacionada com critérios de validade e 

fiabilidade. A “Validade de Construto” verifica até que ponto uma medida utilizada num estudo de caso 

é adequada aos conceitos a serem estudados. A “Validade Externa” mostra até que ponto as conclusões 

de um estudo de caso podem ser generalizáveis a outras investigações de casos semelhantes (i.e. até 

que ponto os resultados podem ser transferidos para outros contextos). A “Validade Interna” avalia em 

que medida o investigador demonstrou a relação causal entre dois fenómenos observados (i.e. até que 

ponto os resultados recolhidos representam os dados obtidos). A fiabilidade de um estudo de caso mostra 

em que medida outros investigadores chegariam a resultados idênticos, utilizando as mesmas 

metodologias na mesma investigação. 

Fonte: Elaborado pelo investigador em novembro de 2021 
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Segundo Coutinho (2021), a validade consiste na certificação de que os instrumentos utilizados garantem 

que se atinjam resultados coerentes e passiveis de serem aceites numa determinada investigação, 

enquanto a fiabilidade é a certificação de que os dados recolhidos correspondem à realidade (i.e. 

garantem que outro investigador poderá realizar uma investigação semelhante e obterá resultados 

idênticos). Apesar de diferentes, estes dois conceitos estão intimamente ligados e só a conjunção destas 

duas certificações permitem que todo o trabalho de investigação desenvolvido apresente utilidade para a 

comunidade e espelhe a competência do investigador no seu papel. 

A autora sublinha que devemos ser capazes de verificar se os instrumentos de recolha de dados, 

utilizados na investigação, nos dão garantias da qualidade informativa desses. Afirma também que, é 

“fundamental que todo o investigador em Ciências Sociais e Humanas se preocupe com a questão da 

fiabilidade e validade dos métodos a que recorre, sejam eles de cariz quantitativo ou qualitativo” 

(Coutinho, 2021, p.231). 

Quanto à validade dos instrumentos de recolha de dados usados nesta investigação, foram realizados 

inicialmente dois: o teste de pensamento computacional e o inquérito por entrevista do tipo focus group. 

Como já referido na secção 3.6.1, o teste de PC foi amplamente testado e validado, possibilitando 

comparações dos resultados para que se possa atingir um resultado mais preciso e confiável. No entanto, 

antes de aplicar o teste, foi realizado um trabalho prévio no sentido de aferir se a funcionalidade da 

plataforma quizizz permitiria a implementação do teste. 

A aplicação do teste pode ser realizada através de um documento impresso ou via digital, através da 

internet utilizando um web browser (Chrome, Firefox, Edge) e acedido de forma virtual através de qualquer 

dispositivo digital (p. exe. computador, tablet, telemóvel). Optou-se pela versão digital por questões de 

logística e aquisição de dados. Apesar de o teste estar disponível através de um formulário (google forms) 

em versão brasileira, todas as questões foram convertidas/adaptadas para a plataforma quizizz, numa 

versão portuguesa, com base no trabalho de António Marques, já referido na secção 3.6.1. 

Este teste piloto com a plataforma quizizz, serviu para aferir as condições e procedimentos no dia da 

aplicação do pré-teste e garantir a validade e fiabilidade do instrumento de recolha de dados. A professora 

titular e os alunos do 3.º ano de escolaridade que participaram na sessão piloto, fazem parte de uma 

escola pertencente ao Centro de Formação de Associação de Escolas (CFAE) onde está inserido o 

agrupamento deste estudo. Tal afigura-se como condição essencial para a criação de um meio 

semelhante ao do estudo. Esta turma do 3.º ano de escolaridade, com 21 alunos, não tem qualquer 
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oferta educativa na matriz curricular, nem desenvolveu atividades pedagógicas ligadas à robótica ou 

programação.  

Nesta intervenção piloto, foram testadas diversas condições, relativamente ao uso da plataforma quizizz, 

nomeadamente:  

▪ condições relativas aos recursos técnicos/físicos (um computador/tablet por aluno, 

acesso à internet, disposição em sala de aula, resposta da plataforma em tempo real); 

▪ Tempo de resolução do teste; 

▪ Perceção da usabilidade da plataforma; 

▪ Motivação e autonomia dos alunos; 

▪ Dificuldades evidenciadas pelos alunos. 

Durante a intervenção piloto, o investigador anotou os comportamentos e comentários dos alunos e da 

professora titular de turma, existindo um cuidado em transmitir permanentemente um feedback 

construtivo, com o objetivo de auxiliar na execução das respostas, motivando o aluno para responder de 

acordo com a sua perceção do tema e para colocar em prática as suas competências. Foi-lhes explicado 

que, no âmbito deste estudo, o importante é participar, destacando o facto de esta ser uma atividade 

extra que não iria interferir nos conteúdos abordados, nem considerada para avaliação. 

Figura 26 - Aplicação do Teste piloto 

 

 

As principais anotações retiradas desta pequena intervenção, foram: 

Fonte: Elaborado pelo investigador 
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▪ Necessidade de criar um link no ambiente de trabalho de computador/tablet, que permitisse 

abrir o teste de uma forma célere; 

▪ Verificou-se que os alunos não apresentaram dificuldades na usabilidade da plataforma; 

▪ A plataforma permite o uso de zoom nas imagens, o que auxilia na compreensão e 

diferenciação das personagens e dos exercícios; 

▪ A explicitação das instruções iniciais deve ser feita em conjunto com os alunos pelo aplicador 

do teste (professora de OCPR ou investigador), exemplificando com os três tipos de questões, 

de forma que os alunos percebam o objetivo e dinâmica do teste; 

▪ Nas primeiras questões (1 a 10), os alunos compreenderam o objetivo e no geral conseguiram 

responder; 

▪ Nas questões que responderam, o tempo médio de resposta está dentro do espectável (1,5 

minutos por questão / em média). 

Todas as dificuldades e comentários dos alunos, bem como as reações, foram registadas através de 

notas de campo (descritivas e reflexivas), tendo especial atenção aos diálogos, atitudes e ações. A 

plataforma quizizz demonstrou a confiança necessária para ser adotada como suporte à validação 

empírica. 

Safarati & Rahma (2020) e  Sousa & Araújo (2021), sugerem que a adoção do quizizz promove um maior 

envolvimento dos estudantes na aprendizagem, favorece o feedback aos alunos e incentiva a um ensino 

mais reflexivo de perguntas e respostas baseado no conceito de gamificação.  

Relativamente ao instrumento de recolha de dados, inquérito por entrevista do tipo focus group, procurou-

se obter dados da perceção dos diferentes participantes, sobre a temática em estudo, descrita na secção 

3.6.3. Este inquérito serviu ainda para adquirir informação que não foi possível obter através da 

observação, triangulando as diferentes opiniões e interpretações dos professores titulares e de OCPR. 

O guião de focus group foi validado através da interação do investigador com o seu orientador, 

considerando os objetivos direcionados para a realização do projeto de investigação em geral e do focus 

group em particular, bem como a estrutura do guião da entrevista, participantes, as condições logísticas 

de realização e o local. 

Segundo Coutinho (2021), a investigação quantitativa é conseguida com recurso a critérios de validade 

e fiabilidade. No paradigma qualitativo, faz-se procurando a confiabilidade (p.237). 
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Neste estudo, conforme descrito, foi preocupação do investigador adotar procedimentos de forma que os 

resultados obtidos fossem confiáveis e refletissem a realidade apresentada por todos os participantes 

num determinado contexto. 

 

3.10. Questões éticas  

Durante a realização deste estudo, estiveram presentes os princípios éticos quanto à proteção de dados 

dos participantes na investigação e das instituições envolvidas. Manteve-se uma preocupação constante 

com o cumprimento do Regulamento Geral de Proteção de Dados (RGPD) (UE) 2016/679, de 27 de abril 

de 2016, destinado a regulamentar o direito à privacidade e proteção de dados pessoais a todos os 

indivíduos da União Europeia e do Espaço Económico Europeu. No que concerne aos participantes, 

prevaleceu um cuidado sobre a informação previa quanto aos termos da intervenção dos inquiridos neste 

estudo. Foram informados, via email pela professora titular, acerca da natureza desta investigação, dos 

objetivos, dos instrumentos de inquirição, da durabilidade do estudo e foram prestados esclarecimentos 

sobre os dados recolhidos. 

Para informar e requerer o pedido de autorização aos Encarregados de Educação (ANEXO C), recorreu-

se ao professor titular de turma que estabeleceu o contacto e os informou/esclareceu sobre a natureza 

e objetivos da investigação. Houve uma constante preocupação em respeitar o direito de privacidade, 

descrição e anonimato de todos os participantes, certificando-os que os dados fornecidos são totalmente 

confidenciais.  

Os Encarregados de Educação foram informados e deram autorização para que os seus educandos 

participassem no respetivo estudo.  

Relativamente aos professores participantes do focus group, subsistiu a preocupação em solicitar 

autorização para a gravação áudio das entrevistas, de forma a proteger a imagem e recolha de dados, 

prevalecendo o anonimato. 

Após a construção dos instrumentos, foi necessário solicitar o pedido de autorização para aplicação de 

inquéritos/realização de estudos de investigação em meio escolar à Direção-Geral de Estatística da 

Educação e Ciência, de acordo com o previsto no despacho n.º 15847/2007, publicado no DR 2.ª série 

n.º 140, de 23 de julho, não sendo exequível a realização de qualquer estudo de investigação em meio 

escolar, sem a solicitação através de um pedido formal e, posterior feedback da tutela com uma 

apreciação positiva.  
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Este pedido foi concretizado através da plataforma (http://mime.dgeec.mec.pt) disponível na página da 

Direção-Geral de Estatística da Educação e Ciência, criada para agilizar este processo, designada por 

Monitorização de Inquéritos em Meio Escolar (MIME).   

Para concretizar este pedido foi necessário fazer o registo/inscrição da entidade, especificando o âmbito 

desta investigação e anexar, para aprovação, um conjunto de requisitos, nomeadamente: proposta de 

autorização para os encarregados de educação, a descrição do estudo, o seu enquadramento, notas 

metodológicas, instrumentos de inquirição, declaração do orientador da investigação, entre outras. 

A autorização (ANEXO B) foi concebida para que a recolha fosse feita até 29 de julho de 2022, a 139 

alunos do 3.º e 4.º anos de escolaridade, circunstâncias que foram escrupulosamente cumpridas. Com 

a aprovação, foi comunicado por email algumas informações/obrigações, das quais: 

▪ A realização dos Inquéritos fica sujeita a autorização das Direções dos Agrupamentos de Escolas 

do ensino público a contactar para a realização do estudo.  

 

▪ Merece especial atenção o modo, o momento e condições de aplicação dos instrumentos de 

recolha de dados em meio escolar, devendo fazer-se em estreita articulação com as Direções 

dos Agrupamentos e com os encarregados de educação ou quem tutele os menores inquiridos. 

 

▪ O cumprimento do Regulamento Geral de Proteção de Dados, garantindo o anonimato dos 

participantes, não identificabilidade, confidencialidade, proteção e segurança dos dados pessoais 

a recolher e tratar no presente estudo. Assim, dada a natureza dos dados pessoais deve ser dado 

conhecimento a todos os inquiridos e a quem intervenha na recolha e tratamento de dados. 

 

▪ As declarações de consentimento a utilizar, bem como os instrumentos de inquirição, devem 

estar disponíveis na recolha do prévio consentimento dos representantes legais dos alunos, de 

modo inequívoco, informado e esclarecido, junto dos inquiridos, titulares dos dados, no caso de 

menores, junto dos encarregados de educação ou quem tutele os menores inquiridos.  

 

A obtenção desta autorização é de extrema importância, pois legalmente, sem a mesma, este estudo 

não poderia ser concretizado nem publicitado. 



 

83 
 

Para além das principais preocupações e procedimentos descritos anteriormente de forma a assegurar 

que a investigação se desenvolvesse com respeito pelos participantes, foi considerada informação 

adicional disponibilizada no site (https://www.uminho.pt/PT/uminho/Etica/comissoes-

etica/Paginas/CEICSH.aspx) da Comissão Especialização para a Educação nas Ciências Sociais e 

Humanas da Universidade do Minho (UM), no que se refere às normas orientadoras e procedimentos 

éticos para as ciências sociais e humanas da UM, bem como, os procedimentos a adotar na coleta de 

dados no domínio ético. 

Este trabalho de investigação científica implicou princípios fundamentais, como o respeito pela dignidade 

da pessoa humana, pelo progresso e valorização do conhecimento, pela verdade científica e pela verdade 

de investigação. 
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4. APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DE RESULTADOS 

 

Este capítulo pretende apresentar os resultados obtidos no decorrer desta investigação, através 

da aplicação dos instrumentos de recolha de dados descritos no capítulo anterior. Proceder-se-á 

a uma análise dos resultados obtidos a partir da aplicação dos distintos instrumentos de recolha 

de dados, com uma descrição pormenorizada. 

 

4.1. Teste de Pensamento Computacional 

Como forma de avaliar os conhecimentos e competências dos alunos participantes na área das ciências 

da computação, mais concretamente no desenvolvimento das dimensões do Pensamento 

Computacional, foram aplicados dois testes: um pré-teste anterior ao estudo/intervenção e um pós-teste 

posterior ao estudo, sendo o enunciado completo dos mesmos disponibilizados pelo (ANEXO H). Estes 

dois testes foram aplicados a mais de 120 alunos,  mais especificamente, 138 alunos no pré-teste e a 

125 alunos no pós-teste (tabela 10). Esta discrepância de 13 alunos deve-se, principalmente a situações 

de isolamento por motivo de COVID-19, fator impeditivo da participação dos alunos no pós-teste.  

Tabela 10 - Distribuição de participantes por género e escolaridade 

Escolaridade Pré-teste  Pós-teste  

 Masculino Feminino Total Masculino Feminino Total 

3.º Ano 42 31 73 34 29 63 

4.º Ano 28 37 65 25 37 62 

 60 68 138 59 66 125 

 

Tal como se verifica na tabela anterior, a amostra é constituída por 138 alunos no pré-teste e 125 alunos 

no pós-teste, destes 73 alunos do 3.º ano realizaram o pré-teste e 63 alunos no pós-teste; já no 4.º ano 

65 alunos realizaram o pré-teste e 62 o pós-teste. Como já foi referido anteriormente, a diferença de 

alunos que não realizaram o pré-teste, incidiram numa das turmas do 3.º ano, que à data do pós-teste 

se encontravam a recuperar do COVID-19. 

Fonte: Elaborado pelo investigador 
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Figura 27 - Índice do género da amostra 

 

Relativamente à distribuição dos participantes, apresentam uma distribuição homogénea de géneros, 

onde se verifica um equilíbrio entre ambos. 

Os testes de PC foram aplicados e os dados foram recolhidos em março (pré-teste) e no final do ano 

letivo (pós-teste), mais concretamente em junho e, após a realização das avaliações finais do ano. Durante 

a aplicação do pré-teste e pós-teste, o investigador esteve sempre presente, acompanhando o 

desenvolvimento dos acontecimentos e auxiliando as professoras cooperantes de OCPR na sua 

concretização. 

Os questionários usados neste estudo (pré-teste e pós-teste), são formados por questões de resposta 

fechada, descritos na secção 3.6.1. Para além das 28 questões, foram introduzidas, na parte final, 

algumas questões sobre a perceção de autoeficácia (numa escala tipo Likert, de “1=Péssimo até 

5=Excelente”). Pretendeu-se, determinar o grau de satisfação dos alunos na realização do teste de 

Pensamento Computacional.  

Bandura (1997), define autoeficácia como um julgamento que um determinado individuo faz sobre a sua 

capacidade de organizar e executar um conjunto de ações por forma a alcançar um determinado objetivo. 

Figura 28 - Exemplo de uma questão sobre a perceção de autoeficácia 

 

47%
53%

Pré- teste

Masculino Feminino

47%
53%

Pós-teste

Masculino Feminino
Fonte: Elaborado pelo investigador 

Fonte: Elaborado pelo investigador 
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Deste modo, quando considerada no âmbito da educação, a autoeficácia representa a perceção do aluno 

da sua capacidade de organizar e concretizar determinados procedimentos que levam a gerar certos 

resultados relacionados com a sua aprendizagem (Bandura, 1993). Assim, será expectável considerar a 

autoeficácia mediadora do processo de desenvolvimento da aprendizagem. 

 

4.1.1. Procedimentos de recolha 

A definição dos procedimentos inerentes à recolha de dados está subordinada ao tipo de informação 

necessária ao esclarecimento dos objetivos de investigação. Assim, neste estudo, julgámos pertinente 

aplicar o Teste de Pensamento Computacional (pré-teste e pós-teste) como técnica, a fim de identificar 

os níveis de desenvolvimento do Pensamento Computacional (OBE3), em crianças do 1.º CEB. 

Para coordenar a aplicação do Teste de Pensamento Computacional, foram realizados diversos 

procedimentos técnicos e logísticos, nomeadamente: 

• Transposição para a plataforma digital (quizizz) das questões do Teste de Pensamento 

Computacional; 

• Experimentação do teste com um grupo de alunos (Teste piloto); 

• Solicitação de autorização às diferentes escolas envolvidas para utilização de equipamento 

informático (portáteis e tablets) e salas para o dia da aplicação do teste; 

• Garantia de um computador/tablet por aluno, com acesso à internet e em funcionamento; 

• Garantia da velocidade de internet suficiente para a realização do teste;  

• Ter em especial atenção ao modo, ao momento e às condições de aplicação do instrumento 

em meio escolar, devendo fazer-se em estreita colaboração com os professores participantes e 

a direção do agrupamento; 

• Durante a aplicação, verificar os dados recolhidos; 

• Previsão de situações que pudessem impossibilitar a aplicação do teste e propor soluções. 

Conforme sugestão do investigador, em concordância com a direção das escolas participantes e 

professores cooperantes, a primeira recolha (pré-teste) ocorreu em março de 2022, na escola sede 

(Escola Secundária). No dia da aplicação do teste, os alunos deslocaram-se à escola sede, fazendo-se 

acompanhar pelos professores titulares de turma, professoras cooperantes e funcionários que auxiliam 

na deslocação entre as escolas (a distância entre as escolas é aproximadamente 1 km).  
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Todos os intervenientes/alunos estavam previamente informados sobre o dia e hora da aplicação do 

inquérito (pré-teste).  Neste sentido, foi realizado um escalonamento com a indicação da turma, hora, 

sala TIC e duração. Para os alunos, o simples facto de se deslocarem a um espaço que não é o seu 

habitat natural terá criado um sentido de motivação extra e descontração, retirando alguma ansiedade 

que pudesse ter existido. 

A aplicação teve a duração de cerca de 60 minutos e foi sempre realizada pelo investigador, com a 

coadjuvação de alguns alunos do 12.º ano e dos professores intervenientes, tomando as seguintes 

considerações, para garantir que a aplicação fosse, a mais idêntica possível, com todos os participantes 

e em todas as salas: 

• Uma intervenção inicial com a turma para criar empatia, explicitando o objetivo do questionário 

e a importância do seu contributo nesta investigação, devendo, por isso ser respondido com 

sinceridade e empenho; 

• Alerta para as regras ao longo da resolução: preenchimento de forma individual; não permissão 

de consulta nem apresentação de dúvidas ou tecer comentários ao longo da prova;  

• Esclarecimento reforçado de que não existia um contributo direto para avaliação, não sendo 

obrigatório responder a todas as questões; 

• Leitura e exploração conjunta dos exemplos relativos ao teste de pensamento computacional na 

parte inicial do inquérito; 

• Informação de que, caso termine antes do tempo estipulado, o aluno deverá permanecer no local 

atribuído em silêncio. 

No que concerne à segunda recolha (pós-teste), ocorreu em finais do mês de junho de 2022, após a 

realização das avaliações finais.  Todas as considerações elencadas anteriormente para o pré-teste foram 

consideradas no pós-teste. No entanto, não foi possível aplicar o inquérito num só dia a todas as turmas, 

por questões de ocupação de espaços, na escola sede como concretizado no pré-teste. 
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Figura 29 - Aplicação do Teste de Pensamento Computacional (Pós-teste) 

 

 

Nesta situação, a aplicação foi concretizada nas escolas associadas aos participantes e acompanhada 

pela professora cooperante, responsável pela lecionação da disciplina de OCPR e pelo investigador, de 

acordo com o horário da turma (tabela 1). 

 

4.1.2. Dificuldades encontradas 

Numa investigação, existem sempre variáveis que influenciam o estudo, criando desafios e dificuldades 

num processo dinâmico, no qual o investigador tem de se adaptar ao campo estudado, na medida que 

não existem desenhos universais, nem campos perfeitos. A investigação constrói-se sobre as 

características do investigador e do contexto (Vilelas, 2020).  

No processo de aplicação dos questionários (pré-teste e pós-teste), destacam-se alguns constrangimentos 

na coordenação de horários, espaços físicos e logística, devido ao elevado número de alunos. Foi 

necessário coordenar junto da direção das escolas envolvidas a preparação do dia da aplicação do teste. 

No pré-teste, foi possível agrupar todos os alunos (138) numa tarde e concretizar a aplicações do teste, 

já no pós-teste foi excluída essa via por diversas razões, como a falta de funcionários para acompanhar 

os alunos à escola sede, condições atmosféricas adversas, realização de exames e indisponibilidade de 

salas TIC.  

No decorrer do processo de recolha do pós-teste, surgiram também constrangimentos no âmbito do 

acesso à internet numa das escolas, sendo necessário o reagendamento para um dia alternativo. Estes 

contratempos na aplicação do inquérito (pós-teste), levaram a um prolongamento da aplicação do 

instrumento até ao final do mês de junho. 

Fonte: Foto tirada pelo investigador 
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O investigador observou durante a aplicação do pós-teste, que os alunos estavam mais distraídos e 

irrequietos comparativamente com o momento do pré-teste. De facto, os constrangimentos descritos 

anteriormente, prolongaram a aplicação do pós-teste para o final do mês de junho. Certamente, que as 

crianças não são máquinas e no início do verão, como é natural, alguns têm os seus irmãos de férias e 

eles ainda têm de ir à escola. Por outro lado, é no final do ano que as escolas organizam atividades 

lúdicas, procurando promover aprendizagens significativas em momentos de prazer, superação e bem-

estar.  

A adequação dos tempos, também no plano psicológico, é um fator que influencia a predisposição para 

as aprendizagens e no final do mês de junho, os alunos acusam um elevado nível de cansaço e 

dificilmente conseguem ter a indispensável capacidade de concentração num tempo que deveria ser de 

férias.  

Face ao exposto anteriormente, será expectável que o comportamento das crianças tenha alguma 

influência nos resultados obtidos no teste de pensamento computacional (pós-teste), o que será objeto 

de análise no próximo tópico. 

  

4.1.3. Resultados do teste de pensamento computacional 

Nas próximas linhas, serão apresentados os resultados do estudo antes e após o programa de 

intervenção descrito na secção 3.5. Este estudo pretende analisar em que medida é que o programa 

desenvolvido, através de atividades de RE, contribui para melhorar o pensamento computacional dos 

alunos. 

O estudo baseou-se numa intervenção empírica modelo quase-experimental, com avaliação de um pré-

teste e de um pós-teste, num grupo de alunos de um determinado agrupamento.  

Os resultados obtidos, encontram-se na sua totalidade no (ANEXO I), numa escala de 0 a 28 pontos (1 

ponto por cada resposta correta). Nessa tabela, está representado o número de questões (1 a 28), o 

número de respostas corretas e erradas por ano (3.º e 4.º) e por variação física (pré-teste e pós-teste). 

Inclui também uma representação, em termos percentuais, dos conceitos das ciências de computação 

referidos na tabela 12 e no estudo de Brackmann (2017) e González (2016), agrupados por questões (4 

em 4), por ano e apresentado as variações totais. 

Dessa tabela, foram retirados os dados mais importantes, culminando numa tabela mais sintetizada: 
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Tabela 11 - Resultados do Teste do Pensamento Computacional em termos percentuais 

Questões Pré-teste Pós-teste Comparação 

Conceitos  3.º ano 4.º ano 
Total 

(3.º+4.º) 
3.º ano 4.º ano 

Total 
(3.º+4.º) 

3.º ano 4.º ano Total 

Sequências 
simples 

1 

37,3 % 59,6% 47,83% 57,9% 58,9% 58,40% 20,6% -0,7% 11% 
2 
3 

4 

Ciclos de 
repetição 
(repeat x 
times) 

5 

41,1% 55,0% 47,64% 49,6% 64,1% 56,80% 8,5% 9,1% 9% 
6 
7 

8 

Ciclos de 
repetição 
(repeat 
until) 

9 

38,0% 50,8% 44,02% 45,6% 50,8% 48,20% 7,6% 0,0% 4% 
10 
11 

12 

Condição 
simples 

(if) 

13 

26,4% 22,3% 24,46% 31,7% 32,3% 32,00% 5,4% 10,0% 8% 
14 
15 

16 

Condição 
composta 
(if/else) 

17 

36,0% 29,2% 32,79% 43,3% 40,3% 41,80% 7,3% 11,1% 9% 
18 
19 

20 

Ciclos de 
repetição 
(while) 

21 

28,8% 25,8% 27,36% 30,6% 32,3% 31,40% 1,8% 6,5% 4% 
22 
23 

24 

Funções 
simples 

25 

42,8% 44,2% 43,48% 49,6% 50,8% 50,20% 6,8% 6,6% 7% 
26 
27 

28 

 

Tal como se pode verificar na tabela anterior, ao analisarmos os resultados obtidos pelos alunos neste 

estudo, mais especificamente ao compararmos os resultados obtidos pelos alunos na variação física 

antes e depois de ser aplicado o programa de intervenção, podemos considerar que, na sua globalidade, 

os resultados após apresentam um ganho considerável em termos percentuais, relativamente aos pré, 

havendo indicadores de que a intervenção poderá estar a ter um impacto positivo. 

Neste seguimento, importa avaliar os impactos da intervenção nos conhecimentos dos alunos, em termos 

de conceitos fundamentais das Ciências de Computação, respondendo assim a um dos objetivos desta 

investigação (OBJ3), sendo necessário comparar os resultados obtidos nos 7 grupos de questões do 

teste do pensamento computacional (tabela 11).  

No primeiro grupo, da questão 1 a 4, cujo objetivo passou por trabalhar as sequências simples, verifica-

se que foram os alunos do 3.º ano que mais evidenciaram a evolução, o que poderá ser justificado por 

ser a primeira vez que têm contacto com a RE e conceitos de programação. Já os alunos do 4.º ano não 

evoluíram. Provavelmente estes alunos já tinham desenvolvido naturalmente parte destes conceitos no 

Fonte: Criado pelo investigador 
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ano anterior ou no seu dia a dia. Ainda que não seja possível provar, relembramos que foram os alunos 

do 3.º ano que evidenciaram um melhor resultado no concurso Bebras (secção 3.5.2). 

No segundo grupo de questões, da questão 5 à 6, na utilização de ciclos de repetição (repeat x times), 

ambos os grupos demostraram adquirir competências e entendimento do conceito. Ainda nas estruturas 

de repetição, com a utilização do ciclo de repetição até uma determinada condição, presente no terceiro 

grupo, da questão 9 à 12, o grupo de alunos do 3.º ano foi aquele que expressou uma melhoria 

significativa. Já no que concerne a utilização do ciclo de repetição enquanto uma condição estiver 

presente, sexto grupo, da questão 21 à 23, verifica-se uma melhoria nos dois grupos, mais acentuada, 

nos alunos do 4.º ano. 

Em suma, de acordo com os resultados obtidos, tudo indica que o conceito de estruturas de repetição, 

que são estruturas que permitem a execução de uma ou mais instruções repetidamente até que uma 

condição, também conhecidas por (loops), foram de acordo com à análise dos dados obtidos, conceitos 

interiorizados pelos alunos, ainda com algumas dificuldades. Contudo, a intervenção realizada nas aulas 

de OCPR, fornece indicadores positivos na aquisição de conceitos de ciências de programação e nas 

dimensões do Pensamento Computacional (Abstração, Decomposição, Reconhecimento de Padrões, 

Algoritmos e Depuração). 

Nos grupos de questões relacionadas com condições simples e compostas, da 13 a 20, ambos os grupos 

evidenciaram resultados positivos, tornando-se visível que os alunos do 4.º ano obtiveram uma 

percentagem de aquisição de conhecimentos acima dos 10% após a intervenção das atividades com RE. 

As funções simples não foram objeto de exercícios específicos no âmbito da intervenção, mas os 

conceitos foram abordados de uma forma superficial em algumas atividades, principalmente atividades 

que requereram o uso da placa Micro:Bit. Os resultados das questões 25 à 28 foram idênticos em ambos 

os grupos o que denota que conhecem o conceito e a aplicabilidade prática, mas não exercitaram o 

suficiente de forma a elevarem o conhecimento desta temática. 

Considerando apenas a diferenças percentuais obtidas, pode afirmar-se que os alunos após o programa 

de intervenção apresentam, de uma forma geral, um incremento considerável do pensamento 

computacional, no entanto, estes resultados carecem de testes complementares para determinar a sua 

relevância estatística. 

Neste seguimento, com recurso do software IBM SPSS – Statistic Versão 28, analisou-se os dados 

obtidos.  
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Tabela 12 - Resultados do Teste do Pensamento Computacional  

  Pré-teste Pós-teste 

Conceitos Questões N 
Desvio 
Padrão 

Média N 
Desvio 
Padrão 

Média 

Sequências 
simples 

1 138 0,293 0,91 125 0,215 0,95 

2 138 0,470 0,33 125 0,502 0,49 

3 138 0,497 0,43 125 0,495 0,58 

4 138 0,437 0,25 125 0,465 0,31 

Ciclos de 
repetição 
(repeat x 
times) 

5 138 0,470 0,67 125 0,438 0,74 

6 138 0,473 0,67 125 0,424 0,77 

7 138 0,452 0,28 125 0,482 0,36 

8 138 0,452 0,28 125 0,492 0,40 

Ciclos de 
repetição 
(repeat 
until) 

9 138 0,490 0,61 125 0,458 0,70 

10 138 0,502 0,51 125 0,502 0,52 

11 138 0,488 0,38 125 0,497 0,43 

12 138 0,437 0,25 125 0,447 0,27 

Condição 
simples 

(if) 

13 138 0,498 0,44 125 0,501 0,53 

14 138 0,380 0,17 125 0,471 0,33 

15 138 0,398 0,20 125 0,434 0,25 

16 138 0,374 0,17 125 0,382 0,18 

Condição 
composta 
(if/else) 

17 138 0,468 0,32 125 0,477 0,34 

18 138 0,452 0,28 125 0,495 0,42 

19 138 0,494 0,41 125 0,502 0,52 

20 138 0,459 0,30 125 0,490 0,39 

Ciclos de 
repetição 
(while) 

21 138 0,494 0,41 125 0,500 0,46 

22 138 0,380 0,17 125 0,382 0,18 

23 138 0,338 0,13 125 0,284 0,09 

24 138 0,486 0,38 125 0,501 0,54 

Funções 
simples 

25 138 0,459 0,30 125 0,486 0,38 

26 138 0,499 0,45 125 0,502 0,51 
27 138 0,490 0,39 125 0,501 0,47 

28 138 0,491 0,60 125 0,480 0,65 

 

Na tabela anterior, encontram-se as médias obtidas, em cada questão, pelos alunos dos 3.º e 4.º anos 

que frequentam as aulas de OCPR, antes e depois da intervenção com atividades de RE. Os resultados 

traduzem-se obviamente por uma igualdade com os já apresentados anteriormente no formato de 

estatística simples (Tabela 11). 

Ao analisarmos os dados alcançados neste estudo, mais concretamente ao compararmos os resultados 

obtidos pelos alunos antes e depois da intervenção de atividades com RE, pretendemos verificar se há 

diferenças de médias no domínio do pensamento computacional. 

Tabela 13 - Médias pré-teste e pós-teste 

Momento 
Total de 
alunos 

Média Diferença 

Pré-teste 138 10,70 
2,16 

Pós-teste 125 12,86 

 

Fonte: Criado pelo investigador, com dados retirados do software IBM SPSS – Statistic Versão 28 

Fonte: Criado pelo investigador, com dados retirados do software IBM SPSS – Statistic Versão 28 



 

93 
 

Considerando apenas a diferença entre as médias obtidas, verifica-se uma ligeira diferença de incremento 

após a intervenção. 

Antes de avançar, será necessário realizar um teste de normalidade, de forma a aferir se as amostras se 

enquadram numa distribuição normal ou não. 

Tabela 14 - Resultado dos Testes de Normalidade 

Testes de Normalidade 
 

Momento 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
 

Estatística gl Sig. Estatística Gl Sig. 

 Pré-teste ,077 138 ,046 ,976 138 ,016 

Pós-teste ,095 125 ,008 ,973 125 ,014 

a. Correlação de Significância de Lilliefors 

 

Analisando a tabela anterior e considerando os valores apresentados pelos testes de normalidade 

(Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk), é evidente que valores de p-value, se encontram abaixo ou muito 

próximos de 0,05 no nível de significância (pré-teste, K-S p-value = 0,046 (4,6 %) e S-W p-value = 0,016 

(1,6 %), pós-teste, K-S p-value = 0,008 (0,8 %) e S-W p-value = 0,014 (1,4 %)). 

Os investigadores Lopes et al.(2013), consideram que o teste de Shapiro-Wilk é o mais indicado para 

amostras de pequena dimensão e o teste de Kolmogorov-Smirnov, com a correção de Lillefors, para 

amostras de grandes dimensões (n ≥ 30). A regra de decisão para estes testes de ajustamento consiste 

em não rejeitar H0 quando p-value ≥ α, sendo α o nível de significância do teste. No entanto, alguns 

autores, defendem que o teste de Shapiro-Wilk é o mais indicado, mesmo em amostras de menor 

dimensão (Razali & Wah, 2011; Torman et al., 2012). 

No presente estudo, considerando a necessidade de compararmos os resultados obtidos pelos alunos 

na variação física antes (pré-teste) e depois (pós-teste), a amostra de alunos considerada foi a do pós-

teste (125 alunos), com o objetivo de obtermos resultados de duas amostras emparelhadas. Deste modo, 

procedemos a uma nova avaliação de normalidade para uma amostra de N=125, para os mesmos alunos 

antes e depois da intervenção. 

 

 

 

Fonte: Criado pelo investigador, com dados retirados do software IBM SPSS – Statistic Versão 28 
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Tabela 15 - Resultado dos Testes de Normalidade do pré-teste e do pós-teste 

Testes de Normalidade 

 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

Estatística gl Sig. Estatística gl Sig. 

Pré-teste ,085 125 ,026 ,971 125 ,009 

Pós-teste ,095 125 ,008 ,973 125 ,014 

a. Correlação de Significância de Lilliefors 

 

A utilização deste teste pressupõe a definição de duas hipóteses: 

H0 = A distribuição dos dados é normal (p > 0,05), ou seja, 5%; 

H1 = A distribuição dos dados é diferente de normal (p < 0,05). 

Ao analisar a tabela anterior e tendo em conta os dois testes, o de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk, 

para um nível de significância (α) de 5%, fica validado o pressuposto que as variáveis em todas as 

amostras provêm de uma população não normal, ou seja, não-paramétrica, isto porque os resultados 

obtidos no nível de significância são menores que 5%, rejeitando assim a hipótese (H0). 

pré-teste, K-S p-value = 0,026 (2,6 %) e S-W p-value = 0,009 (0,9 %) 

pós-teste, K-S p-value = 0,008 (0,8 %) e S-W p-value = 0,014 (1,4 %) 

Gráfico 1  - Gráficos de normalidade do pré-teste e do pós-teste 

  

  

 

Fonte: Criado pelo investigador, com dados retirados do software IBM SPSS – Statistic Versão 28 

Fonte: Criado pelo investigador, com dados retirados do software IBM SPSS – Statistic Versão 28 
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Nos gráficos anteriores, pode observar-se a aleatoriedade dos pontos relativamente à reta e a distribuição 

normal.  

Existindo evidência estatística suficiente para afirmar que os resultados das respostas corretas ao teste 

de pensamento computacional, antes e depois da intervenção, se afastam da distribuição normal, pelo 

que se assume que os valores obtidos não seguem uma distribuição normal.   

Tendo em consideração os resultados da normalidade da amostra, estamos em condições de aplicar 

testes não-paramétricos, nomeadamente o teste de Wilcoxon, uma vez que permite fazer a análise da 

diferença entre duas medianas, num contexto de duas amostras emparelhadas. Este teste permite 

comparar a mesma variável dependente (número de respostas corretas do Teste de Pensamento 

Computacional) em dois momentos temporais (pré-teste e pós-teste), que se adequada perfeitamente a 

esta investigação. 

De forma a explorar os resultados, foram equacionadas duas hipóteses: a primeira, a hipótese nula, em 

que se verifica a ausência de diferenças entre as mediadas dos grupos; e a segunda onde se verifica que 

as mediadas são diferentes, ou seja, as hipóteses são: 

H0 : Não há diferença entre os resultados do pré-teste do PC e o pós-teste do PC 

H1 : Há diferença entre os resultados do pré-teste do PC e o pós-teste do PC 

Tabela 16 - Ordenações, resultado do teste de Wilcoxon 

Postos 

 N Posto médio 

Soma de 

Classificações 

Cotação Pós - Cotação Pré Classificações Negativas 9a 35,44 319,00 

Classificações Positivas 101b 57,29 5786,00 

Empates 15c   

Total 125   

a. Cotação Pós < Cotação Pré 

b. Cotação Pós > Cotação Pré 

c. Cotação Pós = Cotação Pré 

  

A tabela anterior representa os resultados da amostra com as respetivas ordenações/ordem, destaca-se 

o facto de 9 alunos tiraram um resultado pior no pós-teste, comparativamente como o pré-teste. Já 101 

alunos evidenciaram um resultado superior no pós-teste e 15 alunos mantiveram a classificação em 

ambos os testes. 

Fonte: Criado pelo investigador, com dados retirados do software IBM SPSS – Statistic Versão 28 
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Gráfico 1 - Teste Wilcoxon – Informações de ordem 

 

 

Gráfico 2 - Teste Wilcoxon – Informações Grupo Pré 

 

Gráfico 3 - Teste Wilcoxon – Informações Grupo Pós 

 

Do output do SPSS é apresentada uma outra tabela, a tabela de estatística que informa o valor de teste 

de Wilcoxon.  

Tabela 17 - Resultado do teste de Wilcoxon - Estatísticas 

Estatísticas de testea 

 Cotação Pós - Cotação Pré 

Z -8,207b 

Significância Sig. (2 extremidades) <,001 

a. Teste de Classificações Assinadas por Wilcoxon 

b. Com base em postos negativos. 

 

Fonte: Criado pelo investigador, com dados retirados do software IBM SPSS – Statistic Versão 28 

Fonte: Criado pelo investigador, com dados retirados do software IBM SPSS – Statistic Versão 28 
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Ao analisarmos a tabela anterior, aparecem dois valores, o valor do Teste de Wilcoxon, representado por 

Z e o respetivo valor p (significância), nomeadamente Z= - 8,207 e p-value < 0,01. 

Com base nos resultados obtidos, podemos evidenciar que o p-value < 0,01, portanto inferior a 5%, 

rejeitando a hipótese nula (H0), pelo que se deve concluir que há diferença entre os valores obtidos entre 

os resultados do pré-teste do PC e o pós-teste do PC. Existe assim uma evidência estatística suficiente 

para afirmar que os alunos, após uma intervenção com atividades de Robótica Educativa evidenciam um 

aumento significativo do conhecimento relacionado com as dimensões do Pensamento Computacional. 

Os resultados obtidos, e após a análise da tabela com estatística simples (tabela 11) e análise estatística 

descrita anteriormente, na sua generalidade, são semelhantes. Importa salientar que os resultados vão 

ao encontro do padrão de resultados obtidos em outros estudos Brackmann(2017), Marques (2021) e 

Román-González et al. (2018, 2019), destacando-se que existe uma tendência para um contributo positivo 

em relação ao Pensamento Computacional, quando são aplicados programas/atividades com cariz 

semelhante à intervenção aplicada neste estudo, nomeadamente relacionados com a Robótica Educativa. 

 

4.2. Focus group professores 

No dia 07 de julho de 2022, pelas 11:00, na sala anexa à biblioteca da escola sede, procedeu-se ao início 

da sessão de focus group, agradecendo a participação de todas as professoras (professoras titulares de 

turma e professoras cooperantes de OCPR do 3.º e 4.º ano), referindo-se à necessidade de se proceder 

à gravação da sessão (apenas áudio), de forma a ser transcrita e analisada, garantindo o anonimato e 

solicitando a autorização dos presentes. Foi autorizada por unanimidade. 

A realização deste focus group teve como pretensão contribuir para as respostas aos objetivos de 

investigação, nomeadamente ao objetivo 1 – descrever metodologias a implementar, ao objetivo 2 – 

caracterizar materiais pedagógicos que suportem as atividades e ao objetivo 3 – identificar os níveis de 

desenvolvimento do Pensamento Computacional.  

O investigador iniciou o focus group cumprimentando e agradecendo a presença dos professores. De 

seguida, informou os presentes sobre o tema, que está relacionado com as atividades de Robótica 

Educativa e com o desenvolvimento do Pensamento Computacional, no âmbito da disciplina de OCPR.  

Referiu ainda, que o focus group, é uma conversa onde os intervenientes poderão relatar e partilhar as 

experiências e opiniões sobre a metodologia aplicada, no âmbito da disciplina de OCPR, nomeadamente: 

na importância da RE e da programação, na aprendizagem dos alunos e no nível de consolidação de 
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conhecimentos; de que forma, a RE promoveu as dimensões PC; qual é avaliação da metodologia 

aplicada nas aulas de OCPR e como caracterizam os materiais de RE adotados durante as aulas de 

OCPR. 

 

4.2.1. Apresentação de Resultados 

Por forma a clarificar o conteúdo da entrevista por focus group, foi realizado o seguinte quadro-síntese: 

Tabela 18 - Quadro Síntese Focus Group 

Categoria / Tema / Abordagem Evidências /Respostas 

Materiais 1.º Ciclo - RE 
 

Existe muito equipamento (robôs) e condições. 
Fez-se algum investimento. 
Não há tempo para explorar todo o equipamento. 
Precisa de melhorar as infraestruturas (exemplos: melhorar a rede 
Wireless e sistema de climatização). 

 
Competências desenvolvidas - aulas 
OCPR 
 

Os alunos gostam muito pelo espírito colaborativo, liderança, 
trabalho em grupo, respeito pelos colegas, orientação, escuta 
ativa, desenvolvem a atenção e a imaginação e certos conceitos. 
Raciocínio lógico concreto ex. Matemática. 
 

Metodologias a implementar – RE 
 

Os projetos fora da escola significam necessidade de mais tempo - 
exige mais envolvimento e motivação pessoal por parte dos 
professores. 
O processo é mais envolvente, com toda a turma. 
Atividades conjuntas e com boa articulação. 
Colaboração dos alunos do profissional. 
Desenvolvimento de aulas mais práticas. 
 

Transversalidade RE com outras áreas 
curriculares 
 

Totalmente verdade. 
A transversalidade é crucial na articulação com outras áreas 
curriculares.  
Existem conceitos que se pode utilizar e desenvolver na robótica. 
 

Importância RE no 1.º ciclo 
 

Desenvolver o raciocínio, o trabalho de grupo, a autonomia, o 
pensamento crítico, o desenvolvimento de novas ideias. 
 

Importância uso robôs e programação no 
1.º ciclo 
 

Compreendem melhor a adequação das tecnologias no dia-a-dia. 
Desenvolvem a criatividade para criação de outros robôs no futuro. 
Verificam a importância da programação. 
Estimulam o desenvolvimento. 
 

Aspetos mais relevantes nas aulas de 
OCPR da reação dos alunos 
 

Perceção das suas capacidades e competências. 
Articulação de conhecimentos de várias disciplinas. 
Maior conhecimento sobre programação e Pensamento 
Computacional. 
Desenvolvimento de atividades através do raciocínio. 
 

Contributo dos professores 1.º ciclo nas 
aulas OCPR 
 

Sugestões dadas pelos professores. 
A articulação das diferentes disciplinas. 
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Outra perceção diferente dos professores de robótica que 
complementa a opinião do professor titular. 
 

Projetos mais relevantes em robótica, que 
se refletiram na aprendizagem dos 
alunos nas diferentes disciplinas 
 

Destaque do projeto em formato teatro (pelo envolvimento de 
todas as disciplinas). 
Projetos relacionados com a Matemática e o inglês. 

Alterações propostas no ensino da OCPR 
 

Horário  
Tempo 
Condições técnicas 
Espaço 
Cada aluno ter o seu computador 
 

Projeto da RE: continuidade? Sim ou Não 
 

Sim 
Todas as vantagens e mais-valias abordadas, realçam a 
importância da continuidade do projeto. 
 

Avaliação da OCPR neste ano letivo 
 

“Bastante Positiva” 

 

 

4.2.2. Análise dos resultados do focus group de professores 

Após a análise e estudo da entrevista realizada aos professores do 1.º ciclo, constata-se que de uma 

forma abrangente, as atividades desenvolvidas na disciplina de OCPR foram muito enriquecedoras, 

pelo desenvolvimento dos alunos e pela articulação com os professores das diferentes disciplinas. 

Permitiu abordar os conceitos científicos interligando-os com a prática. 

Relativamente aos materiais, mencionaram com agrado que o agrupamento dispõe de uma grande 

diversidade de conjuntos robóticos, no entanto, a infraestrutura de rede nas escolas do 1.º ciclo é 

limitada. “É impossível, de todo, utilizar a rede para uma turma”, foi a maior dificuldade encontrada.  

Foi também referido que “é importante planificar atividades para aplicar o equipamento, mas para isso 

é preciso haver ideias, tempo e todos trabalharem de forma colaborativa”. Planificar, mas não de forma 

rígida, com objetivo de desenvolver o raciocínio na resolução de problemas e a lógica na construção de 

artefactos robóticos, bem como desenvolver métodos de trabalho de forma colaborativa. 

Verificaram-se algumas condicionantes devido à pandemia, muitas oscilações e alterações ao longo do 

ano letivo, apesar de existirem menos problemas do que no ano anterior. 

Foi dito que “os miúdos de hoje são muito egocêntricos e não ouvem e, nesta disciplina OCPR 

desenvolvem o espírito colaborativo, escuta ativa e respeito pelo outro.” 

Fonte: Quadro elaborado pelo investigador, com informações retiradas da gravação do focus group 
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Temos o exemplo de alunos que desenvolvem menos competências em outras disciplinas e em OCPR 

conseguiram um desenvolvimento maior em competência de raciocínio lógico. 

A robótica contribui com muitas competências, mas 1h por semana é muito pouco para desenvolver 

outras aptidões, como é o caso da resolução de problemas, a criatividade, a autonomia, a tomada 

de decisão. Para isso é necessário um trabalho a longo prazo. 

“Ajuda muito na concentração e, sendo um trabalho de grupo, faz com que o respeito pela opinião do 

outro seja cultivada, o que é muito importante.”  

A disciplina de OCPR, existe desde 2016, através da qual são desenvolvidas algumas atividades de 

robótica e de pensamento computacional. No entanto, apesar de algumas atividades com RE 

promoverem as dimensões do pensamento computacional, como a abstração, a decomposição e a 

algoritmia, são necessárias mais horas e mais tempo e um trabalho mais amplo. 

Os alunos gostaram do projeto realizado este ano, deram como exemplo os jogos, a resolução de 

problemas, a aula de eletricidade. Tiraram proveito próprio através de um trabalho mais prático e com 

mais articulação entre conceitos, disciplinas e aplicabilidade. 

Realçaram o exemplo de uma aluna que fez a Prova de Aptidão Profissional (PAP) e, todas as 5.ª feiras 

participava e ajudava os alunos mais novos a compreenderem algumas dinâmicas e conteúdos. Os 

alunos tinham os equipamentos, mexiam nos materiais, montavam, desmontavam e testavam. Permitiam 

o desenvolvimento de competências técnicas e de métodos de trabalho através do planeamento e 

envolvimento em projetos de robótica, de forma colaborativa. 

Exemplificaram conteúdos e conceitos da Matemática para desenvolver a memória visual dos alunos. Na 

aula de robótica, conseguem memorizar melhor os conceitos através da prática visual. 

As atividades realizadas no âmbito da disciplina de OCPR foram desenvolvidas em articulação com os 

professores titulares das turmas envolvidas. Esta mais-valia destacou-se tanto para os alunos como para 

os professores. 

As atividades desenvolvidas com recurso à robótica educativa permitiram que os alunos aprendessem 

conceitos da área das ciências da computação e desenvolvessem a capacidade de programar. Estas 

atividades, permitiram contribuir para o desenvolvimento dos princípios do pensamento 

computacional nos alunos. 
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As atividades que os alunos mais gostaram de desenvolver nas aulas de OCPR foram: o teatro, a dança, 

o percurso da linha, montar e desmontar, teste de estudo do meio, aula de eletricidade e os jogos 

(exemplo: Micro:Bit). 

Alguns alunos evidenciaram o facto de ficarem com a perceção muito positiva das suas capacidades 

nesta disciplina comparativamente com outras disciplinas e com os melhores alunos. Este facto evidencia 

que existem alunos com mais apetências para esta disciplina do que para outras. 

Na implementação da robótica como uma metodologia ativa, foram realçados alguns pontos fortes: a 

possibilidade de passar do abstrato para o concreto, o desenvolvimento do raciocínio através da robótica, 

da programação, do Inglês e a resolução de problemas e desenvolvimento computacional. Como pontos 

fracos, destacou-se novamente o tempo e a infraestrutura de rede. 

“O robô é um brinquedo, que desenvolve o raciocínio e leva a que os alunos queiram comprar robôs para 

desenvolver diferentes brincadeiras, o que lhes permite desenvolver mais a criatividade.”  

Abordaram o facto de os alunos desenvolverem mais gosto por esta temática do que as alunas, apesar 

de considerarem que elas têm mais apetências para esta área do que os alunos. No entanto, consideram 

que os robôs e a manipulação dos mesmos, a programação e a montagem, estimulam a motricidade 

fina, fator extremamente importante no desenvolvimento da aprendizagem, sejam alunos ou alunas.  

“A Robótica é, sem dúvida alguma, uma mais-valia no primeiro ciclo. Só a alegria das crianças nestas 

aulas merece logo uma avaliação muito positiva. A vontade que eles sentem em descobrir mais, saber 

como se faz, partilhar e sentir que são capazes, o entusiasmo com que desenvolvem os trabalhos, o 

raciocínio e o pensamento computacional.”  

Quanto ao projeto Programação e Robótica, por todas as vantagens e mais-valias abordadas ao longo da 

entrevista focus group, os professores entrevistados, por unanimidade, realçaram a importância da 

continuidade deste projeto, fazendo uma avaliação “bastante positiva”, sem dúvida um projeto para 

continuar. 

Na parte final do focus group o investigador dirigiu algumas questões especificas às professoras 

cooperantes que lecionaram a disciplina de OCPR, com o objetivo de explorar as perceções e experiências 

relevantes para o tema em estudo. 

Na perspetiva das professoras cooperantes, de acordo com a metodologia aplicada, as atividades 

desenvolvidas com recurso à RE permitiram aos alunos desenvolver conceitos iniciais das ciências de 
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computação, nomeadamente no reconhecimento, exploração e utilização de estruturas de programação 

(Operadores Aritméticos, Relacionais e Lógicos, Variáveis e Constantes, Estruturas Condicionais e Ciclos). 

Consideraram, de forma unânime, que os alunos revelaram alguma dificuldade na implementação de 

algumas estruturas condicionais e ciclos de repetição. No entanto, alguns alunos demostraram aptidão 

para implementar uma sequência lógica de resolução de um determinado problema, com base nos 

fundamentos associados à lógica da programação, recorrendo a componentes estruturais da 

programação. Foram capazes de analisar e refletir sobre a solução encontrada e a sua aplicabilidade e 

reconheceram a necessidade de reformular a sequência lógica de resolução do problema, de forma 

colaborativa. 

Relativamente às atividades implementadas em sala de aula através dos conjuntos robóticos (Lego WeDo 

2.0, Micro:Bit, Robô Ozobot e alguns componentes eletrónicos), reconhecem que as atividades 

contribuíram para o desenvolvimento dos alunos ao nível da Robótica Educativa, nomeadamente na 

análise e compreensão do funcionamento de diversos mecanismos físicos e no desenvolvimento de 

métodos e organização do trabalho através do planeamento e envolvimento em projetos de robótica de 

forma colaborativa. 

Com a RE os alunos construíram pequenas maquetes/cenários, através de elementos dinâmicos 

(engrenagens, motores, sensores), utilizando uma linguagem de programação visual para interagir com 

o artefacto robótico, permitindo desenvolver o raciocínio na resolução de problemas. 

No que concerne ao desenvolvimento de conhecimentos adquiridos pelos alunos, no âmbito do 

Pensamento Computacional, as professoras participantes, referem que o nível de consolidação de 

conhecimentos é francamente positivo. Realçam a importância das atividades desenvolvidas na 

estimulação da curiosidade pela investigação, reconhecendo que os alunos desenvolveram competências 

do pensamento computacional, como a análise de problemas concretos, recorrendo a abstração e 

decomposição, para que possam ser modelados e tratados de forma independente. Ao longo das 

atividades, os alunos reconheceram, a partir de necessidades concretas, padrões unificadores (por 

exemplo no uso de ciclos) e criaram sequências de passos elementares, perfeitamente definidos, que 

permitiram criar as ações pretendidas. No final das atividades, foram capazes de comparar os resultados 

reais com os resultados pretendidos, bem como analisar e testar passo-a-passo as propostas de solução 

para um determinado problema, identificar possíveis erros e propor soluções mais eficazes.  
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5. REFLEXÃO GLOBAL SOBRE OS RESULTADOS 

 

Com o culminar desta investigação e após a apresentação do enquadramento teórico, da 

metodologia e dos resultados, impõe-se uma reflexão/especulação global sobre os resultados 

que, no fundo, devem estar associados à procura das respostas aos objetivos desta investigação, 

nomeadamente em relação ao seu contributo para o desenvolvimento do pensamento 

computacional, nos alunos do 1.º ciclo.  

 

Após comparação dos resultados obtidos nesta investigação através da aplicação do Teste de 

Pensamento Computacional de Román-González (Computational Thinking Test – CTt) aos alunos dos 3.º 

e 4.º anos do 1.º Ciclo e do focus group, com autores que estudam esta temática, apresenta-se a síntese 

dos resultados encontrados. 

Relativamente ao primeiro objetivo – Descrever metodologias a implementar - as professoras 

cooperantes, que lecionam a disciplina de OCPR, consideram que a metodologia aplicada neste estudo 

permitiu aos alunos desenvolverem conceitos iniciais das ciências da computação e habilidades de PC. 

Através da literatura é evidente uma preocupação generalizada por um alargamento e um 

aprofundamento do conhecimento e das capacidades das crianças e jovens no domínio das tecnologias, 

reforçando a componente da computação e em particular a programação/codificação, até agora com 

pouca expressão curricular. Acentua-se a necessidade, para o desenvolvimento das crianças e jovens, 

em que “nada é mais importante do que aprender a pensar de forma criativa, aprender a encontrar 

soluções inovadoras para as situações inesperadas que certamente surgirão ao longo das suas vidas“ 

sustenta Resnick (2007).  

A metodologia é um dos aspetos mais importantes desta investigação, pois o uso RE como estratégia 

para disseminar ou promover os conceitos relacionados com o PC, requer uma planificação pedagógica 

ancorada em conceitos bem definidos em ciências da computação. É importante ressaltar que os 

conjuntos de robótica utilizados nesta investigação não se resumem meramente à utilização destes 

materiais, existindo o cuidado de planificar cada atividade proposta com um objetivo específico assente 

nas linhas orientadoras do Ministério da Educação, "Programação e Robótica no Ensino Básico - 

Probótica”, nas propostas educativas “K-12 Computer Science Framework”, “K-12 Computer Science 

Standards” e “ISTE Computational Thinking Competencies” com a adaptação de acordo com a nossa 

realidade educativa e em atividades propostas por outros estudos no mesmo campo de investigação. 
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Caso contrário, a utilização desorientada de recursos pode desmotivar o aluno e comprometer a sua 

aprendizagem. É necessário utilizar teorias de aprendizagem para fundamentar a utilização da RE em 

sala de aula (Bakala et al., 2021; Guedes et al., 2021; Neto & Bertagnolli, 2021). 

A abordagem UMC descrita na secção 2.3 foi utilizada nas diversas atividades, por fornecer suportes 

adicionais aos alunos com pouca ou nenhuma experiência em programação, um conceito de três estágios 

que ajuda a reduzir a ansiedade na programação e sustenta o crescimento do conhecimento das crianças 

e jovens (Lee et al., 2011). Esta metodologia baseia-se no princípio e na lógica de que as interações 

devem ser aprofundadas sucessivamente com suporte apropriado (conceito de scaffolding). Diversos 

estudos (Franklin et al., 2020; Körber et al., 2021; Lee et al., 2011; Rachmatullah et al., 2021), referem 

que a abordagem UMC melhora a aquisição das competências ao nível das ciências da computação e 

do PC e, ao mesmo tempo, diminui a ansiedade dos alunos e dos próprios professores relativamente à 

aprendizagem, fornecendo bases sólidas e um percurso linear no processo de aquisição de 

conhecimento. Em suma, pelo feedback de alunos e professores e pelas experiências evidenciadas pelos 

autores anteriores a progressão UMC pode ser um recurso metodológico na introdução de conceitos das 

ciências da computação e do PC, através da RE na escolaridade inicial. Vai ao encontro do 

construcionismo de Papert, de aprender por exploração, de ajustes e do tangível, porque no estágio de 

modificação envolve uma aprendizagem por experimentação e descoberta na manipulação do código ou 

artefacto. 

No que se refere ao objetivo dois (tabela 2, da secção 3.2), caracterizar materiais pedagógicos 

que suportam as atividades, os professores relatam que os alunos ao utilizarem as diversas 

plataformas de programação visual no manuseamento dos três conjuntos robóticos (Lego WeDo 2.0, 

Placa Micro:Bit e Ozobot)  utilizados nesta investigação potenciam a aprendizagem dos alunos na medida  

em que a utilização da robótica permite às crianças aprenderem a planear, a construir e programar, 

através da resolução sucessiva de problemas, para atingirem o objetivo final. Foi possível observar que 

ao manipularem estes instrumentos pedagógicos demonstraram um grande entusiasmo, interesse e 

empenho na concretização das atividades propostas. A utilização da RE permite às crianças desenvolver 

múltiplas e diversas áreas, tais como “o pensamento computacional, a algoritmia, a programação e ainda 

os robôs e outros objetos tangíveis programáveis” (Pedro et al., 2017, p.9). O mesmo autor salienta a 

importância da utilização da robótica por parte das crianças, desde tenra idade, na medida em que, 

devido à evolução da sociedade, as competências exigidas no século XXI, nomeadamente a “resolução 
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de problemas, a tomada de decisões, o trabalho em equipa, o sentido ético, a gestão de projetos e a 

utilização de tecnologias digitais são consideradas competências essenciais” (Pedro et al., 2017, p.5). 

Concluímos que o trabalho com os robôs contribui para uma aprendizagem diversificada das crianças. 

Podemos também asseverar que as atividades realizadas pelas crianças apontam nesse sentido, não só 

pela motivação e empenho, mas pelas aferições que fizeram ao longo das experiências e dos problemas 

resolvidos, onde se verificou a transferência e funcionalidade de conhecimentos previamente adquiridos 

na área das ciências da computação, promovendo outros a partir dessas mesmas situações, o que 

corrobora o trabalho apresentado pela OCDE (Bers et al., 2022, p.28), no âmbito da utilização dos 

conjuntos robóticos que permitem às crianças explorar os fundamentos das ciências da computação de 

forma prática e desenvolvendo o pensamento crítico, criativo, cognitivo, social e habilidades de 

pensamento computacional. 

Na nuvem de palavras apresentada na imagem seguinte, é possível observar as palavras de maior 

destaque evidenciadas por uma turma participante nesta investigação. É possível verificar a resposta por 

parte dos alunos à questão “Escreve aqui o que mais gostaste na disciplina de OCPR?”. 

Figura 30 - Nuvem de palavras sobre a disciplina OCPR 

 

Fica evidente que os alunos, para além de assinalarem determinadas atividades realizadas ao longo do 

ano letivo, destacam a palavra robôs, programar e a placa Micro:Bit. 

A placa Micro:Bit foi sem dúvida, a mais usada neste estudo, com seis sessões de aquisição e exploração 

de conceitos de programação através de uma abordagem construcionista e que se enquadra 

perfeitamente nos objetivos desta investigação. 

Em conclusão, podemos afirmar, perante toda a experiência obtida nesta investigação, com os resultados 

combinados das diversas atividades, bem como o feedback de alunos e professores e de projetos 

anteriores, que a caracterização de materiais pedagógicos que suportam as atividades vão ao encontro 

dos resultados esperados definidos no objetivo geral.  

Fonte: Imagem cedida pelas professoras cooperantes  
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No que concerne à identificação dos níveis de desenvolvimento do Pensamento 

Computacional, os professores realçam a importância das atividades desenvolvidas, na estimulação 

da curiosidade pela investigação, reconhecendo que os alunos desenvolveram habilidades do 

pensamento computacional, como a análise de problemas concretos, recorrendo a abstração e 

decomposição, para que possam ser modelados e tratados de forma independente. Consideram que as 

atividades desenvolvidas com a RE permitiram desenvolver determinados conceitos básicos das ciências 

da computação e de dimensões do PC. De facto, deveremos referir que os resultados desta investigação 

encontram concordância com os resultados de alguns estudos que apontam para a utilização da robótica 

educativa como uma estratégia pedagógica potenciadora da aprendizagem de conceitos iniciais de 

programação e do desenvolvimento de competências de pensamento computacional (Bakala et al., 2021; 

Brackmann, 2017; Chalmers, 2018; Garneli et al., 2015; Guedes et al., 2021; Marques, 2021; Žáček et 

al., 2019). No entanto, vários estudos (J. Ramos & Espadeiro, 2014a; Relkin & Bers, 2021; Román-

González et al., 2019) consideram que a avaliação do PC é importante para documentar o progresso da 

aprendizagem, aferir a eficácia das aulas, contribuir par o desenvolvimento do currículo e para a 

identificação de alunos com dificuldades de aprendizagem. 

Sabemos que um construto não é sólido ou empiricamente produtivo até que se torne uma variável que 

possa ser medida e avaliada. A medição e avaliação do pensamento computacional foi desde sempre 

uma preocupação e um objetivo desta investigação. Neste momento, já existem técnicas e instrumentos 

de avaliação das aprendizagens em ambientes computacionais, tanto de um ponto de vista transversal 

(por exemplo, testes, escalas, grelhas de avaliação, portfólios, ferramentas de análise de projetos de 

programação automática como o Dr. Scratch, etc.), com estudos que demonstram validades desses 

instrumentos (Ramos, 2015; Román-González et al., 2019). Do ponto de vista longitudinal, cada vez mais 

surgem testes confiáveis que permitem estimar o nível de desenvolvimento do pensamento 

computacional dos alunos, desde do ensino pré-escolar ao final da escolaridade obrigatória (Relkin & 

Bers, 2021; Román-González et al., 2017; Zapata-Caceres et al., 2020), onde se inclui o teste de 

pensamento computacional (CTt) de Román-González, utilizado nesta investigação, onde os resultados 

obtidos evidenciam que existe uma tendência para um contributo positivo em relação ao Pensamento 

Computacional, quando são aplicados programas/atividades com cariz semelhante à intervenção 

aplicada neste estudo, nomeadamente relacionados com a Robótica Educativa. 
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6. CONCLUSÕES 

 

Este capítulo apresenta as conclusões do trabalho desenvolvido. Faz-se referência às 

considerações finais da investigação, evidenciando as principais contribuições para a 

comunidade científica. Serão elencados alguns constrangimentos fruto de um trabalho empírico 

exposto a variáveis muitas vezes difíceis de controlar. Por fim, destacam-se algumas propostas 

de trabalho futuro. 

 

Na última década, assistimos à multiplicação de iniciativas e programas de introdução do pensamento 

computacional na escola em diversos países, através do recurso a diferentes tecnologias, artefactos, 

linguagens de programação e ambientes computacionais.  

A Robótica Educativa é considerada uma das tecnologias que mais impacto cria nas crianças e jovens 

alunos por se apresentar como uma plataforma inovadora, que apela à criatividade e imaginação dos 

alunos, que se adequa a uma aprendizagem baseada na resolução de problemas concretos cujos 

desafios criados promovem o raciocínio e o pensamento crítico de uma forma ativa, ou seja, promove 

contextos muito práticos de experimentação e resolução de desafios. O potencial pedagógico prometido 

pela Robótica Educativa é bastante promissor, se atendermos aos benefícios que lhe são apontados pela 

literatura existente. Não se pretendeu aqui demostrar que a Robótica Educativa constitui uma moda para 

os problemas da Educação, mas é inegável que se trata de um recurso valioso que a escola dispõe e que 

já está demonstrado que tem fundamentos pedagógicos sérios e que contribui para o adquirir de 

competências em áreas nucleares.  

Nesta investigação foi possível observar a interdisciplinaridade, o trabalho colaborativo e a aplicação do 

conhecimento em situações do mundo atual. Estas competências transversais fazem com que os alunos 

adquiram literacias múltiplas, necessárias aos desafios colocados à educação no quadro da sociedade 

atual, de elevada importância para o futuro do país. 

É um trabalho resultante de diferentes atividades relacionadas com a eletricidade, a mecânica e a 

eletrónica em associação direta com a robótica, mas também com outros conteúdos do curriculum e 

com competências transversais, como a sustentabilidade ambiental, a educação para a cidadania, a 

promoção da igualdade de género e a inclusão.  
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6.1. Considerações finais 

 

No presente momento, podemos observar que relativamente ao pensamento computacional, existem 

evidências teóricas e empíricas suficientes para afirmar a sua utilidade e validade, ou seja, estamos 

perante uma construção psicopedagógica que atingiu o ponto de maturidade. 

Este estudo apresentou uma proposta pedagógica para a promoção do Pensamento Computacional no 

1.º CEB através de atividades com a utilização da Robótica Educativa. Para tal, foi considerado um 

programa de intervenção desenhado com diversas atividades recorrendo a artefactos robóticos, que 

abordaram determinados conceitos básicos das ciências da computação. Apesar das limitações impostas 

pela sobreposição de outras atividades que consequentemente reduziram o tempo necessário para a 

concretização da proposta pedagógica, os resultados apontam no sentido de que os alunos aprenderam 

diversos conceitos das ciências da computação.  

De acordo com os resultados obtidos nesta investigação, foi possível validar a presente metodologia para 

a utilização em sala de aula em turmas do 3.º e 4.º anos do 1.º CEB, uma vez que podemos considerar 

que os objetivos inicialmente definidos foram alcançados.  

Entre os conjuntos robóticos, o Micro:Bit demonstrou ser o mais versátil e flexível, com diversas 

potencialidades e favorecendo a criatividade. Desempenhou um papel importante nesta investigação, 

possibilitando atividades STEAM, incentivando os alunos a projetar e construir como parte do processo 

de codificação. Especificamente, o Micro:Bit e a Plataforma MakeCode permitem uma progressão 

sustentada, fácil para qualquer pessoa que começa. Além disso, pode fornecer recursos avançados de 

desenvolvimento a um nível alto. 

Acreditamos que as contribuições deste trabalho são diversas e poderão ser rentabilizadas quer a um 

nível mais global, quer em questões mais especificas. Assim, globalmente, destaca-se o trabalho de 

campo realizado e a metodologia encontrada, que juntos contribuíram para a confirmação de que a 

Robótica Educativa apresenta um contributo para o desenvolvimento do pensamento computacional no 

1.º ciclo. 

De facto, a contribuição deste trabalho estende-se quer no desenvolvimento de uma proposta de 

programa de intervenção, quer na descrição e caracterização dos materiais pedagógicos que suportam 

as atividades e na identificação dos níveis de desenvolvimento do pensamento computacional, através 

de um instrumento de avaliação.  
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Com base no exposto, espera-se que o presente trabalho possa ser útil para aqueles que desejam abordar 

o pensamento computacional e suas vicissitudes, bem como um ponto de partida para trabalhos futuros.  

 

6.2. Limitações ao estudo 

 

Em relação às limitações do estudo realizado, considera-se que provavelmente teria sido benéfico ao 

investigador ser professor de algumas turmas em estudo. Nesse caso, o investigador viveria a situação 

por dentro, sendo-lhe assim possível conhecê-la de forma mais profunda e registar aspetos obtidos 

através da observação direta, enriquecendo a investigação. Por outro lado, o investigador está sempre 

dependente dos professores cooperantes relativamente a aplicação das atividades propostas. Embora 

não sendo o caso, poderá ter influência em investigações desta natureza.   

Um outro aspeto que deve ser equacionado em futuras investigações é o número de sessões destinadas 

à intervenção pedagógica e a quantidade de artefactos robóticos a utilizar. Será prudente avaliar quais os 

temas e que tipo de materiais pedagógicos. Como resultado poderá ser necessário uma maior 

consistência pedagógica e, portanto, mais tempo para explorar/preparar. 

Assim, com um maior número de aulas/horas, o uso de robôs poderia favorecer o trabalho de equipa, o 

que originaria um desenvolvimento mais autónomo e colaborativo de todos os alunos na consolidação 

das aprendizagens e outras competências do século XXI, particularmente no âmbito das ciências da 

computação. 

Por fim, pelo exposto, e considerando os resultados bastante encorajadores associados aos conceitos 

relacionados com sequências, condições e ciclos simples, considera-se a pertinência de aprofundar este 

estudo, utilizando outro tipo de instrumento mais direcionado para as idades dos alunos desta 

investigação, por exemplo o trabalho de Zapata-Caceres et al. (2020). 

Embora não fosse um objetivo desta investigação, num trabalho futuro, faz sentido introduzir o tema 

igualdade de género. Percecionar se existem diferenças significativas entre as respostas obtidas pelos 

rapazes e pelas raparigas. 

No cômputo geral, existe um sentimento de dever cumprido sobre o trabalho desenvolvido, que apesar 

da pretensão do investigador, está longe de poder considerar-se um trabalho finalizado. Certamente seria 

utópico pensar de maneira diferente. Fica a perceção de que muitas questões ficaram por abordar, 
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mantendo o alerta e o desejo de prosseguir, um dia, com novas investigações sobre o pensamento 

computacional no ensino obrigatório. 

 

6.3. Perspetivas futuras 

 

Pretende-se dar continuidade ao trabalho realizado neste estudo, aplicá-lo a um público-alvo mais vasto, 

de forma a comprovar os resultados obtidos e as perceções resultantes deste estudo. Os resultados 

poderão melhorar assim como a fiabilidade do estudo. 

Apesar de este estudo evidenciar ser promissor, espera-se ainda, como trabalho futuro, melhorar os 

recursos didáticos produzidos, incorporar sugestões dos professores titulares e responsáveis pela 

lecionação da disciplina de OCPR, alargar o número de horas da disciplina e propor uma estratégia que 

envolva o desenvolvimento das habilidades do pensamento computacional por meio de um conjunto de 

atividades progressivas. 

Pretende-se propor, à direção e ao conselho pedagógico deste agrupamento, o alargamento do projeto, 

desde o ensino pré-escolar com atividades físicas unplugged, progredindo no 1.º ciclo (em todos os anos), 

acrescentando atividades com o uso de plataformas de codificação visual baseada em blocos e 

dispositivos robóticos (placa Micro:Bit) e, finalmente no 2.º ciclo com a programação baseada em texto. 

Esta proposta estará ancorada numa abordagem holística, aproveitando os recursos Low Floor, High 

Ceiling (um conceito introduzido por Papert, nos anos 70 que pode ser consultado no endereço 

https://mres.medium.com/designing-for-wide-walls-323bdb4e7277) da placa Micro:Bit e da plataforma 

MakeCode. Será importante desenvolver e mobilizar o pensamento computacional, de acordo com as 

metas do programa do XXIII Governo e recomendações do CNE. 

No entanto, se assumirmos que o pensamento computacional se baseia em conceitos, práticas e 

perspetivas típicas das ciências da computação, então o pensamento computacional necessariamente 

terá de evoluir paralelamente com essas ciências. Esse equilíbrio torna o construto intrinsecamente 

dinâmico e em constante progresso. Nesse sentido, será importante analisar e acompanhar futuramente 

a evolução do pensamento computacional, perante os recentes desenvolvimentos no ramo das ciências 

da computação como o da Inteligência Artificial no âmbito escolar. 

“O caminho faz-se caminhando...”  
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Anexo A  - Autorização de Marcos Román González e Christian Brackman para a utilização e adaptação 

do seu teste de pensamento computacional 
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Anexo B – Autorização do MIME 
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Anexo C1 – Autorização dos Encarregados de Educação 

Exmo(a). Sr(a).  

Encarregado(a) de Educação  

 

 

O meu nome é José Carlos Silva e sou docente no Agrupamento de Escolas, em Guimarães além de ser 

estudante do mestrado em Mestrado em Ciências da Educação Área de Especialização em Tecnologia 

Educativa lecionado pela Universidade do Minho. De momento estou a desenvolver uma Investigação 

cujo tema é: “ROBÓTICA EDUCATIVA, UM CONTRIBUTO PARA O DESENVOLVIMENTO DO 

PENSAMENTO COMPUTACIONAL NA ESCOLARIDADE INICIAL”, com o objetivo de procura 

caracterizar o processo de desenvolvimento de atividades de Robótica Educativa com crianças do 1.º 

ciclo do ensino básico, que promovam dimensões de Pensamento Computacional. 

 

A referida investigação tem como orientador o professor Doutor António José Meneses Osório.  

Para tal, gostaria de solicitar a sua autorização e colaboração para recolher dados relativos ao seu 

educando e seu processo de ensino aprendizagem mais concretamente no que envolva a disciplina de 

Oferta Complementar de Programação e Robótica (OCPR) deste agrupamento.  

Saliento ainda que o estudo não envolve qualquer alteração no tratamento estabelecido ao longo das 

aulas e que a recolha de dados será feita mediante a análise dos registos bibliográficos dos alunos e dos 

resultados obtidos na realização de diferentes tarefas que constam nos planos de aula.  

Certo que a sua autorização me irá ajudar a desenvolver este estudo, agradeço antecipadamente a sua 

colaboração e disponibilidade.  

_________________________________________________________________________  

PEDIDO DE AUTORIZAÇÃO AO ENCARREGADO DE EDUCAÇÃO  

Eu _______________________________________________________, Encarregado(a) de 

Educação do aluno (a) ___________________________________________________, 

autorizo/não autorizo a recolha de dados no âmbito do estudo de investigação “ROBÓTICA EDUCATIVA 

CONTRIBUTO PARA O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO COMPUTACIONAL NA ESCOLARIDADE 

INICIAL”. 
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Anexo C2 – Autorização da direção do Agrupamento Fernando Távora para a realização do Teste Piloto 

Anexo D – Poster apresentação nos REDs do Centro de Formação da Escola Secundária 
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Anexo E1 – Programa de intervenção – sessão 1 – Apresentação do conjunto LEGO Wedo 2.0 
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Anexo E2 – Programa de intervenção – sessão 2 – Milo, o Robô Explorador da Ciência 

 



 

124 
 

 

  



 

125 
 

 



 

126 
 

Anexo E3 – Programa de intervenção – sessão 3 – Apresentação da placa Micro:Bit 
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Anexo E4 – Programa de intervenção – sessão 4 – Exploração de variáveis com Micro:Bit 
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Anexo E5 – Programa de intervenção – sessão 5 – Testar condições com a placa Micro:Bit 

 



 

140 
 

 



 

141 
 

 



 

142 
 

 

 



 

143 
 

 

 



 

144 
 

Anexo E6 – Programa de intervenção – sessão 6 – O que são Iterações? 
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Anexo E7 – Programa de intervenção – sessão 7 – Mini-Projeto “Hot Potato” 
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Anexo E8 – Programa de intervenção – sessão 8 – Mini-Projeto “Buzzer Game” 

 



 

156 
 

 

 



 

157 
 

 

 



 

158 
 

Anexo E9 – Programa de intervenção – sessão 9 – Apresentação do Robô Ozobot, programação por 

cores 
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Anexo E10 – Programa de intervenção – sessão 10 – Introdução ao Ozobot Blockly 
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Anexo F – Painel de sessão Recursos Educativos Digitais 
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Anexo G – Guião focus group 
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Anexo H  - Teste de Pensamento Computacional aplicado em formato digital na plataforma Quizizz 

 

Os alunos têm a possibilidade de fazer Zoom nas imagens, de forma a conseguir obter melhor 
visibilidade.  
 
Links do Teste  
https://quizizz.com/admin/quiz/6234498af51247001d082cec  
 
Link das Questões de Treino  
https://quizizz.com/admin/quiz/62113f998765360020177846 
 
Exemplo 1 

 

https://quizizz.com/admin/quiz/6234498af51247001d082cec
https://quizizz.com/admin/quiz/62113f998765360020177846
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Exemplo 2 

 

Exemplo 3 

 

Questão 1 
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Questão 2 

 

Questão 3 

 

Questão 4 

 

 

 

 



 

173 
 

Questão 5 

 

Questão 6 

 

Questão 7 

 

 

 

Questão 8 
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Questão 9 

 

Questão 10 
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Questão 12 

 

Questão 13 
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Questão 15 

 

Questão 16 
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Questão 18 

 

Questão 19 
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Questão 21 

 

Questão 22 
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Questão 24 

 

Questão 25 

 

 

 

Questão 26 
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Questão 27 

 

Questão 28 
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Anexo I  - Resultados obtidos 
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