“"’““?‘-},\\7 N\ \ v“ '3. 2
\\ “»7 \\\ ‘ (( o
/ \, e N\
‘;‘ S —— \_\ c i""
-x\\— T Thep [ \ e
\\ == \ ‘\‘ \
| \ \. \V""\\ / N INSTITUTO POLITECNICO
/,/ 7,,,,71\‘? = \\\\ [ X DE VIANA DO CASTELO
/ / 2 _— A\ g N \
/,//" ‘7 ~ \\\\ \\ N\ \
/ //// \ N \\\ q
// / / \\ ¥
,// y 4 \\.‘ \ :
/ / \

A Robotica no Desenvolvimento do Pensamento
Computacional e Interacéo Social em Criancas com

Perturbacédo do Espectro do Autismo

Fernando Barreiro Soares







INSTITUTO POLITECNICO
DE VIANA DO CASTELO

Fernando Barreiro Soares

A Roboética no Desenvolvimento do Pensamento
Computacional e Interac&o Social em Criancas com

Perturbacao do Espectro do Autismo

Mestrado em Tecnologias da Informagéo e Comunicacdo em Educacao

Trabalho efetuado sob a orientacéo da
Doutora Elisabete Ferraz da Cunha

Agosto de 2024






Agradecimentos

A aventura de uma dissertacao é encarada como uma jornada pessoal, do lobo solitario,
mas embora seja o fruto do trabalho individual, esta ndo é possivel sem a intervencdo
das pessoas que nos rodeiam. Quero assim deixar um agradecimento a todos aqueles
gue colaboraram de alguma forma e em particular as seguintes pessoas.

A minha orientadora pelo incentivo, conselhos, pressdo e em particular pela
disponibilidade, fundamentais para a elaboracdo e conclusido deste trabalho.

As minhas colegas de trabalho, no agrupamento de escolas, Rosalina Veiga e Carla Lima
pelo apoio na implementagdo das atividades, paciéncia, conhecimento e tempo
disponibilizado.

Aos alunos e encarregados de educacdo, que permitiram este estudo e que
disponibilizaram o seu tempo pessoal para as entrevistas.

Um especial e carinhoso agradecimento a minha familia, Luisa e Vasco, pela paciéncia,
compreensdao e gestdo do tempo familiar, pelas horas de trabalho que me

proporcionaram.






Resumo

A evolucdo da neurociéncia, permite hoje perceber melhor o funcionamento da mente
de pessoas com perturbacdes do espectro do autismo (PEA). Os alunos com PEA
manifestam dificuldades na comunicagdo e interagao social, mas também demonstram
interesse pelos artefactos tecnolégicos, nomeadamente robos.

Com este estudo pretende-se analisar como a robética pode alavancar o pensamento
computacional e as competéncias de interacdo social de alunos do 1.2 Ciclo com PEA.
Para isso foram delineadas as seguintes questdes de investigacdo: (1) Que praticas do
pensamento computacional sdo ativadas? (2) Como se caracteriza o envolvimento dos
alunos? (3) Como se caracteriza a interagdo social entre os alunos?

O estudo seguiu o paradigma qualitativo, com design de estudo de caso multiplo, em
gue os participantes sdo 3 criancas do 1.2 ciclo do EB com PEA. Foi realizado na Sala
Especializada em Ensino Estruturado (SEEE) onde se implementaram seis atividades, nas
guais se utilizaram ou desenvolveram pequenos robds para utilizacdo na resolucdo dos
desafios. Para a recolha de dados recorreu-se a observacdo, através de grelhas de
observacdo, registo de imagens e video; a inquiricdo, nomeadamente recorrendo a
entrevista aos alunos e pais.

A analise dos dados recolhidos permitiu evidenciar que algumas atividades de robética
ativaram praticas do pensamento computacional e influenciam positivamente o
envolvimento dos alunos nas tarefas, com alavancagem na comunicacdo e
competéncias pessoais. Apesar de alguns momentos de desinteresse, observou-se um
forte envolvimento comportamental e afetivo por parte dos trés participantes. Mesmo
perante dificuldades de comunicacdo e interacao, a colaboracdo revelou-se efetiva, com
a ajuda mutua particularmente evidente durante as etapas de montagem dos robds. No
gue respeita ao envolvimento cognitivo, observou-se, na maior parte das tarefas
propostas, interesse dos trés participantes em resolvé-las. Verificou-se ainda que o
pensamento computacional foi ativado durante a resolucdo de problemas, destacando-

se as praticas de identificacdo padrdes e algoritmia.

Palavras-chave: robdtica, pensamento computacional, envolvimento, PEA, comunicacdo,

interacdo social, 1.2 ciclo do ensino basico.






Abstract

The evolution of neuroscience now allows for a better understanding of the functioning
of the minds of individuals with Autism Spectrum Disorder (ASD). Students with ASD
experience difficulties in communication and social interaction but also demonstrate an
interest in technological artifacts, particularly robots.

This study aims to analyze how robotics can leverage computational thinking and social
interaction skills in first-cycle primary school students with ASD.

To achieve this, the following research questions were outlined: (1) Which
computational thinking practices are activated? (2) How is student engagement
characterized? (3) How is social interaction among students characterized?

The study followed a qualitative paradigm with a multiple case study design, involving
three children from the first cycle of basic education with ASD. It was conducted in the
Specialized Room for Structured Teaching (SRST), where six activities were
implemented, utilizing or developing small robots to solve challenges. Data collection
involved observation using observation grids, image and video recording, and inquiry,
specifically through interviews with students and parents.

The analysis of the collected data highlighted that some robotics activities activated
computational thinking practices and positively influenced students' engagement in
tasks, leveraging their communication and personal skills. Despite some moments of
disinterest, a strong behavioral and affective engagement was observed among the
three participants. Even in the face of communication and interaction difficulties,
collaboration proved effective, with mutual assistance particularly evident during the
robot assembly stages. Regarding cognitive engagement, most of the proposed tasks
elicited interest from the three participants in solving them. It was also found that
computational thinking was activated during problem-solving, with practices such as

pattern identification and algorithmic thinking standing out.

Keywords: robotics, computational thinking, involvement, ASD, communication, social

interaction, 1st cycle of basic education.
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INTRODUCAO

Nesta introdug¢ao apresentam-se a contextualizacdo, o objeto do estudo e as
problemdticas associadas, com fundamentacdo na documentacdo de suporte as
orientagdes do ministério da educagdo. Segue-se a explicitacdao do problema e questdes
de investigacdo, que orientaram o trabalho desenvolvido. Por fim descreve-se a

estrutura e organiza¢ao do documento, com uma breve descrigao.

1. Pertinéncia do Estudo

A selecdo do tema a explorar fundamenta-se na constatacao de que muitos professores
que apoiam alunos com perturbacdes do espectro do autismo (PEA) sentem falta de
recursos para motivar e catalisar o potencial desses alunos. Estes discentes apresentam
um conjunto de caracteristicas muito particulares: por um lado sentem-se cativados

pela tecnologia, por outro lado afastam-se do contacto e relacionamento social.

os alunos com autismo possuem uma afinidade natural com a tecnologia
(Fletcher-Watson, 2014) e que esta pode oferecer-lhes um ambiente seguro e
previsivel (Battocchi et al., 2008), ao mesmo tempo que simplifica as
complexidades da interacdo social (Bosseler & Massaro, 2003) e melhora a

comunicacgdo (Ploog et al., 2013). (Guldberg et al., 2017, p. 409)

Atualmente, o pensamento computacional é considerado uma das learning skills mais
relevantes do século XXI, como referem Costa e Piedade (2024). A necessidade de
desenvolvé-la, tem influenciado as politicas educativas do mundo ocidental. Em
Portugal, encontra-se claramente integrado nas Aprendizagens Essenciais da
Matematica (Canavarro et al., 2018). Neste contexto, a robodtica surge como uma
ferramenta pedagdgica promissora, sobretudo para os alunos com PEA, que segundo
Diehl et al. (2012) citados por Knight et al. (2019), preferem trabalhar com rob6s do que
com colegas, devido aos seus grandes défices na comunicacao e relacionamento social.
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Surge, assim, uma oportunidade, de analisar como a interagcdo com robos
colaborativamente com outras criangas pode incentivar a comunicagdao e desenvolver
competéncias sociais.

A integracao de conhecimentos de diferentes areas, como defendem Coelho e Aguiar
(2014) pode contribuir para o desenvolvimento das competéncias sociais dos alunos
com PEA. Atualmente, em Portugal, a educacao de alunos com PEA é dinamizado através
de salas especializadas em ensino estruturado designadas por SEEE, onde se realiza um
trabalho sistematico, da triade do autismo: habilidades sociais, comunicacdo e
comportamento. Investigadores como Feil-Seifer e Mataric (2008), exploraram a
interacdo entre humanos e rob6s nos efeitos sociais nos alunos com PEA, enquanto
Hwang e Taylor (2016), enfatizam a melhoria de qualidade de vida dos alunos com PEA

com a introducdo de atividades no ambito das STEM.

De acordo com Serrano (2005) desde a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais em 1994, as politicas educativas sdo sensiveis a escola inclusiva,
com o propdsito de defender e garantir a igualdade de oportunidades, quando possivel
no espac¢o de aula comum, a toda e qualquer crianca. A legislacao portuguesa reflete
esse compromisso por via do Decreto-Lei n.2 54/2018 (2018), no qual se define a
regulamentacdo para a inclusdo e potencialidade de todos os alunos.

Adicionalmente, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEOQ),
documento de referéncia a organizacao do sistema educativo portugués, é claro na visao
do perfil do aluno: “capaz de pensar critica e autonomamente, criativo, com
competéncia de trabalho colaborativo e com capacidade de comunicacdo” (Martins et
al., 2017, p. 16).

O mesmo documento explicita as competéncias de desenvolvimento pessoal e
autonomia, onde os alunos deverao ter: “confianca em si préprios, motivacdo para
aprender, autorregulacao, espirito de iniciativa e tomada de decisdes fundamentadas,
aprendendo a integrar pensamento, emog¢do e comportamento, para uma autonomia
crescente” (Martins et al., 2017, p. 23).

A definicdo destas competéncias é complementada pelas Aprendizagens Essenciais da
Cidadania e Desenvolvimento (2018), que especificam que as aprendizagens essenciais

do PASEO devem preparar os alunos para estabelecer relagées com o mundo que os
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rodeia, espacos fisicos sociais. A comunicacdo e competéncias pessoais sdo assim
fundamentais no desenvolvimento do aluno.

Considerando as dificuldades dos alunos com PEA, esta investigagao visa explorar como
o pensamento computacional, através da robdtica alavanca as capacidades de
comunicacdo e interacdo social, descritas no PASEO e nas aprendizagens essenciais.
Pretende-se analisar como o recurso a robds pode auxiliar os alunos, em contexto de

SEEE, numa perspetiva de ensino inclusivo.

2. Objetivo do Estudo e Questdes de Investigacao

Com este estudo pretende-se analisar como a robética pode alavancar o pensamento
computacional e as competéncias de interagdo social de criangas do 1.2 Ciclo com PEA.
As questdes de investigacdo delineadas sdo:

e Que praticas do pensamento computacional sdo ativadas?

e Como se caracteriza o envolvimento dos alunos?

e Como se caracteriza a interacdo social entre os alunos?

3. Organizagado da Dissertagao

A dissertacdo ap6s a introdugdo, divide-se em quatro capitulos. A introdugdo inicia-se
com a definigdo da pertinéncia do estudo da robdtica como facilitadora de
desenvolvimento do pensamento computacional e a sua influéncia na comunicacao e
interacdo social dos alunos e sdo explanadas as questdes de investigacdo. Termina com
a apresentacao da organizacdo do presente documento.

No capitulo do enquadramento tedrico, procede-se a revisdao da literatura, que servira
de suporte a investigacdo. No segundo capitulo, apresentam-se as opc¢oes
metodoldgicas a considerar, onde se incluem os instrumentos a utilizar na recolha de
dados e andlise de dados. Neste capitulo sdo ainda descritas as tarefas desenhadas para

implementar o estudo e apresentam-se os procedimentos de andlise de dados. No



terceiro capitulo procede a apresentacdo e discussdo dos resultados obtidos. Por fim,

sdo apresentadas as conclusdes.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E CURRICULAR

O enquadramento tedrico estd estruturado em quatro seccdes consideradas
fundamentais para contextualizar a investigacao proposta: perturbagao do espectro do
autismo; pensamento computacional; robdtica educacional; e envolvimento nas

dimensGes comportamental, afetiva e cognitiva.

1.1. Perturbacgao de Espectro do Autismo

A mente é, por muitos, considerada a ultima fronteira, o desconhecido. O avanco da
neurologia tem sido substancial e o diagndstico de PEA é, atualmente, cada vez mais
precoce. A obra de Antunes (2019), que retrata varias patologias neurolégicas, comeca
com uma definicdo de cérebro. Para este autor, o cérebro é constituido por células —
neurdnios - que estabelecem entre si conexdes, de forma semelhante a World Wide
Web. A existéncia dos neurdnios, por si s6, ndo confere capacidade cognitiva, é a
interligacdo entre estes que a possibilita.

Baron-Cohen et al. (1997) desenvolveram um vasto trabalho na drea e definem o
“autismo como uma severa patologia neuropsiquiatrica infantil” (p.3). Contudo, a
literatura tende a definir ndo o autismo enquanto patologia, mas sim as perturbacdes
do espectro do autismo. Esta distingdo é importante, pois os individuos com este quadro
clinico, apresentam diversas comorbidades que definem no seu todo as PEA.

Antunes (2019) define, de forma muito simples, as PEA como sendo um cérebro cujas
ligacGes estdo trocadas. Assim, os individuos que apresentam este tipo de comorbidades
podem ter muitas competéncias numa area, mas serem completamente disfuncionais
noutras.

Os primeiros trabalhos de investigacdo acerca deste tipo de patologia iniciaram-se nos
anos 40, com as investigacOes de Asperger e Kanner. Segundo Kupfer et al. (2014), a
American Psychological Association (APA) compilou o DSM-5 (Diagnostic and Statistical

Manual of Mental Disorders) como o instrumento de classificacdo das patologias e



disturbios mentais. Esta classificacdo varia numa escala de trés niveis: 1 — requer apoio;
2 —requer apoio substancial; 3 — requer apoio muito substancial.

As investigacGes de Clercq e Gamelas (2005) e Michalek et al. (2020) defendem que o
problema das PEA pode ser visto como uma triade que envolve disfungdes em trés
dominios centrais: comunicacdo verbal e ndo verbal; cdédigos de interacdo social; e jogo
simbdlico e imaginagdo. Para Michalek et al. (2020), a promogao de interagdes sociais
por si s6 ndo é eficaz, pois estas tém de ser significativas. Antunes (2019) define
competéncia social como a capacidade humana de estabelecer relagdes interpessoais e
de demonstrar empatia. Refere que, se essa competéncia é importante nas criangas,
esta é basilar na vida adulta e leva-nos a pensar como seria viver num mundo onde ndo
é possivel interpretar a linguagem corporal, as subtilezas do discurso, o sarcasmo e
humor. Conclui que esse é o mundo onde vivem os jovens com PEA e, por isso, é
fundamental desenvolver, desde a infancia, mecanismos que lhes permitam promover
e melhorar as suas competéncias sociais.

Antunes (2019) expde, ainda de forma sintética, os métodos de interveng¢do no autismo,
destacando-se os métodos ABA, Son-Rise e TEACCH.

O método Applied Behaviour Analysis (ABA), criado nos anos 60 por lvar Lgvaas, tem
como objetivo treinar competéncias. Baseia-se no ABC (Antecedent, Behaviour,
Consequence), no qual o aluno recebe um estimulo, apresenta um comportamento e,
em seguida, recebe uma recompensa. Esta metodologia, extremamente estruturada,
envolve um elevado nimero de horas de trabalho — um dos seus pontos fracos, pois
nem todas as familias dispdem do tempo necessario para tal investimento.

O método TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Related Communications
Handicapped), desenvolvido por Eric Schopler nos anos 70, é muito utilizado nas salas
de estudo estruturado em Portugal. Esta metodologia baseia-se na aplicacdo de pistas
visuais, para concentrar e comunicar com os alunos. E um método altamente
personalizado, no qual é criado um calendario/horario individualizado, que indica a
ordem das tarefas aos alunos.

O método Son-Rise, desenvolvido pelos Kaufman, nos anos 70, com o objetivo de ajudar
o filho. E uma metodologia de intervenc¢do que se caracteriza por criar um espaco de
trabalho, a playroom. Valoriza-se o ritmo de trabalho da crianga, onde esta expande as

suas competéncias sociais, por meio de brincadeiras e jogos de imitacdo.



Como conclusdo é importante referir o diagndstico das PEA é muito complexo, uma vez
que pode apresentar uma variedade de comorbidades, graus e combinagdes. No
entendimento de Michalek et al. (2020) o défice de comunicacdo e interagdo social sdo
mesmo os critérios essenciais para o diagndstico da PEA. A investiga¢do sobre a PEA tem
revelado que os casos clinicos apresentam diversas lacunas sociais, de onde se destacam
a falta de linguagem ndo verbal e interagao social. O papel dos CAA é de trabalhar estas
competéncias, de forma que os alunos com PEA interajam de forma funcional na

sociedade.

1.2. Pensamento Computacional

A capacidade de raciocinio e resolucao de problemas sempre foi uma competéncia dos
humanos, permitindo o dominio sobre a natureza. Segundo Wing (2006), a resolucdo de
problemas estd diretamente associada ao pensamento computacional. Atualmente a
capacidade de programar ndo é apenas uma mais-valia, mas uma necessidade.

Neste contexto, Garlet et al. (2018) apresentam a definicdo de pensamento
computacional, emitida pela sociedade brasileira de computac¢do, descrevendo-a como
0 processo cognitivo usado pelos seres humanos para resolver problemas. No entanto,
os autores enfatizam que o PC ndo se limita a capacidade de programar numa linguagem
de programacao especifica, mas sim a capacidade de abordar a resolucdo de problemas
tendo por base estratégias computacionais. Para tal, é necessario estimular a
capacidade de: conceptualizar problemas; pensar e resolver problemas; combinar
pensamento matematico e de engenharia.

Isto resulta da sistematizacdo feita por Wing (2010), quando definiu o PC como o
processo de resolucdo de problemas, com recurso a solu¢cbes que podem ser
efetivamente implementadas através de recursos computacionais. A autora advoga que
a solucdo depende da interacdo entre o envolvimento humano e os mecanismos
computacionais.

Liukas (2015, citado por Brackmann, 2017), reforca esta visdo, defendendo que o PC
computacional ndo deve ser interpretado exclusivamente como programacdao, mas

como a capacidade de resolver problemas como um computador. Mais ainda explica
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gue o PC é um processo conduzido por pessoas, e ndo por maquinas. Com base nos
pilares do PC o individuo é capacitado para interpretar e entender um problema,
decompondo em partes, reconhecendo padrdes e definir um algoritmo de resolucao.
Durante o processo realiza-se a depuragdo da solugdo, redefinindo o algoritmo.
Adicionalmente se forem identificadas oportunidades de melhoria, a solucdo pode ser
otimizada, por forma a esta seja mais rapida, eficaz ou simplesmente mais facil de
implementar.

Por fim, Cox et al. (2016) explana que o pensamento computacional estd bem definido

em praticas, como ilustrado na Quadro 1.

Quadro 1 - Dominios do Pensamento Computacional
Abstragao O aluno é capaz de observar e isolar as propriedades do

objeto/problema, reduzindo de forma intencional ao

essencial.

Decomposi¢ao O aluno decompde/divide o problema em componentes
menores, para facilitar a sua compreensao e resolugdo mais

simples. Abordagem Divide and Conquer.

Generalizagao Habilidade de aplicar conhecimentos de resolucdo de um

problema, em outras situagdes similares ou ponto comuns.

Reconhecimento O aluno identifica caracteristicas comuns que lhe permitem
de padroes decompor o problema, com base em experiéncias prévias

semelhantes, generalizando a solucao.

Algoritmia Processo de descricdo da sequéncia de passos para alcancar o

objetivo ou solugdo. E o percurso para a solugéo.

Depuragdo Capacidade de resiliéncia na qual o aluno testa uma solucao,
verifica o resultado e caso ndo atinja o sucesso reformula o

algoritmo para voltar a tentar, corrigindo os seus erros.

Wing (2010) defende que a abstracdo é o componente mais importante do PC, pois

permite entender o problema permitindo escalar o problema e simplificar a sua



complexidade. Sem a abstracdo ndo é possivel resolver o problema e mais importante
proceder a sua decomposi¢cdo em problemas mais simples.
O impacto PC é tdo significativo que Wing (2010) enfatiza que o PC faz parte do nosso
dia a dia, sendo uma capacidade transversal que influencia cada vez mais os curriculos
educacionais.
Cuny e Snyder (2010) citados por Wing (2010) apresentam-nos uma lista de
competéncias que todos devem ser capazes de aplicar no ambito do PC:
e Compreender os aspetos do problema que sdo passiveis de ser resolvidos por
meio de computacao
e Avaliar a combinacdo entre as ferramentas computacionais, técnicas e o
problema
e Aplicar ou adaptar uma ferramenta ou técnica computacional para um novo uso
e |dentificar a oportunidade de utilizagdo a computacdao de novas formas

e Aplicar estratégias como “dividir e conquistar” em qualquer dominio

Segundo Marques e Gamez (2023) cada dominio do PC é distinto, e possui caracteristicas
diferentes, com o objetivo de estimular e desenvolver o PC. A relevancia do PC é tal que
a Direcdo Geral de Educacdo (DGE) solicitou a Pedro et al. (2017) a elaboracgdo das linhas
orientadoras para a integracdo da robética e do PC. Esse documento pretendeu criar
uma linha orientadora, para delinear um curriculo de programacao no ensino basico.
Regina e Silveira (2023) complementam esta visdao ao explorar as competéncias do PC
definidas por Wing (2006). Os autores realcam a importancia da abstracdo, pois s6
compreendendo esta pratica é possivel partir para o reconhecimento de padrées,
generaliza¢Oes e algoritmos.

No contexto internacional, Bers (2018), referindo-se ao trabalho de Blannskat e
Engelhadrdti (2015), European Schoolnet (2014), Livingstone (2012), realca o papel das
administracdes governamentais na implementacdo de politicas educativas que
promovam o PC. O referido estudo destaca o papel pioneiro de 16 paises da europa, que
implementaram linhas orientadoras do PC nos seus curriculos: Austria, Bulgaria,
Republica Checa, Dinamarca, Estdnia, Franca, Hungria, Irlanda, Israel, Lituania, Malta,

Espanha, Polénia, Eslovaquia, Reino Unido e Portugal.



Além disso, o impacto do futuro do PC é enfatizado por estudos da Code.org, também
referidos Bers (2018). A organizacdo destaca que no futuro a maioria dos empregos
exigird competéncias de programacao. Esta realidade é de tal ordem, que Bers (2018),
destaca a importancia da programacgao desde a infancia, pois enquanto desenvolve as
suas competéncias de programacao, desenvolvem o PC, alavancando as suas
capacidades de resolucdo de problemas, matematica, engenharia e trabalho
colaborativo. A Figura 1 ilustra as vantagens de aprender a programar, de onde se
destaca o aumento da probabilidade de frequentar mesmo o ensino superior.

Por fim, Figueiredo e Garcia-Pefialvo (2017) realcam que o PC deve ser considerado uma
competéncia fundamental, equipardvel a leitura e a escrita. Os autores enfatizam que
apesar de os jovens viverem rodeados de tecnologia, a maioria chega a ingressar no
ensino superior sem qualquer sem o PC desenvolvido. Os mesmos autores destacam a
importancia de desenvolver PC ao longo do percurso escolar, argumentando que
guando desenvolvem o PC, amplificam a relacdo entre o mundo académico e o mundo

real.

Figura 1 - Vantagens da Computacao segundo code.org

Computer science is fundamental
for every student’s success

Six different studies show: children who study computer science...

perform better in excel at are 17% more likely
problem-solving to
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1.2.1. Pensamento Computacional no Curriculo do Ensino Basico

Os autores brasileiros Cunha e Nascimento (2019) afirmam que a Sociedade Brasileira
de Computacgdo, considerou tdo importante que defendeu em 2018, os fundamentos
para o ensino de programagdo no curriculo do ensino basico. E de salientar que a
inclusao do PC nos curriculos do ensino basico nao é exclusiva do Brasil, mas sim uma
tendéncia que a maioria dos paises ocidentais adotou. Marques e Gamez (2023) citam
a lideranga da Inglaterra na inclusdao das competéncias de PC e na introdugao de uma
disciplina obrigatdria de computacao.
Cunha e Nascimento (2019) definem o PC como uma das competéncias essenciais para
o séc. XXI, defendendo a sua incorporagao no curriculo.
Reconhecendo estes argumentos, Portugal incluiu o PC no Curriculo do Ensino Basico
(CEB). As Aprendizagens Essenciais 4.2 Ano do 1.2 Ciclo, Matematica, definem
claramente os dominios do PC no 1.2 ciclo:
Desenvolver e mobilizar o pensamento computacional, capacidade que tem
vindo a assumir relevancia nos curriculos de Matematica de diversos paises. O
pensamento computacional pressupde o desenvolvimento, de forma
integrada, de praticas como a abstracdo, a decomposicdao, o reconhecimento
de padrdes, a anadlise e definicdo de algoritmos, e o desenvolvimento de habitos
de depuracgao e otimizagdo dos processos. Estas praticas sao imprescindiveis na
atividade matematica e dotam os alunos de ferramentas que Ihes permitem
resolver problemas, em especial relacionados com a programacao. (Canavarro
et al., 2018, p. 3)
O documento, supracitado, é um guia de referéncia para o 4.2 ano (ano dos alunos do
estudo) especifica as seis capacidades matemadticas transversais, como ilustrado na
Figura 2: raciocinio matematico, resolucdo de problemas, conexdes matematicas,
representacdes matematicas, comunicacdao matematica e pensamento computacional.
Salienta a transversalidade das competéncias. O documento curricular destaca a
valorizacao do pensamento computacional, proporcionando cenarios de aprendizagem
onde os alunos possam explorar o raciocinio matematico e indutivo. O recurso a

tecnologia e algoritmos incentiva o PC.
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Figura 2 - Contetlidos de aprendizagem em Matematica no Ensino Basico
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As Aprendizagens Essenciais 4.2 Ano do 1.2 Ciclo, Matematica, definem as praticas do
pensamento computacional que sdo desenvolvidas de forma integrada, sendo as
seguintes:
e Abstracdo — “Extrair a informacado essencial de um problema” (p. 15);
e Decomposicdo — “Estruturar a resolucdao de problemas por etapas de menor
complexidade de modo a reduzir a dificuldade do problema.” (p. 16)
e Reconhecimento de padrdes — “Reconhecer ou identificar padrées no processo
de resolucdo de um problema e aplicar os que se revelam eficazes na resolucao
de outros problemas semelhantes” (p. 16);
e Algoritmia — “Desenvolver um procedimento passo a passo” (p.16);

e Depuragdo - “Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma dada

resolucdo apresentada” (p.17).

Resnick (2013) define que é necessario que os alunos dominem o PC, pois o que eles
aprendem hoje podera estar obsoleto amanha. Ao desenvolverem o PC, preparam-se
para o futuro. O autor defende que as criangas em idade pré-escolar, ao brincar em

conjunto aprendem a criar solugdes criativas.
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Os documentos orientadores da ERTE para as TIC 1.2 CEB, enfatizam que no dominio
Criar e Inovar, os alunos devem desenvolver as suas competéncias a produgdo de
conteudos através de ferramentas digitais e iniciar o PC na producdo desses mesmos
conteudos. Deverdao também ser capazes de formular e resolver problemas com recurso

ao PC e programacao.

1.3. Robodtica Educacional

Os alunos estdo hoje rodeados de tecnologia, mas muitas vezes ndo entendem como
esta funciona. Enquanto a gerag¢ao dos pais atuais cresceu com a televisdo a ser o
principal elemento diferenciador da geracdo dos seus pais, os jovens de hoje vivem num
mundo marcado pela diversidade e ubiquidade tecnoldgica. Tablets, smartphones,
robos, jogos eletrénicos, consolas, kits STEM fazem parte do dia a dia dos jovens.
Neste contexto, é natural que a utilizacdo da robdtica esteja cada vez mais presente no
ambiente educativo, com tendéncia de reforco. A DGE reconhece de tal forma a riqueza
destes recursos que esta a equipar os agrupamentos de escolas com laboratdrios de
educacdo digital e a capacitar os docentes portugueses, para explorarem a sua aplicagao
com claros beneficios para os alunos.

Andrade et al. (2024) explicam claramente que a robdtica educacional recorre a robos,
artefactos digitais programaveis com sensores e atuadores, para promover uma
abordagem STEM. Estas oportunidades estimulam o desenvolvimento do PC e a
resolucao de problemas. De forma complementar Ventura et al. (2022) destacam que o
ensino da programacdo de robds, fomenta o potencial criativo na construcdo de
solucdes para problemas reais.

Moreno et al. (2012, citados por Salinas et al., 2024), consideram a robédtica educacional
uma alternativa reconhecida para o desenvolvimento do PC em especial no ensino
basico. Neste sentido, Sauer et al. (2024) defendem que a robdtica educacional no 1.2
CEB, pode constituir uma alavanca para a inovacao pedagdgica, incentivando a adoc¢ao
de metodologias que promovam uma aprendizagem mais envolvente. Por meio do uso
de robds os alunos podem aplicar os conceitos e observar a sua aplicabilidade. Este tipo
de abordagem experimental potencia o envolvimento e aprendizagem dos alunos.
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Kaminski e Boscarioli (2023) reforcam a ideia de que a robdtica educacional coloca o
aluno no centro do processo de resolugdao de problema, promovendo o trabalho em
equipa e o desenvolvimento de competéncias sécio emocionais. Por sua vez, Menezes
e Santos (2015, citados por Kaminski e Boscarioli, 2023), destacam a vertente lidica na
lecionacdo de conteudos do curriculo, onde a experimentacdo do fendmeno é
claramente um fator de motivagao e contribuindo para que a aprendizagem seja mais
significativa para o futuro.

Brackmann (2017) afirma mesmo que quando os alunos aprendem a programar estdo a

programar para aprender.

1.3.1. Arobédtica no desenvolvimento do pensamento computacional

Santos (2024) e Campos (2017) destacam a abordagem multidisciplinar da robdtica
educacional, onde a tecnologia se conjuga com outras dreas do curriculo,
potencializando o conhecimento técnico, mas também competéncias cognitivas e socio

emocionais, através do trabalho em equipa, capacidades importantes para o dia a dia.

Desde os estudos iniciais conduzidos por Seymour Papert nos laboratdrios do

Massachusetts Institute of Technology (MIT) na década de 1980, a robdtica
educacional (RE) tem-se consolidado como uma das ferramentas mais
inovadoras e eficazes no campo da educagao, especialmente no ensino de

disciplinas técnicas e cientificas. (Afecto et al., 2024, p. 3)

De acordo com Afecto et al. (2024) a robdtica educacional permite explorar as areas
STEM, através de uma abordagem multidisciplinar, onde a criatividade, pensamento
critico e resolucdo de problemas é estimulada. Curto e Moreno (2016) complementa
esta ideia ao afirmar que a robdtica educacional é fundamental para desenvolver as
competéncias de aprendizagem, dos futuros cientistas e engenheiros, por meio da
experimentacdo das STEM, promovendo uma aprendizagem a robodtica permite aos
alunos vivenciar de forma ludica, a resolucdo de problemas através de conceitos das
areas da ciéncia, tecnologia, matemadtica e engenharia.
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Neste contexto, Daniela e Lytras (2019) destacam a relevancia do trabalho de Papert,
pioneiro na exploracdo da utilizagao de rob6s na educagdo. Esta investigacao de Papert
levou ao desenvolvimento da linguagem de programacdo LOGO, permitindo a
programacao do robo Turtle, onde os alunos podiam participar no processo de
construcdo do seu préprio conhecimento, através da resolucdo do problema.

A relagdo entre o PC e a robdtica educacional é também enfatizada por Avila et al.
(2017), que destacam como a construcdo e programacdo de robds, assentam na
resolucao de problemas e desenvolvimento do pensamento computacional. Bers et al.
(2014) salientam também a vantagem da robdtica para promoc¢do da motricidade fina e
coordena¢do olho mdo. Na mesma linha de pensamento (2003) afirma que através
deste tipo de atividade ludica as criancas podem testar ideias, exercitar a imaginacao e

testar as hipdteses.

Assim, para que os alunos possam usufruir dos beneficios da robdtica
educacional, enquanto computacao fisica (ndo simulada), é necessario utilizar
algum tipo de dispositivo robético que permita o desenvolvimento de uma
programacgao para acionamento de motores e obten¢ao de dados a partir de

informacodes lidas em sensores. (Avila & Cavalheiro, 2017, p. 2)

Para a implementacdo da robdtica educacional existem diversos tipos de robos e kits.
Como nos refere Avila e Cavalheiro (2017), exemplos comuns sdo os kit da LEGO. Nos
ultimos anos surgiram projetos opensource, que permitem a produgdo, alteracao e
comercializacdo de pequenas placas de prototipagem. A mais conhecida é o Arduino,
tendo sido criada em 2005 por Massimo Banzi e colaboradores.

Outro exemplo relevante é o Micro:bit, um microprocessador criado pela BBC (British
Broadcasting Company) para iniciacdo a robdtica e programacao. Esta pequena placa
alimentada por uma bateria ou por um par de pilhas, contem dois bot&es, permitindo
trés operacoes: A, B ou A+B. O artefacto possui ainda uma matriz de leds para texto ou
emojis. Além disso, esta placa de prototipagem permite a ligacdo a componentes
externos para expandir os seus sensores e atuadores. Exemplo disso sdo os chassis

Magqueen e placas de ultrassons utilizadas na investigacao.
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Em paralelo ao micro:bit e Arduino, surgem inimeros sensores e atuadores que podem
ser incorporados e programados, para atividades STEM, dando enfase ao slogan: Sonha

e constroi.

1.3.2. Programacao Tangivel e Programacao Visual

Como suporte a robdtica educacional existem diversas formas de ensinar e aprender a
programar. Surgem assim os conceitos de programacao tangivel e programacao visual.

Suzuki e Kato (1995) sado citados por Panaggio et al. (2019) como sendo os primeiros
autores a definir o termo de interface tangivel ao criar o ALgoBlock. Este tipo de
programacdo é possivel com recurso a objetos fisicos que permitem definir um
algoritmo de programacao, com correspondente digital. Programamos analogicamente
(com objetos fisicos reais) que depois controlam um dispositivo digital, podendo este
ser um robd ou nao.

Neste contexto Panaggio et al. (2019) apresentam um conceito interessante, o TaPrEc,
gue utiliza blocos de madeira para programar. Integrados nos blocos, estdo cartées RFiD
gue depois de lidos, transformam a sequéncia de objetos num programa digital.

Vogle et al. (2023) afirmam que a interface tangivel, que é palpdavel, permite a abstracao
do algoritmo a implementar, sendo de certa forma ofuscada pela manipula¢dao dos
objetos, mas com o mesmo propdsito: resolver o problema.

Price et al. (2003, citados por Perez et al., 2021) enfatizam o envolvimento dos alunos
guando manipulam objetos tangiveis, promovendo a reflexdo e aprendizagem das suas
acdes. Paralelamente um outro conceito emerge, o de programacdo unplugged
(Brackmann et al., 2019, Vogle et al. 2023), estratégia que permite trabalhar as praticas
do pensamento computacional sem conexdo a tecnologia. Embora distinta da
programacao tangivel, tem como vantagem o fator econdmico e de acessibilidade quase
universal.

A programacado visual parte do principio que toda a programacao ocorre de forma
digital. O programador implementa o algoritmo por meio de blocos virtuais que arrasta

e vai encaixando.
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Neste sentido, Bulegon e Hentges (2019) apresentam Scratch como uma das linguagens
visuais mais utilizadas, desenvolvida pela equipa do MIT (Massachusetts Institute of
Technology) em 2007. No mesmo sentido, Zubair et al. (2023) realcam a popularidade
da linguagem Scratch, atribuida a substituicdo dos comandos de texto com sintaxe
especifica por blocos visuais. Esta abordagem facilita a introducdo a programacdao em
idades mais jovens, tornando-a mais acessivel e intuitiva.

Brennan e Resnick (2012) destacam a criacdo da comunidade de Scratch em 2007, que
permitiu aos docentes e alunos, pesquisar, analisar e aprender de forma global a
programar. Os mesmos autores salientam que os conceitos de programagdo, embora
simplificados neste tipo de linguagem, obedecem aos standards da industria e permitem
a migracdo para outras linguagens de alto nivel, pois os conceitos basicos sdo comuns.
O conceito do Scratch é que qualquer pessoa, independentemente da sua idade, ou
conhecimentos de programacao, seja capaz de criar pequenos programas. Utilizando
atores (sprites), cenarios (scene), blocos de programacao (code blocks) os alunos podem
dar largas a sua imaginacao e criar recursos interativos de forma simples.

Em paralelo ao desenvolvimento da placa de prototipagem da Micro:bit, foi criada esta
linguagem de programacao visual, por blocos para controlo do microprocessador. Esta
é semelhante ao Scratch, tendo sido desenvolvida em particular para o
microprocessador da BBC.

Um dos grandes avancos nas linguagens visuais como o Scratch ou Make Code é a
possibilidade de transferir o codigo para controlo de pequenos robos fisicos.

O Make Code quando utilizado com o Micro:bit e placas de expansao ou mesmo chassis

de rob6s permite programar visualmente estes artefactos digitais.

1.3.3. Integracdo da Robdtica Educacional para alunos com PEA

A revisdo de literatura de Knight et al. (2019) defende o uso de robética educacional
com alunos com PEA. Zubair et al. (2023) refere que com a proliferacdo de recursos
tecnoldgicos, como tablets e smartphones, aumentou o interesse da educacdo por
mediacdo tecnoldgica em alunos com PEA. Segundo estes autores a utilizacdo de
conteudos de programacao permite um envolvimento comportamental e motivacional,
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para além dos reconhecidos beneficios do PC. Como nos referem Cabral et al. (2021)
quando os alunos aprendem a programar, o seu percurso cognitivo transforma a
linguagem humana em linguagem de programacdo e esta competéncia favorece o
desenvolvimento social dos alunos.

Mahdi et al. (2022) sdo esclarecedores ao afirmar que com a proliferacdo de hardware
barato e software opensource, a produgdo de robds é cada vez maior. A aplicagao de
rob6s no ensino, através da robética educacional é um passo natural. Considerando que
um dos grandes handicaps dos alunos com PEA é a sua falta de interagao social e que os
mesmos alunos tém uma apeténcia natural para a tecnologia, a aplicacdo de robética
educacional a alunos com PEA, é ldgica e incentivada.

Mahdi et al. (2022) referem uma area de estudo recente com este tipo de alunos:
robdtica social. Os autores explicam que a producdo de robGs com caracteristicas
antropomorficas evoluiu, ja ndo sé pretendemos a semelhanca mecanica com os
humanos, mas que tenham inteligéncia. Este género de robds designados por Human-
Robots Interaction (HRI) sdo uma area de estudo da psicologia em simbiose com a
robdtica, explorando como humanos e robds podem interagir.

Soares et al. (2013) desenvolveram um projeto designado por Robética-Autismo, onde
o rob6 funcionava como mediador para o aluno. Esta ferramenta educativa explora o
envolvimento dos alunos com PEA e incentiva a interacdao com entre alunos e facilita a
aquisicao de conhecimentos. Esta projeto tem como principal objetivo contribuir para o
desenvolvimento social de alunos com PEA. O rob6 é utilizado como mediador da
atividade ou como recompensa pela sua conclusao.

Javed et al. (2018) recorrem a robética para demonstracdo respostas socialmente
aceitaveis, promovendo a responsividade dos alunos a estimulos sensoriais.

Zubair et al. (2023) defendem que alunos com PEA obtém claros beneficios através da
robética educacional, durante o seu percurso no ensino basico, referindo que aumenta
a probabilidade de melhor literacia cientifica, percurso universitario e carreiras a longo
prazo.

Diehl et al. (2012) citado por Zubair et al. (2023), afirmam que alunos com PEA preferem
ainteracdo com robds, devido a repeticao e previsibilidade dos mesmos, que ndo ocorre
com outros humanos. Esta caracteristica, de acordo com Zubair et al. (2023), as

empresas tecnoldgicas preferem a contratacdo de individuos com PEA, ndo pelos seus
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conhecimentos técnicos, mas pela sua atencdo ao detalhe, envolvimento, pensamento

fora da caixa, e capacidade de trabalho independente.

1.4. Envolvimento

O processo de ensino-aprendizagem pode ser visto como um construto fundamental
para a evolucdo do conhecimento do aluno. Este é influenciado por diversos fatores
onde se destaca o envolvimento do aluno. A investigacdo de Skinner et al. (2009)
enfatiza que o estudo do envolvimento procura identificar os fatores que influenciam a
motivacdo. Este processo deve ser visto como um sistema dinamico, interativo entre os
mais diversos fatores.

O termo envolvimento foi originalmente descrito por Mosher e MacGowan (1985), na
sua investigacdo sobre a motivacdo dos alunos no ensino secundario. O envolvimento
dos alunos era até entdo designado, pelos termos desengate/desinteresse ou alienagdo.
O envolvimento vem abordar o assunto de forma construtiva.

Segundo a revisdo literaria de Veiga et al. (2012) sustenta que a falta de envolvimento
dos alunos esta diretamente correlacionada com o fraco desempenho escolar,
problemas comportamentais e abandono. O envolvimento é visto como uma solucdo
para suprimir este distanciamento dos alunos (Fredricks et al., 2004; Skinner et al.,
2009).

Skinner et al. (2009a) definem o envolvimento dos alunos como a interagdo com o meio,
pessoas, atividades, objetivos, valores e locais. Esse envolvimento é observavel pelas
suas atitudes e comportamentos durante as atividades de aprendizagem. Destacam-se
a energia, entusiasmo, foco, e interacdo emocional com as tarefas. Também é possivel
detetar a apatia e distanciamento quando o envolvimento ndo estd ativo. O
envolvimento do aluno na escola, surge deste modo, associado ao trabalho intelectual
da aprendizagem, sendo uma meta importante para a educacdo, pois, conduz a
realizacdo escolar e contribui para que se verifigue um desenvolvimento social e
cognitivo dos alunos

Alguns autores (Taboada Barber et al., 2017; Wang & Peck, 2012) destacam a interacao
das diversas dimensoes, resultando em melhorias na aprendizagem e saide mental.
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O conceito ou definicdo de envolvimento é muito disperso. Alguns autores como
Fredricks et al. (2004) tentam identificar os fatores que promovem o sucesso académico,
resiliéncia e delimitar a desisténcia dos alunos.

A investigacdo referida por Skinner et al. (2009) realga a relagdo entre motivagdo e agao
definida por Wellborn em 1991. A acdo é o processo de aprendizagem de um individuo
motivado, com energia, vontade de realizar algo.

A investigacdo de Eccles e Gootman (2002) identificam fatores como familia, escola, e
suporte da comunidade, como pontos fundamentais para a promog¢do do
desenvolvimento positivo na aprendizagem. As investigacdes de Jones (2008) e Hu e Kik
(2002) citadas por Ciric e Jovanovic (2016), definem mesmo que o envolvimento dos

alunos como um dos importantes fatores de previsdo de sucesso académico.

1.4.1. DimensOes do envolvimento

A teoria do envolvimento é vista como um conjunto de d4reas de investigacdo
independentes que incluem a motivagdo ambiente da sala de aula, atitudes e
autorregulacdo (Fredricks, 2011).

E de realcar que a investigacdo em torno do envolvimento, revela-se preponderante
para a escolha do tipo de atividades e materiais a utilizar (Skinner et al. 2009). A selecdo
de materiais a utilizar na sala de aula, revela-se fundamental para o envolvimento
positivo no processo de aprendizagem.

Como referem os autores Fredricks et al. (2004) e Veiga et al. (2012) ndo se pode analisar
o envolvimento de forma isolada, o comportamento do aluno é um todo, as
componentes ndo sao estanques.

Explorando a compilacdo de comportamentos de envolvimento (Gongalves (2017);
referindo-se ao trabalho de Skinner et al. (2009)) resultado da analise de varios autores
(Connell & Wellborn, 1991); Finn et al, 1995; Newmann, 1991), sobre a
conceptualizacdo do envolvimento interesse/desinteresse Figura 3, podemos verificar
gue as reacOes dos alunos podem ser classificadas, de acordo com o tipo de
envolvimento. Ao tentar entender o nivel de envolvimento dos alunos na escola, é
necessario observar o comportamento exteriorizado pelo aluno.
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Comporta

mental

Interesse
e|niciativa
eEsforco
eTrabalho arduo
eTentativas
ePersisténcia
eFoco/atencdo
eConcentragao
eAbsorgao

Desinteresse

ePassividade/
procrastinagao
eDesistir
eImpaciéncia/inquieto
eHesitante/sem energia
eDesatento
eDistraido
eImpreparado
eDestruidor

Interesse

eEntusiasmo
e|nteresse
eDivertimento
eSatisfagdo

*Orgulho
eVigor/forga/vitalidade
ePrazer

Desinteresse

eAborrecimento
eDesinteresse
eFrustracdo/zanga
eTristeza
ePreocupacao/ansiedade
eVergonha

*Culpa

Figura 3 - Conceptualizagdo do Envolvimento adaptado de Skinner et al. (2009, p. 227).

Cognitivo

Interesse

eProcura de
estratégias

ePreferéncia por
desafios

e|Intencionalidade

eDisposicao

eAbordagem/métodos

eEsforgo para atingir
objetivos

eDominio

eFelicidade

Desinteresse

eSem rumo

eDesamparado

*Resignado

eRelutante

*Em oposigao

eEvitante

e Apatico

eSem esperanga/sem
objetivos

ePressionado.

De acordo com a literatura, Skinner et al. (2009) refere que o envolvimento é um dos
grandes fatores que contribui para a aprendizagem, pois este permite a canalizacdo de
esforco, energia e resiliéncia para a superacdo de dificuldades e obstaculos.

Segundo Fredricks (2011) é importante registar que emergem vdrios padrées das
diversas dimensodes do envolvimento. Os alunos podem ter um forte envolvimento
comportamental, mas fraca ligacdo cognitiva ou emocional. Participantes seguem as
regras, mas aborrecem-se e nao investem na tarefa.

Segundo Fredricks et al. (2004) o envolvimento comportamental refere-se ao

compromisso do aluno com a aprendizagem, atividades extracurriculares, sendo
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considerado importante para alcangar sucesso académico e prevenir o abandono
escolar.
O trabalho de Singh et al. (2010) contribui para explicar uma variancia no rendimento
escolar, por meio do envolvimento comportamental, para além dos fatores como sexo,
raca, familia, historial académico. Bohnert et al. (2010) definem mesmo o envolvimento
comportamental, como a participacdo ativa do aluno, observavel pelo esforgo,
concentragdo, cumprimento de regras.
Segundo Fredricks (2004) o envolvimento afetivo refere-se as rela¢des criadas com os
atores que rodeiam o aluno, como professores, colegas, a escola que permitem criar
lagos de ligacdo fortes para o trabalho.
Bohnert et al.(2010) e Ciric e Jovanovic (2016) destacam como fendmenos observaveis
do envolvimento afetivo, o interesse, satisfacdao sentimento de pertenca.
Na visdo de Fredricks (2004) o envolvimento cognitivo envolve o esforgo investido para
alcancar tarefas e objetivos complexos e dominar competéncias até entdo dificeis.
E de ressalvar que observando a Figura 3 - Conceptualizacdo do
EnvolvimentoFigura 3 é possivel perceber que o envolvimento dos alunos nem
sempre é positivo, pelo que a figura caracteriza os fendmenos observaveis de

interesse e desinteresse.
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CAPITULO Il — METODO

Este capitulo descreve as op¢des metodoldgicas propostas para a dissertacdo. E fruto de
uma revisdo da literatura, sobre paradigma metodoldgico, estudo de caso, técnicas e
instrumentos de recolha de dados, esquema de investigacdo, andlise de dados,

caraterizacdo dos participantes e atividades implementadas.

2.1. Op¢oes Metodoldgicas

Um projeto duma investigacdo deve ser elaborado segundo um paradigma, metodologia
e a um conjunto de técnicas e instrumentos que conduzam a resultados com validade e
qualidade cientifica. Merriam e Tisdell (2016) enfatizam que a investigagao qualitativa
tem como foco a contextualizar um contexto, recorrendo a um conjunto de técnicas
para recolha de dados, para interpretacao.

De acordo com Creswell (1991), “O estudo da investigacdo tem como objetivo obter um
nivel de compreensao das questdes pertinentes, pelo que o caminho ldgico é seguir o
paradigma qualitativo” (p. 4).

Como nos explicam Bogdan e Biklen (1994), uma investigacdo qualitativa tem sempre o
objetivo de compreender um problema com base na visdo e pontos de vista dos
participantes da investigacdo. Para isso Vale (2004) recomenda que o investigador
gualitativo observe o objeto de estudo de uma forma sistematica, para perceber o que
se passa num determinado fenémeno.

Mason (2017), no seu estudo sobre investigacdo qualitativa declara mesmo que neste
paradigma, o observador estda mais preocupado com a descricdo e analise do fendmeno,
do que com a generalizacdo dos resultados.

Neste contexto Aires (2015) refere, citando Denzin e Lincoln (1994), que a investigacdo
qualitativa envolve a correlacdo de trés niveis: (1) teoria, método e analise, (2)

epistemologia e (3) metodologia.
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2.1.1. Estudo de Caso

Esta investigagdo foi conduzida por um design de estudo de caso. De acordo com Ponte,
Um estudo de caso visa conhecer uma entidade bem definida como uma pessoa,
uma instituicdo, um curso, uma disciplina, um sistema educativo, uma politica ou
gualquer outra unidade social. O seu objetivo é compreender em profundidade
o “como” e os “porqués” dessa entidade, evidenciando a sua identidade e
caracteristicas préprias, nomeadamente nos aspetos que interessam ao

pesquisador. (Ponte, 2006, p. 2)

Yin (1994) complementa este conceito com o parco controlo do investigador sobre os
acontecimentos. Segundo Ponte (2006), o investigador deve ter sempre em
consideragdo o propdsito inicial da investigacdo e ajustar os procedimentos de acordo
com as observagdes que ocorrem no estudo.

Também Bogdan e Biklen (1994) referem que o estudo de caso pretende procurar um
caso especifico de pessoas, locais, fonte de dados. Menezes et al. (2017) defendem que
o caso de estudo é a melhor forma de compreender fenédmenos circunscritos em
problemas, situagdes e locais bem delimitados, tal como no caso que se apresenta para
ser alvo de estudo, no qual se observam trés alunos distintos. Relativamente a recolha
de dados “é conduzida, normalmente, proximo do local e mantida por um certo periodo
de tempo” (Vale, 20044, p. 7).

A método seguido na investigacdo é o estudo de caso. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994), estudo de caso é uma boa opcdo para investigadores iniciantes, pois permite
adquirir experiéncia, pelo que é muito utilizada em trabalhos para certificacdo
académica. Os objetivos da obra alinham-se claramente com o propdsito do estudo de
caso.

Aires (2015) cita o trabalho de Bisquerra (1989), que define o método como o caminho
a percorrer para se obter o conhecimento. Portanto, envolve o descobrir, entender,

interpretar aspetos encobertos do fendmeno, com recurso a diversas fontes de
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informacdo. esta andlise de diferentes pontos de vista, experiéncias permite criar
conclusdes analiticas do fendmeno.

Ainda segundo Rosa (2013), citado por Traqueia (2021) e considerando como referéncia
Yin (2013), é imprescindivel que o investigador se concentre no “como” e “porqué”,
sem manipular o comportamento, pois o interesse é estudar o caso e ndo o influenciar.
Neste contexto, Menezes et al. (2017) descrevem outras carateristicas essenciais, como
a visdo holistica do estudo, a procura das acbes e das relagdes sociais, como processo
para apreender e compreender o objeto de pesquisa.

Por sua vez Fraenkel (2011) destaca a importancia da variedade de dados a recolher no
estudo de caso qualitativo, de modo a permitir formular interpreta¢des sobre o
fendmeno em estudo.

Uma das taxionomias dos estudos de caso, como ilustrado no Quadro 2 define as
seguintes categorias: a) estudos de caso ao longo do tempo; b) estudos de caso
observacionais; c) estudos de comunidades; d) estudos micro-etnograficos; e) estudos
de casos multiplos; f) estudos multi-situacionais (Aires, 2015).

No estudo de caso multiplo, Gunersel (2009), citado por Cropley (2022) descreve que a
informacdo do fendmeno é observada em estudo é observada em vdrios casos, que
combinados permitem uma visdo holistica e mais abrangente. Creswell (2007) também
destaca que, no caso multiplo, o foco associa-se ao tema ou fendmeno especifico,
analisado em multiplos contextos, do fendmeno.

Por outro lado, Traqueia et al. (2021) comparam os casos multiplos com os casos Unicos.
Enquanto os casos Unicos se focam num caso, ou seja, num contexto, tornando o
processo de andlise mais simples, por outro lado os casos de tipo multiplo sdo
suportados por dois ou mais assuntos, ambientes ou base de dados, aumentando o
volume de dados recolhidos e complexidade. Finalmente, Meirinhos e Osério (2010,
citados por Traqueia et al., 2021) identificam trés etapas essenciais de um estudo de

caso: recolha, andlise e interpretacao de dados.
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Quadro 2 - Tipos de Caso de Estudo adaptado de Aires (2015)

Tipos de Casos de Estudo Definigcdo

Longo do tempo Estudo do caso do no tempo, oferecendo vdrias visdes, na dimensdo

temporal

Observacionais Com recurso a observagdo participante no estudo

De comunidades Estudo de comunidades

Micro-etnograficos Foco num grupo ou unidade organizativa

De casos multiplos Estudo de dois ou mais elementos

Multi-situacionais Explorando situagdes e individuas para formular uma teoria

2.2.Esquema de Investigacdao e Cronograma

Para apoiar a implementacdo do estudo de investigacdo foi elaborado um esquema de
investigacao explanado no Quadro 3, no qual se enumeram as fases do trabalho e

indicam as técnicas e respetivos instrumentos aplicados.

Quadro 3 - Esquema de Investiga¢ao

Fase Técnica

‘ Instrumento

Revisdo de

literatura

Recolha documental

Ficha de leitura

Caraterizagao

Recolha documental

Relatérios

Recolha documental

Participantes Observacdo Didrio de Bordo
Implementacao Observacao Didrio de bordo, grelha de
observacdo e video
Inquirigao Guido das entrevistas

Folhas de registo das atividades

O trabalho de investigacdo iniciou-se no ano letivo 2021/2022, conforme se ilustra na

Figura 4, com a recolha de dados, através das técnicas de recolha documental,
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observacdo e inquiricdo. A entrevista aos participantes e respetivos encarregados de

educacao realizou-se no final do ano letivo.

Apresenta-se, em seguida, o cronograma do desenvolvimento deste estudo:

Figura 4 - Cronograma

2021 2024

AutorizacBes

Caracterizagdes
Sessdes de trabalho

Descrigdo e analise de dados

Enguadramento Tedrico
Metodologia
Analise de Dados

ConclusSes -
Revisdo Final

O trabalho foi pausado nos anos letivos 2022/2023 tendo sido retomado no ano letivo
2023/2024, com a redacdo da presente dissertacio, nomeadamente dando

continuidade a revisdo de literatura, analise de dados e conclusdes.

2.3. Participantes

A presente investigagao centra-se num estudo de caso multiplo. O universo deste breve
estudo sdo trés de alunos com PEA que estdo integrados numa turma de ensino regular,
4.2 ano de escolaridade, de um agrupamento de escolas, da rede publica de ensino. Esta
escola, EB1/JI, acolheu as “antigas” Unidades Especializadas em Ensino Estruturado
(UEEA), agora (ap0s a publicagdo do DL n254/2018) designadas de Salas Especializadas
em Ensino Estruturado (SEEE). E neste contexto fisico que se desenvolve parte do
estudo, pelo que nos parece relevante que se enquadre a organizacdo deste espaco
onde estes alunos se movem.

Cumprindo com os requisitos legais foram solicitadas as autoriza¢des para realizacdo do
estudo, junto do diretor do agrupamento, docente da educacdo especial (DEE) (que
acompanha os alunos no periodo da manha), docente titular de turma (DTT) e psicéloga
do servico de psicologia e orientacdo (SPO). Considerando a importancia de um

comportamento ético, como descrito de forma clara por Bogdan e Biklen (1994), e para
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legitimar as entrevistas, foram seguidos os protocolos, com base no respeito pelos
direitos humanos, confidencialidade e consentimento dos entrevistados como
explanado por Fortin (1999).

No inicio do ano letivo é pratica habitual, nesta escola, a realizagdo de uma reunido com
os encarregados de educacdo da turma, pelo que foi efetuado o pedido para participar
na referida reunido. Com a presenca de todos os encarregados de educagdo foi
explicado o estudo, os objetivos e atividades a realizar ao longo do ano letivo. Os
participantes, e neste caso particular os seus encarregados de educagao (porque os
participantes sdo alunos menores de idade), foram informados que poderiam escolher
integrar ou abandonar o estudo. Todos concordaram em participar no presente estudo,
pelo que foram recolhidas as autoriza¢des para a utilizacdo de material de video, dudio
e fotografico.

A turma do 4.2 ano de escolaridade, no ano letivo 2021/2022, era composta por 16
alunos, com a média de idades de 9 anos. Ressalva-se que se considerou o
desenvolvimento, a observacao e o comportamento destes trés alunos, tendo sempre
presente que estes pertencem a um grupo/turma e o que se pretende é que estes
desenvolvam competéncias de interagao e habilidades sociais no grupo.

Conforme podemos verificar na Tabela 1, os casos de estudo referem-se a trés alunos
com idade compreendidas entre os 9 e 10 anos. Dois dos alunos que integravam a turma
desde o 1.2 ano, nenhum apresenta retencdes no seu percurso educativo. Um dos

alunos do estudo tinha sido integrado recentemente na turma.

Tabela 1 - Grupo de alunos do estudo

Idade Género Cddigo do aluno PEA
9 anos 2 Masculino Hobbes e Moe
10 anos 1 Masculino Calvin

Para garantir o cumprimento dos Regulamento de Protecdo de Geral de Dados (RPDG)
os alunos do estudo foram codificados recorrendo aos nomes da banda desenhada
Calvin & Hobbes, do cartoonista norte americano Bill Watterson: Calvin, Hobbes e Moe,
conforme se pode observar na Figura 5.

O dialogo com a DEE permitiu identificar que Calvin apresenta capacidades cognitivas,

mas muitas dificuldades no processamento motor e baixa visdo. O Hobbes apresenta
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boas capacidades cognitivas, mas deficientes capacidades de interagdo social. Quanto
ao outro discente com PEA, Moe apresenta algumas competéncias de comunica¢do, mas
apresenta algumas dificuldades cognitivas.

E importante salientar que Calvin e Hobbes sdo alunos acompanhados pela atual DEE e
DTT desde o primeiro ano do 1.2 Ciclo, tendo sido ja desenvolvido um trabalho continuo
ao longo dos trés anos letivos anteriores. O Moe integrou a turma somente este ano
letivo, pelo que o seu diagndstico e ainda se encontra em estudo, embora ja numa fase

de conclusao.

Figura 5 - Personagens para codificacao

Bul
Aluunos da trrma

DEE

Seguindo as recomendacbes de Bogdan e Biklen (1994), foi analisado o
relacionamento/integracdo dos alunos PEA com os colegas de turma, a rotina diaria, a
descricdo clinica, a histéria escolar e familiar. Em resultado dessa andlise verificou-se
gue os alunos estavam integrados na turma, ndo sofrendo qualquer discriminag¢ao dos
restantes elementos da turma. Numa observacao direta foi possivel mesmo verificar a
protecdo, acompanhamento e tutoria dos colegas para com Calvin, Hobbes e Moe,
evidenciando um claro trabalho de cidadania e desenvolvimento, conforme expresso no

PASEO e aprendizagens essenciais do 1.2 ciclo.
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2.4.Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Segundo Coutinho (2014), as técnicas sdao procedimentos de operacionalizagao
utilizadas para implementar o método, e que podem integrar diversos instrumentos.
Merriam e Tisdell (2016) enfatizam a relevancia das técnicas de recolha de dados do
paradigma qualitativo, particularmente devido a dificuldade de registo das interacdes
humana.

Yin(1994), por sua vez sublinha a importancia de um protocolo bem definido para a
recolha dos dados, como sendo fundamental para garantir a fiabilidade do estudo,
descrevendo também (Yin, 1984, citado por Aires, 2015) a importancia de se
respeitarem trés principios basicos na recolha de dados: a) multiplicidade de fontes de
evidéncias (triangulacdo); construcdo de uma base de dados (armazenamento dos
dados); criacdo de uma cadeia de evidéncias (que garanta a veracidade dos dados).

As técnicas utilizadas no estudo foram a observacao, inquiri¢cao e recolha documental.

2.4.1. Observagdao — Diario de Bordo e instrumentos de recolha de imagem e
video

A observacdo permite a obtencdo de muitos dados, carateristica importante na
metodologia qualitativa do estudo das interacdes humanas, através da recolha
sistematica, por contacto direto ou indireto (Aires, 2015). A mesma autora alerta para o
perigo da subjetividade da projecdo das crengas e pré-juizos do observador sobre o
grupo em estudo. Por outro lado, Yin (1994) comenta que se o investigador pretende
realmente perceber o fendmeno podera assumir uma variedade de papéis na
investigacao

Segundo Coutinho (2014), a observacdo em ciéncias humanas e sociais pode ser
categorizada em observacdo estruturada, ndo estruturada ou observacdo participante.
A observacao estruturada define o processo de observagdao como uma técnica na qual o
investigador vai munido de um protocolo onde pré-define as dimensdes a analisar. De
acordo com Kumar (2011, citado por Coutinho, 2014) a observacdo estruturada pode

mesmo proceder ao registo de dados sob a forma de escalas numéricas. A observacao
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ndo estruturada define que o investigador tem como objetivo registar o que observa,
sem um plano pré-definido, escala ou protocolo, sob a forma de narrativa,
nomeadamente através de diarios de bordo. Coutinho (2014) destacada ainda a visdo
naturalista da observagdo através deste instrumento, sendo o paradigma naturalista é
o mais adequado para a observacdo de fendmenos sociais. Angrosino (2012, citado por
Coutinho, 2014), define a observacgao participante, referindo que o observador tem um
papel ativo no estudo em observacao, sendo parte do grupo.

Segundo os autores Bogdan e Biklen (1994) a visita, observa¢dao do ambiente de estudo
e registo em didrio de bordo, é uma excelente fonte de dados, por isso se considera que
a inclusao de varias sessbes de trabalho de observac¢do na sala especializada e sala de
aula serdo uma mais-valia para o estudo.

Refletindo sobre o trabalho de Coutinho (2014), permite compreender que o diario de
bordo é um dos principais instrumentos de observacdao no estudo de caso. Como
instrumento permite ao investigador registar as notas das observacdes do fendmeno
que visualiza. Estas notas sdo um relato da experiéncia do observador, acerca do estudo,
gue ocorre a sua “frente”.

Durante as sessOes de trabalho foi elaborado um diario de bordo, de registo praticas do
pensamento computacional, envolvimento dos alunos e interagcdao social dos
participantes. Estas notas foram fundamentais para a compreensao das questdes e para
preparar as atividades e entrevistas. Como referem Bogdan e Biklen (1994) ¢é
fundamental que apds as sessbes de trabalho, observacGes e entrevistas o investigador
registe as ideias, estratégias, sentimentos, hipdteses e outras pistas, elementos
relevantes para a analise de documentos e de dados.

A gravacdao em video e recolha de fotografias, nas sessdes de trabalho na SEEE,
permitiram a analise, visualizacdo e revisdo das mesmas observacoes. A expressdo ja é
sobejamente conhecida, mas se uma imagem vale por mil palavras, um video pode ser
exponencialmente mais valioso, pois existem pormenores que poderdo escapar a
atencdo e que, deste modo, poderdo ser analisados posteriormente. O equipamento de
video foi integrado desde o inicio das sessdes de trabalho, para que os participantes ndo
se sentissem intimidados, constrangidos, alterando o seu comportamento, invalidando

o propésito do estudo.
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2.4.2. Observagdo — Grelha de observagdo estruturada

Para complementar a triangulagao de fontes de dados e pontos de vista, recorreu-se a
técnica de observacao estruturada através de uma grelha de observacgdes.

Segundo Coutinho (2014) o investigador tem a sempre a hipdtese de utilizar um
instrumento ja existente e validado ou criar um novo. Para garantir a qualidade da
recolha de dados e cruzamento de perspetivas do comportamento social dos
participantes foi aplicada a grelha de observacdo de competéncias sociais e pessoais que
provém do trabalho Hogan The Option Institute e Fellowship, traduzido e adaptado por
Pesqueira (2019). A estrutura do instrumento (anexo Grelha de Observacdes) é dividida
em duas partes: competéncias sociais e competéncias pessoais. O trabalho de Pesqueira
(2019), no ambito do desenvolvimento de competéncias sociais e pessoais em criangas
com PEA, explica que a primeira parte do instrumento foi desenvolvida por Hortal,
Bravo, Mitja e Soler em 2011 e que a segunda parte foi é resultado do trabalho de Hogan
em 2007. Este instrumento foi preenchido pela psicdloga do agrupamento, permitindo
uma visao distinta sobre o comportamento e atitudes dos alunos com PEA. Os resultados
registados permitem a reflexao dos casos de estudo, pelo investigador. Como se pode
constatar no Quadro 4, cada parte é dividida em dimensdes que contém diversas
categorias que sobre os comportamentos em observacdo. Cada categoria é classificada
segundo uma escala numérica de 0 a 2, na qual O corresponde a comportamento
ausente, 1 a emergente e 2 a adquirido.

Ao preencher a grelha de observacdes é possivel calcular a média aritmética das
dimensdes para classificacao e andlise, por participante.

O protocolo da grelha de observacdo implicou a aplicagdo do instrumento em quatro

contextos distintos: SEEE, SER, biblioteca e sala de estudo.
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Quadro 4 - Grelha de Observagdo de Competéncias Sociais e Pessoais adaptado de Pesqueira (2016)

Parte Dimensao Categorias

Contacto Visual e Contacto visual interativo
e  Partilha de expressoes

PARTE 1 Comunicagdo Nao Visual S e
e Comunicag¢do ndo-verbal

Competéncias Sociais

Comunicagao Verbal e Vocabulario/Contetdo
e Capacidades de conversagdo
e Fungdo da comunicagdo verbal

Interagdo Social com e Relagdo com pares
Pares e Tipo de atividades
e Duragdo da interagdo
Flexibilidade e Flexibilidade e adapta¢do a mudancga
Autonomia Pessoal e e Resolugdo de dificuldades
PARTE 2 Cidadania . ControloNde emocoes
e Adequagdo do comportamento ao
Competéncias contexto

Pessoais e Respeito pelos outros

2.4.3. Inquiricdao — Inquérito por Questionario e Entrevista

A inquiricdo é uma técnica que permite ao investigador obter dados sobre o objeto de
estudo, por meio de questdes, mas sem intencdo de interferir no fendmeno (Ghiglione
e Matalon, 1997).

A revisdo do trabalho de Coutinho (2014) e Aires (2015), identificam o inquérito como
uma forma de obter dados sobre atitudes, sentimentos, valores e opinides. Coutinho
(2014) destaca a contribuicdo de Silverman (2000), que fundamenta a importancia da
entrevista, pois permite uma relacdao direta entre o entrevistador e entrevistado,
originando a obtencdo de informacgdes adicionais que outras técnicas, ndo permitem. O
entrevistado usa a sua propria linguagem, dando novas pistas do fenédmeno.

E importante que se estabeleca um ambiente de confianga mutua, para que a entrevista
nao seja encarrada como um interrogatdrio, mas uma confissdo (Aires, 2015).

Carmo e Ferreira (2008) exploram o tipo de inquérito de acordo com os critérios do grau

de diretividade das perguntas e interacdo do investigador.
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Como podemos verificar na Quadro 5, os autores destacam a relagdo entre o inquiridor
e inquirido. Esta classificagdo conduz-nos aos instrumentos entrevista e questionario. O

guestionario é o instrumento que permite obter respostas sem a presenca do inquiridor.

Quadro 5 - Inquérito de acordo com os critérios do grau de diretividade das perguntas e interagdo do
investigador Carmo e Ferreira (2008)

Grau de diretividade das Situagdo do investigador

perguntas Esta presente Esta ausente

Menor diretividade A — Entrevista pouco estruturada| C— Questiondrio pouco estruturado

Maior diretividade B — Entrevista estruturada D — Questionario estruturado

Habitualmente realizado em papel é atualmente aplicado de forma mais simples e célere
via formulario online. No caso em que o inquiridor esta presente, o instrumento é o
guido da entrevista. Os dois instrumentos podem ser classificados segundo a
diretividade das questdes. Quando existe menor diretividade a entrevista é pouco
estruturada e com questdes abertas, que permitem ao entrevistado falar por palavras
suas, na sua propria linguagem. Nos casos com maior diretividade as questées sao
estruturadas e fechadas. Carmo e Ferreira (2008) salientam que uma investigacdo pode
ter os diversos tipos de inquérito em fases distintas do estudo.

A analise do trabalho de Yin (1984, citado por (Aires, 2015) revela que as entrevistas de
estudo de caso de estudo sdo geralmente de natureza de resposta aberta. E importante
referir que a entrevista é uma forma rica de obter informacdes, pois o investigador
obtém dados sobre o caso na prépria linguagem do sujeito e desenvolver uma teoria
sobre como os participantes encarram o fenédmeno em estudo (Bogdan e Biklen, 1994,
Menezes et al., 2017).

No estudo foram aplicadas entrevistas estruturadas aos participantes e seus
encarregados de educacgdo, cujos guides constam dos anexos, guido de entrevista a

alunos e encarregados de educacdo.
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2.4.4. Recolha Documental — Fichas de leitura

A recolha documental é uma técnica ndo direta que permite complementar a visdao do
fendmeno, pois da outra perspetiva do mesmo. Aires (2015), explica que as técnicas
indiretas permitem corroborar e completar os dados obtidos das técnicas diretas,
validar e auxiliar na triangulacdo dos dados. Coutinho (2015) lista um conjunto de
instrumentos de recolha documental de onde destaca “cartas, memorandos,
comunicados, agendas, planos, propostas, cronogramas, jornais internos, etc.”. A
mesma autora alerta para que nem todos os documentos refletem a realidade, pelo que
o investigador devera analisar bem os dados. Foram analisados os relatérios técnicos
pedagdgicos dos participantes e documentos elaborados nas atividades, bem como a

revisao de literatura. Para isso contou-se com a ficha de leitura como instrumento.

2.5. Atividades Implementadas

Ao longo do ano letivo 2021/2022 foram desenvolvidas seis atividades de suporte a
investigacao, que se distribuiram pela SEEE, SER, biblioteca e uma sala de trabalho. Os
participantes sdao alunos que apresentam diferentes niveis de intensidade no que
respeita as caracteristicas dos individuos com PEA. Considerou-se fundamental
estabelecer uma relagdo de proximidade, cooperacao com a DEE e com a DTT.
Decorrente do didlogo informal com as docentes evidenciou-se a necessidade de
estabelecer uma relacao de confianca com os alunos, para aceitarem a presenca do
investigador, que nao conhecia previamente os alunos, e em simultaneo minimizar o
provavel impacto da presenca do suporte de registo de video. Qutro dos principios que
delinearam o planeamento das atividades foi utilizar sempre que possivel recursos de
robética de facil aquisicdo/utilizagcdo e que ja existem em muitos agrupamentos, clubes
de robética e laboratérios de educacao digital, da Direcdo Geral de Educacao.

Durante os primeiros contactos com os alunos foi identificado que os seus interesses

eram muito diversificados, mas que todos manifestavam entusiasmo pelos jogos, pelo
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gue se explorou a apresentacdo das atividades em forma de jogo, privilegiando sempre
uma versao ludica.

Para preparar a implementacdo foram realizadas algumas sessdes de aquecimento com
a DEE. A primeira desloca¢ao a SEEE, ocorreu em setembro. Durante o didlogo com a
DEE, constatou-se que as atividades a desenvolver com os alunos, deveriam desenrolar-
se na drea de trabalho em grupo.

O segundo encontro com a docente DEE decorreu no dia 10 de outubro. Esta visita teve
como propdsito ambientar a docente da SEEE aos artefactos tecnoldgicos em geral e em
particular aos robds. Para esta atividade foi construida uma “caixa magica” (Figura 6).
Esta é constituida por um leitor de cartdes magnéticos conectado a um servidor web
local, o qual efetua a leitura do n2 de série de cartdes escolares e através de cédigo script
(server side), identifica o proprietario, através de uma imagem do aluno no monitor. O

artefacto inclui vdrios cartdes magnéticos, que podem ser distribuidos aleatoriamente.

Figura 6 - Kids Box

Esta sessdo incluiu ainda uma tarefa de programacao, onde a DEE foi desafiada a seguir
orientacdes de programacao, para se deslocar na sala passo a passo. O desafio consistiu
em orientar-se através de instrugdes simples frente, esquerda e direita, usando o
“quadriculado” do pavimento da sala como mapa. O passo seguinte da atividade foi
apresentar e explorar o modo de operacgao e utilizacdo do rob6 Bee-bot a docente. Com

recurso a fita-cola, foram efetuadas medi¢des no pavimento para testar a usabilidade
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das dimensodes do azulejo, como mapa para a Bee-bot. Infelizmente esta solu¢do ndo foi
vidvel, pois o rob6 perdia a tragdo nao se deslocando, conforme o cédigo

No dia 12 de janeiro foram recolhidos dados sob a forma de observagdo estruturada,
com a aplicagao da grelha de observagao de competéncias sociais e pessoais, na SER, no
decurso de uma aula da turma. Esta observacdo da realizada pela psicéloga, serd o ponto
base da caracterizagao dos alunos de acordo com a grelha de competéncias sociais e
pessoais.

Considerou-se que estavam reunidas as condi¢des para a implementag¢ao das atividades

de apoio a investigacdo com os seus participantes.
As atividades seguiram a seguinte ordem:

Atividade - KiDS Box
Atividade - Viagem no Tempo
Atividade — Programagao Micro:bit com iPad

1
2
3
4. Atividade — Preparacdo Roboleiro
5. Atividade —Jogo Roboleiro

6

Atividade — Jogo Roboleiro - Turma

2.5.1. Atividade — KiDS Box

A primeira atividade decorreu na SEEE dos alunos. A sessao de trabalho foi dinamizada
pela DEE, que acompanhava o Calvin e Hobbes desde o primeiro ano. O Moe sé se
transferiu para o agrupamento no final do ano letivo anterior, tendo sido transferido de
uma escola do Brasil.

Nas sessdes de aquecimento, com a docente da SEEE, foi realizado um levantamento do
mapa dos azulejos da sala. Com esse “mapa” em referéncia, foram colocadas trés caixas
de cartdo e assinaladas com as letras A, B, C. Duas caixas estdo vazias (A e B) e a outra
caixa (C) contém uma Bee-bot. A docente assinala com um X um dos azulejos do
pavimento da sala, definindo-o como ponto de partida, de acordo com o mapa
previamente selecionado.
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Com toda a preparacao da atividade concluida, a docente distribui cartdes magnéticos
aos alunos e indica que se devem dirigir a caixa mdgica. O objetivo era que os alunos
fizessem a leitura do cartdo magnético e se “identificassem” com o avatar que aparecia
no monitor. Quando isso se verificava, a docente entregava um cartao especial, que
indicava o local onde se encontravam as instrucdes seguintes.

Uma vez que os cartdes ndo estavam, propositadamente, identificados, os alunos
tinham de trocar entre si os cartdes até que cada um tivesse o cartdo correto. De
seguida, foi revelado, pela docente, a atividade que se encontrava na zona de lazer da
sala.

Os alunos procuraram a ficha com as instrucGes para o exercicio de lateralidade.
Localizada a ficha com orientacdes simples de programacdo: Frente, Esquerda e Direita,
a docente orienta os alunos para o preenchimento do cabecalho. Rotativamente os
alunos tentam aplicar os seus conhecimentos de lateralidade e seguindo as orientagdes
da ficha, percorrendo os azulejos do pavimento, de acordo com as instrucdes de um
colega, que |é os passos. Cada aluno indica qual a caixa que alcangou de acordo com as

instrucdes que seguiu.

Figura 7 - Area de lazer
3 h & [T 0

Terminado o exercicio de programacdo, a docente desafia os alunos a construir um
mapa para a Bee-bot. Com recurso a um rolo de papel, régua e marcador sdo marcadas
linhas, criando um mapa para a Bee-bot.

Depois de desenhado o mapa, a docente explorou com os alunos o robo e desafiou-os a

construir um mapa para navegacgao.
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2.5.2. Atividade — Viagem no Tempo

Na segunda atividade implementou-se o jogo Viagem no Tempo.

A atividade recorreu a um tabuleiro para a Bee-bot que os alunos tinham de programar,
para alcancar as quadriculas que continham cartdes mistério, assinalados por pequenos
autocolantes circulares com cerca de 0,5 cm de didmetro, designados de pontos
castanhos. O jogo iniciou-se, contando uma pequena histéria introdutdria, onde se
explicou que os participantes fizeram uma viagem no tempo com uma maquina. Esta
avariou e para regressaram ao tempo atual, tinham de reparar a mdaquina. Para isso

tinham de deslocar a Bee-bot, no tabuleiro e recolher as pecas necessarias.

Figura 8 - Cartées do jogo

Como se chamavam os povos que
vieram da Europa central?

Kit Didatico STEM

A maquina do tempo foi representada por um Micro:bit, um chassi Maqueen, duas
pilhas e um sensor de ultrassom, pecas que tinham de ser recolhidas durante o jogo. No
tabuleiro foram colocados pequenos autocolantes, que representavam os pontos a
alcancar, para recolher as pecas da maquina. Sempre que um aluno chegava a um desses
pontos, recolhia um cartdo que Ihe indicava qual o componente que foi sorteado. O jogo
iniciou-se com a retirada de um cartdo pergunta sobre o estudo do meio. Um dos alunos

tinha de ler a questdo, para que outro respondesse. Caso a resposta estivesse
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corretamente, podia programar a Bee-bot, para tentar chegar a um dos pontos
castanhos do tabuleiro. Se respondesse erradamente, tinha de passar a vez. Sé podiam
programar a Bee-bot e recolher os cartdes se respondessem corretamente a questao.
Existia uma folha de registo dos passos realizados durante o jogo. Quando todos os
componentes do robd foram recolhidos, os alunos procederam a sua montagem,

nomeadamente a montagem do ultrassom, micro:bit e pilhas.

2.5.3. Atividade — Programacao Micro:bit com iPad

Esta atividade teve como objetivo desafiar os alunos a programar um Micro:bit, com
recurso a um iPad. Devido a complexidade da tarefa esta foi subdividida em duas
sessoes.

Na primeira parte foi proposto aos alunos abrir o programa Make Code, no iPad
fornecido pelo agrupamento, para replicar um conjunto de instru¢des em programacao
de blocos. O recurso ao iPad para programacao é opcional, pois qualquer computador
ou tablet pode ser utilizado para esse efeito.

A tarefa mais complexa é o emparelhamento do micro:bit com o iPad/Make Code, no
entanto essa tarefa pode ser realizada, na preparacdo da atividade, pela docente.

A programacao do Micro:bit tem um objetivo simples nesta primeira abordagem,
colocar um emaji no display de leds. Com recurso a programacao de blocos os alunos
replicam o cédigo do iPad do professor, que permite enviar por radio frequéncia uma
mensagem de icone de um Micro:bit para outro.

Na segunda sessdo é pedido aos alunos que programem o Micro:bit para enviar uma
mensagem de um artefacto para o outro. A mensagem a enviar é o nome do aluno.
Quando todos os artefactos estiverem programados, ao premir as teclas A+B do
Micro:bit é enviada uma mensagem para os outros microprocessadores, onde aparece
o nome do emissor. Esta tarefa é muito semelhante a anterior, mudando o tipo de

mensagem a enviar: texto e nao emoji.
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2.5.4. Atividade — Preparacdo RobolLeiro

A caracteristica de comunicagao dos micro:bit entre si, permitiu a constru¢do de um jogo
de tabuleiro. Usando dois Micro:bit (um como comando e outro como controlo do chassi
Maqueen) é possivel “brincar” com o rob6 controlando-o através de 2 botdes que
possibilitam 3 opgdes:

A —girar % de volta a esquerda

B — girar % de volta a direita

AB —avanca uma casa em Frente

Figura 9 - Componentes

Com recurso a este conjunto de instrucdes, os alunos podem controlar o robd. Foi

construido um tabuleiro com recurso a um simples protetor de mesa, que com possui
pequenos relevos que facilitam a tracdo e consequente movimentacdo do robo
Maqueen.

A atividade iniciou-se com a indicacdo de que os alunos se deviam posicionar a volta da
mesa. Como forma de aquecimento foi pedido a cada aluno que pintasse uma bandeira,
gue iria identificar o seu robd. Foi distribuido material de pintura e escrita e a ficha da
atividade. Distribuida a ficha, cada aluno devia preencher o cabecgalho. Os alunos tinham
de montar o rob6 e pintar a sua bandeira de identificacdo. A montagem do rob6 era

simples. O aluno devia introduzir a bateria no pack de suporte e ligar a mesma ao
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Micro:bit de comando. O outro Micro:bit devia ser ligado ao chassi Maqueen, apos a
conexao das rodas e bateria. No final o aluno tinha ainda conectar o sensor ultrassom.

Foi definida a regra de que os alunos ndo podiam perguntar nada aos adultos, mas era
permitido pedir ajuda aos colegas. Os rob0s ja estavam previamente programados e
prontos a serem utilizados. Os alunos tinham de descobrir como é que rob6 funcionava
e executar uma sequéncia de passos no tabuleiro, a partir do ponto de partida. O desafio
consistiu no posicionamento do robé numa casa de partida e executar uma sequéncia

pré determinada como ilustrado no Quadro 6.

Quadro 6 - Sequéncia de programag¢ao Roboleiro

AB AB A AB B AB

2.5.5. Atividade —Jogo Roboleiro

Com base nas reagdes e comportamentos dos alunos nas sessdes do trabalho anterior,
o investigador prop6s a docente da SEEE, a realizacdo de um jogo que se focava na
utilizacdao do rob6 e analisar a reagao dos sujeitos. Com recurso a pacotes de leite escolar
e sacos de papel dos talheres da cantina escolar. Preparada a mesa e mapa do jogo,
foram distribuidos os trés sacos mistérios.

O jogo iniciou-se com a colocacdo dos pacotes mistério, nos locais pré-definidos e a
docente iniciou a leitura das instru¢des. Os alunos tinham de assumir rotativamente o
papel de comandante, piloto e ajudante. O comandante ficava responsavel por ler as
instrucdes, o piloto por executar os passos no Micro:bit do comando e o ajudante
auxiliava o piloto.

A viagem no mundo virtual Vianalandia, os alunos foram desafiados a percorrer um
trajeto pela pastelaria, papelaria e escola. Quando o chassi Maqueen chegava a um dos
pacotes mistério, que representavam os locais, o ajudante devia levantar o saco de
papel e recolher as instrugdes. As instrucdes indicavam que o comandante tinha de

escolher um papel a desempenhar pelos alunos, de forma a estabelecer um didlogo em
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forma de roleplay. O jogo terminava depois de os trés cendrios propostos serem

alcangados.

2.5.6. Atividade —Jogo Roboleiro - Turma

A sexta atividade baseia-se na sessao anterior, mas decorre na SER com a turma. O jogo
foi alterado de forma que um dos alunos do estudo fosse sempre o piloto, outro o
comandante e o outro como ajudante. Esta alteracao foi efetuada depois de se constatar

que os alunos se sentiam mais a vontade nestes papeis.

2.6. Procedimentos de Andlise de Dados

Vale (2004) explica que a analise da dados tem como principal objetivo manter a
originalidade da fonte de dados, enquanto se analisam e se interpretam os possiveis
significados.

A Figura 10 - Processo de analise de dados - Vale (2004) ilustra o processo dinamico, que
se inicia com a recolha de dados, reducao de dados e posterior apresentagao. Com os
dados obtidos é possivel refletir e redigir as conclusdes da investigacao.

No trabalho de Bardin 2004 citado por Menezes et al. (2017) compreende-se que a
descricdo da analise de dados é um processo interativo e é importante se cumpram os
procedimentos que garantam a qualidade de investigacdao de acordo com as regras de:
exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia. Descreve-se a
necessidade de exploracao dos dados recolhidos, e a sua categorizagdo, obedecendo a

triangulacdo dos dados.
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Figura 10 - Processo de analise de dados - Vale (2004)

Redugio
dos
dados

A leitura do trabalho de Menezes et al. (2017) é elucidativa ao descrever as atividades
da andlise de dados. Segundo estes autores é necessario analisar os dados recolhidos,
através da andlise de conteldo dos dados. A recolha de dados do paradigma qualitativo,
obtém muita informacao, descritiva, narrativa que é necessario selecionar, compilar e
organizar.

A revisdo do assunto (Aires, 2015) descreve a analise dados como um processo
interativo de trés atividades: reducdo, exposicdo e extracdo de conclusdes. A reducdo
de dados como ja explicitado por Menezes (2017) procede a selecdo, abstracdo e
extracao de informacdo no estado bruto em hipdteses de trabalho ou conclusdes. A
exposicdo dos dados é como o seu nome indica a descrigao narrativa sintética da
informacao para o leitor.

Por sua vez, Vale (2004b) cita a manipulacdo dos dados, para que possam ser
apresentados ja sumariados através de resumos, frases e nimeros. A mesma autora
explica que a categorizacdo é um processo dinamico, que surge da triangulacdo dos
dados.

Para Coutinho (2015) a andlise de dados consiste na quantificacdo de ocorréncias de
termos chave para a investigacdo em causa.

Neste estudo, foi aplicada a andlise de dados a partir da analise de conteudo. Foi
aplicado de acordo com o texto e concordancia com a referéncia anterior, a pré-analise,
com a denominada leitura flutuante.

As categorias de andlise emergiram da literatura e da prépria analise dos dados, estando
descritas no Quadro 7.
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Quadro 7 - Questao de investigacao e categorias

Questao J Categoria e sub categorias

Que praticas do pensamento

computacional sdo ativadas?

Praticas do Pensamento Computacional: abstragdo,

decomposicdo, reconhecimento de padrées; algoritmia

Como se caracteriza o envolvimento

dos alunos?

Envolvimento:

Comportamental, Emocional e Cognitivo

Como se caracteriza a interagdo

social entre os alunos?

Colaboragdo, cooperagao, partilha, comunicagdo,

persisténcia

E importante n3o esquecer que o trabalho de investigacdo deve garantir a credibilidade,

transferibilidade, dependéncia e confirmabilidade do estudo, aplicando corretamente

os procedimentos (Aires, 2015).
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CAPITULO Il — APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

No capitulo Il faz-se uma apresenta¢do dos resultados das sessdes de trabalho do
estudo e uma breve reflexdao sobre o que é observado pelo investigador. Esta secdo
inicia-se com uma breve reflexdao sobre atividades de aquecimento com a DEE e
discentes.

Uma vez que os alunos ndao se encontravam na SEEE, durante a primeira sessdao de
trabalho, foi possivel ver o espaco e conversar a vontade com a docente. A DEE explicou
que a sala é organizada com o modelo TEACCH. Foi definido que as sessdes de trabalho
com os alunos iriam decorrer sempre que possivel no periodo da manhd e
preferencialmente a segunda-feira ou terca-feira, pois permitia a sobreposicdo do
horario dos alunos, DEE, investigador e psicéloga (quando necessaria para aplicagao da
grelha de observacdo estruturada). Apresentado de forma sucinta o projeto, a DEE
mostrou entusiasmo e simultaneamente alguma apreensdo. Revelou que os seus
conhecimentos em tecnologias eram somente do ponto de vista do utilizador, pelo que
os artefactos digitais lhe causavam alguma apreensdo, mas revelou que com apoio
aceitava o desafio. Foi possivel observar uma forte ligacdo afetiva e emocional da
docente com os alunos, que trata carinhosamente como “os seus meninos”. A DEE
revelou alguma inseguranga na utilizagdo dos robds, mas demonstrou em simultaneo
uma genuina vontade de aprender e colaborar.

A segunda atividade de aquecimento tinha como propésito introduzir os artefactos
digitais a docente, para posterior utilizacdo com os alunos. O primeiro “objeto”
apresentado foi o KiDS Box. Esta caixa de facil construcao, que liga um leitor de cartdes
magnéticos a um computador. Para a atividade o computador tinha instalado um
servidor web XAAMP, com cddigo PHP que permite ler o n.2 de série do cartdo e mostrar
uma imagem especifica. Isto permitiu criar um efeito surpresa e magico aos alunos e
gue pode ser explorado pelos docentes, para estimular a sua curiosidade e interesse.
Uma questdo que a docente colocou foi: “A caixa esta preparada para estes alunos, mas

e se eu quiser utilizd-la com outros alunos?”.
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Foi explicado que o script era configurado de forma que recorrendo a um simples editor
de texto, permitindo a configuracdo de novos cartdes (especificamente introduzir os

seus n.2 de série). O script faz a ligagao:
Se o numero lido” == “nimero que eu quero” entao apresenta a imagem “alunoA”.

A docente da SEEE concluiu que ndo era dificil alterar o “cédigo”, pois a sequéncia légica
é simples.

De modo a facilitar a reutilizacdo do artefacto, o cédigo foi desenvolvido em PHP com
um servidor XAAMP portatil (ndo requer instalacdo, configuracdo ou conhecimentos
técnicos), que pode ser executado num qualquer sistema operativo Windows,
necessitando somente de uma porta USB livre, para conexdo do leitor magnético.

A docente experimentou o KiDS Box e afirmou: “Eles vdo gostar da interagdo”.

A sessdo prosseguiu para a preparacdo da programacao, com comandos de lateralidade:
Frente, Direita e Esquerda. Observando o pavimento da sala de aula, foi possivel verificar
gue este era composto por azulejos com dimensdes 30 cm por 30 cm, como ilustrado na
Figura 11. Era naturalmente um tabuleiro que podia ser utilizado para desenvolvimento
do PC. Foi realizado um levantamento da sala, contando o niumero de azulejos na largura
e comprimento da sala. Marcando um azulejo com um X, que representa o ponto de
partida, foi pedido a docente que executasse uma sequéncia de passos/comandos para

se dirigir a outro ponto pré-definido na sala.

Figura 11 - Programac&o passo a passo
y 45 R 74
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Ao testar as instru¢des detetou-se um pequeno problema: a docente enganou-se no
percurso. Isto permitiu afinar as instru¢des de modo que se explicasse inequivocamente
como devia ser feita a contagem dos passos.

Para pessoas experientes em algoritmia, parecem instrugdes simples, mas para quem
ndo tem experiéncia prévia constata-se que as primeiras experiéncias podem também
ser confusas também para o adulto.

Esclarecido esse ponto fundamental, a atividade prosseguiu normalmente. A docente
revelou que a atividade era interessante e reforcou a vantagem de se utilizar o
pavimento da sala. A atividade continuou com a exploracdo da Bee-bot. A demonstracdo
do modo de funcionamento foi simples e rdpida. Foi possivel verificar que a docente
estava pouco confiante, pois dizia que tinha receio de se confundir no momento da
aplicacdo. Referiu mesmo: “Se for preciso tu estds aqui e ajudas-me”.

A sessdo de trabalho terminou com a docente a utilizar a Bee-bot no chao e demarcar
com fita adesiva, a quadricula e verificar a distancia dos movimentos do rob6. Foi assim
possivel definir as dimensdes e linhas do tabuleiro, de acordo com os movimentos
executados pela Bot. Verificou-se que a utilizacdo da Bee-bot no chdo nao era eficaz pois
esta por vezes ficava sem tracdo ou ficava presa nas juntas do azulejo, alterando a
distancia percorrida pelo artefacto.

Os dados recolhidos pela psicéloga do agrupamento, com recurso a grelha de
observacdo estruturada, tinham por finalidade triangular os resultados com os restantes
dados recolhidos pelo investigador, sendo um ponto de partida para as suas
competéncias sociais e pessoais, e permitindo analisar as diferencas detetadas nas
atividades de robdtica.

Antes da implementacdo a psicdloga recolheu dados dos trés participantes, como se
observa na Tabela 2. Analisando a grelha e considerando que é usada uma escalade O a
10, é possivel verificar que os alunos apresentam competéncias pessoais e sociais muito
distintas. Como referido na caracterizacdo dos participantes, Moe é o aluno mais
comunicativo, tendo alguma dificuldade na interacdo com pares e na autonomia pessoal
e cidadania. Hobbes apresenta um grande défice no contacto visual, de comunicacdo
n3o verbal e interagdo com os pares. E muito pouco flexivel na interagdo social. Calvin

apresenta um quadro muito semelhante a Hobbes, na interacao social com os pares,
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flexibilidade e autonomia, mas a sua comunicacdo verbal e ndo verbal é muito mais

desenvolvida.

Tabela 2 - Grelha de observagoes dia 12 de janeiro
12 de janeiro

Dimensdes analisadas Calvin Hobbes Moe
Contacto Visual e Comunicag¢ao nao-verbal 7 4 9
Comunicacdo verbal 8 5 9
Interagdo social com pares 4 3 5
Flexibilidade 3 4 8
Autonomia pessoal e Cidadania 5 5 6

3.1. Atividade - KiDS Box

Inicia-se a anadlise desta atividade com uma nota da dificuldade sobre a sua
implementacdo. A SEEE é o espaco de trabalho dos alunos do estudo, mas eles ndo sao
0s Unicos utilizadores da sala. Esta situacao cria entropia no desenvolvimento das
sessOes, pois 0s outros alunos que ndo fazem parte deste estudo, querem participar na
atividade, nomeadamente interagir com os artefactos digitais. Perante essa situacao foi
necessario que a docente negociasse com os alunos que ndo participavam no estudo,
tendo-lhe sido dada a possibilidade de explorar os artefactos, no final das sessdes.

A observacdo dos sinais e a sua organizacao de acordo com as categorias de andlise é
uma tarefa complexa. Foi possivel desde logo verificar que os alunos ndao mantinham
contacto visual e que a interacdo entre eles era praticamente inexistente. Observou-se
gue Calvin tinha grandes dificuldades de visao, o que dificultava a execugdo das tarefas
o dia a dia.

A DEE iniciou a atividade com os alunos, e foi visivel que estes estavam desinteressados
e desatentos, sem perceber o que deviam fazer. A docente teve de voltar a explicar o
objetivo da tarefa: passar o cartdo pelo leitor e encontrar o cartdo correspondente de

cada aluno.
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Hobbes faz o movimento da passagem do cartdo sobre o leitor demasiado rapido e este
nao foi lido.
De imediato afirmou com vigor:

Hobbes: “Acabou-se o jogo”.

E observavel que Hobbes fez uma associacdo da falta de resposta do leitor de cartdes
com a sua acdo, como sendo o final do jogo. A docente explicou novamente como
deviam passar o cartdo proximo do leitor e fazer um movimento lento, para que o
computador tivesse tempo de o “ler”. Exploram e percebem que podem passar o cartdao

da direita para a esquerda ou da esquerda para a direita.

Ao perceberem como o leitor de cartbes funciona, Moe é expressivo e demonstra
interesse na atividade.
Calvin ao passar o cartdo correto, identifica-se no monitor dizendo com satisfacao:

Calvin: “Este é o Calvin”.

Figura 12 - Leitura do cartdo de Calvin no KiDS Box

Como ilustrado na Figura 12, o aluno é capaz de se identificar, associando a foto que
surge no monitor consigo, mas quando |he pedem para identificar outra imagem ndo

responde, mas repete a resposta dada pelo colega.
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Hobbes ao passar outro cartdao nao identifica quem representa, mas Moe responde com
vigor e satisfacao:
Hobbes: "E vocé”.

Calvin diz imediatamente “Esse é o meu”, mesmo sem ser questionado.

Os alunos entendem o que o leitor de cartdes faz e estao focados na tarefa, sendo visivel
que todos observam a tarefa, enquanto um deles faz a passagem do leitor. Observa-se
os alunos que estavam desinteressados, mudam o seu envolvimento comportamental

focando-se na tarefa, quando percebem como o leitor de cartées funciona.

Numa das leituras dos cartdes Moe ndo identifica quem esta representado e pergunta:
Moe: “Quem é esse”.

Hobbes responde de imediato com satisfagdo: “E um menino”.

Calvin e Moe executaram a leitura do cartdo sem grandes dificuldades, mas foram
interrompidos vdrias vezes por Hobbes, que tentava passar o seu cartdo em simultaneo.
Moe ao passar o cartdo que tinha as instrucdes do jogo foi capaz de identificar o mesmo
afirmando:

Moe: “Este aqui é que é o jogo”.

O investigador identifica claramente o envolvimento dos alunos na tarefa e com o
sucesso da resolucdo do problema, verifica-se que sdo ativadas a abstracdo e
decomposicao do problema, e os alunos comunicam de forma simples entre si, no
intuito de perceber as pistas. O sucesso da leitura do cartdo permitiu aos alunos um
envolvimento cognitivo ao procurarem diferentes estratégias para ler o cartao,
passando o mesmo da direita para a esquerda, da esquerda para a direita e mesmo
tentar ler dois cartdes em simultaneo.

A atividade que estava na drea de trabalho individual (onde se encontrava o
computador), foi deslocada para a area de trabalho em grupo onde os alunos receberam

0 guido para desenvolvimento da tarefa.
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Figura 13 - Area de trabalho individual

Os alunos deviam seguir uma sequéncia de instrugdes, avancga x casas em frente, gira a
direita (1/4 de volta) e gira a esquerda (1/4 de volta), para se dirigirem a uma das caixas,
de acordo com o programa fornecido.

Enquanto a docente explicava a tarefa, Hobbes repetia frases e aparentava estar
apatico. Calvin aparentava estar desatento, perdido. Moe olhava o espaco em redor e
tentava perceber o que devia fazer, estava focado.

Os alunos manifestaram apatia durante a leitura das instru¢des, somente um estava
atento. A docente interveio auxiliando na ajudando os alunos a fazer a decomposicao
dos passos a executar. Moe executou a sequéncia de passos sem que os colegas se
tivessem focado nele.

Quando Calvin executou os passos, indicados por Moe, este executou, mas aparentava
estar apatico. Ao ler as indicagcdes Moe ajuda dando indicagdes com a mao no sentido
que o colega devia seguir. Ao chegar junto da caixa a DEE enganou-se e pergunta que
numero é que esta na caixa.

Calvin de forma simples, mas com satisfacdo diz: “Ndo é um numero é uma letra”.
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Durante a indicagao de passos a Calvin, Moe ajuda-o dizendo:

“Vocé esta no quatro e chega no cinco”.

Moe percebe que Calvin contava sempre mais um passo por instru¢do. Como estratégia
para saber qual é a proxima instrucdo, registou um visto na ficha (Figura 14), nos passos
ja executados. Aparenta a utilizar de abstra¢ao e decomposi¢ao, reduzindo o problema
a passos simples. Moe altera a sua estratégia, ndo dando uma instrucdo de cada vez,
mas tenta dar o numero de instrugées iguais de uma sé vez.

Moe indica a Calvin: “5 passos em frente”.

Este é um claro exemplo de depuracgao, ao otimizar a sequéncia do cddigo.

Figura 14 - Codigo

Na parte final da atividade é pedido aos alunos que recolham os materiais para construir
0 mapa em papel.

A docente pede a Calvin que transporte o rolo de papel, mas como este é pesado diz-
Ihe para pedir ajuda ao colega. Este de forma vigorosa pede ajuda a Hobbes, que o auxilia
manifestando interesse.

Ao dirigirem-se para a mesa Hobbes afirma: “Muito pesado”.
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E possivel verificar que Calvin e Hobbes seguram o rolo, mas estdo mal posicionados
para transportar o mesmo. Hobbes procura uma nova estratégia ao rodar a sua posicao,
como é ilustrado na Figura 15, de forma a ser mais facil transportar o rolo. Observa-se
que Hobbes identificou o problema e resolve-o, colocando-se numa posicdo mais

correta para o transporte do rolo.

Figura 15 - Resolugdo do problema de transporte do rolo
“‘ N\ ‘ =

Quando Calvin tenta estender o rolo de papel e ao verificar que tem dificuldade em
executar o pedido é-lhe sugerido pedir ajuda a um colega.

Calvin sem olhar nos olhos do colega verbaliza com vigor: “Ajuda-me Hobbes”.

Quando a docente solicita que os alunos executem uma tarefa estes correspondem de
imediato. E visivel que Calvin recolhe a caixa C com entusiasmo e satisfac3o.

A docente diz ao Calvin: “Da um recado ao Hobbes: Abre a caixa”.

Este com foco transmite a mensagem a Hobbes. Este sem falar salta com entusiasmo e
abre a caixa e diz:

Hobbes: “O que é isso? Sabem dizer a Pocoyo ! como é que se chama?”

! Personagem de um Cartoon
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O investigador observa o que o seu foco de atencdo estd na Bee-bot e que tem
curiosidade em saber como é que se chama.

Observar-se que Hobbes toma a iniciativa de procurar uma estratégia para acionar a
Bee-bot, premindo os botdes e esperando uma reacao do robdo. Os alunos demonstram
estar focados no artefacto. Quando a docente pede a um dos alunos para fazer algo
estes executam sem hesitar.

Professora: “Moe diz ao Calvin para arrumar a caixa para libertar a mesa.”

A mensagem é transmita com entusiamo e Calvin com orgulho arruma a caixa, ilustrado
na Figura 16.

O Hobbes esta focado em descobrir como se chama a Bee-bot.

Fvigura 16 - Arrumacao da caixa

Moe toma a iniciativa e com prazer diz a Hobbes:

Moe: “Vira o rob6”

Hobbes esta tao focado no rob6 que ignora o colega, esta focado em perceber como

ligar a Bee-Bot.
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A docente intervém e diz para virar a Bee-bot ao contrario. O Hobbes ndo vira a parte de
baixo para cima, mas roda lateralmente o rob6é.
A docente exemplifica e s6 depois ele vira a Bee-bot, como demonstrado na Figura 17.

De imediato verifica que é na parte de baixo que se liga a Bee-bot e tenta liga-la.

Hobbes apresenta dificuldades em ligar o robd, Calvin toma a iniciativa dirige-se

para o ajudar e diz: “Eu vou-te ajudar”.

Figura 17 - Ligar da Bee-Bot

Quando a docente pergunta a Moe como se liga, esta toma a iniciativa de apontar o
botdo e é observado com interesse por Calvin e Hobbes. Calvin estava aparentemente
distraido a rodar o torso, mas quando Moe Ihe pede para ligar o rob6 este segue as suas
instrucdes. Em simultaneo Hobbes com entusiasmo pede:

Hobbes: “Liga a abelhinha”

Os alunos manifestam claramente o seu envolvimento comportamental, afetivo e
cognitivo ao tentarem perceber como podem ligar a Bee-bot.
E possivel verificar de forma ligeira uma interacdo social entre os alunos na resolugdo

do problema.
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A tarefa prossegue com a docente a demonstrar como se programa a Bee-bot. Esta
solicita a Calvin que a programe. Quando a Bee-bot termina a execug¢ao do programa
Calvin afirma com satisfacdo: “Ja estd”, como se pode ver na Figura 18. Hobbes estd

atento e repete as instrugdes sem dificuldade.

Figura 18 - Execu¢do de um programa da Bee-Bot

E interessante observar que ao verificarem que o robd poderia cair da mesa, os alunos
falam entre si e distribuem-se em volta da mesa para impedir que a Bee-bot caia.
Identificam o problema e colocam-se volta da mesa para ndo deixar cair o rob6, como
algoritmo para evitar a queda do robé.

Ao verificar que Hobbes estd com dificuldade em programar a Bee-bot, Moe toma a
iniciativa de ajudar Hobbes. Este ndo mantém contacto visual, aparentando estar
distraido, mas executa as instrucdes do colega. E possivel verificar que Moe continua

com problemas em distinguir a direita e a esquerda.

Considerando as caracteristicas dos alunos com PEA, onde a interacdo e envolvimento
no grupo é habitualmente reduzida, foi possivel constatar o forte envolvimento dos
alunos nesta atividade, nomeadamente pelo foco ao longo da tarefa. Em dialogo com a
DEE esta estava muito satisfeita com o desempenho dos seus meninos. Foi possivel

detetar varias evidencias do envolvimento comportamental e afetivo. O envolvimento
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cognitivo ndo foi tdo evidente. As propostas da atividade envolviam algumas tarefas que
recorriam ao PC, nomeadamente execu¢dao dos passos para se dirigirem a caixa com a

Bee-Bot.

3.2. Atividade - Viagem no Tempo

A segunda atividade implementada com os alunos baseava-se no jogo “Viagem no
Tempo”. Os alunos foram desafiados a programar uma Bee-bot para alcancar
guadriculas especificas no tabuleiro. Para programar o robo tinham de responder a uma
questdo sobre estudo do meio (temadtica que a DTT indicou que estavam a trabalhar
nessa data). Caso respondessem corretamente podiam programar a Bot para alcancar
um ponto a sua escolha, dos varios definidos no tabuleiro, e que representam os
componentes do chassi. Se errassem, passavam a vez a um colega. Se respondessem
corretamente podiam escolher um cartdao mistério e receber o componente indicado no
cartdo para montar o chassi. Quando todos os componentes estivessem recolhidos, os
alunos tinham um desafio final de montar o chassi e experimentar o robo.
Assim, Moe tenta perceber os passos a percorrer, usando o dedo, para simular a posi¢ao
do robé. Introduz o programa e ao ver que errou diz com divertimento:

Moe: “Armadilha”.

Hobbes recolhe a armadilha e |é: “Roda o rob6 90 graus”.
Moe tem dificuldade em perceber o que deve fazer.
Hobbes toma a iniciativa e responde

Hobbes: “Virar para cima”, indicando os 90 graus.

Moe esta distraido e a docente relembra-o que deve registar que jogou. Moe tem agora
uma nova tentativa para chegar ao ponto e escolhe outro ponto e diz:

Moe: “E ali tem um”.

Ao rever o didrio de bordo e registos de video da atividade foi possivel verificar a
interacdo entre os alunos para resolucao do desafio: programar o rob6 para alcancgar
uma localizac3o especifica escolhida pelos alunos. E observével que nenhum dos alunos

59



conseguiu resolver o programa sozinho. Hobbes tentou resolver o desafio e evidencia
dificuldades em decompor a tarefa em pequenos passos e elaborar um algoritmo. Por
outro lado, Moe que consegue perceber o objetivo (abstra¢do), utiliza como estratégia
a simulagdo com o dedo, dos passos a percorrer, mas como ndo alcanc¢a o objetivo e é
auxiliado por Hobbes. O desafio estimula o PC, e verifica-se que nenhum dos alunos
consegue resolver o problema sozinho, sendo necessaria a entreajuda. A interagao
pessoal e social é estimulada, quando os alunos sdo colocados perante a dificuldade do
PC. Este fendmeno é reforcado quando o jogo alterna de jogador e os alunos continuam
a entreajuda.

Quando os alunos conseguem recolher todos os componentes do robd, a docente pede
aos alunos para montar o robo.

A docente pergunta a Calvin onde se colocam as pilhas no robé e por iniciativa Hobbes
indica :

Hobbes: “E aqui” .

Com entusiasmo coloca a pilha. Moe coloca a outra pilha e Hobbes observa concentrado.
Hobbes tem agora de colocar o ultrassom. Os alunos identificam que precisam de rodar
a caixa para que possam comparar a imagem com o Maqueen, visivel na Figura 19. Moe
ajuda e indica o local dizendo:

Moe: “Aqui”.

Resta agora a colocacdo do Micro:bit. Hobbes observa a caixa e roda o microprocessador

para ficar na mesma posicdo que vé na Figura 20.
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Figura 19 - Posicionamento do chassi Maqueen e da sua caixa com imagem do mesmo
e ] \r \ B ¢ Lol
12 \“\ S

Os trés observam a caixa e o rob6 com atengdo e constatam que esta na posigao correta.

Figura 20 - Montagem do ultrassom

Quando a docente coloca a caixa do chassi, que contem os componentes do chassi
Magqueen, Calvin tenta abri-la. Este identifica o problema e decompde as tarefas,

procurando onde esta a abertura, rodando a caixa até ver as alavancas. Resolvida esta
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etapa, a docente coloca a caixa numa posi¢ao que se veja o robd montado, para que os
alunos tentem montar o mesmo.
Perante o desafio “montar o chassi” os alunos recolhem os componentes. Observando
0s componentes e a caixa com a imagem do robd montado, os alunos isolam o problema
ao objetivo de replicar o mesmo (abstracdo). Separam os componentes e passam a
montagem das rodas, o componente mais facil. Aparentemente ndo seguem um
algoritmo, colocando as pecas olhando para o chassi. O Ultimo componente a ser
montado é o processador. E o Ginico componente que pode ser montado para frente ou
para tras. Os alunos sentem dificuldade em perceber como colocar o processador e
Hobbes recorrendo a experiéncia anterior, roda o processador para coloca-lo na mesma
posicao da imagem (generalizacdo).
Ao verificarem que o rob6 ndo funciona Hobbes e Moe colaboram procurando ver onde
estd o botdo de ligar e desligar. Com a ajuda da docente ligam o botdo e ouve-se um
som de inicializagao.
Com o rob6 montado e ligado, os alunos observam os seus movimentos. Moe toma a
iniciativa e coloca a mao em frente do rob6 e este movimenta-se. Este fica curioso, e
tenta perceber como se movimenta o rob6, mudando as maos de posi¢ao. Os alunos
conseguem concretizar a abstracdo, reduzindo o problema, como se movimenta o robd.
Calvin e Moe expressam felicidade ao perceber que quando colocam a mao perto do
robo este reage (decomposicao).
Moe nao percebe como o chassi Maqueen funciona, afirma:

Moe: “Ela ndo quer”.
Por tentativa erro Moe comeca a perceber que quando coloca a mao na frente do
ultrassom o robd mexe-se e afirma:

Moe: “Sera que ela se mexe sozinha?”

Hobbes faz uma tentativa e coloca a mdo na frente e o rob6 mexe-se e depois tenta
colocar as maos de lado e verifica que o rob6é permanece imdvel.

E evidente que os alunos procuram estratégias para ver como controlar o robd, onde
criam o algoritmo de alterar a posicdo das maos e observar a reagdao do mesmo, como

se pode ver na Figura 21.
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Figura 21 - Analise como funciona o robo

Na fase final é possivel verificar que o chassi Maqueen tem uma das suas rodas
bloqueadas. Nao foi possivel reparar ou substituir o mesmo pelo que o comportamento
do rob6 ndo era sempre correto. Quando um objeto se encontra entre 20 e 50 cm o
robd segue 0 mesmo, mas se o objeto estiver a menos de 20 cm o artefacto afasta-se. E
assim possivel movimentar do rob6 para a frente e para trds, controlando a distancia da

mao a frente do ultrassom.

Apesar de a atividade se iniciar cedo (09:30) Hobbes e Calvin manifestaram interesse de
imediato, visivel na Figura 22. A docente fez algumas perguntas de introducao e Hobbes
respondeu com orgulho e mantinha uma clara atencao.
A docente fez perguntas a Calvin que responde com assertividade. Quando a DEE
pergunta se sabem o que é um itinerdrio este responde logo com assertividade:

Calvin: “Eu sei”.

Com satisfacdo afirma: “Vamos usar a abelha”

Durante a interacdo entre a DEE, Calvin e Hobbes, Moe estéa reservado, mas manifesta
um esfor¢co para ndo perturbar o trabalho dos colegas. Quando a docente pergunta
como vao comecar o jogo, Hobbes afirma com intencionalidade: ponto de partida, sendo
complementado por Moe que aponta para a quadricula.
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Durante o jogo foi possivel verificar que apesar das dificuldades de visdo, Calvin
esforgcou-se para ler o texto. Por outro lado, quando Hobbes, que ndo apresentava
dificuldades de leitura, foi chamado para ajudar o Calvin, executou o pedido com
satisfacdo.
Os alunos reagiram com satisfagdao quando constataram que as suas respostas estavam
corretas.
Hobbes ao tentar programar a Bee-bot estava feliz e comegou de imediato a premir os
botdes, na tentativa de que algo acontega, com o rob6 desligado. Como se apercebe
gue a Bee-bot estd desligada, explora o rob6 para resolver o problema, virando-a.
O interesse na programacao da Bot é de tal ordem, que quando a docente explicou o
funcionamento da mesma, os alunos mantiveram o foco e interesse, numa clara ligacao
ao envolvimento afetivo e comportamental.
Moe apresenta dificuldades de leitura, mas mostra disposicao para ler, repetindo
mesmo o que os colegas estdo a ler. Este envolvimento de Moe é novo para a docente
(que comenta o facto com o investigador), pois revela que habitualmente este evita ler.
Identifica-se um desenvolvimento comportamental do Moe quando desafiado pela
tarefa.
Ao alcancar o destino, Moe faz uma pequena danca de felicidade, sendo acompanhado
timidamente com satisfagdo por Calvin. Quando a docente lhe pede para Moe escolher
um cartdo este com prazer seleciona um cartdo e lé:

Moe: “Pilha”.

A docente afirmou: “Acabou de decorar uma palavra”.
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A presenga da psicéloga escolar dos alunos, permitiu a recolha do instrumento de

observacdo estruturada permitiu criar a seguinte tabela.

A Tabela 3, apresenta os resultados do registo da psicéloga por aluno e compara o valor
obtido com a observacdo inicial efetuada, na SEEE no ambiente normal dos alunos.

E possivel verificar que Calvin diminuiu a comunicagao verbal, mas melhorou a sua
flexibilidade. Hobbes manteve os parametros, tendo somente melhorado no contacto
visual e comunicagao ndo-verbal. Moe manteve os valores anteriores tendo diminuido
a interagao social com os pares. Esta grelha servird agora de ponto de referéncia para as

proximas observacdes.

Tabela 3 - Grelha de observag¢6es do dia 17 de janeiro
17 de janeiro

Dimensdes analisadas Calvin Hobbes Moe
Contacto Visual e Comunicag¢do ndo-verbal 7 = 5 up 9 =
Comunicac¢ao verbal 7 DW 5 = 9 =
Interagdo social com pares 4 = 3 = 3 DW
Flexibilidade 4 up 4 = 8 =
Autonomia pessoal e Cidadania 5 = 5 = 6 =

65



Analisando os dados recolhidos e efetuando a triangulagdo dos dados é possivel
perceber que o envolvimento dos alunos é ativado pelas atividades.

E observéavel que os alunos se envolvem diversas vezes na dimensdo comportamental e
afetiva. A dimensdo cognitiva ndo é visivel quando os alunos estdo ativos na resolucao
de problemas. Quando analisamos a grelha de observacdao de competéncias sociais e
pessoais ndo detetamos melhorias significativas. Calvin melhora na flexibilidade das
situacdes, mas observa-se um desempenho menor na comunicacdo verbal. Hobbes
mantem as suas avaliagdes, mas tem uma melhoria no contacto visual. Moe mantem os
niveis observados anteriormente, mas diminui a interacdo entre pares. Aparenta estar
muito envolvido com o jogo e ndo interage com os colegas.

E observavel que os alunos se envolvem e se demonstram praticas de identificacdo e

decomposicdo, mas ndo interagem entre si.

3.3. Atividade - Programacgao micro:bit com iPad

No dia da implementacdo desta atividade, o Moe era o Unico aluno que estava na SEEE,
pelo que, enquanto se aguardava a chegada dos outros alunos, foi solicitado a Moe que
montasse o novo chassi Maqueen, para substituicao do usado na sessdao anterior que
estava avariado. E de salientar que este robd é o que a docente e investigador utilizavam
para demonstracdo e ndo era usado pelos alunos. Com a ajuda do investigador o aluno
procurou montar o robd. Manteve-se sempre concentrado e esfor¢cado para atingir o
objetivo de montagem do rob6. Na conexdo do cabo de alimentacdo foi possivel verificar
gue o aluno observava a ficha do chassi e do cabo (Figura 23), para selecionar a posicao
correta. Procurou ajuda para completar o projeto, interagindo com o investigador.
Depois de verificar que possuia todas as pecas repetiu as instrucdes de montagem da
sessdo anterior. Observou-se que aplicou a abstracdo, decomposicdo e algoritmia na

montagem do robo.
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Figura 23 - Moe a observar como montar corretamente o cabo de alimentagao

Quando o investigador abriu a caixa com micro:bits, Moe e Hobbes estavam
concentrados na caixa e Calvin estava entusiasmado, sorrindo. Calvin teve a iniciativa de
verbalizar:

Calvin: “Posso tirar eu” referindo-se as pecas.

O investigador explicou que cada um devia ter um micro:bit, um cabo, um pack e uma
bateria.

Hobbes olhou para o kit e retirou os componentes. Como Calvin ndo conseguia ver os
componentes perguntou:

Calvin: “Tem bateria?”.

A primeira tarefa solicitada aos alunos foi montar os robés. Foi possivel verificar que
entre o entusiasmo da atividade, os alunos distribuiram mal os componentes. Hobbes
tinha varias baterias e Calvin dois cabos. Calvin, por sua iniciativa tentou conectar o cabo
ao micro:bit. Foi visivel que Moe nao sabia o que fazer, mas manteve-se interessado na
tarefa. No inicio da sessao ele foi capaz de montar o rob6 de demonstragao, mas nesse
momento ndo conseguia perceber (abstracdo) que cada aluno tinha de selecionar os
componentes adequados, para montar os trés rob6s. Hobbes, entretanto, focou-se nos

componentes. Quando percebeu que tinha a bateria do Calvin e entrega-a ao Calvin.
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Os alunos tentaram conectar os cabos, observando-se entre si. A montagem da bateria
devia obedecer a polaridade (Figura 24), pelo que, para auxiliar os alunos, a placa e
bateria tinham autocolantes amarelos que indicavam a posi¢ao de montagem.

Hobbes apercebeu-se disso e montou a bateria corretamente. Devido a dificuldade de
visdo Calvin ndo conseguiu montar o pack, mas procurou uma estratégia alternativa:
pedir ajuda ao Hobbes. Este ndo reagiu, pois estava desatento. Moe toma a iniciativa e
monta o pack de bateria do colega, replicando a solucdo do Hobbes. Moe, entretanto,
percebe como deve ligar o sistema e mostra o resultado. Uma clara demonstragao do
reconhecimento dos padrdes, na montagem de outros rob6s. Hobbes foca-se no Moe e
monta o seu kit. Moe percebe que Calvin esta com dificuldades e diz: “Ajudo. D4 essas

pecas”.

Figura 24 - Montagem ds componentes

Estando os kits montados o investigador emparelha as placas de cada aluno com os iPad.

E um processo complexo, mas os alunos seguem com interesse. E curioso verificar que
sO Hobbes consegue selecionar os componentes, mas é Moe que define o algoritmo para

montar o rob6, ajudando o Calvin.
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Figura 25 - Programacédo do coédigo
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A programacdo do artefacto recorre a programacao visual por blocos. E a primeira vez
que os alunos se deparam com este tipo de programagao, mas como num jogo exploram
o programa. Para facilitar o projeto, o investigador explica sucintamente o que devem
fazer e deixa um iPad (Figura 25) com o cédigo base para explorarem. Hobbes deduz que
a cor identifica o tipo de instrucdo, e comeca a replicar o cddigo. Hobbes é o aluno que
se sente mais confortavel neste desafio, reduzindo o problema ao essencial: procurar a
cor do cddigo e os blocos semelhantes. Aplica abstracdo e decomposicdo no projeto.

Moe como sente dificuldade manifesta tristeza: “Nao quero brincar mais nao”.

Com ajuda Calvin manifesta satisfacdo ao ver o programa a evoluir.

E visivel que Moe sente dificuldades na abstracdo, para programar o cédigo e é possivel
observar como Calvin o tenta ajudar a ultrapassar estas dificuldades.

Hobbes depois de terminar o codigo olha com satisfagao para o rob6. Calvin tenta
explicar a docente no que consistia a tarefa. Hobbes responde:

Hobbes: “Estao a fazer micro:bits”

Calvin tenta responder com esforco, repetindo a questao.
O envolvimento dos alunos na atividade é maioritariamente de interesse apesar de

alguns momentos de tensdo e desinteresse.
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Uma das evidencias observadas é que apesar do ruido de fundo da SEEE, os alunos
mantiveram-se interessados na tarefa e ignoram o espago envolvente. No final da sessdo
ouviu-se o toque do intervalo, e observou-se que Calvin e Moe conversavam sobre a
hora da brincadeira, sem sair da mesa, o que de acordo com a DEE ndo é habitual, pois
estes alunos gostam de cumprir um hordrio de rotina com rigor.
Quando foi solicitado a Moe que chamasse os colegas que estavam noutra sala
observou-se que este comunicou de forma concentrada e com vitalidade a mensagem,
perante a turma, docente e colegas.
Enquanto Calvin e Hobbes arrumavam os materiais, a DTT estabeleceu um didlogo com
o Moe, e este olhando para a docente, respondeu as questées com interesse.
Calvin e Hobbes vinham com um sorriso para a atividade de robética e cumprimentaram
Moe com um “fist pump” (cumprimento que é soco com a mao contra a mao). Hobbes
verbalizou com vigor:

Hobbes: “Ola Moe” e é acompanhado por um sorriso de felicidade do Calvin.
Moe abragou Hobbes que devolveu o abrago. Os alunos da turma auxiliam Hobbes e
Calvin a procurar os casacos. Os trés alunos dirigiram-se com entusiasmo para a SEEE.
Moe teve a iniciativa de dizer aos colegas para esperar pelo professor.
A interacdo social dos alunos é bastante ativa, nomeadamente, no abraco e
cumprimento entre os alunos.
Quando foi solicitado que os alunos distribuissem os iPad foi possivel ouvir o didlogo dos
alunos para redistribuir os dispositivos, fazendo corresponder os iPad de acordo com a

Tabela 4 - Correspondéncia de iPad/alunos que se segue.

Tabela 4 - Correspondéncia de iPad/alunos

Aluno iPad

Calvin iPad comon.21
Hobbes iPad comon.2 2
Moe iPad comon.2 3

Foram visiveis varios momentos de interesse dos alunos pelas atividades, onde se

observou o seu envolvimento comportamental e afetivo.
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Depois dos iPads estarem distribuidos corretamente, Hobbes conseguiu abrir o iPad e
Calvin olhou com atencgao para colega e replicou o movimento.

Uma vez que os alunos sentem dificuldades em executar as tarefas de forma auténoma
foi possivel verificar o seu envolvimento comportamental através do foco, concentragao
e persisténcia no trabalho.

O investigador pediu aos alunos para seguirem as suas instrugdes. Os alunos seguiram
com foco as tarefas. O investigador comunica o cédigo de acesso ao iPad, mas Moe e
Calvin tiveram dificuldade em introduzir o cédigo, mas pediram de imediato ajuda.
Calvin estava com foco na tarefa e percebeu que Hobbes estava concentrado no iPad e
tentou ver como ele fez.

Quando Hobbes ou Calvin conseguiram introduzir o cédigo com sucesso foi possivel ver
a cara de satisfacdo e orgulho numa clara demonstracao de envolvimento afetivo.

Moe e Calvin mantiveram a persisténcia e tentaram introduzir o cédigo. Calvin disse:

Calvin: “Eu preciso de ajuda”

Hobbes conseguiu sozinho resolver o problema do login e quando felicitado pelo
professor, Calvin disse:

Calvin: “agora é a minha vez”.

O investigador foi orientando o Calvin e Moe aguardou tentando perceber como replicar
no seu iPad. Apesar da dificuldade, manteve o interesse e concentracdo. Quando Calvin
conseguiu introduzir o cédigo, cumprimentou o investigador com satisfacao.

Num momento observado, verificou-se que Moe fez uma brincadeira e foi possivel ver
que Calvin a brincar afirmou

Calvin: “Ah ah ah, nds os trés”

Este momento de envolvimento cognitivo é evidenciado pela felicidade de
concretizacdo superacao do problema.

E claramente visivel que que apesar das dificuldades, Moe continuou persistentemente
a tentar perceber como escrever o cddigo. Quando o investigador vai ajudar Calvin, este

percebe que tem de arrastar o bloco. E com satisfacdo cumprimenta o investigador.
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E possivel ver que Hobbes terminou uma parte do cédigo com sucesso e sorri com
orgulho, o que provoca a discussao entre Calvin e Moe, pela disputa da sua atencao.
Perante a situacdo Hobbes permanece impavido e sereno. Ndo obtendo ajuda, Moe
sente-se frustrado e choraminga. Enquanto isso Hobbes esta a cantar com felicidade.
Moe: “Professor eu ndo consigo fazer isso. Tem alguma coisa errada aqui”.
O investigador ajuda-o e ao ver o cédigo resolvido o aluno fica descontraido.
Quando o investigador ajuda Moe a enviar o cédigo do iPad para o micro:bit foi possivel
ver que Moe percebeu qual o botdo para envio do cédigo dizendo:
Moe: “Esta a mandar como no jogo”.
A revisao do didrio de bordo ilustra alguns momentos de desinteresse comportamental
e afetivo, mas também permite ver que os alunos interagiram mais entre si, onde a
disputa da ajuda de um colega é um claro indicio de interacdo social, durante a qual a
DEE ndo interveio, pois, a discussao nado foi grave e até manifestou agrado pela interagao
dos alunos.
A sessdao terminou com os alunos a explorar o programa, premindo os botdes e
observado o que sucedia. Foi possivel observar que todos se divertiram ao ver o nome
surgir no micro:bit dos colegas. Tentaram perceber porque é que por vezes 0 nome nao
aparecia e depois de premir novamente os botdes aparecia. Tal ocorreu porque quando
0 micro:bit recetor estava ocupado a processar um pedido, ndo lia a chegada de outra
mensagem até concluir o pedido inicial.
Esta atividade permitiu observar que os alunos se envolveram com afinco na sessao,
mas como o nivel de dificuldade era mais elevado, foi possivel ver atitudes de
desinteresse. Apesar dessas situagdes ocorrerem, corresponderam a breves momentos,
logo ultrapassados pelo grande interesse pela atividade. As dimensdes comportamental
e afetiva do envolvimento sao claramente visiveis. O desafio da programacgao ativa o
pensamento computacional, na identificacdo e descomposicdao, comecando por dividir
o problema por identificar as cores do tipo de instrucdo e sé depois replicar o comando.
E possivel observar que a intera¢do social é mais ativa. Curiosamente observaram-se
comportamentos opostos: abraco quando se reencontram e vao para a atividade de
robética e a discussao quando disputam a ajuda de um colega. Salienta-se o didalogo para
chegar a um consenso para decidir que canal deveriam utilizar para comunicar. Sem

intervencdo da docente decidiram pelo canal cinco.
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3.4. Atividade - Preparacdo Roboleiro

A atividade iniciou-se com a colocagao do rob6 do tabuleiro sobre a mesa. Os alunos
distribuiram-se em volta da mesa e manifestam interesse na atividade, nao desviando o
olhar da mesa.

Cada aluno recebeu uma ficha de apoio da atividade, com as instrucdes a seguir e no
final tinha de responder a algumas questdes sobre a atividade. Quando a docente pediu
para preencherem a data, verificou-se que todos os alunos tentam preencher o
cabecalho da ficha. Como aparentam ter duvidas sobre o que tinham de escrever,
olharam para os outros e tentam ver o trabalho dos colegas. Perante um problema
simples, tentam perceber o que fazer. A abstracdo do PC é evidente nesta fase.

Moe verbaliza por sua iniciativa a data correta. Segundo a DEE ndo é habitual ele
responder que dia é do calendario, mas como estd entusiasmado com a robdtica
esforcga-se.

Concluido o preenchimento dos cabecalhos, sdo espalhados os componentes dos trés
robos sobre a mesa, como ilustrado na Figura 26. A ficha de apoio indicava que cada
aluno devia recolher dois micro:bits, um com pinta e outro sem pinta. A pinta é um
pequeno autocolante circular, que permitia distinguir os microprocessadores comando
e de controlo do chassi.

Perante esta situacdo, selecdo dos componentes, Hobbes selecionou um micro:bit com
pinta e Moe percebeu que necessitava dos componentes da sessao anterior e escolheu
um micro:bit e pack de baterias, para criar o comando. Foi curioso ver que fez a esse
raciocinio sem ler as instrugdes, o que mostra que conseguiu fazer generalizagao. Apesar
do contexto do robd ser diferente da sessdo de trabalho anterior, Moe fez a
decomposicao do problema, montar o robé e com base na experiéncia prévia efetuou a
montagem, sem seguir o algoritmo da ficha. E notdrio que Moe sentia dificuldade em
seguir as instrucdes. Estava interessado no robd, mas ndao em ler a ficha de apoio e
procurou uma estratégia prépria para montar o kit.

Por outro lado, Hobbes inicia a leitura com vitalidade do passo seguinte:

Hobbes: “Duas baterias”
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Hobbes e Calvin seguiram as instru¢cdes que Hobbes leu em voz alta. Os alunos

recolheram as baterias, mas Calvin ndo encontrava uma. Moe identificou o problema e
ajudou-o, entregando a bateria a Calvin. Moe demonstrou nesta situagao a abstragao e
decomposi¢ao do problema e conseguiu aplicar um algoritmo sem ler as instrugdes.
Uma vez que Calvin ndo recolheu todos os componentes era visivel que estava perdido,
mas manteve o foco na atividade. Moe percebeu que o colega precisava de auxilio e
entregou-lhe os componentes em falta.
Foi necessdria a ajuda do investigador a Calvin para montar o rob6 e a DEE pediu que
todos observassem para depois poderem montar os seus robos.
Hobbes tentou replicar a montagem do robd e teve como estratégia, e num claro
exemplo de abstracdo e decomposicdo, olhar para o rob6 do Calvin e cria uma sequéncia
de passos para montar o seu robd. Foi observavel que ndao percebeu como a bandeira
se mantinha de pé (era necessario colocar uma pequena placa de cartdo canelado, atras
do micro:bit do chassi que permitia fixar a bandeira) e apontou para o rob6 do Calvin e
diz:

Calvin: “A bandeira”
Foi notdrio que ele tentou perceber como podia montar a bandeira. Calvin que tinha
sido ajudado pelo investigador, por sua iniciativa foi ajudar a colocar a bandeira, na placa

de cartdo.
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Quando os alunos terminam a montagem dos rob6s e comandos foi-lhes pedido que
pintassem uma bandeirinha distinta, para identificar o seu robg, visivel na Figura 27.
Moe estava a pintar a bandeira dos Estados Unidos da América e Hobbes verificou que
ia pintar a mesma bandeira, pelo que disse com prazer:

Hobbes: “A Franca”
Calvin terminou a pintura da bandeira do Reino Unido e com orgulho mostrou o seu

trabalho aos colegas.

Quando os alunos comecaram a pintar a sua bandeira foi interessante verificar que

Calvin comegou a pintar a bandeira do Reino Unido, Moe a dos Estados Unidos da
América e Hobbes que tinha iniciado a pintura da sua bandeira dos Estados Unidos da
América, foi o Unico a perceber que ndo pode desenhar a mesma. Clara evidéncia da
ativacdo da abstracdo, decomposicdao e definicdo de um algoritmo para resolver o
problema: troca a sua bandeira para a Francesa.

Terminada esta etapa de preparacdao das bandeirinhas, os alunos foram desafiados a
explicar como funcionava o robd. Moe entusiasmado comecou a descrever como achava
gue funcionava e queria ligar o rob6 para demonstrar, mas a docente comunicou que
tinha de escrever na ficha. Ele afirmou com tristeza:

Moe: “Eu n3o sei escrever”.
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Quando a DEE o foi ajudar a desenvolver a resposta, Hobbes verbalizou

Hobbes: “o robo funciona com dois micro:bits”.

O aluno demonstrou a abstracdo e reconhecimento de padrdes, pois recordou que o
robo da sessdo anterior utilizava um micro:bit para controlo. A DEE ajudou a desenvolver
o raciocinio dos alunos, perguntando-lhes como controlava a televisdo em casa.

Calvin com satisfacao afirma:

Calvin: “com o comando”.

E observéavel que o aluno faz um reconhecimento de padrio.
E possivel constatar que Hobbes esta com dificuldade em compreender como controlar
o robd, mas Calvin percebe, e com satisfacdo diz que é com o comando. Moe tenta
ajudar Hobbes verbalizando que o comando controla o robé:

Moe: “Ele da ordens”.

Colaborativamente, os alunos redigem a resposta e Moe que tem mais dificuldades na
escrita, aproximou-se de Calvin para copiar o texto para a sua folha.

No momento de ligar os rob6s e comandos, Moe focou-se na tarefa e como estratégia
comecou a ligar os botdes e tentou observar se algo acontecia, visivel na Figura 28.

Hobbes observou com interesse Moe e Calvin pediu ajuda.
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Hobbes ligou o interruptor do comando e com orgulho sorriu ao ver os leds do mesmo

piscar. E percetivel ver que Moe concretizou que os comandos e robds tem ndmeros
diferentes e afirmou “Eu acho isso estranho”. Moe é o Unico aluno que tem o comando
correto, pois o rob6 um é controlado pelo comando um e com orgulho declara:

Moe: “O meu robd consegue andar”

A campainha tocou para o intervalo e Calvin é o Unico preocupado com o intervalo, mas
fica para manter as atividades. Hobbes e Moe estao focados no controlo dos seus robds,
gue ndo se mexiam.

A estratégia de Hobbes e Calvin era premir os botdes do micro:bit comando, para
perceber como controlar o rob6. Com satisfagdo Moe afirma “Eu consegui ganhar de
vocés”.

Aproveitando a presenca de pacotes de leite escolar na sala, estes foram colocados no
tabuleiro para definir objetivos a alcancar com os rob6s. O investigador desafiou Moe a
guiar o rob6 até ao pacote. Este pressiona os botdes até chegar ao pacote ouvindo-se
uma sequéncia de bips, pois o programa do robo emite um som, quando se aproxima
de um obstaculo.

Perante o desafio Moe foi capaz de delinear um algoritmo simples, dando a sequéncia

de passos corretos para deslocar o rob6 até ao seu objetivo.
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Ao longo da atividade foi possivel encontrar diversas situacdes que demonstram
interesse no envolvimento dos alunos. A apatia e olhar vago estdo presentes em alguns
momentos, mas de acordo com a DEE é um comportamento normal destes alunos em
particular.

No preenchimento da ficha Hobbes enganou-se e disse com vigor:

Hobbes: “Uma borracha”.

Calvin que tinha dificuldades em ler a ficha, pediu ajuda a Hobbes. Este quando ouviu o
pedido do colega, iniciou de imediato a leitura da ficha com foco e vigor. Clara situacao
de interesse comportamental e afetivo.

Outro momento que ilustra o envolvimento dos alunos, foi observado quando foi pedido
a Hobbes para ajudar os colegas, que avancava com intencionalidade na lista de
materiais, para prosseguir na montagem do kit. Moe que estava com dificuldades olhou
com atencdo Hobbes e recolheu os componentes. Moe verificou que sé restava um
micro:bit na mesa e recolhe-o com satisfacdo e colocou-o na sua area.

O fendmeno do envolvimento afetivo é o observavel quando Hobbes terminou a pintura
da sua bandeirinha e com orgulho declarou:

Hobbes: “Esta perfeitissima. Acertaste?”.

Ao longo das tarefas e perante as dificuldades, os alunos mantiveram o foco, atencdo e
persisténcia para prosseguir com as tarefas.

O envolvimento cognitivo esteve presente em particular nas situagdes onde os alunos
tentavam resolver os problemas. Ndo se manifestou no mesmo grau de interesse como
o envolvimento comportamental e afetivo, pois os alunos manifestaram dificuldade na
interpretacdo dos problemas e pouca experiéncia na resolucdo de problemas. No
entanto foi possivel observar que os alunos tentam perceber como controlar o rob6é.
Moe estava com dificuldades em responder como se controlava o robo e Hobbes
responde:

Hobbes: “Eu vou ligar A+B”.

Uma das questdes pretendia que os alunos indicassem a medida da deslocacdo do robd6

de cada vez que avancava. Foi possivel ver a estratégia dos alunos para ver a distancia
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gue o rob6 percorria, colocando uma régua na mesa. Moe pergunta: “Como vamos fazer
a resposta”.
Depois de pensar Moe afirma:

Moe: “E isso”.

Comeca a descrever os botdes que estdao no robd, seguido com interesse por Hobbes.
Como estratégia Moe exemplifica com as mados e Hobbes repete com vitalidade a
resposta. Moe tem dificuldade em escrever e pede ajuda a Hobbes. O envolvimento
cognitivo foi acionado, pese embora os alunos ndo tenham escrito a solugdo encontrada
na ficha.

Durante esta atividade identificou-se uma manifestacdo de desinteresse do aluno Moe.
Os comandos estavam mal distribuidos entre os alunos. Cada aluno definiu que o seu
robo tinha a sua bandeira, s6 Moe disse que o dele era o trés. Moe disse que Hobbes
tinha o comando trés. Hobbes disse que tem o carro dois e o comando um. Como Moe
nado conseguia controlar o seu “carrinho” bateu na bateria frustrado e triste. Os alunos
ligaram todos os comandos e rob0s e carregaram nos botdes a tentar perceber o que
acontecia. Olharam para o rob6 com a sua bandeira e constatam que ndo o controlavam,
apesar de os robds se movimentarem. Efetivamente ndo estavam a conseguir controlar
o robo correto. Este foi 0 momento mais significativo de desinteresse na atividade. Com
a ajuda da docente e redistribuicdo correta dos comandos, o aluno voltou a demonstrar
orgulho e satisfacao.

Nesta terceira atividade observou-se que os alunos tinham interesse na atividade, o que
foi percetivel no seu envolvimento comportamental e afetivo. Também se observou que
os alunos perante os desafios, comunicam entre si, mas através de frase muito simples,
por vezes mesmo sé com uma ou duas palavras. Um dos alunos, que segundo a DEE,
nunca sabe o dia do més e semana, fez um esforco e verbalizou a data com confianca.
Observou-se que o PC ativou claramente o envolvimento cognitivo, e isso foi
particularmente visivel na resolucdao dos problemas, tendo sido identificadas praticas
como a decomposicdo, a identificacdo de padrGes e a abstracdo para resolver problemas
com base nas experiéncias anteriores.

A dificuldade de leitura de um dos participantes ativou a interacdo entre pares, sendo

visivel que os outros alunos reagiram positivamente. Foi significativo observar a
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colaboracgdo entre os alunos na tentativa de redacdo de uma resposta, pois so o coletivo
conseguia responder a questao.
A entreajuda para a resolucdo dos problemas envolveu todos os participantes, mas com

recurso a um didlogo simples e curto.

3.5. Atividade — Jogo - Roboleiro

A atividade iniciou-se quando DEE a prepara os materiais na drea de trabalho do grupo.
A sua chegada, os alunos ficaram de imediato curiosos. Nesse dia s estdo presentes
Hobbes e Calvin. O envolvimento dos alunos na atividade foi quase imediato. Hobbes
revelou um envolvimento afetivo, manifestado pelo interesse e tentou levantar um dos
sacos para ver o seu contetdo, mas foi impedido pela DEE. O investigador perguntou a
Hobbes se sabia o que iam fazer. Este respondeu com satisfacdo: “Fazer robd”. Calvin
com esforco diz: “ndo sabemos”. E incentivado a perguntar ao colega e com foco em
Hobbes pergunta: “Sabes Hobbes?” o qual responde de imediato: “Sei”.

E necessario contextualizar que é a hora de entrada dos alunos e que existem muitas
distragcdes. Os alunos olham para o tabuleiro, mas desviam o olhar para observar e
cumprimentar os colegas que chegam a sala. Antecipando que a atividade vai envolver
0s robds os alunos estao de imediato focados na area de trabalho.

Observou-se que um dos alunos da sala SEEE aproximou-se da mesa e comegou a puxar
0 mapa do jogo. Calvin que estava mais perto impediu-o. De seguida, voltou-se para
Hobbes e disse com satisfacdo:

Calvin: “Tu estd a ver o que o Tito? estd a fazer?”

Hobbes tentou cumprimentar o Calvin com um high five e foi possivel ver que estavam
descoordenados. A tarefa ndo era facil, porque estavam lada a lado, mas foi possivel ver
gue persistiram e procuraram uma estratégia: Hobbes segurou a mao de Calvin e ajustou

a sua para completar o movimento. Este episddio registado na sessdo, evidencia o

2 Nome ficticio para protecio de dados
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envolvimento afetivo e cognitivo dos alunos. E de particular relevancia o PC para
resolver o problema de coordenagdo. Pretendem chocar as maos, onde definem o
problema, decompdem em passos mais pequenos e depois experimentam a sua

solugdo, como se pode verificar na Tabela 5 - Algoritmo para o High Five

Tabela 5 - Algoritmo para o High Five
Segurar a mao de Calvin -> Hobbes roda o brago para o High Five

A atividade tem inicio com a DEE a perguntar a Hobbes o que estava na mesa, ao qual
este respondeu com foco no artefacto: “Um rob6”. Calvin ajudou com satisfacdo
dizendo que precisavam de pilhas e micro:bit. De seguida, Calvin tentou explicar para
que servia o comando, rodando o artefacto para perceber a sua utilidade. E responde a
DEE “é preciso carregar nos botdes”. Perante a questdo, o aluno faz a abstracdo e
decompde o problema. A primeiro ponto a resolver é a colocagdo das pilhas, fazendo
uso das experiéncias anteriores, reconhecimento de padrdes. E curioso observar que o
Calvin verificou se todas as conexdes do comando estavam bem ligadas e se os
“olhinhos” estavam virados para a frente. O jogo (Figura 29) pressupunha que cada
aluno tivesse um papel diferente, e que fossem rodando a sua fungao, no decurso do

jogo.

Figura 29 - Jogo RobolLeiro
( o) \
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A DEE relembrou os comandos e iniciou o itinerario, com as instrucdes e perguntou a
Calvin se o rob0 estd ligado. Calvin percebendo o problema, verificou que o robd nao
estava ligado e com o reconhecimento de padrdes, rodou o rob6 a procura de um
interruptor como habitualmente faz com robés e brinquedos.

A docente pediu que Hobbes avancasse o robo trés casas para a frente. Este recordou
que o comando correto é A+B e executa. Foi visivel que Calvin acompanhou o processo
contando os passos. Quando a DEE pediu a Hobbes para girar o rob6 para a direita, este
apontou para B e olhou para a docente. A DEE disse que tinha de avangar e Calvin disse
por sua iniciativa “AB”. Hobbes prosseguiu com o comando, mas como demorava a
executar, Calvin repetiu com vigor: “AB”.

Esta sequéncia de passos permitiu evidenciar que os alunos se envolvem afetivamente
na tarefa, enquanto ativam o PC abstracdo, decomposicdo, reconhecimento de padroes
e algoritmia simples. Foi interessante verificar a interacdo de Hobbes e Calvin, na
persecucdo do objetivo: alcancar o embrulho.

No momento que o rob6 chegou ao primeiro embrulho, Hobbes tentou logo levantar o
saco, sendo observado por Calvin com entusiasmo. A DEE retirou as instrucdes que
estavam dentro do saco e leu. Explicou que eles tinham de realizar um jogo onde
simulam um didlogo indicando que estdo numa pastelaria e tinha de comprar algo.
Hobbes afirmou de imediato que vai comprar um bolo e Calvin disse “obrigado”. A DEE
incentivou o didlogo, que se constatava que era feito muito esforco, mas quando foi
perguntado a Calvin que tipo de bolo, respondeu de imediato:

Calvin: “Chocolate”.

Calvin olhou para Hobbes, mas este ndo olhou para ele. Foi perguntado a Calvin como ia
pagar, este respondeu com orgulho:

Calvin: “Com cartao”.

O didlogo entre os alunos n3ao era muito coerente e tinha de ser incentivado pela
docente. Foi observado que demoram a perceber o roleplay que deviam simular e ndo
aparentaram estar habituados a realizar estas tarefas no dia a dia. Conseguiram
responder a perguntas simples, mas ndo decompdem o problema em partes simples,

como sugerido no enunciado, para estabelecer um didlogo mais fluido.
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Os alunos trocaram de posicdo, sendo que Calvin o piloto e Hobbes o comandante, e
dirigiram-se para a proxima paragem. Hobbes com vigor leu as instrugdes que Calvin
tinha de executar, demonstrando um forte envolvimento comportamental. Observou-
se que os dois alunos estavam com satisfacdo a olhar para o movimento do rob6. A DEE
perguntou o que estara debaixo do saco e Calvin mostrou-se entusiasmado, sendo
evidente o envolvimento afetivo.

O jogo permitiu manter um forte envolvimento comportamental e afetivo. Quando os
alunos foram questionados sobre que papel iam desempenhar no roleplay Calvin
escolheu de imediato, sem hesitacdes ser o vendedor.

No dia seguinte, a sessdo de trabalho decorreu com os trés alunos e foi observada pela
psicologa que efetuou o registo das competéncias sociais e pessoais. A atividade
decorreu na sala de trabalho.

A atividade proposta iniciou-se com a distribuicao dos alunos de frente para o tabuleiro.
Observou-se que os alunos estavam ensonados, pois bocejavam muito e estavam
apaticos. Moe sem receber qualquer instrucdo recordou as experiéncias anteriores e
colocou o robd na posicdo inicial. A DEE perguntou se estava na posicao correta. Como
Moe observava o tabuleiro e o rob6 ndo conseguia entender se o robd estd na posi¢cao
correta. Calvin que com o reconhecimento de padrdes, recordou o dia anterior e colocou
o sensor de ultrassom para a frente. Aplicou quatro prdaticas do pensamento
computacional, abstracdo, decomposicdo, reconhecimento de padrdes e algoritmia.
Quando a DEE Ihe faz sinal de que o rob6 estava na posicdo certa, ele sorriu com
satisfacdo, mostrando envolvimento afetivo. A distribuicao de papeis no jogo foi muito
dificil. Os alunos estavam apaticos e ndo responderam, apresentando desinteresse na
tarefa, afetando o seu envolvimento comportamental. Ndo se identificou a causa do
desinteresse, mas depois de alguma insisténcia da docente o Hobbes faz um esforco e
respondeu que ia usar o comando, logo assumiu ser o piloto. Por sua iniciativa disse de
imediato “Dar as seguintes instrucdes” olhando para os colegas. Revela que os dominios
da abstracdo e decomposicdao do PC. Moe assumiu o papel de comandante e com
esforco leu as instrucdes. Hobbes repetiu as instrugdes, executa-as, mas o rob6 ndo se
movia. A DEE perguntou qual era o problema e Hobbes nao respondeu. Entretanto Moe
percebeu que o rob6 estava desligado, demonstrando que entendeu o problema e

sugeriu uma solucdao. Moe ligou de imediato os rob0s e depois explicou ao Hobbes.
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E nesta altura que se constata que Hobbes percebeu que tinha o comando ligado, mas
nado o rob6. Como nao conseguia explicar se o robd funcionava sem estar ligado, pediu
as instrugdes por sua iniciativa. Calvin leu as instrucdes e Hobbes repetiu-as e sé depois
as executou. As respostas dos alunos claramente envolveram o dominio da abstragao,
decomposicdo, reconhecimento de padrdes e o algoritmia simples. Em simultaneo
observou-se o envolvimento comportamental, afetivo e cognitivo dos alunos, para a
resolucao do problema em conjunto.

Quando o robd chegou a etapa da pastelaria. Os alunos definiram os papeis:
comandante: Calvin, piloto Hobbes.

Moe que ndo esteve na sessao anterior observou com interesse ao jogo, sendo visivel o
envolvimento afetivo. A escolha de papeis foi rdpida quando Hobbes tocando ao de leve
em Moe disse que este seria o vendedor da pastelaria e Calvin o cliente.

Calvin parecia perdido no seu papel e procurou com o olhar a docente para o ajudar,
evidenciando um desinteresse no seu envolvimento afetivo. Moe tentou ajudar
assumindo o papel de vendedor. Calvin manteve a dificuldade em tomar decisdes, nao
ativou o envolvimento cognitivo, nem conseguiu a abstragao do roleplay.

Hobbes decide que Moe seria o piloto e com entusiasmo e vigor leu as instrugdes que
Moe executou com satisfacdo, ilustrado na Figura 30. A DEE perguntou a Calvin qual
seria 0 passo seguinte, uma vez que chegaram ao ponto da papelaria e como este ndo
respondia pediu-lhe Ihe que se levantasse. Calvin ficou apatico. De frente para o saco de
embrulho, a docente perguntou-lhe o que tinha de fazer. Este estava sem objetivo,
parado. A custo conseguiu decompor a tarefa dizendo que chegou ao destino. Calvin
demonstrou neste momento um desinteresse ao nivel do envolvimento afetivo e
cognitivo. A nivel do PC sé conseguiu com muita orientacao fazer a decomposicao da
tarefa relativamente ao primeiro passo. A docente ajudou-o a retirar as instrucdes e
comecou a ler com esfor¢co. Quando |he foi pedido que tomasse uma decisdao parecia
sem rumo, mas acabou por dizer que Moe era o vendedor, mas s6 depois da docente
decompor o problema a duas op¢des: Moe ou Hobbes. Quando a docente trocou os
papeis para Hobbes e Moe, Calvin voltou a observa-los com interesse. E importante
referir que a DEE explicou que o aluno estava a experienciar problemas de natureza

familiar e que estava assim ha varios dias. A DEE salientou que como Moe gosta das

84



atividades com os robds, estava focado mesmo quando eram os colegas que estavam a

controlar o robo.

Figura 30 - Moe no papel de piloto

No final da atividade, Calvin e Moe ficaram na sala, enquanto Hobbes foi a casa de
banho. Os adultos sairam da sala e foi dito aos alunos que podiam permanecer e brincar
com o robd. A gravagao continuou e foi possivel ver a interacao de Calvin e Moe, sem
qualquer instrucdo. Calvin dirigiu-se para as instrucdes do jogo e Moe pegou no
comando e perguntou:

Calvin: “Para chegar no ponto final eu tenho de fazer o qué? Apertar o B?”.

Moe: “Acho que sim”.

Continuaram a tentar resolver o itinerario dizendo os comandos necessarios para pilotar
o robd, visivel na Figura 31. Moe diz: “AB, AB” e Calvin observando o mapa diz: “Sim”.

E de salientar que Moe dirigiu o robd para o ponto de partida, a partir do tltimo ponto
onde estava o rob6. Quando o rob6 chegou ao ponto de partida, os alunos deixaram de
interagir. Este breve momento permitiu observar que os alunos ativaram varias
componentes do PC, como a abstra¢do, decomposicao, algoritmia e reconhecimento de
padrdes. Em simultdneo evidenciaram um envolvimento comportamental, afetivo e

cognitivo.
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Momentos depois, os alunos ficam apaticos na sala de aula, e deixam de interagir,

desinteressando-se pelo jogo, literalmente ficando um em cada canto da sala.

Figura 31 - Momento de interagdo sem a presenga de adultos

Esta sessdo de trabalho preconizou uma recolha de dados estruturada, pela psicéloga

dos alunos e a analise da grelha de observacdes das competéncias sociais e pessoais
(Tabela 1), permite verificar que Calvin melhorou a comunicagdo verbal, mas baixou a

flexibilidade. Hobbes e Moe ndo apresentam qualquer alteracao.

Tabela 6 - Grelha de observag¢oes do dia 13 de junho

13 de junho

Dimensdes analisadas Calvin Hobbes Moe
Contacto Visual e Comunicagdo ndo-verbal 7 = 5 = 9 =
Comunicag¢ao verbal 8 upP 5 = 9 =
Interagao social com pares 4 = 3 = 5 =
Flexibilidade 3 DW 4 = 8 =
Autonomia pessoal e Cidadania 5 = 5 = 7 =

A atividade jogo do Roboleiro permitiu observar que os participantes se envolveram
nas dimensdes comportamental e afetiva. A dimensao cognitiva foi ativada pelas tarefas

gue os alunos resolveram ativando praticas do pensamento computacional. Quando
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desafiados observou-se a abstracdo, decomposicdo, reconhecimento de padrdes e
algoritmia simples.

Os alunos do estudo nao tinham didlogos fluidos e continuos, mas quando se depararam
com dificuldades tentaram interagir e comunicar com frases curtas. A entreajuda foi
observavel na resolucdo dos problemas, em particular na montagem dos rob6s e leitura
das fichas.

Quando lhes foi solicitado que desempenhassem um roleplay ficaram muitas vezes
bloqueados, aparentaram desconhecer como interagir nessa situagdao. Um dos alunos
em particular estava com um problema do foro particular, o que afetou a sua
concentracdao e envolvimento nas atividades. Moe continuou a ser o aluno que
evidenciava mais competéncias sociais, mas era visivel que se envolvia mais com os
colegas para superar as suas dificuldades cognitivas e que estes corresponderam aos
seus pedidos.

A ligacdo emocional a robdtica esteve muito presente e estimulou o pequeno didlogo.
As competéncias sociais sdo mais ativas, verificando-se que reagem aos colegas, como
dizendo “santinho” quando um colega espirra. E importante realcar que os alunos
pedem facilmente ajuda aos colegas, quando estao com dificuldades.

A resolucdo do problema do high five, incentivou o contacto fisico entre os alunos, que
nao é habitual.

Quando os alunos tinham de tomar uma decisdo relacionada com jogo, a resposta era
mais célere e assertiva. O contacto visual foi favorecido sempre que um dos alunos
manipulava o robd, pois os colegas focam-se de imediato. Nas situacdes em que um dos
alunos estava com muitas dificuldades, os colegas tentaram ajudar a resolver o
problema, dizendo ou executando a solugao.

Quando os alunos ficaram sozinhos na sala, interagiram para programar o robod.

Curiosamente selecionaram um trajeto novo e nao a repeticdo de um ja conhecido.

3.6. Atividade — Jogo Roboleiro - Turma

A ultima atividade de robdtica decorreu na SER com os restantes alunos da turma. A
sessdo decorreu no periodo da tarde e na presenca da DTT e DEE. A DEE que esta com
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os alunos no periodo da tarde, ndo participou noutras atividades do estudo. Cumprindo
o protocolo de observagao estruturada, grelha de observagdes de competéncias sociais
e pessoais, esta sessdo foi observada pela psicéloga dos alunos.
Preparada a sala e tabuleiro observou-se que os alunos da turma estavam curiosos. No
inicio da atividade estavam presentes Calvin e Hobbes. O investigador perguntou a
Calvin se estava nervoso e este respondeu com vitalidade:

Calvin: “Nao”

Hobbes: “Bom dia” com satisfagdao, mas num volume baixo.

E-lhes pedido para falaram mais alto para que todos pudessem ouvir. Este volta a dizer:

Hobbes: “Bom dia” num volume mais alto.

Foi efetuada uma pequena alteragdo ao enunciado da atividade em relagdo a atividade
anterior: Calvin sera sempre o piloto e Hobbes sempre o comandante, pois foi o papel
gue indicaram mais gostar na entrevista.

Desde o inicio da sessdo foi notdrio o envolvimento positivo dos alunos na atividade.
Manifestaram desde logo, satisfacdo e entusiasmo, caracteristicas do envolvimento
afetivo. Também demonstram esfoco para corresponder ao que lhes era pedido como
no exemplo de Hobbes que habitualmente falava baixo e durante o jogo aumentou o
volume da voz. Claro envolvimento comportamental.

Quando a DTT espalhou os componentes do rob6 na mesa e pergunta a Hobbes se queria
montar o robd, este responde com vigor: “Sim”. Com grande interesse montou o
comando (bateria, cabo, micro:bit e controlo de bateria). Esta € mais uma evidencia do
envolvimento afetivo com a atividade. E possivel também observar o envolvimento
cognitivo com o desenvolvimento do PC que permitiu a montagem do robd. As praticas
ativadas foram a abstracdao, decomposicdo, reconhecimento de padrdes e algoritmia
para montar o chassi. Importa destacar que Hobbes ligou o robd e colocou-o na posicdo
correta para inicio do jogo, recordando os padrdes anteriores do jogo.

Quando Moe chegou a sala e se sentou junto dos colegas, o investigador pergunta-lhe
se o comando estava ligado, e ele abanou a cabeca em sinal de desaprovacao. Hobbes
atento a resposta resolveu o problema ligando o interruptor. Moe quando entrou na

sala revelou de imediato interesse na atividade e rapidamente verificou que o comando
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estava desligado e que sem este componente o robd ndo iria movimentar-se. Ativou as
dimensdes de abstragao, decomposicao, reconhecimento de padrdes, para responder a
qguestdo. Por outro lado, Hobbes estava com disposicdo para ouvir e aceitar a ajuda do
colega. Uma clara evidéncia de envolvimento cognitivo e afetivo.

A DTT iniciou a leitura do jogo. E curioso observar que Moe foi percebendo o papel de
cada aluno e apontou com o dedo para os colegas de acordo com o papel de cada um,
como se pode verificar na Figura 32. Compreendeu o problema e entendeu a missdo de

cada aluno no que respeita ao papel que cada um assume.

Figura 32 - Moe indica o papel de cada elemento
L -~ e |
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Quando a DTT leu as instrugdes para o piloto (Calvin), este estava distraido e ndo

executou as ordens, e esta esta afirmou:

DTT: “Entdo senhor piloto, AB?”

Calvin de imediato e com entusiasmo executou as instru¢cdes no comando. Calvin ndo
conseguiu premir AB em simultaneo pelo que se deu uma falsa partida.

A DTT colocou o comando na posicao correta e recomecou o jogo. Quando recebeu
novamente as instrucdes este estd focado, mas parecia nervoso. Enganou-se na
sequéncia de botGes e o rob6 ndo chegou ao destino pretendido. O aluno mostrou estar

focado e com interesse na atividade, demonstrando envolvimento afetivo apesar de ndao
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chegar ao destino. Ao rever as imagens da filmagem com atencdo é percetivel perceber
a DTT tenta reforgar o comando e repete o mesmo, e Calvin executa corretamente as
ordens dadas no comando, pelo que o erro ndo foi do aluno.

Foi notdrio o envolvimento cognitivo de Moe que percebeu que a posicao do robo
estava errada e recolocou o rob6 na casa de partida. Foi observdvel a abstracao,
decomposicao, reconhecimento de padrdes e algoritmo do aluno quando recoloca o
rob6 na casa de partida sem ser solicitado. A DTT relé os comandos que o Calvin
executou com foco. Desta vez ndo cometeu o mesmo erro e sé leu uma vez a instrugao.
Foi possivel observar Hobbes a ouvir com atencdo e a verificar se Calvin carregava na
combinac¢ado de botdes correta. Ele claramente estava a seguir o algoritmo do programa.
Na instrucdo final a docente alterou o comando e afirmou:

DTT: “Mais outra”.

Calvin ndo reconheceu o comando e ndo o executou. S6 quando a docente diz AB é que
ele prime os botdes, chegando ao ponto do tabuleiro que representa a pastelaria.
Timidamente Calvin olhou para a DTT e esperava aprovacdo. Calvin ndo identificou a
instrucdo “mais outra”, proferida pela docente, referindo-se a mais um comando AB,
para executar a Ultima instrucdo. Nesta situacdo ndo evidenciou a generalizacdo do PC.
O investigador perguntou a Hobbes o que tinham de fazer. Este respondeu “Chegar a
pastelaria”. O nivel de PC permitiu-lhe definir que tinha concluido o problema.

Foi possivel ver o envolvimento comportamental de Moe, no papel de ajudante, ao
retirar o embrulho por sua iniciativa. No entanto, este revelou estar distraido com o saco
de papel e ndo ouviu que devia assumir um papel no roleplay.

Hobbes decidiu que o vendedor era o Moe e ele o comprador. De seguida solicitou-se
gue iniciassem o didlogo. Mesmo com a ajuda da docente, Hobbes ndo conseguiu iniciar
o dialogo com Moe. O investigador disse-lhe que podia pedir ajuda. Este disse “Sim”,
mas ndo pediu. Com esforco e persisténcia iniciou o didlogo. Moe precisou de ajuda para
continuar e pediu ajuda um aluno da turma. Foi percetivel que os alunos nao utilizam os
dominios do PC para criarem o didlogo. O roleplay é muito dificil e requereu a ajuda da
DTT. Quando chegam ao momento do pagamento foi visivel que estes se entreajudam-

se a efetuar o pagamento, pegando no objeto que representa o terminal de pagamento.
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O jogo prosseguiu com Hobbes a ler as instrugdes para o piloto. Ndo registaram na folha,
o papel de cada aluno. Comegou a ler em voz baixa, seguindo com o dedo as instrugdes.
Depois de olhar para Calvin, levantou as costas e com vigor leu os comandos, olhando
para confirmar se o piloto executava corretamente as instrugdes. Calvin fez uma
expressao de satisfacdo e Hobbes afirmou:

Hobbes: “Entdo chegou a livraria”.
Observou-se que os alunos estavam envolvidos afetiva e comportamentalmente ao
mostrarem interesse em realizar corretamente as tarefas. A execugao foi mais célere,
pois ja conheciam as regras da tarefa, conseguiam decompo6-la, reconhecer os padrdes
e definir os algoritmos.
Moe ganhou confianca e isso manifestou-se no seu envolvimento comportamental,
guando no papel de ajudante tomou logo a iniciativa de retirar as instruc¢des, que tinha
de passar ao comandante Hobbes para ler as instru¢des. Hobbes foi capaz de identificar
bem o papel de cada colega no jogo, mas sentiu dificuldade em escolher quem seria o
comprador. Na tentativa de resolver o seu problema tentou saltar a tarefa e comegou a
dar as instrucdes de comando, que Calvin executou. A DTT teve de intervir para que nao
saltassem ao didlogo. Evidenciou-se que quando tinha de iniciar o didlogo por sua
iniciativa, sentia dificuldades, desligando-se do jogo. Manifestou desinteresse
comportamental e afetivo com as tarefas.
Quando o jogo avancou foi possivel constatar que Hobbes mais uma vez alterou a
postura e com vigor deu as instrucdes a Calvin, reativando o interesse do seu
envolvimento comportamental e afetivo.
Quando o jogo terminou é comunicou aos alunos da turma que podem colocar questdes,
aos colegas.
Uma das alunas da turma afirmou:

Aluna: “Os meninos estao mais ativos.”

Outro aluno da turma afirmou que gostou de ver quando liam as instrucdes para
controlar o rob6. Um dos alunos salientou mesmo que eles fizeram um bom trabalho de
equipa, um como comandante e outro como piloto.

Foi surpreende ouvir um aluno afirmar que quando eles estavam a comandar o robo,

ninguém estavam a ajudar e eles conseguiram controlar o robo.
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A DEE (que ndo acompanhou o estudo) salientou que os alunos sentiam dificuldade em

iniciar a conversa, mas que ficou muito surpreendida com a interagao do jogo, como

ilustrado na Figura 33:

DEE: “Quando Hobbes dava instrugées a Calvin, parecia que ganhava vida.”

Figura 33 - Momento de execu¢do dos comandos

7
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A DTT realgou o tom de voz de Hobbes quando dava instru¢gdes. A docente afirmou

mesmo sobre o Hobbes:

DTT: “Nunca o vi assim. Foi a primeira vez em quatro anos. Com peito erguido”

Uma aluna da turma afirmou que Calvin quando pediu ajuda, ele olhou para as pessoas,
algo que ele nao tem por habito fazer.

No final da atividade os alunos da turma interagiram com o Calvin, Hobbes e Moe. Foi
possivel observar a confusdo na sala de aula. Calvin explicou com felicidade como se
utilizava o comando (Figura 34), mantendo um didlogo simples, mas continuo. Estava
feliz.

Foram colocados mais dois rob0s e criou-se um cendrio onde é possivel observar Moe a
explicar a outro aluno como utilizar o robd. Ele estava focado porque o rob6 nado reagia.

Voltou a rever os passos efetuados nas sessdes anteriores para ver se o robd e comando
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estavam ligados, e ligou o interruptor que estava desligado. Claro envolvimento
comportamental, afetivo e competéncias do PC.

Um dos robds caiu ao chdo e a roda soltou-se. Foi possivel ver Moe a observar o
artefacto e colocar a roda novamente no eixo. Calvin estava entusiasmado, feliz de estar
com os colegas, de ser o centro das aten¢des. Perguntou a uma aluna que estava ao seu

lado, se o cabelo dela era preto. Comportamento que segundo a DTT nado é habitual.

o

Figura 34 - Momento em que Calvin explica o funcionamento do comando

Um dos rob6s nao ligava e uma aluna chama Hobbes, pegando-lhe na mao para o dirigir

para a mesa. Hobbes focado disse a colega:

Hobbes: “Ligar. Aqui”

Interagiu com os colegas fazendo o que Ihe pediam: ligar os robds. Inicialmente ele nao
conseguia ligar um dos robés, porque quando caiu, um dos componentes soltou-se. Foi
visivel que ele procurou como estratégia apontar para o interruptor para dizer ao colega
onde se liga o robd. Observou-se o processo de absor¢do, para entender qual o
processo, a revisdo dos componentes, decomposicdo, reconhecimento de padrdes ao

rever os passos do algoritmo usado em situa¢des anteriores.
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Quando todos os alunos se reuniram a volta da mesa, gerou-se uma pequena confusao,
onde foi possivel ver que Calvin, Hobbes e Moe a envolverem-se nas brincadeiras com
os colegas durante alguns minutos. Calvin e Hobbes afastam-se um pouco da mesa e
olharam para os colegas de forma cumplice. Moe continuou envolvido com os colegas
da turma.

Hobbes regressou para a mesa e disse

Hobbes: “A, AA” .

Estava a dar instrucdes do comando. Calvin afastado da mesa observa feliz (Figura 35),
entusiasmado. Foi notdrio um forte envolvimento afetivo e cognitivo de dever cumprido

de integracgao.

Figura 35 - Alunos em éxtase no final da atividade
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A psicéloga partilhou a grelha de observa¢cdes de competéncias sociais e pessoais

observada nesta ultima sessao.

E possivel verificar na Tabela 7, que Calvin e Hobbes apresentam melhorias em varios
dos dominios. Moe manteve os valores da sessdao anterior, apresentando um valor
menor na autonomia pessoal e cidadania.

Analisando Tabela 8, que mostra a evolugdo por aluno, nos quatro momentos de

observacdo, foi possivel verificar Calvin e Hobbes melhoram em varios dominios. A
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evolucdo ndo foi continua nem sempre positiva, mas Calvin, registou melhorias no

contacto visual e comunicagao ndo-verbal, interagao social com pares e flexibilidade.

Tabela 7 - Grelha de observagoes do dia 29 de junho

29 de junho

Dimensdes analisadas Calvin Hobbes Moe
Contacto Visual e Comunicag¢do ndo-verbal 8 upP 6 up 9 =
Comunicacdo verbal 8 = 5 = 9 =
Interagdo social com pares 5 upP 4 upP 5 =
Flexibilidade 5 up 4 = 8 =
Autonomia pessoal e Cidadania 5 = 6 up 6 DW

Hobbes teve uma melhoria inicial no contacto visual e comunicacdo nao-verbal e s6
apresenta melhorias no final do estudo, onde a interagao social com pares e a
autonomia pessoal e cidadania teve uma ligeira subida.

Moe foi o Unico o aluno que manteve os niveis ao longo do estudo, apesar de ter
flutuado na segunda e quarta observacdo. E o aluno que apresenta menos dificuldades
de comunicar e interagir, mas mais dificuldades cognitivas.

A Ultima atividade decorreu num espaco diferente do habitual. Foi possivel verificar que
no inicio os alunos estavam nervosos, mas rapidamente superaram esse
constrangimento. Moe foi o aluno que teve um comportamento mais desconcentrado,
onde por varias vezes exagerou na teatralidade. Ndo obstante desses fatores, os alunos
mantiveram um forte envolvimento comportamental e afetivo. As praticas do
pensamento computacional, ja verificadas nas sessGes anteriores, estiveram presentes,
nomeadamente abstracdo, decomposi¢ao, reconhecimento de padrdes e algoritmia.

E curioso ver que quando a docente da turma tentava alterar a nomenclatura dos
comandos, os alunos nao reagiam. Considera-se muito positiva a entreajuda dos alunos,
gue quando um bloqueia, o colega intervém para auxiliar. Neste contexto foi possivel
ver que os participantes pediram por vezes ajuda aos colegas do grupo e por vezes aos
colegas da turma.

O didlogo dos roleplay, apesar de ja ter sido utilizado em atividades anteriores, foi pouco

fluido.
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Tabela 8 - Grelha de observagoes, evolugao

Calvin

Dimensdes analisadas 12/lan 0 17/lan EVO 13/Jun EVO 29/Jun EVO EVO
Contacto Visual e Com. ndo-verbal 7 7 = 7 = 8 up up
Comunicacao verbal 8 7 DW 8 = 8 = =
Interagdo social com pares 4 4 = 4 = 5 upP upP
Flexibilidade 3 4 up 3 = 5 up up
Autonomia pessoal e Cidadania 5 5 = 5 = 5 = =
Hobbes

Dimensdes analisadas 12/Jan 0 17/lan EVO 13/Jun EVO 29/Jun EVO
Comunicacdo verbal 5 5 = 5 = 5 = =
Interacdo social com pares 3 3 = 3 = 4 up up
Flexibilidade 4 4 = 4 = 4 = =
Autonomia pessoal e Cidadania 5 5 = 5 = 6 upP upP
Moe

Dimensdes analisadas 12/Jan 0 17/Jan EVO 13/lun EVO 29/Jun EVO
Contacto Visual e Com. ndo-verbal 9 9 = 9 = 9 = =
Comunicag¢ao verbal 9 9 = 9 = 9 = =
Interagdo social com pares 5 3 DW 5 = 5 = =
Flexibilidade 8 8 = 8 = 8 = =
Autonomia pessoal e Cidadania 6 6 = 7 = 6 DW =

No final da atividade foi possivel verificar que a docente de educac¢ado especial e docente
da turma estavam surpreendidas pelo desempenho dos alunos. Essa analise foi
corroborada pela opinido dos colegas da turma.

O comportamento social e pessoal é diferenciado na execucdo da atividade, como se
observou no final da sessdo onde os alunos se integraram no didlogo com os colegas de

turma, para explicar como utilizar os rob0s.
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3.7. Entrevistas

Segue-se uma andlise das entrevistas, divididas por alunos do estudo de caso multiplo.
Serdo apresentados os pontos mais interessantes das entrevistas aos encarregados de
educacdo (EE). E de realgar os alunos dos casos, foram também entrevistados, tendo
estado concentrados durante 35 minutos, que de acordo com a DEE, que os acompanha,
é um excelente indicio sé por si. Apesar deste envolvimento as suas respostas sdo
maioritariamente desconexas ou com um simples sim, ndo ou repetiam a ultima palavra
da pergunta. Todos manifestaram que gostaram de participar na robética, descrevendo
a montagem dos rob6s, como a atividade favorita. Quando lhes foi solicitado que
dissessem o que é um amigo, todos respondem que sabem o que é um amigo, mas nao

o conseguiram definir, passando a enumerar o nome dos alunos da turma ou da SEEE.

3.7.1. Calvin

A entrevista a EE de Calvin revelou alguns aspetos curiosos sobre as suas competéncias

sociais e pessoais.

Investigador: “O seu filho costuma olhar para os membros da familia quando fala
com eles?”

EE: “Nem sempre, mas muitas vezes sim. Muitas vezes sim, muito bem.”

A EE de Calvin, indicou que na dimensdo do contacto visual e comunica¢do nao-verbal,
o Calvin tinha por habito manter o contacto visual interativo com os membros da familia,
no entanto a sua EE também revelou que nem sempre mantem o contacto com os

amigos.

Investigador: “Na comunicacdo ndo-verbal, o seu filho costuma fazer gestos ou
tocar nos membros da familia quando fala com eles?”

EE: Sim, muitas vezes. Muitas vezes.

97



Investigador: “E com os amigos, tem essa percecao?”

EE: “Acho que menos do que com a familia.”

Observando a Tabela 8 é possivel ver que o aluno ao longo da atividade subiu um ponto
na dimensado de contacto visual e comunicagao nao verbal.

A EE de Calvin foi descrevendo ao longo da entrevista que este mantem um bom nivel
de conversacdao com os familiares, sendo até natural pedir ajuda ao adultos quando
necessario. A capacidade de conversao é muito mais fluente com os adultos, pois apesar
de Calvin ter um irmao, recorre quase sempre aos adultos. Observando a Tabela 8
verifica-se que o aluno apresenta um bom nivel de comunicag¢do verbal, mas durante as
atividades de roleplay sentiu dificuldade em iniciar a conversa.

A interacdo social com pares é um elemento dificil de avaliar para a EE, pois
habitualmente Calvin nao convive com outras criangas, fora do espacgo escolar. Por vezes

menciona o nome dos colegas da SEEE.

Investigador: “Agora vamos as questées sobre a flexibilidade e adaptacdo a
mudanca. Fora da escola, quando brinca com os amigos, sabe quem escolhe as
brincadeiras?”

EE: “Eu acho que nem posso dizer que o Calvin brinca com algum menino, porque

ele acaba por se desviar sempre da brincadeira.”

A resposta a questdo sobre a flexibilidade e adaptacao a mudanca nao foi elucidativa
uma vez que o aluno ndo tem por habito conviver com outras criancas fora da escola e
guando brinca, desvia rapidamente o seu foco.

A questdo sobre a dimensdo da autonomia pessoal e cidadania, explorada pela questao
a quem recorre o Calvin para resolver um problema, a EE afirma que recorre facilmente

aos adultos, em particular a mae.

Investigador: O que faz o seu filho quando se chateia, zanga fica triste?

EE: “Ele verbalmente diz logo que esta chateado, que esta aborrecido.
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Mostra-se que estd chateado. Ndo é uma crianca muito de chorar, de fazer
grandes birras, mas é capaz de estar constantemente a falar daquele assunto até

conseguir o que quer.”

O controlo de emocgdes é simples e direto, pois a EE afirma que quando estd chateado

ou aborrecido verbaliza facilmente.

Investigador: “Acha que o comportamento do seu filho é adequado aos
diferentes contextos que ele frequenta?”

EE: “Isso sim, acho que sim.”

Investigador: “Quer elaborar um bocadinho, quer desenvolver?”

EE: “E assim, eu costumo dizer que apesar da problemdtica dele, ndo é? Porque
ha meninos com perturbacdo do espectro de autismo, que sdao muito diferentes,
ndo é? E o Calvin, felizmente, acho que se sabe adaptar muito bem a todos os
contextos.

Se quiser ir ao teatro com ele, vou e ele sabe que tem de fazer siléncio. Se tiver
gue ir a um restaurante, vou e ele sabe se comportar. Ele percebe e foi ao longo

dos anos, ao longo do crescimento.”

Investigador: “Como reage o seu filho quando um amigo faz uma asneira?”
EE: “Acha uma piada tremenda. Entdo se ralharem a um amigo, é que eleri, acha

um piadao. Ele gosta de ver a casa arder.”

O respeito pelos outros revelou algumas pistas sobre o comportamento do Calvin.

De acordo com a EE o Calvin tem um elevado grau de adequacdo ao local, mas a analise
recolhida durante estudo mostra que a dimensdao da flexibilidade é dos pontos a
desenvolver.

A parte final da entrevista centrou-se sobre as atividades de robdtica. A EE de Calvin
revelou que este ndo fala sobre as atividades da escola pelo que ndo foi possivel
responder as questdes sobre o tema.

E de destacar que durante a entrevista ao Calvin este recordou-se com clareza da

atividade de robdtica e em particular a montagem das baterias. Manifestou que gostou
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de trabalhar em equipa com os colegas e relembrou o seu papel no jogo: comandar o
rob6. Quando explicava com entusiasmo o seu papel, indicando com os dedos a diregao

do rob6 quando carregava nos botdes.

3.7.2. Hobbes

A entrevista a EE de Hobbes permitiu destacar os aspetos, que se passam a explanar.

Investigador: “Nas competéncias sociais, no contato visual interativo, o seu filho
costuma olhar para os membros da familia quando fala com eles?”

EE: “N3o, o Hobbes, praticamente, ele nunca olha para nenhum membro da
familia, nem para pessoas que ndo sao da familia, nos olhos, ou ndo olha. Ele fala
connosco e os olhos estdo sempre posicionados noutra direcdo, que ndo a

nossa.”

Investigador: “Na comunicacdo ndo verbal, o seu filho costuma fazer gestos ou
tocar nos membros da familia quando fala com eles?”

EE: Nao.

Investigador: “E com os amigos? Observa isso? “

EE: “N&o. Ele usa o vocabulario, pode ser pouco, mas ele usa o vocabulario.”
Investigador: “E quando fala com o seu filho, ele responde logo? Sim, responde,
mas ndo é sempre.”

EE: As vezes tem momentos que ndo responde, eu tenho que chamar a atengéo

para ele me responder.

Relativamente as da dimensdo do contacto visual e comunica¢cdao ndo-verbal a sua EE
elucidou o investigador que o Hobbes ndo tem por habito manter contacto visual, nem
mesmo com a familia. Observando o quadro 15, é possivel ver a baixa classificacdo do
aluno, mas onde manifestou claras melhorias ao longo do estudo, apesar de ndo ter por

habito recorrer aos gestos ou toques durante o didlogo.
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Investigador: “E quando ele precisa de alguma coisa, ele pede ajuda a familia?
EE: “Pede.

Investigador: “Pede?”

EE: “Quando sao coisas que ele ndo consegue fazer, se for algo que ele consegue
fazer, ou que ele pensa que sabe fazer, ele prefere fazer tudo do que pedir ajuda.
Por exemplo, o Hobbes tem umas ideias as vezes um bocado brilhantes.

J4 me chegou a casa, tinha fome, foi ao congelador e tirou um saco de carne
congelada, que lhe pareceu ser carne, foi buscar uma panela e meteu tudo em
cima da banca e estava a espalhar aquilo tudo e depois chegou um ponto que
nao sabia como é que havia de fazer a comida e sé ai é que me foi chamar. Ele
tem essa iniciativa, quando é algo que lhe interessa e que ele prefere fazer por

ele do que ir chamar as pessoas.”

Investigador: “Acha que o seu filho sabe o que é um amigo?”

EE: “Nao sei. Se ele sabe o que é um amigo, ele considera um amigo uma crianca
mais ou menos como ele, acho eu, da mesma altura. Penso que é assim essa
visdo que ele tem.

E uma pessoa mais ou menos como ele. Mas essa pergunta eu ndo sei responder.

Eu n3do sei se ele sabe o que é um amigo.”

Investigador: “Conhece os amigos do seu filho? E se conhece quem sao eles?”
EE: “N3o. Fora daqui da escola, ele s tem os primos, porque o Hobbes nao faz

amigos.”

O Hobbes apresenta dificuldades de interacdo social com os pares, como indicado pela
sua EE e corroborado pela analise da Tabela 8. Apresentou mesmo uma pequena subida,

mas é dos pontos que necessita desenvolver.

Investigador: “Nas competéncias pessoais, na resolucdo de dificuldades, quando
o seu filho tem alguma dificuldade, costuma pedir ajuda?”
EE: “Sim.”

Investigador: “A quem?”
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EE: “Aos adultos. A m3e, ao pai, aos avds.”

Investigador: “O que faz o seu filho quando se chateia, zanga ou fica triste?”

EE: “O Hobbes tem, agora ja quase nem, tem birras. Birras muito, muito, muito
curtas.

Ele demonstra que ndo gosta. Mas é tudo de curta duracgdo, que ele passa logo.
Nés explicamos porque é que as coisas sao assim, porgue é que ndo correu como

ele estava a espera.”

Investigador: “E como é que sabe, como é que vé que ele estd chateado ou
zangado?”
EE: “Eu consigo ver que ele estd zangado, mas ndo consigo ver que ele esta

triste.”

Investigador: “Acha que o comportamento do seu filho é adequado aos
diferentes contextos que ele frequenta?”

EE: “Nem sempre, nem sempre. Nés vamos ensinando a postura, por exemplo,
num café, ele copia muito pelo pai.

Ele até copia o que o pai faz. Nds Ihes dizemos, ndao podes fazer estas coisas em
publico e ele vai aprendendo, ele aprende. Por exemplo, nos restaurantes
tivemos que explicar que ele ndo pode mexer nas mesas das outras pessoas e ele
compreende e executa com facilidade.

Quando vamos a um casamento, aquelas decora¢cdes de mesa chamam a
atencdo, ndo é? Ele quer ir I3 ver e eu explico, Hobbes, ndao podes ir a mesa das
outras pessoas, ndo podes mexer, aquilo é das outras pessoas e ele aceita. Mas
se fosse outra crianca da idade dele, ja ndo ia |13. Conseguia perceber isso.

N3o mexia nas coisas das outras pessoas. Por exemplo, uma bolsa de senhora
gue tenha aqui qualquer coisa pendurada, outra crianca ndo vai mexer numa
bolsa da idade dele, ja ndo mexe numa bolsa de outra senhora. Hobbes se vir é
capaz de ter curiosidade e eu tenho que |he explicar que aquela bolsa ndo é

nossa, ndo podes mexer nas coisas que ndo sao nossas.”
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O dominio da autonomia pessoal e cidadania é uma das dimensGes menos
desenvolvidas no Hobbes. De acordo com as respostas da sua EE, é possivel confirmar
os dados observados na Tabela 8. Foi uma das dimensdes que ndo apresentou evolucao,

durante o estudo.

Investigador: “O seu filho tem por habito de falar do dia-a-dia da escola?”
EE: “Absolutamente nada. Nada? Nada. Mesmo nada nada nao diz? Nada.
Sou eu que pergunto. Vou fazendo umas perguntas. E ele agora ja entra em casa

e jd vem com as respostas para ndo ter que me aturar, acho eu.”

A sua EE revelou que o aluno ndo tem por habito falar sobre o seu dia a dia, pelo que
pouco conhece sobre as atividades desenvolvidas durante o estudo.

Durante a entrevista ao Hobbes destaca-se que este cumprimento o investigador de
forma efusiva e bem disposta. E significativo observar que quando questionado se olha
e toca nas pessoas quando estd em interagcdo com os pares, responde afirmativamente,

mas tal ndo se verificou durante o estudo.

3.7.3. Moe

A EE de Moe realizou de acordo com o guido que consta dos anexos.

Investigador: “O seu filho costuma olhar para os membros da familia quando fala
com eles?”

EE: “Nao, ndo olha. Ndo olha. Muito dificil, eu tenho que ficar falando, Moe, Moe,
€ uma maneira para ele olhar, porque ele estad olhando para o outro lado muito

diferente.

Investigador: “E na comunicacao nao verbal, o seu filho costuma fazer gestos ou

tocar nos membros da familia quando fala com eles?”
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EE: “N3o, ndo. Ndo? Ndo, um gesto como assim, fica chamando, quando ele quer
me chamar a ele, ele faz. S6 com a mae. Comigo, com o pai dele, mas pessoas

estranhas eu nao costumo fazer mesmo.”

A analise da entrevista a EE de Moe permitiu perceber que o aluno tem comportamentos
distintos em casa e na escola. Cruzando os dados da Tabela 8, a avaliagcdo da psicdloga
dos alunos avaliou quase no valor maximo a comunicac¢ao visual e comunicacdo nado-

verbal ao longo do estudo.

Investigador: “Nas capacidades de conversacdo, quando fala com o seu filho, ele
responde logo?”

EE: “Ndo, tem que falar uns trés vezes para ele escutar, logo ndo.”

Na dimensdo da comunicacdo verbal a EE esta revela que no seio do ambiente familiar
a comunicacao verbal ndo se processa de imediato e o aluno ndo tem por habito
conversar sobre o seu dia a dia. No entanto a psicéloga atribuiu uma classificacdo

elevada a esta dimensao ao longo do estudo.

Investigador: “Acha que o seu filho sabe o que é um amigo?”
EE: “Sabe, ele conhece, aqui ele tem o... Ai, como que é o nome do menino? S. E

ele fala o nome do outro. A.”

Investigador: “Fora da escola, quando brinca com os amigos, sabe quem escolhe
as brincadeiras? Quem escolhe?”

EE: “Ele geralmente quer escolher, mas ai depois os meninos falam com ele e ele
aceita. Mas quando ele comecou a estudar era mais. Agora ele estd sabendo

adaptar melhor.”

Investigador: “O que faz o seu filho quando se chateia, zanga ou fica triste?”
EE: “Ah, ele arranja uma falacdo. Fala muito. Fala muito, fica nervoso. Quando
ele estd zangado, eu sei. Ele fala muito e fica... As vezes ele grita, faz assim... Fica

nervoso. Mas quando eu sei que ele estd agitado e nervoso, ele fala sem parar.
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Ele ndo cala. Fala muito. E as vezes fala... Ai, que droga! Quando ele esta nervoso,

ele fala.”

Analisando as respostas da EE e os dados recolhidos pela psicéloga dos alunos é possivel
confirmar que as duas analises sao coincidentes. Moe apresenta dificuldades na
interagao social com os pares sendo mesmo a dimensdao menos desenvolvida Tabela 8.
Tal foi possivel observar na atividade da programacao micro:bit com iPad, onde estava
frustrado e quezilento quando Hobbes nao o ajudou de imediato, tendo iniciado uma

discussao com Calvin.

Investigador: “Acha que o comportamento do seu filho é adequado aos
diferentes contextos que ele frequenta?”

EE: “E, é por causa que a escola é especializada para ele, ndo é? Assim... Como
gue o senhor quer dizer? Ndo é sé na escola.”

Investigador: “Vocé acha que o seu filho sabe onde estd, reconhece o sitio onde
estd e adapta o comportamento dele ao sitio em que esta?”

EE: “Depende.

Nem sempre. Tem vezes que sim, tem vezes que ndo. Ele estd aprendendo a se
controlar melhor.

La no Brasil ele dava mais trabalho. Aqui ele estd melhorzinho.”

Investigador: “Considera que as opinides e as ideias dos outros sao importantes
para o seu filho?”

EE: “Claro. Sim.”

Investigador: “Quer explicar?”

EE: “Quero explicar, sim. Porque a ideia da professora, do ensinamento da
professora é muito bom para ele, né? Por exemplo, o ensinamento do pai, o
ensinamento da mae, o ensinamento da professora. E muito bom para ele.”
Investigador: “Mas aqui ndo é bem isso que eu quero saber.

Vocé acha que o seu filho, que a opinido que os outros tém, é importante para
ele?”

EE: “Ah, entendi.
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N3o, eu ndo ligo para a opinido dos outros.

Antes eu ligava muito, agora eu ja aprendi a lidar melhor, sabe?”

Investigador: “Mas é a senhora ou o Moe?”

Eu quero saber especificamente se o Moe, é importante para ele a opinido dos
outros?”

EE: “Ah, ndo. Ele ndo percebe isso, ndo. Ele ndo importa, ndo.”

A analise dos dados sobre a autonomia pessoal e cidadania, de a acordo com a psicéloga
dos alunos, Moe apresenta algumas dificuldades. Tal avaliacdo é corroborada pela EE,
gue indicou que o Moe apresenta dificuldades de comportamento e adaptagao ao local
onde se encontra. Durante o estudo Moe apresentou uma ligeira melhoria, mas quando
em contexto SER, voltou ao valor inicial, ndo adequando o seu comportamento a

presenca dos colegas de turma.

Investigador: “O seu filho tem por habito de falar do dia a dia na escola?”
EE: “Eu acho que ndo, mais ou menos.

Se eu perguntar ele fala, mas ele é muito calado, ele fala sé o necessario.”

Investigador: “O seu filho falava consigo sobre as atividades de robética que fazia
na escola?

EE: “Ndo, ndo falava muito ndo. Falou uma vez sé que ele fez um robd6zinho, fez
um robd. Que ele achou muito bom.”

Investigador: “E notava que ele estava feliz, gostava?”

EE: “Estava achando bom, ele gosta, eu falei, vocé gosta? Ele falou, gosto, gosto
muito. Ai eu perguntei o nome do professor e ele falou, mas eu esqueci.

Mas disse o nome entdo, o professor Fernando.”

Acerca das atividades desenvolvidas no estudo a EE revelou que o seu educando ndo
fala sobre as mesmas, e quando responde é parco na sua descricdo.

E de salientar que durante a entrevista a Moe revelou que costumava pedir ajuda a
Calvin e Hobbes, como se observou nas sessdes do estudo. Identificou o Calvin e Hobbes

coOmo amigos.
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E ainda de salientar que reconheceu a ajuda que Calvin quando |he disse “carrega aqui”.

O aluno explicou que tem por habito falar sobre a robética no seio familiar.
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CAPITULO IV — CONCLUSOES

O ultimo capitulo da dissertagdo é composto por trés se¢bes: sintese do estudo,
conclusdes do estudo e as limitacdes e recomendacdes para estudos futuros. A sintese
do estudo apresenta uma breve descricdo do trabalho realizado, onde se refere o
problema e sua pertinéncia, questdes de investigacdo, op¢cdes metodoldgicas. A
segunda seccao explana as conclusdes do estudo, analisadas por questdo de
investigacdo e de acordo com as opcdes tomadas ao longo do trabalho. Na terceira

secc¢do sao expostas as limitagdes do estudo e recomendacgdes para futuros estudos.

4.1.Sintese do Estudo

O presente documento é o culminar de uma investigacao qualitativa, com o paradigma
de estudo de caso multiplo, em que cada aluno é um caso particular pelas suas
caracteristicas PEA. Partindo de um problema identificado nos alunos com PEA, a
dificuldade de comunicagao e interac¢do social, pretendeu-se estudar como a robética
desenvolve o pensamento computacional e como poderia contribuir para desenvolver
essas competéncias. A escola selecionada para o estudo apresentava uma turma com
trés alunos com essas caracteristicas que se consideraram como um cenario favoravel
para a investigacdao. Considerou-se pertinente o estudo do fendmeno no ambito das
seguintes questdes: Que praticas do pensamento computacional sdo ativadas?; Como
se caracteriza o envolvimento dos alunos?; Como se caracteriza a interacao social entre
os alunos?

Estabelecido o contacto com docente de educacdo especial e a docente titular de turma,
gue acompanhavam os alunos na escola, construiram-se um conjunto de atividades para
estimular o pensamento computacional e observar como os alunos reagiam ao mesmo.
As etapas definidas na literatura foram seguidas, e destaca-se a revisdao da metodologia

de investigacdo, que se revelou fundamental para desenvolver o primeiro trabalho de
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investigacdo qualitativa, do presente autor. O enquadramento tedrico efetuado foi
fundamental para dotar o investigador de conhecimentos de areas como pensamento
computacional, envolvimento e PEA, por forma a preparar as atividades de recolha de
informacdo. A presenga de uma psicéloga, que acompanhou os alunos, para aplicar o
instrumento de recolha de dados, a grelha de observacdo estruturada, permitiu uma
visdo imparcial, para triangulacdao de dados e auxilio na interpretagdo dos fendmenos
sociais e pessoais. A analise de dados foi particularmente desafiante, pois a observacao
de comportamentos e atitudes de interagao social e pessoal, € um desafio com alunos e
em particular com os que apresentam PEA. Converter o manancial de dados compilados
foi um desafio, mas que se espera que contribua para o avan¢o nesta area de
desenvolvimento do pensamento computacional através da robética, em alunos e em

particular os que apresentam PEA.

4.2.Resposta as Questdes de Investigacao

Apresentam-se as respostas as questoes de investigacdo observadas no estudo.

e Que préaticas do pensamento computacional sdo ativadas?

O estudo permitiu observar que o pensamento computacional ndo estava muito
desenvolvido. Os alunos ndao demonstraram grande experiéncia na resolucao de
problemas. Como nos explica Wing (2006) a resolucdo de problemas é essencial para a
nossa sociedade, pelo que o pensamento computacional é hoje uma competéncia
fundamental. Essa importancia é de tal ordem que Pedro et al. (2017), estabelecem um
conjunto de competéncias no perfil dos alunos a saida dos alunos do ensino obrigatério,
de forma a proporcionar aos discentes problemas que podem ser solucionados, com
pensamento computacional. Nas primeiras sessdes de trabalho com os alunos, foi
observado que a simples tomada de decisdo era complexa. Com o decorrer das sessoes
foi possivel verificar uma melhoria, nomeadamente na identificacdo de problemas e

decomposicdo e os alunos ja eram capazes de fazer pequenos algoritmos, por sua
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iniciativa. Por vezes os alunos mostravam reconhecimento de padrdes ao reutilizar
aprendizagens anteriores em situagdes novas. Como Garlet et al. (2018) nos explicam
pensamento computacional ndo é a programag¢dao numa linguagem de programagao,
mas sim a resolucdo de problemas, com recurso a pensamento matematico e
engenharia. As atividades propostas foram nesse sentido e estimularam a resolucdo de
problemas, recurso a componentes de robdtica e em simultaneo a definicdo de
algoritmos que permitam solucionar o problema. Como nos referem Cabrita et al. (2018)
a programacgao com recurso a objetos fisicos é importante, e isso foi observado nos
casos de estudo apresentados, onde até foi possivel analisar a preferéncia de tarefas

por aluno.

e Como se caracteriza o envolvimento dos alunos?

O envolvimento dos alunos foi muito evidente. A revisado literdria identifica a tecnologia
como um dos elementos que atrai e motiva os alunos. Skinner et al. (2009) destacam a
necessidade de procurar os motivos de que desenvolvem a motiva¢ao dos alunos.
Fredricks et al. (2004) enfatizam que o envolvimento é fundamental para diminuir o
distanciamento dos alunos, ou por outras palavras, promover a motivacdo dos alunos
no processo de ensino-aprendizagem. Wang e Peck (2012) advogam que esse
envolvimento ocorre em diversas dimensGes e que tal promove melhorias na
aprendizagem. Veiga et al. (2004) e Fredricks et al. (2004) defendem que é necessario
analisar o envolvimento como um construto multidimensional de areas distintas, mas
cooperantes e ndo estanques: comportamental, afetivo e cognitivo. Esse envolvimento
foi especialmente notdrio, durante as atividades propostas de pensamento
computacional, em particular nas dimensdes comportamental e afetivo. Nem sempre o
envolvimento foi positivo, de interesse, por vezes os alunos evidenciavam sinais de
desinteresse, mas essas situacbes eram momentaneas e logo voltavam a ter foco e
interesse, sobre o problema proposto. O envolvimento cognitivo foi mais esporadico,
mas foi gradualmente crescendo ao longo das atividades, fruto da aprendizagem,
confianca e praticas do pensamento computacional. Foi possivel observar que os alunos
manifestavam recorrentemente sinais de interesse comportamental (interesse, esforco,

persisténcia, foco) nas tarefas, apesar de terem dificuldade no seu desenvolvimento. A
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nivel afetivo destacam-se o entusiasmo, interesse, satisfacdo e até prazer na resolucao
dos desafios. Cada vitéria motivava os alunos e os seus colegas. No contexto cognitivo
observaram-se exemplos de procura de estratégias, intencionalidade e até felicidade. A
Ultima sessdo de trabalho sintetiza este envolvimento: a felicidade dos alunos, na

conclusao da atividade e sentimento de inclusao e sentido de pertenga ao grupo turma.

e Como se caracteriza a interagao social entre os alunos?

A interacao social entre as criangas foi um dos resultados mais satisfatérios do estudo.
Ao longo do ano letivo e no decurso das atividades, observou-se um crescendo de
interagao entre os alunos do estudo. Destacam-se algumas situagdes como a disputa de
dois elementos, pela ajuda do terceiro. A observacao dos alunos, por breves momentos
a interagir sozinhos sem a presenca de adultos, a tentar colaborativamente resolver um
problema, foi outra experiéncia muito positiva. Os didlogos promovidos no dmbito do
jogo final, ndo surgiram de forma espontanea e natural, no entanto observaram-se
situacOes de colaboracdo, ajuda, cooperacdo entre os alunos, que contribuiram para o
seu desenvolvimento social. A interacdo final dos alunos, a jogar o Roboleiro, perante
a turma, evidenciou que os alunos ficaram inicialmente constrangidos, mas com o
decorrer do jogo libertaram-se dessas amarras. No final da atividade observou-se que a
explicacdo de como os robds funcionavam aos restantes colegas, foi um dos pontos altos
da interacdo social. Foi possivel observar que estes se integraram com o grupo, onde era
o centro das atengdes, mesmo com as diferentes competéncias comunicacionais. O
trabalho de Pesqueira (2019) com recurso a grelha de observacdo estruturada, e
aplicada pela psicdloga dos alunos, foi uma fonte preciosa para registar e observar a
evolucdo dos alunos, nas suas competéncias sociais e pessoais. A informacdo recolhida
por este instrumento, cruzada com a entrevista aos encarregados de educagdo permitiu
observar de forma triangulada que os alunos tém bastante apoio familiar para o seu
comportamento e interacdo social, mas que tém poucos habitos de iniciar interacGes
com outras pessoas. Este aspeto foi notério, quando os alunos foram desafiados a iniciar
uma breve conversa, no decurso das atividades do Reboleiro. Ddo respostas simples,

diretas, mas tem dificuldade em criar um algoritmo para uma conversa, sem ajuda. Ao

112



longo do estudo registaram-se melhorias, em particular nos alunos que apresentavam
valores mais baixos no contacto visual e comunica¢ao nao-verbal, interagdo social com

OS pares.

No decorrer do estudo as atividades propostas contribuiram para o desenvolvimento do
pensamento computacional das criangas do caso de estudo, mas a dificuldade de
identificacdo de problemas e de comunica¢do sdo obstaculos que tem de ser mais
aprofundados, com apresentagdo de novos problemas e situagdes. A interagdo social
nas criancas com perturbacdes do espectro do autismo do caso foi promovida pela
robdtica, particularmente pelo interesse e envolvimento dos alunos. As atividades
propostas promoviam o pensamento computacional e apesar das dificuldades
observadas é de salientar o envolvimento nas tarefas. E de destacar a frase da docente
dos alunos que no final do estudo afirmou: “Nunca o vi assim. Foi a primeira vez em

guatro anos. Com peito erguido”.

4.3. Limitagdes do Estudo e Recomendacgdes para Estudos Futuros

E caracteristico da natureza humana refletir sobre a caminhada ou trabalho realizado. E
uma forma de meditacdo, que permite ponderar os pontos fortes e fracos, e auxiliar a
preparacao do proximo desafio. Apds a elaboracdo do presente estudo apresentam-se
as limita¢des encontradas ao longo do processo.

Uma das limitacbes que se observou ao longo do estudo, foi a partilha da sala
especializada em ensino estruturado. O trabalho dos alunos do estudo foi por vezes
perturbado pela interacdo dos outros alunos da sala. A curiosidade impelia-os para a
mesa de trabalho. Isso dividia a atencdo da docente de educacdo especial e dos alunos.
O facto do investigador ndo ser docente da escola onde decorreu o estudo, limitou
coordenacdo das atividades com as docentes, que acompanham os alunos, originando
a necessidade de trocar espacos e reagendar atividades. Isso foi particularmente notério
no final do ano letivo, com a alteracdo de datas, devido a visitas de estudo, provas de

afericdo e festas de final de ano.
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Grelha de Observagdes

GRELHA DE OBSERVAGAD DE COMPETENCIAS SOCIALS £ PESSOALS

Bazeada noz inctrumentesz: Son-Rze Progrom e Regetrs Parg Lo Svsluozion: Educoson
Primarug y Secundaric Obigotona

A. Informac3o sobre o instrumento

L Objstivo:
Identificaras ci B sacias e i das oo o Pt bactio ey Exost i

2. Orgonwocdo:
0 documento encontra-s= organado em duas partes: 12 - relativa 25 competencias
z0ciais e 2* - relativa 35 competencias peszosis.

3. InstrucBes do prsenchimente:
Este instrumento, de preenchimento indwidual, pressupde 3 obzenva¢3o direta da
cranca.
O instrumento pode ser preenchido por varios profissionais.
Omwmﬁmbwmbﬂbam&
4wamm4mm
Ot@mmpbomamedadequﬁgbthmmdoqmﬁ
Wmlm:melm:mmm

4. Momentos de Aolicogdo:
No presente 2tUC0 0 instrumento sera aplicado em trés momentos dierentes: antes da
intervenc3o, 3pos 2 meses da interveng3o & no final da intervencio.

8. Informacso sobre a crianga

C. Responsaveis pelo preenchimento da grefha

1. Observador A
2, Obzervador B (Autora do estudo):

D. Informagio sobre o periodo de obsarvecio

1. Obzervador A- 2. Observador 8-
indicagao do tempo Indicag3o do tempo
Inicio Inicio

Fm Fim

Piginzilce?
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GRELHA DE OBSERVACKD DE COMPETENCIAS SOCIALS £ PESSOAS

Basesds nos instrumentos: Son-fise Progrom e Registro Pare Lo Eveluosion: Educocion

Primorug y Secundaric Obligotona

12 PARTE - COMPETENCIAS SOCIAIS

Dimenedo: Contacto visual & Comunicagao nio-verbal

Caegonas

COoMpOrameni odeenNado

R
i

Ovservapdes

1, Mantém contacto visual comeagar /
conInuar iIneragdo poss

N, Faz contacto visual para obler a
satisfagio das suas necessidaces

Wl Fazcontacto vislal para arar a

3tencdo para oDjetos 00 seU Nieresse

IV. Fazcontacto visual para manter a

atengdo do outro

V. Faz contacto visual para availar as

pistas socials de outros

Partiha oe

I. Faz ccasionaimente contacto visu
©Om breves

0. SO ou Ml qUanao Nterage

W, IMEa NguUmas expressdes tacials

simples 0 fOmMa exageraca

IV, Demonstra espontaneamente vanas

expressdes faclals

V. Responge ge foma adequada as
expressies facials 0o outro

Nao-vernal

1. Mowmentz fisicaments 0 OuTD para
0b%Er O qUe quer

1. Faz gestos smples medlante
solicitacdo

M. Faz gestos espontaneamente

IV. Usa gestos espontaneamente para

aumentar 3 comunicagdo verbal

V. Entende, responoe ¢ usd pistas sockals
DI

Pigina2ce?

127



GRELHA DE OBSERVAGAD DE COMPETENCIAS SOCIAIS £ PESSOAS

Sazesds nos instrumentos: Son-Aize Program e Aegustre Parg Lo Svwaluccion: Educccion

Primarug y Secundaric Obiigotona

Dimens3o: Comunicagao verbal

Comporiamento cbearvado ofp

Vocapuano |/
Contecdo

Sons parecides com fala — SO palavras
lsoiadas

Frases simpies (comuina 2/3 paiawras)

L

Usa trases smpies (tpo sujelio e
verno)

Usa frases complexas €
gramaticalmente comeias

Formuia frases comoinadas

3

Comunica quando soicitado por outro

Comunica espontansamente o que
gesala e 0 que ndo quer

Faz pargunias 2 COMENtancs siMpies,
responds 3 questdes simpies e constrdl
frases onighals espontaneamenis

. Faz oeciaragdes & pergunias complexas

£ responde 3 quesiles compiexas

. Faz comentarios refiexives e pergumas

relavantes

Fungdo 63
COMUNICag30

Para cbler 0 que quer

Para comagancontinuar uma Interagdo

Para partiihar expanencias

_ Para partinar historias (relatvas 30

2ma o= conversa) € obter informagdes
pessoals QUrante 3 CONVErsa

. Para procurar @ pantihar informagdo

sobre pensamentos e emogles (dos
PCEIrDs & 02 sl prooro)

Pigina3ce7
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GRELHA DE OBSERVAGKO DE COMPETENCIAS SOCIAIS £ PESSOAS

Bazesda nos instrumentoz: Son-Rize Progrom e Aegistro Pare Le Eveluacion: Educocion

Primarug y Secundaric Obligatoria

Dimenado: Interagdo social com pares

Categonas

COMPAraMenio obeervado

i

Coservagies

L N3O manifesta interesse na iméracho

COM PAES /CORGIS

. Brnca 30 1300 J¢ ParesC0IE0as

Mosirando Interesse, mas sem
INteragir com eles

L

Interage com IQuUNS pares/colegas,
apenas em

.

stuaches/contexios
Int2rage espontansamsants com um
QrUpO PRQUEND 02 DAres/colegas

V.

Tem peio Manos Um amigo &
mmncaraema
£00DEr3tVA Com 05 OUNDs

Tpo de

Interage em atividades fisicas
partihadas

Inierage em Mo 0e cojetos @
atividades smpies

Interage em stuagdes oe jogo
HMbdico

Interage em atvidaces oe /ol Ky

Inerage em diversas Mwdages

Ale 2 minutos

Enre 3 3 4 minutos

Entre § 3 9 minutos

Erre 10 3 20 minutcs

AORQUA0O a 1dade (Jpcamente 3-5
:ﬂumpotmaam)-ma«m

Piginsdce?
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GRELHA DE O3SERVAGAD DE COMPETENCIAS SOCIAIS £ PESSOAS

Bazesds no: irstrumentes: Son-fize Progrom e Aegistro Pare Lo Evolvocion: Educccion

Primeruz y Secundcric Obligatons

Dimens3o: Flsxibilidads

Categoria

Comportamento cbservado

Regsto
0i1j2

Fiexidifdade e

muganca

PEfMAE QUE 0 J0UTO 355553 35 SUas
nteragies repettvas

Permiz paguenas varaghes 35 suas
nteraghes repetitivas, & particlpa fisica e
vernamente nas Imeragies

Permtz ateragdes substancials s suas
nteragles repetitivas & mostra Interesse
pela atividagde oS OUira p2ssoa

. Demonstra flexibliidade nas suas areas

o Interesse, permite variaghes na
ativioads de QUT3 pessoa € partina o
52U 1eMpo 02 Interagdo entre a sua
alivicade e 3 atividade o2 cutro.

. E espontaneo numa vasta gama o2

sivicades

Pagina 5 de 7
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GRELHA DE OBSERVAGAD DE COMPETENCIAS SOCIAIS £ PESSOAS

Bazesda nos instrumentes: Son-fice Progrom e Rsgistro Pars Lo Evaluosion: Educocion

Primorug y Secundenc Obigotona

22 Parte: Competéncias pessoais

Dimens3o: Autonomia pessoal 8 Cldadania

=
Categonas Componaments cbearvacs %"’ﬁ -

Precisa sempre de 3juda para resciver

as dfculdades santidas

Pracisa O ajuoa Tequente para resoiver

3§ dicuidades sentidas

Resoiugdode | ML Pede 3juda com fequéncia, apesar de
]

FI:-

saber resoiver a dificuidades sentidas
_ COMEga 3 restiver 3gumas aMculoaces
por sl mesmo

V. Resolve 35 dficudadss sentioas sem
necasshiar 02 Juda e oLtros

1. N30 controia as suas emogles, ficando
fora de controdo frequentements

1. Mostra-se frusiraco pesante stuaghes
Imprevistas
Confroio d3s | ML Controi@ as suas emogdes em agumas
imprevistas
v

suaches

. Tem Interesss em comunicar 05 seus
sentmentos 3 tercalros

V. Controfa as suas emogdes & vemalza-
35 02 forma adequada

. N30 apresenta CoOmponamentos
soclaimenis adequados, n3o manifests

| hadnos de “saver estar

1. Apresanta aguns COMPONamentas

sociaimanis 3dequados, Mas apenas

num dos contexios de vida

Acequagdo 00 [ Apresenta 3iguns COMPORAMENtos GUe

o segueg:smgassoeusemagxm

V. ADresanta Componamen:os que seguen
a5 regras soclals em quase 10dos 06
comextos

V. Apresenta comporiamentos que seguem
35 regras soclais em 1odos 08 contextos

1. N3o se Importa com as opinides dos
ouros

0. E capaz de prestar aiguma atencdo 3¢
expicaches e ophibes 008 ouiros

ROspeno pelos | M, B Capaz oe OUVIr @ respetar 38 opinides
outros 008 OUYOS

. mmumoopmum
allisade previamenie estabelecida

V. Mosira respaiio peios ouiros

Piginabce?
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GRELHA DE OBSERVAGKD DE COMPETENCIAS SOCIAIS £ PESSOAIS
Basesda nes instrumentos: Son-fize Progrom e Registre Parg Lo Evoluacion: Educacion

Primarug y Secundario Obiigotona
Sintese dos resultodos obtidos
Nivel
MM Competéncies Conpetdnoe Compethicea
1 njm v | Vv
Contacto visual & Comunicagao nao-verbal
Comunicagao verbal
Interagao social com pares
Flexibiidade
Autonomia pessoal e Cidadans

PiginaTce7
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Guibes das Entrevistas

ENTREVISTA AOS ALUNOS

Nota:

Com base no documento das Grelhas de observacdo de Competéncias Sociais e Pessoais,

e apos analise com a psicéloga dos alunos.

CLASSIFICACAO da ENTREVISTA

e Tipo de inquérito:
o Elevado grau de diretividade
o Presencial

Entrevista estruturada

e Fase Exploratédria:
O Professora do Centro de Apoio as Aprendizagens
O Psicéloga
e Alta liberdade / Profundidade
e Tipo5
O Formal com muitas perguntas
O Perguntas abertas

GUIAO da ENTREVISTA

e Apresentacao do entrevistador
e Apresentacdo do problema
e Explicacdo do papel dos entrevistados

Aquecimento: Perguntas de Aquecimento

e Como te chamas?
e (Quantos anos tens?
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e Onde moras?

12 Parte: Competéncias Sociais

Contacto visual interativo

1. Costumas olhar para os teus colegas quando falas com eles?

Partilha de expressoes

Nao se aplica

Comunicagdao Nao-verbal

2. Costumas fazer gestos ou tocar nos teus colegas quando falas com eles?

Vocabulario / Contetddo

N3o se aplica

Capacidades de conversagao

3. Quando falam contigo respondes logo?
4. Quando precisas de alguma coisa na escola, pedes ajuda aos teus colegas?

Fun¢do da comunicagdo verbal

5. O que costumas pedir aos teus amigos?

Relagdao com pares
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6. O que éum amigo?
7. Tens amigos? Quem s3o?
8. Os teus amigos brincam contigo?

Tipo de atividades

9. Quando brincas com os teus amigos o que costumas fazer?

Duragao da interagao

e Nao se aplica

Flexibilidade e adaptacdo a mudanga

10. Na escola quando brincas com os teus colegas, quem escolhe as brincadeiras?

e Asvezes és tu, outras vezes s3o eles?

e Essempre tu?
e S3osempre eles?

22 Parte: Competéncias pessoais

Resolugdo de dificuldades

11. Quando tens alguma dificuldades na escola, costumas pedir ajuda? A quem?"

A partir daqui pode explorar as situacdes em que costuma pedir ajuda.

e Colegas
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® Professor
e Funcionaria

Controlo de emogoes

12. Quando te chateias, zangas ou ficas triste na escola, o que fazes?

Adequac¢ao do comportamento ao contexto

13. Achas que te portas bem na escola?

Respeito pelos outros

14. Para ti sdo importantes as opinides e as ideias dos outros?

15. Quando um amigo faz uma asneira, o que fazes?

32 Parte: Robadtica

16. Gostaste das atividades de robdtica/rob6é com os teus amigos?

Sozinho ou com os teus amigos?

Diz o que gostaste mais.

17. Falavas com os teus colegas sobre as atividades de robdtica?

18. Falavas com os teus pais sobre as atividades de robética?

19. Gostaste de colaborar com os teus colegas?
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20. Quem era o primeiro a sugerir ideias para resolver os problemas?

21. Partilhavas sempre as tuas ideias de como resolver os problemas?

22. Quando voltares a utilizar os robds preferes jogar sozinho ou com os teus
amigos?

23. Gostavas de continuar a fazer estas atividades?
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ENTREVISTA AOS ENCARREGADOS DE EDUCACAO

Nota:

Com base no documento das Grelhas de observa¢dao de Competéncias Sociais e Pessoais,

e apods analise com a psicologa dos alunos.

CLASSIFICACAO da ENTREVISTA

e Tipo de inquérito:
o Elevado grau de diretividade
o Presencial

Entrevista estruturada

e Fase Exploratéria:
O Professora do Centro de Apoio as Aprendizagens
O Psicéloga
e Alta liberdade / Profundidade
e Tipo5
o Formal com muitas perguntas
O Perguntas abertas

GUIAO da ENTREVISTA

e Apresentacao do entrevistador
e Apresentacdo do problema
e Explicacdo do papel dos entrevistados

Aquecimento: Perguntas de Aquecimento

1. Aquecimento: Perguntas de Aquecimento

e Como se chama?
e Onde mora?
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2. 12 Parte: Competéncias Sociais

Contacto visual interativo

24. O seu filho costumas olhar para os teus colegas quando falas com eles?
25. E com os amigos?

Partilha de expressoes

N3o se aplica

Comunicagdao Nao-verbal

26. O seu filho costuma fazer gestos ou tocar nos membros da familia quando fala
com eles?
27. E com os amigos?

Vocabulario / Contetddo

N3o se aplica

Capacidades de conversagao

28. Quando fala com o seu filho, ele responde logo?
29. Quando ele precisa de alguma coisa, ele pede ajuda a familia?
30. E aos amigos?

Fun¢do da comunicagdo verbal

31. O seu filho pede ajuda no dia-a-dia? Quais sdo os pedidos mais comuns?

Relagdao com pares

32. Acha que o seu filho sabe o que é um amigo?
33. Conhece os amigos do seu filho? Quem sao?
34. Ele costuma brincar com os amigos fora do contexto da escola?
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Tipo de atividades

35. Quais sdo as brincadeiras preferidas dele??

Duragdo da interagao

e Nao se aplica

Flexibilidade e adaptacdo a mudanga

36. Fora da escola quando brinca com os amigos, sabe quem escolhe as
brincadeiras?

22 Parte: Competéncias pessoais

Resolugdo de dificuldades

37. Quando os seu filho tem alguma dificuldade, costuma pedir ajuda? A quem?"

A partir daqui pode explorar as situa¢cdes em que costuma pedir ajuda.

e (olegas
e Professor
e Funcionaria

Controlo de emogdes

38. O que faz o seu filho quando se chateia, zanga ou fica triste?

Adequac¢do do comportamento ao contexto
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39. Acha que o comportamento do seu filho é adequado aos diferentes contextos
que ele frequenta?

Respeito pelos outros

40. Considera que as opinides e as ideias dos outros sao importantes para o seu
filho?

41. Como reage o seu filho quando um amigo faz uma asneira?

32 Parte: Robotica

42. O seu filho tem por hdbito ir as compras consigo?

43. O seu filho tem por habito fala do dia-a-dia na escola?

44. O seu filho falava sobre as atividades de robdtica que fazia na escola?

45. E com os amigos e familiares?

46. Acha que o seu filho gostou das atividades de robdtica desenvolvidas na
escola?

47. Gostaria que o seu filho continuasse com estas atividades?
Porqué? Vantagens?
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Viagem no Tempo
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Viagem no tempo...

Diario de viagem

s

Vamos ter uma aventura.

O KiDS estava tao interessado na histéria da aula que decidiu usar a sua maquina do tempo, para ver
de perto o que professora ensinou. Mas algo correu mal e a maquina do tempo avariou.

Para voltar ele tem de recolher 5 pegas, para reparar a maquina.

As pecas foram espalhadas no tabuleiro do jogo e com a ajuda da Bee-Bot, vais percorrer o tabuleiro e
apanhar os cartbes mistério.

Quando tiveres os 5 cartdes, poderas completar a tua missdo e montar a maquina do tempo.

Pronto para o desafio? Vamos jogar!

Junta duas mesas na sala, pelo lado mais longo. Podes agora abrir o tabuleiro de jogo e colocar o robd
na posigéo inicial, o ponto verde, virado para o centro.

Faz uma equipa com trés elementos e regista os nomes no diario de viagem.
Baralha os cartdes das perguntas (azuis) e coloca-os ao lado do tabuleiro.
Baralha os cartdes mistério (amarelos) e distribui-os no tabuleiro.

Os 3 elementos devem jogar em equipa e colaborar.

O tabuleiro esta dividido em quadrados. Sempre que o robd parar num quadrado com um cartdo
mistério levanta-o e |& a mensagem. Este pode ser um artefacto para reparares a maquina do tempo
ou uma armadilha. Se caires numa armadilha, tens de ocbedecer ao comando do cartao mistério.

Se a quadricula onde o robd parou nao tem um cartdo, um dos membros da equipa retira um cartao
das perguntas e & em voz alta.

O segundo membro da equipa deve responder. Se acertar na resposta, pode introduzir até quatro
comandos no robd para recolher mais cartbes mistérios. Se errar a resposta perde a vez.

O terceiro membro da equipa deve registar o que aconteceu no diario de viagem. Se acertaram na
pergunta regista +5 pontos, mas se erraram deve registar -5 pontos.
Se recolher um artefacto deve registar o mesmo e adicionar 10 pontos.

Quando recolheres os cinco cartdes mistério pede a professora para te entregar a maquina do tempo e
os artefactos.

Deves agora montar a mesma. N&o forces o material.
Descobre como funciona a maquina.

Quando estiver montada e a funcionar vais ver a imagem do :D

Soma os pontos e apresenta o didrio de viagem a professora.

\
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RobolLeiro

ROBOLEIRO - ROBO TABULEIRO

Vamos explorar o RobolLeiro: rob6 tabuleiro.

Ao arrumar o Roboleiro, aconteceu um acidente e todas as pegas ficaram baralhadas.
Ajuda a montar os robds.

Escolhe para isso os seguintes materiais:

e 2 Micro Bits
e 2 baterias

e 1 Bandeirinha
e 1 Cartdo

e 1 Ultrasom

e 1Cabo

Monta agora o teu robd.

Pinta a bandeirinha para identificar o teu robé.

Como funciona o robd?
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Como podes controlar o rob6?

O que acontece quando primes os botGes A+B?

Quantos cm achas que anda o rob6?

Vamos medir com a régua e comparar os palpites com os teus amigos.

Quem ficou mais perto da resposta certa?

146



Se colocares o rob6 no ponto X, com os “olhos” para a frente, e carregares no comando

a sequéncia em baixo, onde achas que ele vai parar:

AB

AB

A

AB

AB

Desenha o robo no tabuleiro.

Vamos agora ver quem é o melhor programador do robo.
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Escolhe um ponto no tabuleiro e vamos ver qual dos teus amigos consegue acertar na

sequéncia certa de comandos.

Tens aqui um tabuleiro para te ajudar no teu raciocinio. Marca o ponto de partida e o

destino do robd.

Quem acertou?
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Jogo do Roboleiro

Preparacao/Guiao

.Iniciar a atividade com a montagem do rob6 1 e
colocacao do tabuleiro numa mesa ampla. Esta

tarefa deve ser elaborada pelos alunos.

.De seguida colocar o rob6 na casa J5 com os
“olhos” virados para a frente, conforme ilustrado

na figura que se segue.

.Colocar as instrucdes da paragem 1, 2 e 3, nos

pacotes de leite escolar, com o respetivo saco de

papel.

.0 saco deve cobrir as instrucdes e ser colocado

conforme a figura.
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2
CASA
PARTIDA
3 4 5 6 7 8 10
Aluno Aluno Aluno

150



5.Iniciar o jogo com a leitura das instrucdes da
Casa de Partida.

6.0 professor deve estimular os alunos a rodar os
papeis, a cumprir com os dialogos das atividades

e registar as tarefas.
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Casa de Partida

1. A professora deve ler:
e “Ola! O Roboleiro vai iniciar a sua visita pela
aldeia da VIANALandia.”
2. Colocar o RobolLeiro na Casa de Partida com os
“olhos” virados para a frente.
3. Registar o nome de cada um dos papeis em cada

momento.

Ponto de partida: Casa

e Comandante: Professor(a)

e Piloto:

e Ajudante:

4. Dar as seguintes instrucoes ao piloto:

AB | AB | AB B AB | AB | AB

1 2 3 4 5 6 7

5. Pedir ao comandante para ler as instrucoes

debaixo do saco de papel.
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Paragem 1

1. Chegaste agora a pastelaria.

2. Pede a um dos teus colegas que assuma o papel
de vendedor e outro o papel de cliente.

3. Eles devem agora criar um dialogo, em entre os
dois, para comprar o lanche.

4. Regista os dados da paragem:

Paragem 1:?

e Comandante:

e Piloto:

e Funcionario:

e Cliente:

5. Terminado o dialogo, da as seguintes instrucoes

ao piloto e troca com um colega para ser o

comandante.

A AB | AB A AB | AB | AB

1 2 3 4 5 6 7

153



1. Chegaste agora a papelaria.

Paragem 2

2. Pede a um dos teus colegas que assuma o papel

de vendedor e outro o papel de comprador.

3. Eles devem agora criar um dialogo, em entre os

dois, para comprar cartas Pokemon.

4. Regista os dados da paragem:

Paragem 2:?

e Comandante:

e Piloto:

e Vendedor:

e Comprador:

Terminado o dialogo, da as seguintes instrucoes

ao piloto e troca com um colega para ser o

comandante.

B

AB

AB

AB

AB

AB

1

2

3
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Paragem 3

1. Chegaste agora a escola.

2. Pede a um dos teus colegas que assuma o papel
de professor e outro o papel de aluno.

3. Eles devem agora criar um dialogo, em entre os
dois, para explicar o que compraram na pastelaria
e papelaria.

4. Regista os dados da paragem:

Paragem 3: ?

e Comandante:

e Piloto:

e Professor:

e Aluno:
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Mapa do Tabuleiro

Marca a posicao do rob6 no tabuleiro.

A
B 3
C
D
E 2
F ca
G 1
H
I
| CASA
PARTIDA
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1

Aluno Aluno Aluno

Vista para o aluno. Este deve ver a casa de frente.
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ROBOLEIRO - ROBO TABULEIRO
Visita a VIANALandia (opcional)

Nome:

Nome:

Nome:

Regista o nome de cada um dos alunos em cada
momento.
Ponto de partida: Casa

e Comandante:

e Piloto:

e Ajudante:

Paragem 1:?

e Comandante:

e Piloto:

e Funcionario:

e Cliente:
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Paragem 2:?

e Comandante:

e Piloto:

e Funcionario:

e Cliente:

Paragem 3:?

e Comandante:

e Piloto:

e Professor:

e Aluno:
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