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INTRODUÇÃO

Vários países europeus, incluindo Portugal, estão a integrar 
a programação nas suas atividades curriculares ou como 
complemento às atividades escolares (Balanskat & Enge-
lhardt, 2014). A ideia geral é que os alunos aprendam a pro-
gramar, e também que aprendam programando. Balanskat 
e Engelhardt (2014) identificam a preparação dos professo-
res para as mudanças curriculares como uma área de inves-
timento essencial para o sucesso efetivo dessas mudanças 
e dos resultados da aprendizagem. Desenvolver formação 
no ambiente de programação Scratch pode mudar o para-
digma de como a tecnologia é utilizada em sala de aula e 
desenvolver nos alunos o pensamento computacional e a 
criatividade.

A formação de professores para a utilização do Scratch 
deve envolvê-los ativamente na sua experimentação e na 
realização de tarefas de natureza diversificada para a sua 
exploração. Assim, neste artigo apresentamos um relato 
de uma experiência de utilização do Scratch, realizada na 
formação contínua de professores dos 1.º e 2.º ciclos, sem 
experiência ou com experiência pontual neste programa. A 
proposta envolve tarefas de diferente natureza que visam 
a introdução aos comandos do programa e a abordagem 
a conceitos de geometria, com vista à discussão da utili-
zação do Scratch com alunos para a promoção da apren-
dizagem matemática.

SCRATCH E O ENSINO-APRENDIZAGEM

O Scratch é um ambiente de programação que permite às 
crianças programar e compartilhar histórias interativas, jo-
gos e animações. Segundo os seus criadores (Resnick et al., 
2009), este ambiente de programação tem as características 
fundamentais que as linguagens de programação devem pos-
suir: um chão baixo, facilitando a iniciação e podendo ser uti-
lizada desde o pré-escolar; um teto alto, tornando os projetos 
progressivamente mais complexos, motivando o seu uso até 
por adultos; e paredes largas, permitindo diferentes tipos de 
projetos, independentemente do interesse e contexto. Além 
disso, pretende ser mais prático e interativo, incentivando à 
experimentação; ter mais significado, incitando à diversida-
de e personalização; e ser social, devido à associação com 
o website do Scratch que incorpora uma comunidade (Res-
nick et al, 2009). É uma ferramenta que utiliza blocos de co-
mandos, que se unem como legos, não incorporando a com-
plexidade existente numa linguagem de programação, e que 
permite a integração de gráficos, imagens, fotos, música e 
som, fomentando um ambiente de aprendizagem motivante.

Segundo Kordaki (2012), existem 11 tipos de tarefas com 
o Scratch que podem ser realizadas por alunos: a) Ativida-
des criativas livres; b) Resolução de um problema específi-
co; c) Tarefas com soluções múltiplas; d) Experimentação 
dentro de um projeto; e) Modificação de um projeto; f)  
Trabalho com um projeto correto, mas com parte do código 
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incompleto; g) Trabalho com um projeto correto e uma mis-
tura do seu código; h) Trabalho com um projeto com parte 
do código incorreto; i) Trabalho com um projeto de modo 
a prever o que acontece; j) Atividades de caixa negra, em 
que se vê o que acontece e se cria um projeto que replique 
o observado; e k) Atividades de aprendizagem colaborativa.

A utilização deste programa em aula tem já fomentado in-
vestigações sobre as implicações na aprendizagem dos alunos. 
Estas evidenciam, nomeadamente, que o Scratch desenvol-
ve nos alunos a capacidade de resolução de problemas (Ca-
lao, Moreno-León, Correa & Robles, 2015), a capacidade de 
modelação matemática (Calao et al., 2015), o raciocínio ma-
temático (Calao et al., 2015) e o conhecimento matemático, 
como conceitos de geometria e medida (coordenadas, ângu-
lo e comprimento) (Calder, 2010). O programa fomenta ainda 
outras capacidades essenciais, como pensamento criativo, co-
municação efetiva, análise crítica, experimentação sistemáti-
ca, design iterativo, aprendizagem contínua (Monroy-Hernán-
dez & Resnick, 2008) e empreendedorismo (Tinoca, 2014). 
Os erros que ocorrem na programação parecem ter efeito po-
sitivo nos alunos, uma vez que desencadeiam mais experi-
mentação para atingir o movimento desejado (Calder, 2010).

ABORDAGEM DE INICIAÇÃO AO SCRATCH

Para uma primeira abordagem ao ambiente de programa-
ção propusemos duas tarefas. A Tarefa 1 apresenta um pro-

jeto já construído (figura 1), fomentando o contacto com di-
ferentes áreas do programa e a correspondência entre as 
ações do ator e a sequência de comandos dada.

Tarefa 1 – Introdução.

Análise de um projeto já construído no Scratch: “1.Intro”. 
Analise o que o projeto leva o Scratch a fazer, tentando in-
terpretar cada um dos comandos utilizados.

Nesta tarefa, os formandos tomaram conhecimento das 
diferentes áreas do programa e discutiram o que cada coman-
do significa e a ordem em que aparece. Os formandos iden-
tificaram o desenho de segmentos de reta, a alteração da cor 
e o aumento gradual da espessura desses segmentos, bem 
como a mudança de direção. Reconheceram também o papel 
do comando que faz surgir os segmentos, mas destacaram 
o facto de poder ser difícil para os alunos identificar todos os 
segmentos pelas limitações que o palco pode introduzir, uma 
vez que durante o desenho de segmentos, se o ator atingir o 
limite do palco, é desenhado um novo segmento com outra 
direção. As alterações de cor e de espessura foram apontadas 
como positivas numa implementação com alunos pois aju-
dam a evidenciar os segmentos, muito embora não tenham 
significado matemático. Contudo, os professores apontaram 
a necessidade de fazer algumas alterações, de acordo com o 
ano de escolaridade, para melhorar a análise a fazer pelos alu-
nos, por exemplo, mudando o número de repetições, o nú-

Figura 1. Projeto “1.Intro”
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mero de passos, ou o valor a adicionar à cor. Os professores 
assinalaram ainda a referência às coordenadas  na sequên-
cia de comandos como mote para uma discussão com alu-
nos sobre o referencial cartesiano, com origem no centro do 
palco, e as coordenadas do ponto referente à posição do ator.

A Tarefa 2 propõe a análise de projetos já construídos, des-
ta vez de modo a encontrar erros ou omissões na sequência 
de comandos e a corrigi-los, sendo aqui apresentado o Erro 2.

Tarefa 2 - À descoberta do erro (Erro 2

Análise de um projeto já construído no Scratch de modo a 
identificar o erro e a corrigi-lo. “2.Erro”. Quando se clica na 
bandeira verde, o Ator 2 deve começar do lado esquerdo 
do palco (à esquerda do Giga), dizer algo sobre estar nes-
se lado, deslizar para o lado direito do palco e dizer algo so-
bre estar nesse lado (à direita do Giga). Funciona da primei-
ra vez que se corre o programa ao clicar na bandeira verde, 
mas não nas vezes seguintes.

Este projeto tem dois atores, o Giga que não tem qual-
quer ação e se encontra posicionado no centro do palco e 
o Actor 2 que inicialmente está no lado esquerdo do palco 
e cuja sequência de comandos é apresentada na figura 2.

Esta situação promoveu a análise do posicionamento de 
um ator no referencial cartesiano e do assumir de uma dada 
posição num determinado momento. Para corrigir este pro-
grama, os formandos identificaram os valores da abcissa e 
da ordenada que permitem ao Actor 2 posicionar-se inicial-
mente no lado esquerdo do palco, recorrendo a uma abcis-
sa negativa. Os formandos apresentaram e discutiram duas 
maneiras de solucionar o erro, colocando um comando de 
movimento para essas coordenadas no final da sequência 
de comandos (para que o ator volte à posição inicial no fi-
nal da sequência) ou no início (para colocar o ator sempre 
do lado esquerdo no início de cada simulação). Quanto à 
discussão sobre o trabalho em aula, os formandos apon-
taram a pertinência de tarefas desta natureza, em que há 
um erro ou omissão na sequência de comandos que os alu-
nos devem detetar e corrigir, podendo envolver situações 
com diferentes graus de complexidade e tipos de comando.

SCRATCH E A CONSTRUÇÃO DE POLÍGONOS 
REGULARES

A Tarefa 3 propõe a utilização do Scratch para trabalhar Geo-
metria, no que respeita às propriedades de polígonos regu-
lares. Apresenta uma sequência de comandos de um ator, 
o Caranguejo, para a construção de um triângulo equiláte-
ro (figura 3) e depois da sua análise sugere-se a constru-
ção de sequências de comandos para outros atores para a 
construção de outros polígonos regulares.

Tarefa 3 - Construção de polígonos regulares.

1.	 Abrir o documento Scratch “3.Poligono”;

2.	 �Analisar os comandos do caranguejo de modo a perce-

ber como este constrói um triângulo equilátero;

3.	 �Incluir novos atores de modo a que estes desenhem 

novos polígonos  (             ,             ,             ). Para 

isso, escolher cada um dos atores na biblioteca, como 

mostra a figura ao lado. 

4.	 �Para que todos os atores caibam no pal-

co, é necessário encolher as imagens. Para 

isso, selecionar “reduzir” (                        )  

e clicar em cima dos diferentes atores.

5.	 �Arrastar os comandos do caranguejo para cada 

um dos outros atores. Isto faz uma cópia dos 

comandos.

6.	 �Analisar agora que alterações são necessárias 

para a construção de cada um dos polígonos 

em cada um dos diferentes atores:

Figura 2. Projeto “2.Erro”
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a.	    Carocha (polígono regular com 4 lados);

b.	    Peixe (polígono regular com 5 lados);

c.	    Hipopótamo (polígono regular com 6 lados).

cada polígono. Os professores fizeram alterações nos va-
lores dados para identificarem a sua influência na constru-
ção obtida, nomeadamente no número de passos colocado 
em cada ciclo de repetição verificando que este determina o 
comprimento do lado do polígono. Da discussão na sessão 
emergiram dois aspetos a analisar em aula com os alunos: 
i) o número de lados de cada polígono que influencia o nú-
mero de repetições a indicar no comando, e ii) a amplitude 
do ângulo da rotação a realizar pelo ator de modo a se ob-
ter o polígono regular pretendido. Em relação ao primeiro 
aspeto, os formandos destacaram que os alunos se podem 
esquecer de indicar no mínimo tantas repetições quanto o 
número de lados do polígono de modo a obter uma linha 
poligonal fechada. Além disso, alguns formandos encontra-
ram como obstáculo a posição inicial do ator. Se este es-
tiver próximo dos limites do palco, podem não obter uma 
linha poligonal fechada devido à falta de espaço para res-
peitar o comprimento dos lados indicado. O segundo as-
peto envolveu uma discussão mais aprofundada sobre as 
propriedades dos polígonos, nomeadamente sobre a aná-
lise da amplitude do ângulo da rotação que é realizada no 
triângulo equilátero, 120°, que corresponde à amplitude do 
ângulo externo. Assim, analisou-se a possibilidade de che-
gar a esta amplitude do ângulo externo do triângulo equi-
látero a partir da amplitude do ângulo interno                , 
verificando que estes são suplementares 180º – 60º=120º, ou 
pela soma das amplitudes dos ângulos externos                 .
Também para os restantes polígonos (figuras 4, 5 e 6), os 

Figura 4. Construção de um quadrado. Figura 5. �Construção de um pentágono 
regular.

Figura 6. �Construção de um hexágono  
regular.

Figura 3. Construção de um triângulo equilátero

Nesta tarefa os formandos identificaram os diferentes tipos 
de comandos utilizados na construção do triângulo. Referi-
ram que, ao implementar esta tarefa em aula, pode ser dis-
cutido o conceito de polígono regular e a classificação de 
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formandos identificaram que o ator realiza a rotação de cen-
tro no vértice e de ângulo de amplitude igual ao ângulo ex-
terno do polígono. Sobre a sua implementação em aula, os 
formandos referem que esta tarefa constitui uma oportuni-
dade para realizar a generalização da amplitude de um ân-
gulo externo de um qualquer polígono regular.

Durante a sessão, os formandos mostraram-se bastante 
motivados, fazendo por vezes muito mais do que era pedi-
do, com a curiosidade de ir experimentando diferentes co-
mandos. Refletiram também sobre a possível implementa-
ção com alunos, notando que o programa pode fazer toda 
a diferença, até para alunos que manifestam mais dificulda-
de em Matemática, uma vez que incita à experimentação, 
mesmo quando se erra. Foi também apontada a vantagem 
de ser uma ferramenta atrativa, utilizar imagens apelativas 
e permitir vários tipos de projetos, mais simples ou mais 
complexos, envolvendo, neste caso, ideias matemáticas im-
portantes (sistemas de coordenadas, polígonos regulares, 
ângulos, grandezas e medidas).

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Nesta experiência de formação os professores envolveram-
-se com muita motivação e entusiasmo na realização destas 
tarefas. Experimentaram e identificaram o papel da criação e 
análise de projetos no Scratch com vista ao desenvolvimento 
de capacidades transversais e de conhecimentos matemáti-
cos, alguns subjacentes aos vários projetos e outros desen-
volvidos com mais profundidade por um projeto específico. 
Nestas situações e noutras que o professor de Matemática 
pode propor aos seus alunos com recurso ao Scratch, deve 
promover a capacidade de análise e fomentar a discussão 
de modo a emergirem os conceitos matemáticos que estão 
subjacentes a comandos específicos ou a projetos, nomea-
damente no que respeita a conceitos de geometria e medi-
da, como aponta Calder (2010). 

Não tendo estes formandos prática na utilização do Scra-
tch, esta experiência evidenciou a sua grande vontade de sa-
ber mais sobre tecnologia e sobre a sua utilização para a 
aprendizagem dos alunos, devendo por isso a formação de 
professores proporcionar-lhes desafios que correspondam 
às suas expectativas, como se verificou neste caso.
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