
Resumo: O objetivo desse relato de experiência é 
explicitar o movimento formativo de professores 
desenvolvido na Oficina Pedagógica de Matemática, da 
Universidade Estadual de Maringá-PR, no processo de 
organização do ensino da matemática. Nesse estudo, 
pautados nos pressupostos da Teoria Histórico-cultural 
e da Atividade Orientadora de Ensino, apresentamos o 
percurso formativo feito por um coletivo formado por 
acadêmicos de pedagogia, alunos de pós-graduação e 
professores da educação básica, que se materializaram 
na produção de um jogo voltado ao ensino dos 
conceitos de grandezas com crianças do primeiro ano 
do ensino fundamental. Esperamos com esse estudo 
contribuir com a compreensão das especificidades do 
ensino da matemática em direção a um modo geral 
para a organização do trabalho educativo de maneira 
intencional e sistematizada, revelando a função da 
universidade no processo formativo de acadêmicos e 
professores. 
Palavras-chave: Ensino da matemática. Formação de 
professores. Atividade coletiva. 

Abstract: The objective of this experience report is 
to explain the teacher training movement developed 
at the Pedagogical Workshop of Mathematics, at 
the State University of Maringá-PR, in the process of 
organizing the teaching of mathematics. In this study, 
based on the assumptions of the Historical-cultural 
Theory and the Teaching Guiding Activity, we present 
the formative path taken by a collective formed by 
pedagogy students, graduate students and teachers of 
basic education, which materialized in the production 
of a game aimed at teaching the concepts of 
greatness with children in the first year of elementary 
school. With this study we hope to contribute to the 
understanding of the specificities of the teaching 
of mathematics towards a general way for the 
organization of educational work in an intentional and 
systematized way, revealing the role of the university 
in the training process of academics and teachers.
Keywords: Mathematics teaching. Teacher training. 
Collective Activity.
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Introdução
A formação inicial em cursos de licenciaturas no ensino superior é uma das etapas do 

processo formati vo para a atuação do professor em diferentes níveis educati vo. Em especial, 
os professores de educação infanti l e ensino fundamental têm o locus de sua formação, o 
curso de pedagogia, o qual precisa dar conta da especifi cidade formati va destes docentes para 
atuarem na educação básica. Uma das característi cas desses profi ssionais é serem professores 
generalistas por ministrarem conteúdos das diferentes áreas de conhecimentos.

A questão que se instala é a seguinte: Os cursos de Pedagogia têm dado conta de tra-
balhar com os conhecimentos necessários à atuação dos professores da educação infanti l e 
ensino fundamental, de modo que esses futuros profi ssionais possam desenvolver o trabalho 
pedagógico no senti do de que os estudantes se apropriem dos conceitos das diferentes áreas 
de conhecimentos e se desenvolvam intelectualmente? Essa situação revela um velho proble-
ma no curso de pedagogia. Gatti   (2010, p. 1368), em sua análise sobre os currículos de licen-
ciaturas, destaca que no curso de pedagogia 

[...] apenas 7,5% das disciplinas são desti nadas aos conteúdos 
a serem ensinados nas séries iniciais do ensino fundamental, 
ou seja, ao “o que” ensinar. Esse dado torna evidente como os 
conteúdos específi cos das disciplinas a serem ministradas em 
sala de aula não são objeto dos cursos de formação inicial do 
professor.

Assim, no curso de pedagogia, temos a fragilidade, pouco espaço para os conteúdos a 
serem ensinados pelos professores na etapa inicial da educação básica. No entanto, eles têm 
(ou deveria ter) a riqueza, de trabalhar com a explicação da formação do ser humano, pelo 
enfoque das diferentes áreas de conhecimentos, tais como psicologia, sociologia, antropologia 
e fi losofi a, que se consolidam como fundamentos da educação. Nessa tensão entre os funda-
mentos da educação, conhecimentos pedagógicos e conteúdos das diferentes áreas de conhe-
cimento a serem ensinadas aos escolares é que se colocam os desafi os da formação inicial de 
professores.

Além desses desafi os, temos, atualmente, o esvaziamento teórico dos processos forma-
ti vos, no caso dos docentes, que acaba se reti rando cada vez mais a base teórica e restringindo 
a capacidade do professor em se apropriar de conhecimentos sobre o trabalho pedagógico, 
ou seja, formar sua autonomia intelectual para organizar e controlar suas ações em sala de 
aula, perdendo com isso o domínio do seu próprio trabalho. Os cursos voltados à formação 
do professor enfati zam, muitas vezes, o saber fazer deixando-o alheio aos aspectos essenciais 
para organização do ensino. O intuito desse modelo formati vo é simplifi car a ação docente no 
processo de organização do ensino que é complexo pela sua natureza.

Quando pensamos neste cenário e voltamos nossa atenção para o ensino de matemá-
ti ca, podemos inferir que a situação fi ca, ainda, mais complexa. Diante dos problemas histó-
ricos da má qualidade da educação brasileira, muitas vezes, os professores não dominam os 
conteúdos matemáti cos básicos a serem ensinados. Dessa forma, os professores reduzem sua 
práti ca a exercícios fragmentados que restringem o processo de aprendizagem dos escolares. 
Por exemplo: ensinam a contagem, as operações aritméti cas, a sequência numérica entre ou-
tros, mas não abordam a necessidade desses na práti ca social, assim esses procedimentos/
conhecimentos acabam não servindo como instrumento do pensamento.

Nesse contexto, apresentamos o processo formati vo na Ofi cina Pedagógica de Matemá-
ti ca (OPM), da Universidade Estadual de Maringá (UEM), cujo objeti vo principal é promover a 
apropriação dos conhecimentos matemáti cos pelos seus parti cipantes (acadêmicos, egressos 
do curso de pedagogia e professores da educação básica) e levá-los  a pensar nas formas de 
ensinar estes conceitos matemáti cos aos escolares, de modo a garanti r a formação docente na 
direção do professor como produtor do ensino com vista a desenvolver ações de ensino que 
possibilita o desenvolvimento intelectual dos estudantes.

A OPM/UEM consti tui-se como espaço de aprendizagem no processo da formação ini-
cial dos acadêmicos e conti nuada dos professores que já atuam na educação básica. Ressal-
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tamos que as ações da OPM/UEM não são assumidas como um paliati vo para os problemas 
enfrentados no curso de pedagogia, mas como uma maneira de colocar a formação como algo 
inerente ao trabalho docente e, ainda, elaborar princípios para a organização de ensino e o 
processo formati vo na área de matemáti ca.

Este projeto de extensão consti tui-se em uma das ações do Grupo de Pesquisa e Ensino 
“Trabalho Educati vo e Escolarização” (GENTEE/CNPq), da Universidade Estadual de Maringá 
(UEM) vinculado, também, ao Grupo de Pesquisa sobre a Ati vidade Pedagógica, da Universida-
de de São Paulo (GEPAPe-USP).

O estudo sobre a formação docente, inicial e conti nuada, implica compreender o per-
curso de desenvolvimento do professor em suas múlti plas determinações. Assim, investi gar as 
parti cularidades de suas apropriações no processo de estudos e em quais condições objeti vas 
elas se realizem, poderá revelar princípios que sustentam e direcionam a práti ca formati va 
que, por sua vez, orientará o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. 

Frente a isso, o objeti vo desse relato de experiência é expor o movimento formati vo na 
OPM/UEM, no processo de organização do ensino da matemáti ca em um contexto de trabalho 
coleti vo entre os parti cipantes na universidade. 

Para tanto, discuti mos, primeiramente, o processo de formação docente como um ato 
coleti vo que evidencia as ações colaborati vas no movimento de aprendizagem dos parti cipan-
tes no aprofundamento teórico para a organização do ensino de matemáti ca. 

Em seguida, apresentamos o percurso de planejamento das ações coleti vas que dire-
cionaram a produção de um jogo como recurso didáti co potencializador da aprendizagem no 
ensino dos conceitos matemáti cos com crianças do primeiro ano do ensino fundamental anos 
iniciais. A escolha em explicitar esse movimento, parti ndo do jogo como recurso didáti co, foi 
em razão de que este recurso possibilita à criança se apropriar dos conhecimentos matemá-
ti cos ao vivenciar o lúdico em diferentes formas de resolver os problemas, aproximando-as 
daqueles vivenciados pelos adultos na sua relação com o mundo. 

Ao fi nal, tecemos algumas considerações a respeito do trabalho coleti vo na formação 
do professor na universidade como desencadeador das aprendizagens desse sujeito, destacan-
do a necessidade de espaço de formação coleti va, em que todos possam estudar e aprender 
dirigindo-se às ações para um mesmo objeti vo, enfati zando as contribuições da arti culação 
entre a universidade e a educação básica.

Esperamos, com esse trabalho, proporcionar a compreensão das especifi cidades do 
processo formati vo de professores e o ensino da matemáti ca em direção a um modo geral para 
a organização do trabalho pedagógico de maneira intencional e sistemati zada, destacando o 
papel da universidade no processo formati vo de professores, tanto na formação inicial quanto 
conti nuada de professores.

Coleti vidade e Ati vidade de Ensino: Formar Formando na OPM/UEM
Investi gar e elaborar possibilidades para a formação de professores confi gura-se como 

um desafi o constante para pesquisadores e formadores da educação. Moretti   e Moura (2011) 
descrevem que a formação de professores conta com vasto número de produções teóricas 
decorrentes da crescente demanda formati va, da qual emerge um confl ito em que as “[...] con-
dições objeti vas de formação e trabalho da grande maioria dos professores reforça a necessi-
dade crescente de apoio teórico e metodológico às práti cas pedagógicas” (MORETTI; MOURA, 
2011, p. 436). 

Assim, possibilitar ao professor um processo formati vo que tenha como foco sua princi-
pal ação no trabalho pedagógico – a ati vidade de ensino, é uma forma de garanti r-lhe as condi-
ções para que o seu fazer pedagógico não se torne um ato individualizado e solitário (SOUZA; 
ESTEVES, 2018). 

Nessa direção, consideramos que ao assumir a Teoria Histórico-Cultural e a Ati vidade 
Orientadora de Ensino como pressupostos para a organização do ensino, afi rmamos que o 
trabalho do professor, isto é, a ati vidade de ensino, em sua dimensão ontológica, é coleti va. 
Moretti   e Moura (2010, p. 354) afi rmam que esses pressupostos teóricos têm possibilitado 
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pesquisas que evidenciam a função das ações colaborati vas no movimento de aprendizagem 
docente e discente que, segundo os autores, é o “[...] o processo de cooperação entre os su-
jeitos envolvidos na ati vidade investi gada, de modo que tal ati vidade se apresente como uma 
ati vidade realizada em comum ou ati vidade coleti va”. 

Com isso, a OPM/UEM confi gura-se como um espaço de aprendizagem coleti vo para 
formação inicial e conti nuada de professores que ensinam matemáti ca, pois, entendemos que 
o coleti vo se constrói na relação entre os sujeitos em diferentes momentos formati vos. 

Libâneo (2004, p. 134) contribui destacando o papel determinante da coleti vidade no 
desenvolvimento das funções psicológicas superiores, pois, dele emergem a “[...] mediação 
cultural no processo do conhecimento e, ao mesmo tempo, a ati vidade individual de apren-
dizagem para apropriação ati va da experiência sociocultural da humanidade, mediada pela 
comunicação e pelas relações intersubjeti vas”. 

Deste modo, a coleti vidade surge como elemento fundamental da ati vidade de ensino. 
Petroviski (1984, p. 8), ao discorrer sobre esse conceito para a psicologia de fundamento mar-
xista, afi rma:

O fator que transforma o grupo em coleti vidade é a ati vidade 
conjunta de seus membros, uma ati vidade socialmente 
signifi cati va e que responda tanto as demandas da sociedade 
quanto aos interesses da personalidade. Precisamente a 
realização de uma ati vidade conjunta socialmente valiosa 
permite que se estabeleçam interrelações coleti vistas e que se 
superem as contradições entre o individual e o grupal. 

Assim, temos que a ati vidade socialmente signifi cati va do professor e dos acadêmicos se 
determina pelo seu caráter de coleti vidade, e isto implica na integração e inter-relação entre 
seus coetâneos, as quais são mediati zadas pelos fi ns que esse coleti vo objeti va. Deste modo, a 
coleti vidade “[...] é um grupo onde as relações interpessoais estão mediati zadas pelo conteúdo 
socialmente valioso e pessoalmente signifi cati vo da ati vidade conjunta.” (PETROVISKI, 1984, 
p. 37, grifos do autor). Consideramos que o conteúdo socialmente signifi cati vo que permeia a 
ati vidade pedagógica consiste nos conhecimentos teóricos, como já afi rmado Moraes (2008).

Assim, o conteúdo da ati vidade de ensino precisa estar direcionado à apropriação do 
conhecimento cientí fi co por parte dos docentes. Sobre isso, Libâneo (2004, p. 136) afi rma que 
no processo formati vo de professores, estes devem reproduzir conscientemente as “[...] com-
preensões teóricas desenvolvidas em uma matéria, de modo a poder explicar as importantes 
relações estruturais que caracterizam essa matéria”.

Desse modo, ensinar matemáti ca exige, de acordo com Moretti   (2011), o apropriar-se 
dos conceitos cientí fi cos consti tuintes dessa área do conhecimento e, a organização de ações 
educati vas, tendo visto que a aprendizagem signifi cati va desses conceitos, não é espontânea, 
mas exige um modo geral para organizar o ensino intencionalmente. 

Moura et al (2010) afi rmam que a natureza da ati vidade de ensino consiste em possibili-
tar ao indivíduo o acesso daquilo que foi produzido pelo coleti vo. Nesse senti do, ao entender a 
escola como espaço organizado socialmente para a apropriação de conceitos pelos estudantes, 
tem-se a necessidade de sistemati zar ações para que efeti vamente ocorra esta apropriação. 
Assim, 

A ati vidade de ensino do professor deve gerar e promover a ati vidade do estudante, 
deve criar nele um moti vo especial para a sua ati vidade: estudar e aprender teoricamente 
sobre a realidade. É com essa intenção que o professor organiza a sua própria ati vidade e suas 
ações de orientação, organização e avaliação. (MOURA, et al, 2010, p. 213)

Dadas essas considerações teóricas, respaldados pelos pressupostos da Teoria Histó-
rico-cultural e da Ati vidade Orientadora de Ensino, devemos organizar nossos coleti vos com 
vistas à formação intencional, signifi cati va e consistentemente teórica dos professores. Pesqui-
sadores como Moraes (2008), Moretti   (2007), Moura (2000a) e Araujo (2003) tem demonstra-
do possibilidades signifi cati vas de organização coleti va da formação de professores a parti r da 
Teoria Histórico-Cultural, em especial para os conceitos matemáti cos.
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Focando especialmente o ensino e a aprendizagem da Matemáti ca, entendemos que 
a necessidade do conceito pode emergir para o sujeito que aprende com ações intencionais 
do professor. Para isso, este pode lançar mão de problemas desencadeadores ou situações-
-problema que tenham como essência a necessidade que levou a humanidade à construção do 
conceito. (MORETTI, 2011, p. 387)

Mediante essa compreensão de formação e organização do ensino, explicitamos neste 
texto o trabalho realizado na Ofi cina Pedagógica de Matemáti ca (OPM) no ensino superior 
como possibilidade formati va para acadêmicos e professores da educação básica. 

Moraes et al (2012) descrevem que a OPM teve início no fi nal dos anos de 1980, na Uni-
versidade de São Paulo (FE-USP) como um dos projetos vinculados ao Laboratório de Matemá-
ti ca, posteriormente como uma das ações do Grupo de Pesquisa Sobre a Ati vidade Pedagógica 
(GEPAPe). Panossian et al (2018, p. 16) afi rmam que a OPM é um modo de formação de pro-
fessores, que possibilita “[...] o processo de formação dos professores e seu local de trabalho”. 
A formação de professores para a OPM deve buscar 

[...] desencadear a necessidade dos parti cipantes de 
ensinar voltada ao seu objeto/moti vo real de potencializar 
a apropriação de conhecimentos teóricos pelos estudantes. 
Trata-se de um processo coleti vo, a reunião entre professores 
para conscientemente estabelecer objeti vos e ações para 
concreti zar estes objeti vos. Neste movimento, na interação 
entre os parti cipantes, nas conversas sobre as condições 
de cada uma das escolas em que atuam, os professores 
reconhecem operações (dadas as condições objeti vas) para 
concreti zar seus objeti vos por meio das ações. (PANOSSIAN et 
al, 2018, p. 20, grifos nosso)

Assim, a OPM confi gura-se, como um espaço de formação coleti va de professores para 
a organização do ensino de matemáti ca, decorrente das relações veiculadas no grupo quan-
do os parti cipantes elaboram situações de ensino tendo como suporte as condições objeti vas 
(MORAES et al, 2012).  

Este espaço formati vo, é também considerado por Moraes (2008) como espaço de pes-
quisa, o qual torna possível investi gar o movimento de aprendizagem docente mediante a ela-
boração, execução e avaliação das ati vidades de ensino sistemati zadas para a disciplina de 
matemáti ca. As ações de ensino desenvolvidas na OPM podem ser generalizadas para outras 
áreas de conhecimentos, visto que os pressupostos da Teoria Histórico-Cultural e da Ati vidade 
Orientadora de Ensino possibilitam a compreensão das especifi cidades em direção a um modo 
geral para a organização do ensino.

Panossian et al (2018, p. 21) defendem que na OPM não há a preocupação em listar um 
repertório de possibilidades para o trabalho docente, mas “[...] possibilitar que, coletivamente, sejam 
criadas ou recriadas as situações. Nesse processo coletivo acompanhado também de ação prática 
desenvolvida com os estudantes, os professores analisam e se conscientizam de seus objetivos e ações”. 

Na OPM, a ati vidade de ensino é assumida na dimensão do trabalho coleti vo, em que 
são evolvidos acadêmicos e professores nos diferentes momentos de formação. Em síntese, a 
formação de professores na perspecti va da Teoria Histórico-Cultural e da Ati vidade Orienta-
dora de Ensino deve ser compreendida como um projeto coleti vo que, de acordo com Araujo 
(2003), demanda um plano coordenado das ações, em que a contribuição pessoal se materia-
liza na execução de ati vidades que resultem em um ensino qualitati vamente melhor. Para a 
autora, ao compreender a formação docente sob esses pressupostos, assume-se o compromis-
so éti co e políti co de buscar uma sociedade mais justa e igualitária, pois, “ninguém se forma 
apenas para si, porque nós formamos com os outros, formamo-nos para nós e para os outros” 
(ARAUJO, 2003, p. 27).

Compreendendo que o formar, como afi rma Araújo (2009), deve ser sempre um verbo 
a ser conjugado no gerúndio, pois é inerente e contí nuo no trabalho docente. Nas ações da 
OPM, temos defendido o movimento de formar-se formando em um contí nuo processo de se 
consti tuir-se professor. Para compreender esse modo de trabalho, apresentamos, a seguir, o 
movimento coleti vo de professores na elaboração de uma ati vidade de ensino na OPM/UEM 
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tendo o jogo como recurso didáti co cujo objeti vo é explorar o controle das diferentes grande-
zas nos anos iniciais do ensino fundamental.

O processo de produção coleti va do ensino de matemáti ca
No percurso e formati vo, realizado na OPM, voltado à organização do ensino de ma-

temáti ca, surgiu necessidade de o grupo pensar em ações de ensino para trabalhar com o 
controle das diferentes grandezas junto aos escolares do primeiro ano do ensino fundamental. 
Para isso, os parti cipantes da OPM, primeiramente, estudaram sobre o conceito de grandeza, 
de forma a compreender as necessidades humanas encarnadas nesse conceito para serem 
arti culadas com as ati vidades de ensino a serem propostas aos estudantes, de modo que eles 
ti vessem o encontro efeti vo com o conceito (LANNER DE MOURA, 2007).

Parti ndo dessa premissa, a coleti vidade, entendida como um grupo de pessoas vincu-
lado em torno dos mesmos objeti vos e tomando como base os princípios da Teoria Histórico-
-Cultural e da Ati vidade Orientadora de Ensino, o grupo pôs-se a estudar os conceitos mate-
máti cos envolvidos. Durante o processo de estudo, direcionou-se à compreensão da essência 
do conceito de grandezas, aspecto indispensável a ser inserido no trabalho com as turmas no 
primeiro ano de escolarização.

Galperin, Zaporózhets e Elkonin (1987, p. 306), subsidiados pelos estudos de Davýdov 
defi nem grandeza “como propriedade dos parâmetros fí sicos dos objetos materiais e a passa-
gem aos ti pos de relações possíveis entre as grandezas e suas determinações quanti tati vas”. 
Davýdov (1982, 431, grifos do autor) defende que o ensino de matemáti ca desde o início do 
processo de escolarização deve “[...] criar nos alunos uma concepção válida e circunstanciada 
de número real, em que se sobressaia o conceito de grandeza”.

Nesta etapa do trabalho, os professores desenvolvem ações de estudo sobre o conceito 
a ser ensinado e se consti tui como uma maneira de aprofundar sobre os conceitos matemá-
ti cos, na direção de compreender a sua consti tuição histórica. Temos a compreensão que o 
domínio do conceito a ser trabalhado, junto aos escolares, é condição para a organização do 
ensino. Nesse processo, os parti cipantes da OPM relataram que em sua formação, tanto básica 
quando no ensino superior, não ti nham se deparado com o conceito enquanto uma produção 
histórica da humanidade. Arrais et al (2018, p, 649) destacam que 

O processo educati vo e a ati vidade de ensino do professor nem 
sempre são compreensíveis por ele, já que os seus moti vos 
nem sempre correspondem ao objeti vo social de sua ação. 
Quando trabalhamos com professores em formação tanto 
inicial quanto conti nuada, devemos investi r nisto: na tomada 
de consciência do lugar social por ele ocupado na ati vidade 
de ensino. Para isso, concomitantemente, é necessário 
produzir, nesse processo, novos moti vos por meio de ações de 
estudo. Nesse processo de ati vidade de estudo, a formação 
e a criação de condições são fundamentais para que suas 
ações adquiram senti do pessoal e converta-se em fonte de 
‛autodesenvolvimento’ do professor e de sua personalidade.

Esse movimento indica a importância de o professor tornar-se sujeito da sua ati vida-
de, princípio defendido pela Ati vidade Orientadora do Ensino. Diante da preocupação com os 
aprendizes e o conteúdo a ser ensinado, elaboramos, por meio do jogo, uma situação desenca-
deadora de aprendizagem que materializasse os conceitos de grandezas. Sabemos que o jogo 
pode ser desenvolvido com escolares em diferentes períodos do desenvolvimento humano, 
mas defi nimos planejar as ações para os estudantes do primeiro ano do ensino fundamental.

Na elaboração da ati vidade de ensino, os professores buscando arti cular a tríade sujei-
to-conteúdo-forma, levaram em consideração o período que a criança se encontra no processo 
de desenvolvimento humano, conceito de grandeza e a forma mais adequada. De acordo com 
os pressupostos da teoria histórico-cultural a criança que ingressa no ensino fundamental se 
encontra na transição entre a ati vidade dominante jogo de papéis para a ati vidade de estudos. 
Para Davidov (1988, p. 159, tradução nossa), a ati vidade dominante é que “[...] determina o 
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surgimento das principais neoformações psicológicas de determinada idade, defi ne o desen-
volvimento psíquico geral dos escolares de menor idade, da formação de sua personalidade 
em conjunto”.

Temos aqui mais dos aspectos fundamentais da organização do ensino regido pela Ati -
vidade Orientadora de Ensino, a saber: a ati vidade de ensino se materializa em uma situação 
desencadeadora de aprendizagem, consti tuída por um problema desencadeador, cujo objeti vo 
é a mobilização as ações dos sujeitos na direção da apropriação do conceito a ser trabalhado, 
no caso nesta ati vidade, o de grandeza. Outro aspecto é considerar quem é a criança no pro-
cesso de ensino e de aprendizagem e quais suas necessidades. Para isso, os estudos sobre a 
periodização do desenvolvimento infanti l são fundamentais. 

Devemos arti cular essas questões com a forma mais adequada de trabalhar com os 
escolares do primeiro ano. Com essa preocupação, o grupo decidiu inserir no jogo objetos 
manipuláveis que esti vessem disponíveis no coti diano das crianças, por exemplo: bolas. As 
bolas geralmente fazem parte do universo infanti l e são encontradas em suas casas, na escola, 
pois bater, lançar e jogar bolas espontaneamente é uma práti ca comum na infância. Todavia, 
por se tratar de um espaço educati vo a ação lúdica com as bolas necessita ser problemati zada 
no intuito de desenvolver ações de ensino que ampliasse os modos de brincar já conhecidos 
pelas crianças e, também, a possibilidade do trabalho pedagógico com o conceito de grandeza. 

A parti r dos estudos, a proposta do grupo foi a criação de um jogo com diferentes ti pos 
de bolas para se trabalhar o conceito da grandeza: massa. Para isso foram escolhidas bolas 
variadas em relação ao tamanho, a cor, a texturas e a massa. Defi nimos os objeti vos, conteú-
do, público-alvo, critérios e princípios norteadores para o jogo rumo à organização do ensino, 
denominado de “Jogo das bolinhas”. 

Na organização desse trabalho o grupo estava voltado para materializar os pressupostos 
da Ati vidade Orientadora de Ensino, a qual possibilita a arti cular a tríade sujeito-conteúdo-
-forma. De acordo com Arrais et al (2018, p. 651), a “AOE nos coloca as seguintes dimensões 
da ati vidade pedagógica: ‛sujeito(s)’ do processo educati vo; ‛conteúdo’ necessário para o seu 
processo de humanização; ‛forma’ mais adequada para a apropriação pelos estudantes”.

Com base nesses aspectos, passamos a analisar o material e questi onar as possibili-
dades para o trabalho com as crianças, ou seja, o que a caixa, as bolinhas e o modo de jogar 
relacionavam com os conceitos matemáti cos a serem ensinados aos alunos do primeiro ano 
do ensino fundamental. Voltamos a atenção para os conceitos explícitos e implícitos na caixa 
e nas bolinhas e na relação entre estes objetos. Os professores envolvidos na elaboração, em 
movimento de aprendizagem, foram mobilizados a pensar e identi fi car esses conceitos. No iní-
cio, o conceito identi fi cado era aquele empiricamente visível: cor, tamanho e quanti dade. Com 
as observações e discussão no grupo, ampliou-se e identi fi cou-se uma variedade de conceitos 
matemáti cos materializados na caixa e nas bolinhas como tamanho, massa, cor, espessura, for-
ma, profundidade, altura, largura, quanti dade, igualdade, diferença, proporcionalidade entre 
outros. 

Essa ação foi arti culada com os estudos desenvolvidos a parti r de Davídov (1988), em 
especial sobre a fi nalidade do ensino de matemáti ca para o ensino fundamental, uma compre-
ensão autênti ca do número, no qual a base é o conceito de grandeza. Em seu sistema de ensi-
no, Davídov (1988) defende que no início da disciplina de matemáti ca deve ser possibilitada a 
comparação diferencial entre as grandezas a parti r das relações de maior, menor e igual. 

O grupo elaborou tarefas pensando no processo de jogar: antes, durante e depois. Mou-
ra (2000b, p. 85) ressalta que o jogo como ferramenta de ensino escolar introduz “[...] uma lin-
guagem matemáti ca que pouco a pouco será incorporada aos conceitos matemáti cos formais, 
ao desenvolver a capacidade de lidar com informações e ao criar signifi cados culturais para os 
conceitos matemáti cos e estudo de novos conteúdos”. 

Conteúdos e sujeitos da aprendizagem defi nidos, o grupo passou a elaborar os objeti vos 
do jogo e discuti r as possibilidades de jogá-lo, para criar necessidades que mobilizassem os es-
tudantes a resolverem diferentes situações-problema a fi m de que operassem com os concei-
tos já indicados. De acordo com Saviani (2009), problemati zar situações de ensino permite ao 
professor identi fi car e compreender que questões determinadas pela práti ca social precisam 
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ser resolvidas diante do conhecimento necessário a ser ensinado aos alunos. 
Nessa direção, Moura (2000b, p. 84) enfati za que “a ati vidade é orientadora no sen-

ti do de criar possibilidades de intervenção que permitem elevar o conhecimento do aluno”, 
mas podemos dizer também do professor, ou seja, ao intervir nas ações dos alunos no jogo 
e orientar a direção do pensamento teórico deles, o professor busca aprimorar sua práti ca 
pedagógica.

Apoiados nesses critérios e em pressupostos teóricos concentramo-nos em sistemati zar 
os objeti vos, regras e encaminhamentos que pudessem mobilizar as crianças a aprenderem os 
conceitos. Nesse movimento dialéti co, com foco no ensino da grandeza massa, se objeti vou 
por meio das comparações entre as diferentes bolas a manifestação dessa grandeza, a fi m de 
superar as compreensões primárias de controle empírico das quanti dades. Para isso, as regras 
do jogo consistem em um movimento gradual de complexifi cação dos conceitos. Assim, foi 
proposto inicialmente regras mais simples que a cada jogada modifi cavam -se tornando-se 
mais complexas, exigindo-se novas ações mentais. 

As tarefas para pensar e construir o jogo foram distribuídas entre os professores em for-
mação: a) confeccionar uma caixa (diâmetros de 01 caixa de sapato) com tampa transparente 
(para visualizar as bolinhas) e com furos de diferentes diâmetros (maior/menor/médio) para o 
reti rada das bolinhas; b) adquirir bolinhas mantendo os diferentes critérios de tamanho, cor, 
textura e; c) providenciar ou construir balança para controle de peso; e) providenciar ou cons-
truir varetas para o manuseio das bolinhas.

Figura 1:Proposta da caixa do jogo construída1

Fonte: Acervo dos autores.

Com o jogo em mãos, muitas discussões em grupo se fi zeram essenciais para sistemati -
zar as regras do jogo sem perder de vista a dialeti cidade entre sujeito e o seu devir. Para pensar 
cada regra ou situação-problema diante dos conceitos a serem trabalhados, os professores e 
acadêmicos manti veram-se em ati vidade do início ao fi m dos trabalhos. A materialização das 
regras do “Jogo das bolinhas” aconteceu por meio de ações coleti vas preocupadas em consi-
derar a tríade: sujeito, conteúdo e forma na organização do ensino.

As regras gerais do jogo foram assim defi nidas: dois jogadores ou mais parti cipantes 
para decidir quem iniciará o jogo, poderiam uti lizar como critério o uso do próprio material. 
Por exemplo, aquele que pegar a bolinha mais pesada ou mais leve, sendo o peso defi nido por 
esti mati va e depois verifi cado na balança, iniciaria a parti da. Poder-se-ia também defi nir quem 

1  Balança; Ampulheta; Caixa com tampa transparente e na tampa tamanhos diferentes proporcionais ao tamanho 
das bolinhas: pequeno, médio, grande; Bolinhas de diferentes tamanhos e massas para serem colocadas dentro 
da caixa (por exemplo: gude, pompom, miçanga etc.); Apanhadores (que podem ser feitos com hashi) de modo a 
possibilitar o movimento de pinça (um adaptador ou elásti cos podem ser uti lizados na confecção).
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inicia o jogo, com um dos jogadores de olhos vendados pegando na caixa, a bolinha que julgas-
se ser a mais pesada ou leve, explorando a percepção. 

O grupo inseriu a problemati zação desde o início do jogo, pois muitas vezes, esse mo-
mento não é tomado como de ensino e aprendizagem, defi ne-se por uma disputa de par ou 
ímpar, cara ou coroa ou tantos outros, em que somente a sorte defi ne o vencedor, desvinculan-
do-se de oportunidades de potencializar o pensamento. Lacanallo (2011, p.157) salienta que a 
sorte não pode ser o único elemento presente no jogo orientado que acontece na escola, isso 
porque, “limita-se suas possibilidades de exploração conceitual e psíquica”.

Após essa defi nição, as regras foram estabelecidas com o objeti vo de reti rar o maior 
número de bolinhas da caixa com as varetas. Decidimos uti lizar as varetas de hashi e a criança 
poderia usá-la ou não com ou sem apoio. Para reti rar as bolinhas da caixa deveria passá-las 
pelos furos feitos na tampa transparente de diferentes tamanhos: grande, médio e pequeno. 
Cada bolinha teria três chances para ser capturada e deveria ser e colocada em um recipiente 
de tamanho e formato diferente entre os jogadores.

Quadro 1: Regras do jogo das bolinhas

1) Decidindo quem inicia o jogo: cada jogador escolhe 01 bola da caixa e pesa na ba-
lança, inicia o jogo quem ti ver a bola mais pesada ou mais leve. Variação: de olhos fechados 
cada jogador escolhe 01 bola, inicia o jogo quem ti ver a bola maior ou menor;

2) O jogador, com ajuda das varetas, reti ra as bolinhas da caixa passando-as pelos 
furos superiores;

3) O jogador terá 03 chances para reti rar a bolinha escolhida da caixa passando por um 
dos seus furos superiores;

4) O vencedor será aquele que conseguir o total de bolinhas mais pesadas ou mais 
leves ao fi nal de 03 rodadas (dependendo do critério estabelecido pelo professor ou joga-
dores).

Fonte: Elaborado pelos autores.

Mas, como descobrir quem venceu se os recipientes dos jogadores terão formatos e ta-
manhos diferentes? Nesse momento do jogo, a atenção da criança estava voltada para ação do 
controle de quanti dades discretas (número de bolinhas), com a situação-problema proposta 
ela terá que considerar outras formas de controlar a variação das grandezas. 

No jogo, todas as regras foram pensadas para criar problemas que para serem solucio-
nados as grandezas fosses levadas em consideração. Por exemplo, para escolher por qual furo 
deveria passar a bolinha ao ser reti rada da caixa, a criança precisaria pensar se o tamanho das 
bolinhas seria proporcional ao diâmetro do furo. Com isso, as problemati zações criariam ne-
cessidades que moti variam as crianças a aprender, ou seja, os sujeitos estariam em ati vidade, 
em que a necessidade coincida com o moti vo (LEONTIEV, 1978).

Para defi nir o ganhador sem contar as bolinhas capturadas, as crianças precisariam pen-
sar em estratégias de controle quanti tati vo não convencionais, como estabelecer a relação 
biunívoca entre as quanti dades capturadas pelos jogadores, conforme faziam os homens para 
controlarem as quanti dades de ovelhas no passado anti gamente. Dessa forma, a situação de-
sencadeadora da ati vidade comtemplaria “[...] a essência do conceito em seu movimento de 
produção histórica e uma situação-problema que desencadeia a necessidade de apropriação 
do conceito pela criança” (MORAES, 2010, p. 104).

Para ampliar o trabalho com o “jogo de bolinhas”, foi pensado o uso de diferentes for-
mas e tamanhos dos recipientes para depositar as bolinhas reti radas da caixa, com intuito de 
se trabalhar o conceito de cheio, vazio, muito pouco, capacidade e proporcionalidade as crian-
ças. Em recipientes de qualidades alto e estreito podem caber menos bolinhas que recipientes 
de qualidades baixo e largo, ou vice-versa, isso depende da capacidade de armazenamento 
interna dos recipientes e da qualidade das bolinhas que neles forem guardadas. A propos-
ta é perceber que bolinhas grandes ocupam mais espaço que bolinhas pequenas, conforme 
problemati zação proposta pelo jogo e uma conclusão que será apresentada no processo de 
apropriação conceitual. 
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Essa situação levou o grupo a propor outras situações-problema e uso dos recursos pre-
sentes no jogo que poderiam ser ampliadas e modifi cadas de acordo com o desenvolvimento 
do trabalho com as crianças, explorando o trabalho com os conceitos matemáti cos. Outras 
possibilidades de trabalho foram pensadas:

- não defi nir o número de jogadas, mas trabalhar com uma ampulheta para controlar a 
grandeza tempo na captura das bolinhas;

- o vencedor não ser defi nido pela contagem de bolinhas mas por aquele que conseguir 
acumular mais peso ou menos peso (dependendo do critério estabelecido pelo professor ou 
pelas crianças) com as bolinhas capturadas. Para isso, pode-se ter uma balança para verifi cação 
dos pesos;

- solicitar que ao fi nal das parti das, cada um organize as bolinhas capturadas em ordem 
crescente ou decrescente por meio da qualidade peso ou tamanho que prevalecia no jogo.

Diante das diferentes situações-problema propostas, intencionamos que as crianças 
a) desenvolvam formas de controle da grandeza massa; 
b) identi fi quem a qualidade dos objetos, ou seja, as diferenças de peso e/ou tamanho 

das bolinhas sem traduzi-las, diretamente, em números, mas realizando importantes compa-
rações entre os variados atributos encontrados nos objetos intencionalmente disponibilizados 
aos estudantes; 

c) desenvolvam a ideia de proporcionalidade;
d) descubram o vencedor por meio da comparação entre as grandezas da mesma espé-

cie. 
Durante a elaboração desta ati vidade de ensino, a preocupação que sempre prevaleceu 

no grupo de professores e acadêmicos era de que as crianças esti vessem como referência das 
suas ações o conceito de grandeza massa, mas destacamos que esse conceito não se consti tui 
de forma isolada. A proposta era de que as crianças compreendessem as relações entre as 
diferentes grandezas manifestadas no ato de jogar, tais como o tempo, o comprimento, massa, 
capacidade entre outras. Assim, seria possível que elas estabelecessem relações entre objetos 
que possuem grandezas e qualidades iguais ou diferentes, pois como destacam Moura et al 
(2018), a medição é sempre relati va, porque depende da qualidade dos objetos ou fenôme-
nos e em relação a que ou a quem, logo, a grandeza existe na relação com outros objetos ou 
fenômenos. 

No trabalho de criação do jogo e no desenvolvimento das tarefas que o envolveram, 
constatamos que o grupo estava o tempo todo em ati vidade. O professor, ao mesmo tempo 
que elaborava situações, buscava solucioná-las e avaliar a sua efeti va relação com o conteúdo a 
fi m de que as resoluções fi zessem uso de conceitos matemáti cos. Esse processo de elaboração 
da ati vidade de ensino indicou o movimento de aprendizagem dos professores e acadêmicos.

Destacamos que nesse processo, o grupo fi cou mobilizado e surpreso que em um jogo 
fosse possível trabalhar com tantos conceitos matemáti cos. Isso evidenciou a importância do 
domínio conceitual pelo professor, caso contrário as diferentes possibilidades de ensino pode-
riam passar desapercebidas.

Esse movimento de elaboração e criação do jogo para ensinar um conceito matemáti co, 
só foi possível em razão da existência de um espaço de formação coleti va, em que todos pude-
ram estudar e aprender juntos na coleti vidade. O relato evidencia o quanto esses encontros e 
projetos formati vos, que arti culam o ensino superior com a educação básica, são indispensá-
veis à melhoria da qualidade educação escolar.

Considerações Finais
No percurso de formação coleti va, realizado na OPM surgiu a necessidade de pensarmos 

em ações de ensino capazes de colocar em ati vidade acadêmicos e professores no trabalho 
com os conceitos matemáti cos. Nesse coleti vo despertou o interesse de aprofundar sobre o 
ensino de grandezas. Afi nal, a questão central que se colocava era a de como materializar a or-
ganização de ensino de acordo com os pressupostos da Teoria Histórico-Cultural e da Ati vidade 
Orientadora de Ensino? Como propor ações assegurando a relação sujeito-conteúdo-forma? 
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Diante dessas questões, o grupo parti cipante da OPM/UEM produziu uma ati vidade de 
ensino materializada em um jogo, denominado de “Jogo das Bolinhas”. Os materiais uti lizados 
pertencem ao universo da criança, como forma de problemati zar o uso desses na direção do 
ensino do conceito de grandeza. O foco do trabalho foi o de mobilizar a aprendizagem docente 
no processo de elaboração de situações de ensino sistemati zadas com vistas à aprendizagem e 
ao desenvolvimento psíquico dos estudantes. 

Nesse senti do, destacamos o quanto é importante que toda proposta de ensino possibi-
lite ao professor estar em ati vidade, levando-o a pensar sobre as razões do jogo, dos materiais, 
regras e conteúdos envolvidos. Atualmente, muitos professores pedem apenas o jogo pronto, 
sem estarem em movimento de aprendizagem o que transforma o recurso em um mero exer-
cício ou passatempo sem potencializar a aprendizagem dos estudantes. O fato de o professor 
não ter clareza dos conceitos matemáti cos o faz copiar jogos e situações lúdicas prontas que 
acabam por empobrecer a experiência humana dissociando-as de senti do e signifi cado a ação 
educati va. Sabemos que o jogo por si só é importante para o desenvolvimento dos sujeitos, 
mas no espaço escolar ele precisa ter objeti vos, como forma de enriquecer o processo de apro-
priação conceitual dos estudantes.

Os estudos desenvolvidos no grupo tomando a organização do ensino materializado na 
elaboração de um jogo podem ser generalizados para outras propostas de situações de ensino 
e com outros recursos, visto que as ações buscaram envolver o núcleo do trabalho do profes-
sor, a ati vidade de ensino. No entanto, 

Para que a ati vidade de ensino se efeti ve, é fundamental 
investi r em ações de estudo do professor, o qual tem como 
conteúdo fundamental a apropriação de fundamentos e de 
procedimentos generalizados, ou seja, ele precisa apropriar-se 
tanto daquilo que ensinará quanto dos meios para realizar tal 
tarefa. (Arrais et al, 2018, p. 6530)

No decorrer do trabalho, o coleti vo de professores e acadêmicos a cada encontro eram 
pensadas em novas possibilidades com o jogo, elaborando outras regras e situações-problema 
que mobilizassem os estudantes no processo de apropriação dos conceitos matemáti cos. Esse 
movimento coloca professores e escolares no movimento de aprendizagem, no processo de 
formar formando.

Assegurar ao professor e aos acadêmicos espaço de formação coleti va, em que todos 
possam estudar e aprender dirigindo-se as ações para um mesmo objeti vo é uma maneira de 
consti tuir-se professor na coleti vidade. Para isso, a arti culação entre a universidade e a edu-
cação básica foi determinante para esse grupo, revelando-se um modelo formati vo que pode 
ser ampliado para outras áreas de conhecimentos e níveis educati vos. A direção dos trabalhos 
foram a de formar-se coleti vamente tendo em vista a formação omnilateral dos professores e 
acadêmicos por meio da apropriação do conhecimento cientí fi co e a sua forma de ensiná-lo 
aos escolares.
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