
 

 

Ensino da Matemática em Debate (ISSN: 2358-4122), São Paulo, v. 7, n. 2, p. 29-55, 2020 29 

 

DOI: https://doi.org/10.23925/2358-4122.2020v7i2p29-55 

FORMAÇÃO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS 

SOBRE FRAÇÕES: contribuições da teoria Histórico-Cultural 

EDUCATION OF TEACHERS FROM THE INITIAL YEARS ON 

FRACTIONS: contributions of the Historical-Cultural theory  

 

Dilza Côco1  

Sandra Aparecida Fraga da Silva2 

Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes3  

Patricia Perlin4  
 

 

RESUMO 

 

O artigo analisa experiências de formação com professores dos anos iniciais 

que ensinam matemática, desenvolvidas em duas instituições, buscando com-

preender indícios de mudanças qualitativas na aprendizagem dos professores 

envolvidos. O corpus de análise está organizado em dois projetos de formação 

docente sobre frações, realizados, respectivamente, nos anos de 2013 e 2016. 

Buscou-se, na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural, pressupostos para 

produção de dados sobre conhecimentos de professores para discussões relati-

vas ao ensino de frações, evidenciando ações reveladoras do processo de for-

mação dos participantes. O conjunto dos dados foi registrado por meio de diá-

rio de campo, videogravação, textos escritos pelos participantes das ações, 

questionários e fotografias. As análises sinalizam que, nesse movimento forma-

tivo, a atividade de ensino, entendida como atividade principal do professor 

com base em Leontiev (1978, 1983), constituiu-se como unidade mediadora en-

tre a pesquisa (nos objetivos de investigação) e os sujeitos participantes (nos 

objetivos de formação). Desse modo, torna-se premissa e produto, base de or-
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ganização dessas formações. Conclui-se o artigo evidenciando que há necessi-

dade de os professores organizarem o ensino de frações, ao criar situações de 

ensino, de modo a promover a apropriação de conhecimentos, bem como é ne-

cessário criar propostas que se constituem como formadoras, privilegiando a 

coletividade, com ações promovidas e desenvolvidas pelo professor, com o ob-

jetivo de propiciar significação da atividade de ensino.  

 

Palavras-chave: Formação de professores; Atividade de Ensino; Matemática; 

Frações.  
 

 

ABSTRACT  

 

The article analyzes experiences of formation with teachers of the initial years 

that teach mathematics, developed in two institutions, seeking to understand in-

dications of meaningful qualitative changes in the learning of the teachers in-

volved. The body of analysis is organized in two teacher training projects about 

fractions, carried out, respectively, in 2013 and 2016. We seek from the pers-

pective of the Historical-Cultural Theory assumptions for production of data 

about teacher knowledge related to the teachings of fractions, evidencing in-

sightful actions of the process of formation of the participants. The data set was 

recorded through a field diary, video recording, texts written by the participants 

in the actions, questionnaires and photographs. The analyses of the data indi-

cate that in this process which is formative to teachers education, understood 

as the main activity of the teacher based on Leontiev (1978, 1983), was consti-

tuted as a mediating unit between the research (in the research objectives) and 

the subjects involved (in the training objectives). Thus, the basis of organization 

of these forms becomes the premise and product. We conclude the article evi-

dencing the need of teachers in organizing the teaching methods of Fractions, 

when creating teaching situations, objected in a reason to do it, promoting an 

appropriation of knowledge; and that a proposal constitutes itself as a forma-

tion, which privileges the collective, when the actions promoted and developed 

by the teacher leads to the significance of the teaching activity. 

 

Keywords: Teacher training; Teaching Activity; Mathematics; Fractions. 

 

 

Introdução  

A formação de professores no Brasil constitui um campo amplo de 

debates e comporta estudos e pesquisas com alinhamentos teóricos e 

metodológicos diversos. Normalmente é abordada a partir de duas gran-

des dimensões: a formação inicial e a formação continuada. Pesquisa-

dores que investigam a área exploram temáticas variadas, como políticas 

públicas de formação, história da formação docente, conhecimento e de-

senvolvimento profissional de professores, currículo da formação ini-

cial, dentre outras possibilidades.  
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Destacamos que no contexto brasileiro, as universidades públicas e 

a Rede Federal de Ensino comportam uma série de instituições e grupos 

de pesquisas com experiência em estudos e ações de formação de pro-

fessores e com potencial para o desenvolvimento de investigações que 

articulam ensino, pesquisa e extensão. Cabe realçar que, se há algum 

tempo atrás a formação e a pesquisa em Educação ficava restrita às uni-

versidades, a partir da promulgação da Lei n. 11.892/2008 (Lei dos Ins-

titutos Federais de Educação, Ciência e Tecnologia - IFs), a Rede Fede-

ral de Ensino passa a assumir também demandas dessa natureza. Essa 

Lei reconfigura as responsabilidades dos IFs e fomenta a ampliação de 

vagas em cursos de licenciatura, assim como no âmbito da Pós-Gradua-

ção.  

Considerando esse cenário de atuação das instituições públicas de 

ensino superior, privilegiamos neste texto análises de dados sobre duas 

pesquisas desenvolvidas a partir de ações de formação na área de edu-

cação matemática com professores dos anos iniciais. Essas ações foram 

realizadas na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) no ano de 

2013, e no Instituto Federal do Espírito Santo (Ifes) no ano de 2016. 

Trata-se de dados que focalizam discussões e estudos com professores 

dos anos iniciais sobre o movimento de ensino e aprendizagem de fra-

ções. Em comum, essas investigações amparam-se em pressupostos da 

abordagem Histórico-Cultural (VIGOTSKI, 2000, 2010), mais especifi-

camente da Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1978, 1983), por enten-

derem que tais referenciais valorizam a aprendizagem como elemento 

central do desenvolvimento humano, cuja promoção implica em pensar 

formas qualificadas de mediação que propicie o acesso e a apropriação 

dos bens culturais. Essas apropriações favorecem a constituição de uma 

nova consciência com possibilidades de reflexões mais enriquecidas so-

bre a realidade. Tais reflexões podem contribuir para outro modo de agir 

no mundo, sobre os outros e sobre si mesmo.  

Dialogando com essas proposições, em nossas ações de formação 

continuada partimos da premissa de que os professores agem/atuam no 

mundo por meio de seu trabalho. Este, por sua vez, apresenta complexi-

dades advindas das constantes mudanças, inerentes às novas exigências 

de cada época e, também, pela ampliação dos conhecimentos produzidos 

e valorizados socialmente. Desse modo, ao realizar o seu trabalho, o 

professor enfrenta desafios que apontam para necessidades de estudos. 
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Essas necessidades motivam os docentes a buscarem espaços de forma-

ção com o interesse em apropriar-se de conhecimentos que colaboram 

para sua atuação de modo mais qualificada e que alcance o objetivo do 

seu trabalho, a aprendizagem dos estudantes. Assim, entendemos o pro-

fessor como um sujeito ativo no processo formativo quando o motivo de 

estudar dirige-se ao aprender e se desenvolver profissionalmente. Nessa 

vertente, a aprendizagem do professor está em estreita relação com a 

aprendizagem do aluno, pois encontram unidade na atividade de ensino 

que constitui a atividade principal do ser professor. Por meio desta, am-

bos se desenvolvem como sujeitos que aprimoram conhecimentos e, 

nesse processo, se humanizam.  

Essa compreensão evidencia a importância de conexões entre ativi-

dade de aprendizagem e atividade de ensino para a organização dos pro-

cessos formativos com professores. Em nosso caso, entendemos a Ati-

vidade Pedagógica como premissa e produto da formação, ao compac-

tuarmos com Araújo e Moraes (2017) na compreensão de que a mesma 

se constitui como objeto geral da pesquisa em educação. Assim, busca-

mos neste artigo analisar experiências de formação com professores dos 

anos iniciais que ensinam matemática, desenvolvidas em duas institui-

ções, buscando compreender, a partir dos dados oriundos das duas pes-

quisas, indícios de mudanças qualitativas na aprendizagem dos profes-

sores envolvidos. Para isso, selecionamos episódios formativos 

(MOURA, 2004, 2010) que pontuam indícios de apropriações de conhe-

cimentos de professores em ação de formação sobre frações. Segundo 

Moura (2010, p. 63), os “episódios de formação poderão revelar como 

os sujeitos constroem seus esquemas estratégicos, gerados pela necessi-

dade de resolver problemas definidos pelo coletivo e que são colocados 

em movimento de inter-relação entre os conhecimentos práticos”. Ante-

cedendo a apresentação e discussão desses episódios, abordamos no pró-

ximo tópico discussões teóricas metodológicas que fundamentam essas 

propostas, finalizando com algumas considerações.  
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Contribuições da abordagem Histórico-Cultural para  

a pesquisa e formação de professores dos anos iniciais  

que ensinam matemática 

Ao anunciarmos a vinculação de nossos estudos, no campo da for-

mação de professores dos anos iniciais, à perspectiva Histórico-Cultural, 

estamos assumindo alguns pressupostos que consideramos basilares 

para orientar nossas ações. Essa vertente teórica nos permite entender 

que por meio do trabalho, o sujeito se humaniza a partir das diferentes 

atividades que desenvolve, considerando suas necessidades biológicas e 

socioculturais. Para isso, age e interage com e no mundo natural, social 

e cultural, de forma intencional, criativa e ativa. Nesse processo imprime 

marcas em suas produções materiais, imateriais e também assume a con-

dição de explicitar de modo objetivo características genéricas do hu-

mano, como a capacidade de planejar antecipadamente ações com inten-

ções definidas. Nesse percurso produz uma série de conhecimentos so-

bre suas diferentes atividades, contribuindo assim para a constituição do 

legado cultural.  

Em relação ao campo educacional, essas proposições ganham realce 

quando focalizamos o trabalho do professor que se materializa por meio 

da atividade pedagógica. Conforme Moura (2010), esta é a essência do 

trabalho educativo, constitui uma unidade dialética que expressa rela-

ções entre atividade de ensino, conhecimento e atividade de aprendiza-

gem e, portanto, envolvem sujeitos e conhecimentos. Araújo e Moraes 

(2017, p. 53) afirmam que “[...] atividade pedagógica na dimensão da 

categoria trabalho implica considerá-la como atividade que produz o hu-

mano no homem, [...] ou seja, como atividade pela qual ocorre o desen-

volvimento cultural do sujeito”. Nesse sentido, a atividade pedagógica 

atende uma demanda social, coletiva, e se caracteriza como mediadora 

do processo de socialização dos conhecimentos.  

Considerando essa imbricada relação entre o conceito de trabalho e 

atividade pedagógica no contexto educativo, torna-se necessário pensar 

de que modo tais relações integram ou podem ser exploradas em proces-

sos de formação continuada de professores. Moura (2010, 2017), Mo-

retti (2007), Lopes, Araújo e Marco (2016), dentre outros pesquisadores 

alinhados a abordagem Histórico-Cultural, desenvolvem estudos e ações 

nessa direção. Defendem que  
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[...] as pesquisas sobre Atividade Pedagógica, produzidas no interior da 

teoria histórico-cultural, possuem um motivo ou uma finalidade em co-

mum: contribuir, no âmbito do trabalho educativo, para superar as con-

dições alienantes e alienadoras que impedem a plena humanização de 

todos. E possuem uma ação, também, em comum: explicar a realidade 

que se quer conhecer, revelar as condições necessárias para o desenvol-

vimento dessa realidade, bem como as possibilidades e limites para que 

essa mudança ocorra em nossa atual sociedade. As pesquisas sobre a 

organização do ensino elaboradas nos marcos da teoria histórico-cultural 

devem se inserir nesse movimento (NASCIMENTO; MOURA, 2012, p. 

5, grifos dos autores). 

 

Assim, os autores sinalizam que o conceito de atividade pedagógica 

assume caráter político e social. Precisa ser pensado em bases epistemo-

lógicas radicais, que buscam evidenciar contradições e limites que im-

possibilitam o desenvolvimento das pessoas, especialmente pelo acesso 

desigual aos conhecimentos mais elaborados produzidos pela humani-

dade. Essas bases estão sustentadas em autores como Leontiev (1978, 

1983) que discute a natureza da atividade humana e seus elementos 

constituintes. Para esse autor, o termo atividade não pode ser entendido 

como ações simples, corriqueiras, despretensiosas, realizadas pelos su-

jeitos no cotidiano para atender fins imediatos e praticistas. Conforme 

Leontiev (1988), uma ação pode ser considerada atividade quando visa 

à solução de algum problema que afeta as pessoas. Desse modo, quando 

a necessidade de resolver determinadas questões gera motivos para o 

sujeito agir, ele entra em atividade. Sua atuação passa a ser coordenada 

e intencional em função de um objetivo maior a que se quer atingir, pos-

sui uma direção, e por isso realiza ações e operações que estão interliga-

das e articuladas. Assim,  

Não chamamos todos os processos de atividade. Por esse termo desig-

namos apenas aqueles processos que, realizando as relações do homem 

com o mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a 

ele. [...] Por atividade, designamos os processos psicologicamente ca-

racterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu 

objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a exe-

cutar esta atividade, isto é, o motivo (LEONTIEV, 1988, p. 68). 

 

Pensando que em nossa sociedade a escola assume a função de so-

cializar conhecimentos científicos, artísticos e filosóficos (SAVIANI, 

2008) com as novas gerações, e que tal finalidade se concretiza por meio 
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da atividade pedagógica do professor, é importante destacar a direção 

dessa atividade. Segundo Moura (2010) a direção e a finalidade da ati-

vidade pedagógica estão vinculadas a aprendizagem dos estudantes. 

Para isso, o professor necessita planejar intencionalmente situações de 

ensino, organizar o seu trabalho com ações e operações articuladas e 

utilizar instrumentos adequados que possam promover a aprendizagem 

de conceitos científicos. 

A apropriação desses conceitos deve levar ao desenvolvimento das 

funções psíquicas superiores, conforme podemos ler em Vigotski 

(2000). Por meio da apropriação dos conceitos científicos os sujeitos 

passam a ter “[...] condições de compreender novos significados para o 

mundo, ampliar seus horizontes de percepção e modificar as formas de 

interação com a realidade que o cerca; em suma, permite a ele transfor-

mar a forma e o conteúdo de seu pensamento” (ROSA, MORAES, CE-

DRO, 2010, p. 67).  

Essas compreensões sobre a função da escola e do trabalho do pro-

fessor colocam em evidência a necessidade de constante aprimoramento 

e desenvolvimento dos profissionais envolvidos com o trabalho pedagó-

gico. Nesse sentido, tornam-se importantes ações de formação continu-

ada que assumem como princípio a articulação entre teoria e prática, que 

possibilitem a apropriação de conhecimentos teóricos na direção do de-

senvolvimento dos sujeitos. Nessa perspectiva, Gladcheff (2015) nos in-

dica que alguns elementos são essenciais. Para a autora, a formação de 

professores deve ser desenvolvida em um contexto coletivo, onde as mo-

tivações pessoais dos participantes sejam compartilhadas e encontrem 

uma unidade. Suas proposições dialogam com Moura (2004, p. 260) 

quando diz que “[...] as pessoas são singulares e é essa singularidade que 

queremos afirmar, que queremos que continue a existir na sua plenitude, 

mas que tenha no coletivo o referencial de seu desenvolvimento, já que 

a existência isolada não tem razão de ser”. Desse modo, é possível com-

preender a natureza social da aprendizagem docente, pois os participan-

tes em interação compartilham conhecimentos. Gladcheff (2015, p. 66) 

afirma que 

[...] o que permite ao professor estar em formação é o processo de signi-

ficação da atividade pedagógica; é o fato de ser sujeito em atividades de 

formação nas quais as ações conscientes são aquelas que ele considera 

potencialmente relevantes para a sua aprendizagem sobre o ensino 

(GLADCHEFF, 2015, p. 66).  
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Nessa perspectiva, a formação de professores revela relações dialé-

ticas, que explicitam movimentos entre o coletivo e o singular, o geral e 

o particular, ou seja, os professores estabelecem conexões entre apren-

dizagens efetivadas no contexto da formação e ações de ensino organi-

zadas e desenvolvidas na escola.  

Entendemos, portanto, que em todo processo de formação há a necessi-

dade de uma profunda ligação com o trabalho de cada sujeito que decide 

participar de tal processo e com as necessidades de aprendizagem dos 

sujeitos para envolvê-los no processo de construção e desenvolvimento 

do conhecimento. Não podemos entender o professor como mero con-

sumidor dos conceitos ou objeto de trabalho dos formadores, mas, sim, 

como sujeitos da atividade de formação. Isso significa que, para que as 

ações de ensino do professor se modifiquem, é preciso que ele participe 

ativamente ao longo do processo como sujeito de sua relação com o co-

nhecimento e com o processo de apropriação desse conhecimento 

(GLADCHEFF, 2015, p. 68). 

 

Em nossas pesquisas, para captar indícios desse processo de forma-

ção como atividade, recorremos a diferentes procedimentos investigati-

vos para o registro dos dados empíricos, tais como: registros em diário 

de campo, gravações de áudio e vídeo de encontros coletivos com os 

professores, registros escritos em espaços de interação virtual (Moodle), 

fotografias, relatos de experiência didática e questionários semiestrutu-

rados. O conjunto dos dados produzidos representa a totalidade das 

ações de formação, onde, na impossibilidade de exposição de todas, bus-

camos selecionar episódios formativos que, em nosso ponto de vista, são 

momentos relevantes que evidenciam a formação como movimento. 

Para isso, consideramos episódios como sendo 

[...] frases escritas ou faladas, gestos e ações que constituem cenas que 

podem revelar interdependência entre os elementos de uma ação forma-

dora. Assim, os episódios não são definidos a partir de um conjunto de 

ações lineares. Pode ser que uma afirmação de um participante de uma 

atividade não tenha impacto imediato sobre os outros sujeitos da coleti-

vidade. Esse impacto poderá estar revelado em um outro momento em 

que o sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum conhecimento para par-

ticipar de uma ação no coletivo (MOURA, 2004, p. 276). 

 

A partir desse conceito, organizamos nossas análises em dois episó-

dios formativos, cada um referente a uma das pesquisas, que serão apre-
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sentados a seguir. Embora em cada um deles estejam explícitas as sin-

gularidades derivadas do contexto em que foram realizadas, entendemos 

que os aspectos gerais que queremos analisar em relação à formação 

docente estarão presentes nas suas particularidades.  

Os encontros formativos foram organizados pelos grupos visando 

satisfazer necessidades coletivas de formação. Porém, só foi possível 

evidenciar indícios de aprendizagem dos professores envolvidos porque 

também haviam objetivos que diziam respeito especificamente às pes-

quisas. Dessa forma esse movimento nas duas instituições, concretiza-

ram objetivos formativos e objetivos investigativos. Os objetivos forma-

tivos remetiam-se a formação inicial e continuada de professores cons-

tituídos a partir da premissa de que no decorrer das ações todos os sujei-

tos envolvidos se colocam em um movimento de aprendizagem. Os ob-

jetivos investigativos estavam relacionados às pesquisadoras que eram 

responsáveis pela sistematização dos registros e pela exposição da in-

vestigação na forma de relatório de pesquisa. 

Como método de análise para destacar o objeto particular das pes-

quisas, consideramos como isolado, ou unidade mínima de análise, a 

mudança de qualidade na aprendizagem do professor envolvido nas 

ações formativas sobre frações. Caraça (1989, p. 112, grifos do autor) 

indica que “na impossibilidade de abraçar, num único golpe, a totalidade 

do Universo, o observador recorta, destaca, dessa totalidade um con-

junto de seres e factos [...]”, sendo que a esse recorte da realidade deno-

mina isolado. A análise por isolados busca por meio do recorte da reali-

dade apreender o todo, entendendo que a parte está no todo e o todo está 

na parte. Para o autor (1989, p.112), “[...] é do bom senso do observador 

recortar o isolado de estudo, de modo a compreender nele todos os fato-

res dominantes, isto é, todos aqueles cuja ação de interdependência in-

flui sensivelmente no fenômeno a estudar”. 

 

A mudança de qualidade da aprendizagem do professor  

Em consonância ao que trazem as autoras Araujo e Moraes (2017), 

os episódios destacados neste artigo foram organizados por meio de ce-

nas “[...] que buscam revelar as múltiplas determinações, as relações es-

senciais que possibilitam compreender o fenômeno para além da apa-

rência, do imediato” (p. 68). Além de ser um modo de organização, os 



38 Ensino da Matemática em Debate (ISSN: 2358-4122), São Paulo, v. 7, n. 2, p. 29-55, 2020 

episódios também se configuram como uma exposição, uma nova sín-

tese ao recompor o fenômeno na sua totalidade “[...] explicitando o mo-

vimento lógico-histórico da pesquisa e os modos de ação para a compre-

ensão teórica do objeto [...]” (idem). 

a) Episódio 1: Formação de professores da Universidade Fede-

ral de Santa Maria (UFSM) 

O primeiro episódio diz respeito ao recorte de uma pesquisa desen-

volvida com um grupo de acadêmicos em formação inicial em Educação 

Especial, Pedagogia e Licenciatura em Matemática, professoras dos 

anos iniciais do Ensino Fundamental que ensinam matemática e profes-

soras do Ensino Superior, participantes de um projeto que visava a or-

ganização do ensino de matemática para os anos iniciais do ensino fun-

damental a serem desenvolvidas em escolas da rede pública estadual do 

munícipio de Santa Maria (RS) durante o ano de 2013. Coletivamente, 

os sujeitos planejavam, desenvolviam e avaliavam atividades de ensino, 

na perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino - AOE (MOURA, 

2010), a serem desenvolvidas com os estudantes deste nível de ensino 

nas turmas as quais as professoras participantes atuavam. Particular-

mente, no episódio evidenciado, as discussões do grupo voltavam-se a 

organização do ensino de frações para o quinto ano. Inicialmente a situ-

ação de ensino fora apresentada para o grupo, a fim de realizarem uma 

avaliação e sugerirem adequações para quando essa fosse apresentada 

às crianças.  

Como as propostas de ensino estavam baseadas no referencial teó-

rico-metodológico da AOE (MOURA, 2010), o grupo inicialmente de-

senvolveu estudos sobre a síntese histórica do conhecimento matemá-

tico relativo ao conceito de fração. A partir desse estudo foram organi-

zadas duas situações desencadeadoras de aprendizagem (SDA): “Ativi-

dade da Cleópatra”, desenvolvida com grupo de professores e futuros 

professores; e “O canteiro do Faraó”, elaborado e desenvolvido por uma 

das professoras (Professora G) com sua turma.  

Buscando coerência entre a proposta e os pressupostos teóricos e 

metodológicos adotados, as SDAs colocavam os alunos diante do se-

guinte problema: como fazer para determinar o valor de comprimentos 

a serem medidos com uma certa unidade, uma vez que estes nem sempre 

continham um número inteiro de vezes a unidade utilizada? Vejamos o 
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que ela escreveu no seu caderno de registros após participar dos encon-

tros com o grupo, quando o mesmo desenvolveu a “Atividade da Cleó-

patra”:  

 

Quadro 1. Cena 1.1 

Na Atividade da Cleópatra que participamos, foi notória a importância de 

trabalhar com a matemática de forma construtiva, onde os alunos são le-

vados a pensar sobre o problema a ser solucionado e talvez, no meu caso, 

que quando estudava no Ensino Fundamental não tive professores preocu-

pados com isso, simplesmente era uma educação bancária, onde o conhe-

cimento era depositado. Por isso a dificuldade que muitos adultos têm na 

hora de pensar em achar uma solução para um determinado problema, por-

que também foram instruídos dessa forma e hoje, cada vez mais, vejo a ne-

cessidade de fazer com que os alunos sejam questionados, não devendo suas 

mentes serem “abafadas”, e sim instigados a pensar em possibilidades. 

Nossas crianças são muito criativas e devemos, como professores, deixar 

fluir o pensamento delas e dessa maneira fazer com que elas construam 

conceitos da forma como imaginam ser e, a partir disso, mediar, insti-

gando-os a chegar ao conceito formal. As Atividades Orientadoras de En-

sino permitem que isso aconteça. (Caderno de registros da professora, após 

a realização da atividade na universidade) 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Segundo a professora, ela nunca havia se detido a ensinar com ên-

fase nos conceitos matemáticos, pelo menos não de modo intencional. 

Percebeu que seus alunos, instigados a solucionar um problema, pode-

riam ter a oportunidade de apropriação de conhecimentos teóricos. Para 

Moura, Sforni e Lopes (2017, p 79), “o conceito é o que nos parece mais 

evidente na atividade que tem por finalidade ensinar. Mais objetiva-

mente, é o ensino do conteúdo escolar, como conhecimento teórico (DA-

VIDOV, 1988), que é tomado como objeto do professor”. Além da busca 

pela apreensão dos conhecimentos teóricos relativos às frações, a forma 

como a atividade fora organizada buscou proporcionar um movimento 

de aprendizagem a partir da interação e mediação dos sujeitos envolvi-

dos, de modo coletivo. A professora relata ainda: 
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Quadro 2. Cena 1.2 

Sobre a atividade da Cleópatra, foi uma atividade muito interessante, co-

meçando que nos envolvemos na situação e acredito que os alunos também 

se envolverão com o desenrolar da história, eles se sentem ativos na cons-

trução do saber. A problemática a ser solucionada sobre como medir o 

quadro, sendo que a medida do quadro era de dois cúbitos e um pedaço e 

como chegar ao conceito da fração, é um desafio para os alunos e para os 

professores conseguirem chegar a esse conceito e através dessa AOE in-

centiva-se o aluno a construir a ideia de fração, a refletir e tirar conclusões 

de maneira coletiva. (Caderno de registros da professora, após a realiza-

ção da atividade na universidade) 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O aspecto coletivo das ações desenvolvidas decorre da concepção 

teórica que amparou a pesquisa, pautada nas ideias de Vigotski (2009) 

de que é a partir das relações com o outro que a criança terá condições 

de construir suas próprias estruturas psicológicas. O desenvolvimento 

das funções psíquicas superiores, em Vigotski, dá-se pela interiorização 

de uma atividade interpsíquica para uma atividade intrapsíquica, decor-

rente da atividade coletiva para a atividade individual. Rubtsov (1996, 

p.134) destaca o papel do coletivo na realização de uma atividade de 

aprendizagem e da cooperação, além da necessária presença do outro, 

como parceiro para ações às quais o sujeito ainda não tem domínio, 

como a correção e a avaliação da própria atividade. 

Voltando nosso olhar para os dados empíricos, temos indicativos de 

que a proposta teórica e metodológica adotada foi percebida pela pro-

fessora como uma forma de superação do modo como a matemática vem 

sendo ensinada. Segundo Rosa, Moraes e Cedro (2010), o ensino da ma-

temática por meio da memorização e da repetição, como relatado pela 

Professora G., limita o desenvolvimento do pensamento dos estudantes. 

Para os autores “[...] ancorar o ensino de matemática na memorização e 

na repetição, a perspectiva empirista acaba por limitar o processo de 

pensamento dos estudantes e, consequentemente, o desenvolvimento 

humano”. Consideram que a qualidade dos vínculos que o sujeito esta-

belece com o mundo está relacionada com o seu desenvolvimento, pois 

este “depende do grau de organização das atividades em relação aos seus 

fins e motivos” (ROSA; MORAES e CEDRO, 2010, p. 137). 
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Sob esta perspectiva, a organização do ensino que prioriza a apro-

priação do conhecimento, a partir de uma concepção que leva em con-

sideração o seu movimento lógico-histórico de sistematização e que é 

apresentado aos alunos por meio de uma situação problema a ser por 

eles resolvida, configura-se como uma forma de aprender e ensinar ma-

temática no sentido de superar o ensino tradicional da disciplina. Não 

temos a intenção de aqui criticar quaisquer modos de ensinar, apenas de 

contribuir para refletir sobre esse processo. Nossa opção por um deter-

minado modo de organizar o ensino pode se constituir como uma possi-

bilidade para que “[...] os sujeitos aprendem ao lidar com situações-pro-

blema geradoras de conflito cuja compreensão os coloca diante de novos 

conhecimentos que mais tarde servirão de base para a solução de novos 

problemas” (MOURA, 2001, p. 155). Ao pensarmos por este viés, tanto 

professores quanto os estudantes aprendem na busca de soluções coleti-

vas para os problemas intencionalmente organizados. 

Compreendemos que quando o professor que ensina matemática 

nos anos inicias depara-se com uma situação em que tenha que ensinar, 

por exemplo: frações, e seus conhecimentos decorrentes de sua forma-

ção não são suficientes para subsidiar seu ensino, ele necessita aprender 

para ensinar matemática de modo que seus alunos se apropriem desse 

conhecimento, objetivo do seu trabalho pedagógico.  

Refletir, discutir e compreender como a cultura escolar, dentro da qual 

se constitui o professor e da qual é também constituinte, representa um 

sistema subjetivo, gerador de subjetividade, é essencial. A formação do-

cente não ocorre somente ou totalmente a priori, na formação inicial, 

nem tampouco a posteriori, em programas de formação continuada, mas 

ao longo do processo de desenvolvimento deste ser humano mediatizado 

pelo trabalho, vinculado diretamente à sua vida concreta, às suas neces-

sidades e motivos (FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 566, grifos das 

autoras). 

 

Objetivando subsidiar a reflexão acerca dos aspectos referentes à 

aplicação das situações de ensino nas escolas, foi realizado um encontro 

de avaliação em que o grupo sugeriu modificações para a “Atividade da 

Cleópatra”. Porém, a mais significativa e que evidencia a apropriação 

dos sujeitos tanto do movimento lógico-histórico do conceito quanto de 

um modo geral de ensiná-lo, foi a mudança da temática do problema 

desencadeador de aprendizagem. Esta passou a aproximar-se do pro-

blema que deu origem ao conceito de fração- a medição de terras - e 
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passou a chamar-se “O Canteiro do Faraó”. Com essa nova temática a 

situação de ensino foi desenvolvida na turma da professora G. por ela, a 

pesquisadora e acadêmicas. A professora, por sua vez, organizou diver-

sas outras ações que foram desenvolvidas com sua turma para dar con-

tinuidade ao ensino das frações. Após esse movimento ela relata: 

 

Quadro 3. Cena 1.3 

Professora G.: Percebi que os alunos se apropriaram do conteúdo de fra-

ção, no momento em que eles mediram o canteiro e viram que a medida não 

dava um número inteiro e aquele pedaço que sobrava representada uma 

parte de um todo e também ficou claro no momento de fazer as contas de 

quanto receberiam de moedas pelas medidas encontradas. Outro momento 

que foi interessante de aprendizagem dos alunos, foi através das questões 

dos problemas propostos, onde eles receberam um cartaz que tinha um re-

tângulo dividido em quatro partes e representava um canteiro, os alunos 

receberam dezesseis flores e deveriam colocar a mesma quantidade em 

cada parte do canteiro, ou seja, rapidamente perceberam que em cada 

parte haveriam quatro flores e depois disso, havia outras questões, como: 

quantas flores há em: 1/4, 2/4, 3/4 e 4/4 do canteiro? Com isso, outros pro-

blemas foram explorados. Depois desse problema, eles receberam outro 

cartaz, com dois canteiros, ambos tinham partes com flores diferentes e ou-

tras não haviam flores e um dos canteiros estava dividido em oito partes e 

o outro em 4 e também havia questões para serem respondidas de forma 

fracionária, como: quantas margaridas, rosas ou girassóis haviam no can-

teiro A e no canteiro B, aproveitei e explorei a adição de frações, onde eles 

somavam as partes plantadas com as que estavam vazias. Foi um encami-

nhamento bastante prático e que percebi que a maioria dos alunos conse-

guiu compreender o significado das frações. (Questionário) 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Com este relato, a professora coloca em evidência seu aprendizado, 

principalmente por diferenciar, nos dois momentos presentes na situação 

de ensino (primeiro medição de terras e após a contagem de moedas), os 

dois tipos de quantidades envolvidos quando trabalhamos com as fra-

ções: a fração de quantidades contínuas (ao usar o cúbito como unidade 

de medida e suas respectivas subunidades); e a fração de uma quantidade 

discreta (quando a unidade de medida passa a ser moedas, que não po-

dem ser fracionadas). Esses conhecimentos não pareciam estar muito 

claros durante os encontros de planejamento coincidindo com o que nor-

malmente os professores chamam de “fração de um desenho” e “fração 

de um número”. Suas falas evidenciam que seus sentidos pessoais sobre 
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o conhecimento matemático de fração podem ter se aproximado do sig-

nificado social do mesmo.  

Na cena a seguir trazemos o relato da professora G. referente a ava-

liação do seu movimento formativo 

 

Quadro 4. Cena 1.3 

Professora G.: A interação com as outras professoras e com os futuros pro-

fessores é muito proveitosa em todos os momentos, pois a troca de ideias e 

percepções contribuíram muito para a minha aprendizagem. O professor 

deve estar sempre em formação e esses momentos de interação e construção 

são muito bons para o meu aperfeiçoamento como professora e isso reflete 

muito na minha prática de ensino, pois procuro levar para os alunos, o que 

estou aprendendo com o grupo.[...] aprendi e estou aprendendo muito com 

o grupo, antes não me importava muito com o ensino conceitual, agora vejo 

que é de extrema importância essa forma de ensinar, pois assim, os alunos 

aprendem para a vida toda e a aprendizagem não cai no esquecimento 

como acontece no ensino tradicional, percebo como as crianças interagem 

mais na construção do conhecimento e o ensino se torna mais atrativo, os 

alunos se motivam e eu também fico mais motivada e realizada com o meu 

trabalho.(Questionário) 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

As falas da professora trazem indícios de que os encontros organi-

zados pelo grupo constituíram-se como ações potencialmente formati-

vas particularmente para a Professora G. Considerando, assim como Lo-

pes (2009, p. 113), que as ações formativas são “[...] aquelas capazes de 

provocar mudanças qualitativas na ação docente, indicando a mobiliza-

ção de conhecimentos revelados na ação de ensinar”, procuramos neste 

episódio mostrar indícios de que ao aprender a organizar de um modo 

diferente, não necessariamente melhor, daquele que costumava ensinar, 

uma nova qualidade foi atribuída ao trabalho docente da Professora G.. 

Corroboramos com Franco e Longarezi (2011, p 72) quando dizem que 

não podemos afirmar que uma ação desencadeou necessariamente a sig-

nificação da atividade de ensino na direção da significação social do 

processo de formação, 

[...] podemos propor ações que possuem potencial para desencadear tal 

processo; portanto, as denominamos como “ações potencialmente for-

madoras”, já que incidir, ou não no processo de significação do professor 
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depende do sentido atribuído por ele tanto às ações praticadas no pro-

cesso de formação como ao significado social da atividade de ensino 

(FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 72) 

 

Logo, neste episódio, trazemos indícios dessa possibilidade a partir 

da organização coletiva das situações de ensino enquanto “ações poten-

cialmente formadoras”. Em direção ao que ponderam Franco e Longa-

rezi (2011, p. 573-574), consideramos que a superação dos distancia-

mentos entre o sentido pessoal e o significado social das ações de for-

mação por parte dos professores, podem ser minimizados quando estes 

incluem-se nos processos de formação continuada como constituintes de 

coletivos, ao assumirem suas próprias necessidades e as transformarem 

em atividades coletivas. Para Moura (2001, p. 157), “as intencionalida-

des educativas proporcionarão mudanças em sujeitos que adquirem no-

vas competências, comportamentos e valores e, na realidade objetiva, 

como resultado das ações dos sujeitos”. A aprendizagem proporcionada 

pela interação e compartilhamento de significados com os integrantes 

do projeto, assim como o compartilhamento de ações, configuraram-se, 

nessa experiência, como agentes promotores dessa nova qualidade.  

b) Episódio 2: Formação de professores dos anos iniciais sobre 

frações no Instituto Federal do Espírito Santo (Ifes) 

Neste episódio trazemos dados de uma ação de formação continu-

ada, desenvolvida no contexto do Ifes/Campus Vitória, no período entre 

setembro a dezembro de 2016. Essa ação envolveu vinte professoras dos 

anos iniciais atuantes em redes públicas de ensino da região metropoli-

tana de Vitória/ES, selecionadas a partir de edital público. Na equipe de 

organização da proposta formativa, sistematizada na forma de curso de 

extensão semipresencial, participaram duas professoras do Grupo de 

Pesquisa em Práticas Pedagógicas (Grupem) e três mestrandas5 do Pro-

grama de Pós-Graduação em Educação, Ciências e Matemática do Ifes 

(Educimat). Destacamos que a equipe de organização planejou e desen-

volveu coletivamente a proposta. Os encontros de planejamento foram 

 
5. As três mestrandas produziram pesquisas conforme referências a seguir: LOPES, A. F. Movi-

mento Formativo de professores dos anos iniciais sobre diferentes significados de frações e suas 

relações com o ensino (2017); SANTOS, R. M. M. Professoras dos anos iniciais em formação 

contínua sobre frações: uma análise a partir da perspectiva histórico cultural e RISSO, F. B. Di-

ferentes materiais didáticos e seus usos em tarefas sobre frações em formação de professores dos 

anos iniciais (2018). Essas três referências estão disponíveis em: https://educimat.ifes.edu.br/in-

dex.php/dissertacoes.  

https://educimat.ifes.edu.br/index.php/dissertacoes
https://educimat.ifes.edu.br/index.php/dissertacoes
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intensos de debates e discussões entre os participantes da equipe no sen-

tido de propor situações de estudos que provocassem os professores em 

relação aos diferentes significados de números racionais em sua repre-

sentação fracionária. Com a análise do episódio selecionado, pretende-

mos evidenciar uma tarefa que possibilitou apropriações de diferentes 

conhecimentos envolvidos no conceito de fração, bem como notamos 

que as interações no curso, de natureza coletiva, alteraram a compreen-

são dos sujeitos envolvidos.  

No 3º encontro do curso de extensão discutimos o conceito de parte-

todo, que apesar das professoras e professor indicarem que utilizavam, 

percebemos que algumas situações envolvendo o conceito poderiam es-

tar confusas para estes profissionais. Assim, para refletir sobre o signi-

ficado parte-todo e parte-parte organizamos algumas tarefas, uma delas 

com o Tangram. Sabíamos que os participantes conheciam esse recurso 

e poderiam pensar uma nova versão para a tarefa a partir da discussão 

coletiva. Num primeiro momento, as professoras e o professor recebe-

ram as sete peças do Tangram e solicitamos que montassem o quadrado 

com todas as peças. Posteriormente, entregamos uma folha com as tare-

fas (quadro 5) e a equipe ficou acompanhando os grupos mediando as 

discussões. 

 

Quadro 5. Atividade sobre comparação de figuras do Tangram 

 

                              

1 Considerando apenas um dos triângulos azuis, quantas vezes a sua área cabe dentro da área do 

quadrado maior (Tangram montado)? 

2. Quantas vezes a área do quadrado laranja, cabe na área do Tangram? 
E a área de um triângulo amarelo? E a área do paralelogramo? 

3. Registre a fração que representa a relação entre as áreas das formas geométricas analisadas e 

a área do quadrado montado. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
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Esclarecemos aos participantes desde o início, que as peças do Tan-

gram não eram figuras planas, mas que suas superfícies poderiam ser 

trabalhadas como figuras planas e que, a partir daquele momento, esta-

ríamos utilizando os termos de figuras planas considerando essas super-

fícies. Quando os grupos começaram a resolver as tarefas, alguns deles 

começaram a discutir a questão dos “quantos cabem” ao invés de “quan-

tas vezes a área cabe”. Em especial, quando falaram do quadrado. Na 

sequência, apresentamos um diálogo entre uma pesquisadora e uma du-

pla de professores sobre a questão do quadrado. 

 

Quadro 6. Cena 2.1 

Os professores estavam realizando sobreposições das peças do quadrado com 

os triângulos azuis organizados em forma de quadrado. 

Professora Day: Dão 4 quadrados aqui. (mostrando para a comparação da fig. 

1) ... Mas aqui, teve outra coisa que a gente ficou na dúvida. Medindo assim, 

sem nada (ela apontou para a moldura no Tangram) dariam 9 quadrados aqui. 

Professor João: Não, não daria. Dariam dois quadrados e sobraria uma parte 

(falando de uma dimensão e não do todo, medindo o lado do quadrado menor 

com o maior que é o Tangram) 

Pesquisadora S: Vamos ver, vamos utilizar este aqui (apontando para o qua-

drado formado pelos triângulos verdes que tem mesma área do quadrado la-

ranja). Coloca ele aqui (dentro da moldura) 

Neste momento o professor João colocou os dois quadrados e pegou um dos 

triângulos para comparar o lado e mostrou que o lado ultrapassava a moldura. 

A professora Day analisou e percebeu que não dava. 

Professora Day: É, não da não. 

Pesquisadora S: Agora você precisa descobrir quanto vale esse pedaço. 

Professora Day: A fração. Rsrsr Eu supus que caberiam 9, mas fazendo a com-

paração cabem 8.[...]  

Professora Day: Se compararmos com o quadrado azul (feito com os triângulos 

grandes) são 8. Ele (professor) estava comentando que se considerar os triân-

gulos verdes (pequenos) caberiam 8 quadrados. Considerando ele nos triângu-

los. Mas a questão fala do quadrado laranja. E o quadrado laranja cabe 4. 

Eles manipulam os triângulos e quadrado e ficam pensando. 

Professor João: Espera aí. Deixa eu pensar.  

Neste momento a professora Ale chega perto para integrar o grupo. 

Os professores voltam a comparar o triângulo com o quadrado azul (formado 

pelos triângulos grandes) 

Pesquisadora S: Olhem aqui (apontando para a comparação). Quantos qua-

drados laranja cabem no quadrado azul? 

Professores: 4 (quatro) 

Pesquisadora S: Se vocês falaram que 2 desses (apontando para o quadrado 
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azul formado pelos triângulos) preenchem o quadrado (da moldura do Tan-

gram), quantos quadrados laranja? 

Professora Day: Vai dar 8. 

O professor faz sinal de consentimento com a cabeça. 

Professora Day: Foi o que você tinha falado (comentando com o professor). 

Depois de várias conversas a professora comenta sobre o enunciado da questão. 

(Transcrição encontro 04/10/16) 

Figura 1 – Comparação do quadrado 

com os triângulos azuis 

 
Fonte: Arquivo da pesquisa 

Figura 2 – Comparação do lado do qua-

drado com o lado da moldura do Tangram 

 
Fonte: Arquivo da pesquisa 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Notamos nesses enunciados (BAKHTIN, 2003) que a tarefa de for-

mação fomentou o debate entre os participantes sobre relações entre co-

nhecimentos de geometria e de frações. Os professores ao realizarem a 

proposta com o recurso do Tangram interagiram, explicitaram dúvidas 

e reconfiguraram suas compreensões sobre o material. Nesse processo 

percebemos a importância do diálogo e de mediações intencionais, como 

as realizadas por uma das pesquisadoras, para orientar a aprendizagem 

dos sujeitos envolvidos. Entendemos que esses dados colocam em visi-

bilidade a natureza social da aprendizagem, bem como materializa a di-

nâmica de internalização e objetivação de conhecimentos pelos partici-

pantes, conforme discutido por Vigotski (2000), quando trata sobre o 

desenvolvimento de conceitos científicos. Os enunciados indiciam que 

a professora Day, passou de uma análise de suposição para a compara-

ção. Superou sua visão de comparação entre áreas e figuras. Ela reco-

nhecia que a área do quadrado menor (laranja) se referia a 1/8 da área 

do quadrado maior (Tangram), mas estava com uma análise inicialmente 

restrita ao formato da figura. Ao final das interações Day sinaliza que 

conseguiu refletir sobre as ideias de parte-parte e parte-todo que estavam 

integradas a tarefa de formação com o Tangram, explicitando indícios 

de uma nova qualidade para os conhecimentos sobre esse significado de 

fração.  
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Durante a sistematização com as professoras a mestranda R retomou 

essas questões que também tinham gerado dúvidas para outros grupos. 

Neste momento, necessitou utilizar o material e o quadro com o desenho 

para que as professoras pudessem perceber as relações entre as áreas das 

figuras do Tangram. Uma das pesquisadoras questionou após a situação, 

apontando como precisamos pensar em nossas ações, nossas escolhas de 

instrumentos e no processo de mediação em atividade de ensino. 

 

Quadro 7, Cena 2.2 

Pesquisadora D - [...] estava percebendo enquanto R. falava na discussão entre 

vocês. R. disse:´gente, tem um quadrado dentro do triângulo, se juntarmos es-

tas partes formaria esta outra`. [Nessa situação ela estava utilizando somente 

a fala para explicar]. Tivemos dificuldades de compreender o que ela queria 

nos dizer. Quando eu falei assim, ´R. mostra lá no quadro, pois este tipo de 

consideração a gente tem que usar o visual`. Às vezes, construir a ideia com 

nosso aluno exige atenção para alguns aspectos. A gente já tinha manipulado 

o material, mas agora a R. só falando não fica tão claro. Para compreendermos 

que quando estamos falando com nosso aluno, também é importante essa visu-

alização. A ideia que eu estou colocando tem um triângulo, tem um quadrado. 

Como que eu posso mostrar isto? Eu posso mostrar fazendo a sobreposição, 

porque eu tenho do mesmo modo a visualização, ou a partir do desenho que 

ela foi e mostrou e a gente fez: ´ahhhh, agora eu consigo entender o que você 

está me falando`. É importante apresentar falando, desenhando, manipulando 

o material adequado para explorar determinado conhecimento. E mesmo fa-

zendo todas essas estratégias, na hora de sistematizar precisamos retomar a 

visualização. Vocês conseguiram perceber essa necessidade? 

Professora Jane: sim. Para a gente... imagina para nossos alunos. Para eles 

também é importante ter essas coisas em sala. Toda hora eles querem visuali-

zar alguma coisa. Na hora de fazer um exercício... acho muito legal pra eles. 

Pra gente também. (Transcrição gravação 04/10/16) 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Esses enunciados da pesquisadora D, produzidos a partir de obser-

vações das interações coletivas, realçam para modos de exposição e re-

cursos que podem facilitar a compreensão de determinados conceitos e 

favorecer a aprendizagem. Nesse momento pontua que esses aspectos 

também devem ser objeto de atenção dos professores para o trabalho em 

sala de aula. Desse modo, destaca elementos que estabelece conexões 

entre atividade de formação e atividade de ensino. Tais proposições di-

alogam com o que Moretti e Moura (2011) dizem sobre atividade de 
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formação. Para os autores uma atividade de formação “constitui na uni-

dade entre a atividade prática e atividade teórica na transformação da 

realidade escolar” (MORETTI; MOURA, 2011, p. 441). 

Outro aspecto explorado na formação foi a questão de fração com a 

ideia de parte-todo com conjuntos discretos e contínuos. Pelos relatos, a 

maioria desconhecia esses termos, salvo alguns que já tinham partici-

pado de outra ação de formação realizada pelo grupo de pesquisa.  

 

Quadro 8. Cena 2.3 

Pesquisadora S.: Quando a gente trabalhou com o Tangram, e a gente relacio-

nou que um triângulo verde era o que em relação ao quadrado? (enquanto fala 

pinta o triângulo menor e o quadrado no desenho do Tangram que já estava no 

quadro)  

Professora: metade. 

Pesquisadora S.: metade (escreve isto no quadro). Então um triângulo verde é 

igual a metade do quadrado... quando a gente relacionou o triângulo verde com 

o paralelogramo. O que o triângulo verde é do paralelogramo? 

Professora X. metade. 

Pesquisadora S.: um triângulo verde é igual a metade do paralelogramo. (es-

creve isto enquanto fala). Então o quadrado é igual ao paralelogramo? 

Professores: mas... a área. A área é igual. 

Pesquisadora S.: a áaaarea [evidenciando e falando num tom diferente]. Então 

em área eles são iguais neste caso. Então na área eu não preciso ter o mesmo 

formato para ter mesma área. (desenhando o quadrado e o paralelogramo). 

Então aqui eu tenho um quadrado e aqui um paralelogramo, que tem mesma 

área e não mesmo formato. Isso é uma coisa que trabalhamos pouco com as 

crianças, conservação de área. Isso depois vai dar dúvidas para vários proble-

mas matemáticos, não só de frações. (transcrição do encontro de 04/10/16) 

Fonte: Dados da pesquisa. 

A pesquisadora continuou a discutir a questão do uso, importância 

e implicações para o trabalho do conteúdo frações com diferentes con-

juntos discretos e contínuos. Mostrando como professores, precisamos 

saber diferenciar essas ideias para conseguir organizar tarefas abor-

dando a noção de áreas e formas e utilizando instrumentos (materiais) 

que favoreçam um ou outro conjunto. Esse tipo de discussão contribui 

para o professor se apropriar do conhecimento com o qual trabalha. Por 

meio da mediação e discussão no coletivo da formação continuada, con-

forme aponta Gladcheff (2015), os sujeitos enriquecem suas compreen-

sões.  



50 Ensino da Matemática em Debate (ISSN: 2358-4122), São Paulo, v. 7, n. 2, p. 29-55, 2020 

Para discutir sobre a prática do professor em relação ao uso do ins-

trumento Tangram, foi feito um questionamento sobre o conhecimento 

das professoras e do professor dessa relação e possibilidade de trabalho, 

conforme vemos no diálogo a seguir. 

 

Quadro 9. Cena 2.4 

Mestranda R.: Deixa eu perguntar. Vocês sabiam da existência dessas rela-

ções? Quem aqui já conhecia o Tangram? (todos levantaram a mão) e quem 

já utilizou o Tangram em sala de aula? (igualmente eles levantaram as mãos). 

E vocês conheciam essas relações entre as peças? 

As professoras e o professor responderam que não. 

Professora L: Eu só fazia as figuras. 

Professora M: Bichinhos. Eu só fazia bichinho. (Transcrição encontro 

04/10/16) 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Isso confirma nossa hipótese que os participantes conheciam os ma-

teriais, mas desconheciam esse uso deste instrumento de ensino como 

mediador da aprendizagem de comparação de áreas e de frações. Nota-

mos que as professoras ficaram surpresas com a possibilidade de abor-

darem o material desta maneira. Em outros momentos alguns destes su-

jeitos relataram que utilizaram em sala de aula. Nessa ação de formação 

também organizamos encontros para que as professoras e o professor 

relatassem oralmente e por escrito suas ações em sala de aula a partir da 

participação no curso. Assim, algumas professoras ao relatarem suas ex-

periências destacaram que utilizaram o Tangram. Trazemos um relato 

da professora K. para mostrarmos como essa ação a motivou e a fez re-

pensar sua prática. Na verdade, este relato mostra como o processo for-

mativo colocou essa professora em movimento de aprendizagem. 

 

Quadro 10. Cena 2.5 

Cheguei aqui achando que eu iria complementar meu conhecimento sobre o 

assunto, mas a cada encontro compreendi que estava completamente enga-

nada. Na verdade, não complementei, eu simplesmente eu sai da minha área de 

conforto, a qual eu ACHAVA que sabia, me DESCONSTRUI e aí sim comecei 

o meu curso de FRAÇÕES.[...]A cada atividade passada no curso novas ideias 

surgiam para sala de aula e, então um encontro que muito me chamou a aten-

ção e me fez refletir e me renovar totalmente sobre a minha postura, minha 
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utilização até o momento foi o TANGRAM. Eu tenho um jogo de TANGRAM de 

peças de madeira e desenhei para meus alunos em papel cartão as peças para 

que eles construíssem cada um o seu próprio jogo. Iniciei contando a história 

do TANGRAM.[...] Após a história contada [...] cada grupo montou um perso-

nagem da história que continha a imagem no livro deles. Consideravam fácil a 

atividade. Após pedi que montassem um QUADRADO. O desafio foi iniciado, 

pois todos os alunos encontraram muita dificuldade para realizar esta ativi-

dade. O mais bacana foi perceber na turma o espírito da partilha da desco-

berta, pois quando um grupo conseguiu, automaticamente, começaram a pas-

sar para os outros como haviam conseguido. Achei isto o máximo. E o mais 

interessante foi vê-los fazer e relembrar nossa atividade da sala. Fizemos o 

mesmo, a mesma dúvida, a alegria da descoberta, realmente vivenciamos o 

nosso encontro naquela noite. Utilizei os questionamentos feitos no grupo para 

passar para meus alunos sobre a quantidade de triângulos maiores, menores, 

médio, quadrado e paralelogramo. Era encantador perceber o quanto eles es-

tavam curtindo a atividade, saboreando a descoberta, e o melhor ainda é que 

até as crianças consideradas com dificuldade conseguiram interagir com a ati-

vidade. Os alunos fizeram a partir dos questionamentos a SOBREPOSIÇÃO 

para descobrir quantos triângulos cabiam do pequeno no grande, sempre in-

duzidos também pelas propostas do livro didático adotado neste ano, quantos 

TRIÂNGULOS cabiam no PARALELOGRAMO e como eram posicionados, 

quantos triângulos formavam um QUADRADO.[...] O que mais me surpreen-

deu foi o raciocínio lógico das crianças. Eu que já tinha um CONCEITO pré 

estabelecido sobre FRAÇÕES X TANGRAM (antes utilizado apenas para se 

contar a história e após criar desenhos de animais) encontrei muita dificuldade 

para responder questionamentos simples durante o encontro e ao trabalhar 

dessa nova forma com as crianças pude alcançar um CONHECIMENTO que 

antes nem imaginava construir com eles. E então reflito que a EDUCAÇÃO 

INOVADORA só vai se iniciar no momento em que nós educadores fecharmos 

nossos olhos para pré-conceitos aprendidos em nossa formação e nos abrirmos 

e nos permitirmos enxergar com novos olhos e a partir daí sim RECONSTRU-

IRMOS COM NOSSOS ALUNOS O CONHECIMENTO. (professora K. 

08/11/16 relato escrito no Moodle – grifos da professora) 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Nesse relato a professora explicita referências a dados dos encontros 

de estudos coletivos para organizar o seu trabalho em sala de aula. Evi-

dencia efeitos da formação continuada em sua atividade pedagógica. Es-

ses enunciados nos permitem inferir que K entrou em atividade de for-

mação, conforme discutido por Leontiev (1983), pois o que foi discutido 

na formação ela estabeleceu conexões e validade no campo da prática. 

Assim, os conhecimentos apropriados no âmbito da formação produzi-

ram uma nova qualidade para a ação didática que a levou a uma atuação 

intencional, consciente, no campo do ensino. Nesse caso, demonstra que 
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o modo como o instrumento Tangram foi explorado na formação alterou 

a forma de analisar este material didático. Deixou de ser o objeto em 

ação, como era o caso de utilizar apenas para montar figuras e diferentes 

imagens para ser mediador do conhecimento de frações com a ideia de 

parte-todo e parte-parte. Tais reflexões sinalizam uma nova qualidade 

ao trabalho docente e um outro sentido para o objeto Tangram. Além 

disso, notamos que o novo fazer do professor é indissociável dos novos 

sentidos atribuídos a elementos constituintes da organização do ensino, 

tais como: “a definição do objeto de ensino, a seleção de ferramentas 

didáticas e a elaboração de um plano de ação docente” (MORETTI; 

MOURA, 2011, p. 436). Concluímos as análises desse episódio 2 com-

preendendo que o conjunto de enunciados explicitados nas cenas apre-

sentadas nos indica que a tarefa de formação proposta no curso de ex-

tensão, mobilizou o interesse dos professores e provocou a interação en-

tre os participantes, de modo que as discussões coletivas propiciaram 

uma compreensão mais elaborada do significado de fração parte-parte e 

parte-todo, confirmando a natureza social dos conhecimentos docentes.  

 

Considerações finais  

No artigo apresentamos dados de duas pesquisas na área de forma-

ção de professores que, embora desenvolvidas em diferentes contextos, 

possuem aproximações teóricas e metodológicas e, nesse sentido, com-

pactuam com algumas premissas e produtos.  

Sobre essas aproximações, as investigações assumem que pesquisas 

em Educação têm como objeto a Atividade Pedagógica, por isso direci-

onam o olhar particularmente para a atividade de ensino de professores 

e futuros professores em espaços formativos. Nesse movimento, a partir 

de sistematizações das ações organizadas e interações estabelecidas en-

tre os sujeitos, a atividade de ensino constituiu-se como unidade media-

dora entre a pesquisa (nos objetivos de investigação) e os sujeitos parti-

cipantes (nos objetivos de formação), tornando-se premissa e produto, 

base de organização dessas formações. 

Para que isso acontecesse, consideramos que dois elementos foram 

fundamentais. O primeiro refere-se à organização metodológica da pro-

dução e análise de dados que se pautou na definição de episódios e iso-

lado como método de apreensão do objeto em movimento. O segundo 
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diz respeito ao compartilhamento das ações por parte de todos os envol-

vidos que contribuiu para que a necessidade, dos professores e futuros 

professores envolvidos de discutir sobre a organização do ensino de fra-

ções, expressa nas situações de ensino (como do “Canteiro do Faraó”) e 

utilização de instrumentos (como no caso do Tangram), objetivou-se em 

motivo para fazê-lo, promovendo a apropriação de conhecimentos e a 

mudança de qualidade de sua aprendizagem.  

Reiteramos que o amparo teórico e metodológico da teoria Histó-

rico-Cultural é que permitiu que esses elementos se complementassem 

em processos formativos e investigativos com professores que ensinam 

matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental.  

Recebido em: 16/01/2020 

Aprovado em: 09/07/2020 
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