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RESUMO 

 

O presente estudo, desenvolvido no Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências 
e Matemática da Universidade Federal de Uberlândia, visa responder à questão: �³Quais 
as contribuições do Clube de Matemática da Universidade Federal de Uberlândia para a 
aprendizagem da docência de futuros professores de Matemática?� .́ O objetivo geral 
consiste em compreender, investigar e analisar a aprendizagem da docência de futuros 
professores de Matemática no Clube de Matemática da Universidade Federal de 
Uberlândia. Neste espaço, contamos com a participação de dez futuros professores de 
Matemática e, entre esses, foram selecionados quatro como representantes para nossa 
análise. A produção de material empírico decorreu de gravações em áudio e vídeo dos 
encontros, portfólios e diálogos entre os participantes. A análise do material foi 
organizada em três episódios e cinco cenas, que evidenciam as contribuições do estudo, 
planejamento e desenvolvimento de ações no Clube de Matemática da UFU para a 
aprendizagem da docência. Essas contribuições foram identificadas nas seguintes ações: 
o estudo de teorias, estudo do movimento lógico-histórico do conceito, momentos de 
compartilhamento de experiências e reflexões, reuniões coletivas e colaborativas, 
elaboração de propostas inspiradas na Atividade Orientadora de Ensino, superação de 
desafios a partir da coletividade e contato com a sala de aula e alunos. Com o resultado 
do movimento dessa pesquisa foi organizado, como produto educacional, um caderno 
com propostas elaboradas no espaço de aprendizagem objetivando auxiliar professores 
de Matemática em suas aulas. 
 
Palavras-chave: Aprendizagem da docência. Formação de professores de Matemática. 
Clube de Matemática. Ensino de matemática. 
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ABSTRACT 

 

This study, developed in the Graduate Program in Science and Mathematics Teaching at 
�W�K�H�� �)�H�G�H�U�D�O�� �8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�\�� �R�I�� �8�E�H�U�O�k�Q�G�L�D���� �D�L�P�V�� �W�R�� �D�Q�V�Z�H�U�� �W�K�H�� �T�X�H�V�W�L�R�Q���� �³�:�K�D�W�� �D�U�H�� �W�K�H��
contributions of the Mathematics Club of the Federal University of Uberlândia to the 
�O�H�D�U�Q�L�Q�J�� �R�I�� �W�H�D�F�K�L�Q�J�� �E�\�� �I�X�W�X�U�H�� �0�D�W�K�H�P�D�W�L�F�V�� �W�H�D�F�K�H�U�V�"�´���� �7�K�H�� �J�H�Q�H�U�D�O�� �R�E�M�H�F�W�L�Y�H�� �L�V�� �W�R��
understand, investigate and analyze the learning of teaching by future Mathematics 
teachers in the Mathematics Club of the Federal University of Uberlândia. In this space, 
we had the participation of ten future Mathematics teachers and, of these, four were 
selected as representatives for our analysis. The production of empirical material 
resulted from audio and video recordings of the meetings, portfolios and dialogues 
between the participants. The analysis of the material was organized into three episodes 
and five scenes, which highlight the contributions of the study, planning and 
development of actions in the Mathematics Club of UFU to the learning of teaching. 
These contributions were: the study of theories, the study of the logical-historical 
movement of the concept, moments of sharing experiences and reflections, collective 
and collaborative meetings, the development of proposals inspired by the Teaching 
Guidance Activity, overcoming challenges through collective action and contact with 
the classroom and students. Based on the movement of this research, a notebook was 
organized as an educational product with proposals developed in this learning space 
with the aim of assisting Mathematics teachers in their classes. 
 
Keywords: Learning to teach. Training of Mathematics teachers. Mathematics club. 
Teaching mathematics. 
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Introdução 

 

"Não é o que o mundo reserva para você, mas o que 
você traz para o mundo." (Anne with an E) 

 

Para entender o motivo1 da produção da presente investigação é necessário 

revisitar o processo de minha2 constituição profissional. Nesse aspecto, cabe aqui uma 

breve narrativa. 

Sou natural de Patrocínio, Minas Gerais, uma cidade relativamente pequena. 

Estudei o Ensino Infantil e Fundamental em escolas públicas, quase que totalmente em 

uma escola localizada na região periférica3 da cidade. Lembro-me de um dia em que 

uma aluna mais velha entrou na minha sala de aula com o diretor para dar o relato da 

experiência dela sobre ter estudado naquela escola e que, na época, estava cursando 

Direito na Universidade Federal de Viçosa (UFV). Esse relato me deu uma sensação 

diferente e, a partir daquele dia, decidi que queria fazer faculdade. Nunca tinha ouvido 

falar em universidade e a fala da ex-aluna me despertou interesse e curiosidade, pois 

imaginava que, após o Ensino Médio, deveria entrar no mercado de trabalho, assim 

como as demais pessoas ao meu redor faziam. 

Comecei a focar mais nos estudos com o objetivo de ingressar em alguma 

universidade e consegui uma bolsa de estudos para cursar o Ensino Médio em uma 

escola particular da cidade, longe de casa, mas nela muito se falava sobre vestibular e 

grande parte dos alunos falava em estudar na Universidade Federal de Uberlândia 

(UFU). Foi então que comecei a pesquisar sobre os cursos, pensar sobre o que gostaria 

de estudar e, assim, identifiquei-me com o curso de Matemática. 

Em 2016, realizei o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e ingressei no 

curso de Matemática na UFU. Em 2017, mudei-me para Uberlândia, Minas Gerais, 

�V�R�]�L�Q�K�D�����8�P���P�X�Q�G�R���Q�R�Y�R���H�P���X�P�D���³�F�L�G�D�G�H���J�U�D�Q�G�H�´���T�X�D�Q�G�R���F�R�P�S�D�U�D�G�D���j�� �P�L�Q�K�D���F�L�G�D�G�H��

natal. Ao iniciar o curso, as componentes curriculares iniciais eram, em grande parte, 
 

1 �3�D�U�D�� �R�� �F�R�Q�F�H�L�W�R�� �G�H�� �³�P�R�W�L�Y�R�´, estamos assumindo a definição de Leontiev (1960, p.346) que 
�G�L�]���V�H�U���³�D�T�X�L�O�R���T�X�H���V�H���U�H�I�O�H�W�L�Q�G�R���Q�R���F�p�U�H�E�U�R���G�R���K�R�P�H�P���H�[�F�L�W�D-o a atuar e dirige essa atuação à 
�V�D�W�L�V�I�D�o�m�R���G�H���X�P�D���Q�H�F�H�V�V�L�G�D�G�H���G�H�W�H�U�P�L�Q�D�G�D�´���� �(���� �V�H�J�X�Q�G�R���R�� �P�H�V�P�R���D�X�W�R�U���� �D�V���Q�H�F�H�V�V�L�G�D�G�H�V���H��
interesses humanos não são dados a priori desde o nascimento, mas são históricos e sociais, 
logo são desenvolvidos nas crianças pelas condições sociais de vida. 
2 Por se tratar da trajetória da pesquisadora, é utilizada a primeira pessoa do singular neste 
momento. 
3 Aqui por �³escola periférica�  ́me refiro a uma escola localizada em uma região longe do centro 
da cidade. 
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centrados em conteúdos específicos de Matemática, o que não me chamava tanta 

atenção. Logo no início, participei do processo seletivo para o Programa de Educação 

Tutorial (PET) e nele realizei uma Iniciação Científica Coletiva sobre Criptografia4. 

Nessa iniciação, todo o grupo PET estudou sobre Criptografia e elaborou uma oficina 

que foi apresentada coletivamente em uma escola pública de Uberlândia. Foi ali o meu 

primeiro contato com a sala de aula; fiquei, simplesmente, encantada. Depois disso, foi 

�Q�D�� �G�L�V�F�L�S�O�L�Q�D�� �G�H�� �³�(�V�W�i�J�L�R�� �6�X�S�H�U�Y�L�V�L�R�Q�D�G�R�� ���´�� �T�X�H�� �F�R�P�H�F�H�L�� �D�� �G�H�V�S�H�U�W�D�U�� �P�D�L�R�U�� �D�I�L�Q�L�G�D�G�H��

pela área de Educação, não só em estudar a componente curricular Matemática, mas 

também em como apresentar e ensinar de uma forma dinâmica, ativa, significativa e 

próxima dos estudantes esse conteúdo. 

Durante a graduação, em 2018, realizei um intercâmbio em Portugal pelo 

Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI) na Universidade de Coimbra (UC), 

financiado pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES). Essa experiência enriquecedora durou um ano e, nesse período, continuei, 

naquela universidade, os estudos segundo minha grade curricular. Foi a partir da 

�G�L�V�F�L�S�O�L�Q�D�� �G�H�� �³�0�H�W�R�G�R�O�R�J�L�D�� �H�� �3�U�i�W�L�F�D�� �G�H�� �(�Q�V�L�Q�R�� �G�H�� �0�D�W�H�P�i�W�L�F�D�´�� �U�H�D�O�L�]�D�G�D��no 

intercâmbio que comecei a estudar algumas metodologias distintas daquelas 

�³�W�U�D�G�L�F�L�R�Q�D�L�V�´�� �D�V�� �T�X�D�L�V��foram me ensinadas na escola. A partir dela, tive contato com 

metodologias que colocavam o aluno como centro e responsável pelo seu processo de 

aprendizagem e o professor como um dos elementos mediadores. 

Realizei também, durante a disciplina, algumas visitas a locais de Coimbra e 

região próxima e, dentre eles, a Escola da Ponte5. Nela, os alunos não eram divididos 

em classes nem em anos de escolaridade, como é feito no Brasil. Os estudantes com 

deficiências frequentam o mesmo espaço que os demais colegas, sendo a biblioteca o 

local central da escola. Cada aluno e a maioria dos professores são responsáveis por 

algum aspecto do funcionamento da escola e, esses últimos, acompanham todos os 

educandos e trabalham para que conquistem sua autonomia, compreendendo o porquê e 

o para quê estudar. Foi uma experiência enriquecedora! 

 
4 Uso da Matemática no envio de informações. A palavra �³criptografia�  ́ tem origem grega: 
kryptós = escondido; gráphein = escrita. Trata-se de uma escrita codificada em que somente o 
emissor e o receptor da mensagem conseguem interpretá-la. Fonte: 
https://escolakids.uol.com.br/matematica/criptografia-o-uso-da-matematica-no-envio-de-
informacoes.htm. Acesso em: 04 outubro.2023. 
5 A Escola da Ponte é uma instituição pública de ensino localizada em Portugal, no distrito do 
Porto, e dirigida pelo educador, especialista em música, leitura e escrita, José Pacheco. Para 
mais informações: http://www.escoladaponte.pt/. Acesso em: 12 jul.2023. 

https://escolakids.uol.com.br/matematica/criptografia-o-uso-da-matematica-no-envio-de-informacoes.htm
https://escolakids.uol.com.br/matematica/criptografia-o-uso-da-matematica-no-envio-de-informacoes.htm
http://www.escoladaponte.pt/
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De volta do intercâmbio em 2019, continuei minha graduação por mais dois anos 

para concluí-la. Durante esse período, o cursei algumas disciplinas mais voltadas a 

discussões pedagógicas que reforçaram a minha vontade de estudar o como ensinar 

matemática e fugir do modelo de ensino que recebi ao longo dos meus anos escolares. 

Logo que finalizei o curso de Matemática, ingressei no Programa de Pós-Graduação em 

Ensino de Ciências e Matemática (PPGECM) com o objetivo de aprofundar meus 

estudos acerca de como ensinar matemática, aprimorar e diversificar minhas aulas. No 

programa, comecei a, de fato, ter contato direto com discussões, textos e disciplinas 

relacionadas à prática docente. Essa aproximação com a área de educação fez com que 

eu pudesse refletir e ressignificar a minha prática docente, uma vez que tive contato 

com novas metodologias, as quais me fizeram repensar minha prática em sala de aula. 

Então, o momento foi um primeiro passo para essa mudança. 

Com ingresso no Mestrado, tive a oportunidade de participar Grupo de Estudos e 

Pesquisa em Ensino de Matemática e Atividade Pedagógica (GEPEMAPe)6 e do projeto 

�³A organização do ensino de Matemática: parceria universidade-escola� ,́ coordenado 

pela professora Fabiana Fiorezi de Marco, com o apoio do Programa de Extensão 

Integração UFU/Comunidade (PEIC/UFU), desenvolvido na Universidade Federal de 

Uberlândia. Nesse projeto, reforcei o meu interesse em seguir na Educação e em estudar 

maneiras de se ensinar matemática de forma mais significativa aos alunos. Tudo isso me 

fez refletir sobre o quanto projetos como esses são importantes e fazem com que 

possamos pensar n a nossa própria prática docente. 

A participação no projeto me proporcionou muito aprendizado, principalmente 

no desenvolvimento da docência. Quando participei dele, havia acabado de ingressar 

como docente em um colégio particular na cidade de Uberlândia, trabalhando com cinco 

turmas: dois sextos e três sétimos anos do Ensino Fundamental, o que era tudo novo e 

me causava insegurança. Ser professor é uma responsabilidade grande, pois formam-se 

pessoas. E ter contato com professores e futuros professores, poder compartilhar 

dúvidas, questionamentos, anseios e ideias foi essencial para minha prática em sala de 

aula. Ter contato com metodologias e referenciais que promovem um ensino diferente 

daquele que tive em minha vida escolar e acadêmica foi fundamental para que eu 

conseguisse conduzir minhas aulas de uma melhor forma e sentir-me mais segura 

 
6 https://gepemapeufu.wixsite.com/gepemape. Acesso em 15 dez. 2024.  

https://gepemapeufu.wixsite.com/gepemape
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profissionalmente. Era um alívio ouvir que as inseguranças que sentia eram 

compartilhadas com outros professores e, juntos, discutíamos como enfrentá-las. 

Essas reflexões surgiram permeadas ao sentimento de que, muitas vezes, o 

ambiente escolar traz uma rotina intensa com tarefas e cobranças desmotivadoras e, no 

espaço do projeto, percebi um estímulo para continuar em busca de modos de organizar 

o ensino a meus alunos. 

O compartilhamento de experiências entre graduandos, pós-graduandos, 

professores em exercício na Educação Básica e professoras da Universidade se fez 

essencial para mim. 

Assim, reforçando minha necessidade de estudar formas de se ensinar 

matemática, entendo que a aprendizagem dessa componente curricular no Ensino 

Fundamental e Médio está intrinsecamente relacionada à apreensão de significados dos 

conceitos matemáticos, os quais resultam das conexões que os alunos deveriam 

estabelecer entre a Matemática e seu cotidiano, o que é também exposto pela Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC). 

Trago ainda que, seguindo os pressupostos de Leontiev (1960), os interesses dos 

alunos não devem ser entendidos como algo natural e imutável, ao contrário, eles 

podem ser modificados e novas necessidades podem ser criadas ao longo do processo de 

ensino-aprendizagem. 

Nesse aspecto, frente à premissa de educar com a Matemática, Moura et al. 

�������������� �D�I�L�U�P�D�P�� �T�X�H�� �³�D�S�U�H�Q�G�H�U�� �D�� �0�D�W�H�P�i�W�L�F�D�� �Q�m�R�� �p�� �D�S�U�H�Q�G�H�U�� �D�� �F�D�O�F�X�O�D�U�� �H�� �R�S�H�U�D�U��

algoritmos para chegar às respostas certas, mas é aprender a ser humano e fazer ligações 

entre essa Matemática e o �F�R�W�L�G�L�D�Q�R�����´ Esse elemento me leva a entender que a formação 

cidadã dos alunos passa a ser um objetivo a ser alcançado pelos professores dessa área 

do conhecimento, sendo importante que busquem a ressignificação dos conteúdos 

trabalhados e, também, da sua prática docente. 

Moura (2001) explica que ser professor de Matemática indica duas dualidades a 

serem consideradas:  

 
A primeira, a de ser professor, identifica-o como uma profissão de 
quem tem um certo conhecimento sobre o modo de organizar o ensino 
produzido socialmente e tido como relevante para ser veiculado na 
escola. A segunda é a especificidade do professor. Ele, nesse caso, é 
professor de Matemática. Isso significa uma qualidade muito diferente 
daquela que é ser um professor de Física, por exemplo. (Moura, 2001, 
p.147-148). 
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O autor esclarece que o modo de ensinar está relacionado à natureza do 

conhecimento e que os conteúdos que serão objeto desse ensino podem ser considerados 

como sínteses produzidas pela humanidade ao lidar com problemas, frutos de suas 

necessidades. Essas sínteses foram eleitas, em determinado momento, como relevantes 

para serem veiculadas de modo a permitir a integração de novos sujeitos na dinâmica do 

grupo do qual faz parte. 

A partir do exposto, entendo ser importante conhecer e estudar não só conteúdos 

de matemática, mas também conceitos matemáticos e como ensiná-los, uma vez que as 

transformações das práticas docentes só se efetivam à medida que o professor amplia 

sua consciência sobre a sua atividade pedagógica. 

Nesse sentido, pode-se pensar em espaços de formação docente que possibilitem 

análises de concepções e ensino de matemática dos quais licenciados e futuros 

professores possam se apropriar ao longo de sua formação e que discussões, reflexões e 

busca por conhecimentos lhes deem condições de organizar o seu ensino. 

Compartilhar ações, sentidos e significações pressupõe interação entre diferentes 

sujeitos, com distintos conhecimentos, o que pode ser determinante na mudança de 

qualidade do processo com o qual estão envolvidos. Isso porque reflexões coletivas 

requerem que os sujeitos estejam orientados por objetivos comuns para que alcancem 

novas aprendizagens. 

Nessa direção, Lopes et al. (2016) afirmam que: 

 
Sendo a educação um processo coletivo, é no compartilhar que o 
docente tem a oportunidade de apropriar-se de novos conhecimentos, 
pois, embora as ações possam ser de cada um daqueles que 
concretizam uma determinada atividade, a aprendizagem não acontece 
no que cada um deles faz de forma isolada, mas na interação entre 
sujeitos ou entre sujeitos e objetos. Assim, faz-se necessário que as 
ações sejam desenvolvidas por todos, mas que cada um tenha não só a 
oportunidade, mas o comprometimento de participar. (Lopes et al., 
2016, p. 25). 
 

Lopes (2009) defende que o Clube de Matemática é um desses espaços 

formativos os quais promovem a aprendizagem da docência, uma vez que ele tem como 

objetivo o ensino movido por uma necessidade, fazer com que o sujeito aprenda e, por 

motivos, aproximar o sujeito do conhecimento produzido pela humanidade. 

Em Uberlândia, não havia nenhum espaço que se caracterizasse como Clube de 

Matemática (CluMat), com os princípios defendidos por Cedro (2015), Lopes (2018) e 

Marco e Borowsky (2019). Assim, a pesquisa que ora se apresenta foi ancorada na 
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formação inicial de professores a partir da participação no CluMat, na Universidade 

Federal de Uberlândia, que surgiu com o projeto �³A organização do ensino de 

Matemática: parceria universidade-escola� ,́ citado anteriormente. 

Diante ao exposto, �H�V�W�D�� �S�H�V�T�X�L�V�D�� �W�H�P�� �F�R�P�R�� �T�X�H�V�W�m�R�� �G�H�� �L�Q�Y�H�V�W�L�J�D�o�m�R���� �³Quais as 

contribuições do Clube de Matemática da Universidade Federal de Uberlândia para a 

aprendizagem da docência de futuros professores de �0�D�W�H�P�i�W�L�F�D�"�´ e, como objetivo 

geral: investigar, analisar e compreender a aprendizagem da docência de futuros 

professores de Matemática no Clube de Matemática da Universidade Federal de 

Uberlândia. Como objetivos específicos, pretende-se: 

- analisar como futuros professores de Matemática se apropriam de discussões 

teórico-metodológicas a partir de discussões ocorridas no espaço formativo; 

- revelar compreensões elaboradas pelos futuros professores de Matemática 

acerca da Atividade Orientadora de Ensino. 

Para responder à questão de investigação e alcançar os objetivos indicados, 

apresentamos a seguinte estrutura organizacional: na introdução, como já anunciado, 

apresentamos aspectos gerais vinculados à trajetória de vida pessoal da pesquisadora e 

os motivos que encaminharam a investigar o Clube de Matemática da UFU. .Já na seção 

1, discutimos sobre a Teoria Histórico-Cultural (THC) e a Teoria da Atividade (TA), 

aprofundando nos aspectos metodológicos da Atividade Orientadora de Ensino (AOE), 

apresentando as Situações Desencadeadoras de Aprendizagem (SDA) e evidenciamos 

ainda o papel do professor e sua relação com a AOE. 

Na seção 2, analisamos os espaços de formação da docência, contextualizamos a 

origem do Clube de Matemática e os fundamentos teórico- metodológicos que orientam 

as ações desenvolvidas a partir do projeto. Além disso, evidenciamos as contribuições 

da coletividade e da colaboração no espaço de aprendizagem da docência. 

Na seção 3, contemplamos os caminhos percorridos pela investigação, ou seja, 

os encaminhamentos metodológicos da pesquisa, os sujeitos participantes, as 

ferramentas e recursos utilizados e as ações a serem desenvolvidas, além de apresentar e 

disponibilizar o acesso ao produto educacional. 

Já a seção 4 consiste na análise de investigação da pesquisa e foi organizada em 

três episódios e cinco cenas, tendo como objetivo evidenciar as contribuições do Clube 

de Matemática da UFU para a formação de futuros professores de Matemática. Nessa 

seção, são apresentados recortes das falas dos participantes que evidenciaram suas ações 

e reflexões ao participarem do projeto. 
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Por fim, na seção 5, apresentamos uma síntese de todo movimento estruturado 

na investigação, evidenciando as contribuições do CluMat UFU para a formação da 

docência, em três eixos: estudo, planejamento e desenvolvimento. 

Diante do exposto, passamos a apresentar a seção 1. 
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1. Teoria Histórico-Cultural, Teoria da Atividade e Atividade 
Orientadora de Ensino: breve reflexão 

 

Nesta seção, discutimos7, de forma breve, sobre a Teoria Histórico-Cultural 

(THC) desenvolvida por Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1934), a Teoria da 

Atividade (TA) de Alexei Nikolaevich Leontiev (1903-1979) e aprofundamos nos 

fundamentos teórico-metodológicos da Atividade Orientadora de Ensino (AOE) de 

Moura (1996; 2000; 2004; 2010; 2011). 

 

1.1. A Teoria Histórico-Cultural e a Teoria da Atividade 

A Teoria Histórico-Cultural defende que a relação entre o homem e os objetos é 

mediada por signos, significados e instrumentos. Sobre esses elementos, temos que: 

 
Os instrumentos são os elementos objetivos e materiais, os signos 
referem-se às representações dos elementos objetivos e materiais. Os 
significados estão relacionados à utilização e criação dos signos. 
Tanto as ferramentas, quanto os signos e os significados são produtos 
das condições sócio-históricas. Assim, a cultura passa a ser um 
elemento da natureza humana, num processo histórico ao longo do 
desenvolvimento do indivíduo, modelando as ações psicológicas do 
homem. (Cedro, 2004, p. 27) 
 

Assim, o pensamento nasce e se desenvolve a partir da atividade externa do 

homem (interpessoal) e depois na atividade interna (intrapessoal) regulada pela 

consciência, mediada pela linguagem, em que os signos adquirem significado e sentido. 

Com esse entendimento, a partir da perspectiva histórico-cultural, buscamos 

compreender as relações de ensino-aprendizagem como processos culturais, históricos e 

mediados pela atividade humana. 

Leontiev, colega e colaborador de Vygotsky, realizou seus primeiros estudos 

tendo como referência a Teoria Histórico-Cultural na qual situou o conceito de 

atividade, responsável pelo desenvolvimento das funções psíquicas da criança. O autor 

defende, assim como Vygotsky, a natureza sócio-histórica do psiquismo humano e parte 

do princípio de que o desenvolvimento do homem decorre das atividades que ele realiza 

e, sob essa perspectiva, surge a Teoria da Atividade que busca entender como se dá a 

internalização de conceitos por meio de atividades (LEONTIEV, 1960).  

 
7 A partir deste momento, utilizamos a terceira pessoa do plural por entender que outros 
conhecimentos, outras vozes se juntam às reflexões da pesquisadora. 



22 
 

Nesse sentido, o homem se desenvolve por meio da atividade que exerce e o 

desenvolvimento das funções psíquicas que decorre de um processo de apropriação. 

Esse processo acontece no convívio social de uma geração para outra, tomando a forma 

de consciência social. Portanto, como afirma Leontiev (1978), o homem se apropria não 

só de mecanismos materiais, mas também de todo um sistema de significações que foi 

formado historicamente.  

O autor afirma, ainda, que 

 
[...] as aquisições do desenvolvimento histórico das aptidões humanas 
não são simplesmente dadas aos homens nos fenômenos objetivos da 
cultura material e espiritual que o encarnam, mas são aí apenas postas. 
Para se apropriar destes resultados [...] [deve-se] entrar em relação 
com os fenômenos do mundo circundante através de outros homens, 
isto é, num processo de comunicação com eles. Assim a criança 
aprende a atividade adequada. Pela sua função este processo é, 
portanto, um processo de educação. (Leontiev, 1978, p. 290). 

 

Para iniciar os estudos sobre a Atividade Orientadora de Ensino, é importante 

entendermos primeiro os elementos característicos de uma atividade: as necessidades, o 

objetivo, os motivos, as ações e as operações (Leontiev, 1978).  

 Sobre necessidade, Leontiev afirma que  

 
A primeira condição de toda a atividade é uma necessidade. Todavia, 
em si, a necessidade não pode determinar a orientação concreta de 
uma atividade, pois é apenas no objetivo da atividade que ela encontra 
sua determinação: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez 
que a necessidade encontra sua determinação no objeto (se objetiva 
nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o 
estimula. (Leontiev, 1978, p. 107-108). 

 

Segundo esse autor, quando o motivo que o impele coincide com o objetivo para 

o qual as ações se dirigem, o sujeito está em atividade. O motivo é o que dirige a 

atividade, o que estimula e a impulsiona. E um mesmo motivo pode originar diferentes 

ações com fins distintos e, da mesma forma, ações iguais podem ser causadas por 

motivos diferentes.  

Além disso, é importante que o sujeito tenha consciência sobre os motivos que 

condicionam seus atos, pois só assim ele poderá ver as coisas de outra maneira e 

modificar sua conduta para chegar ao seu objetivo.  
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Então, o objeto é o que diferencia uma atividade de outra, ele confere à atividade 

uma determinada direção. Nessa perspectiva, o conceito de atividade está 

necessariamente relacionado ao conceito de motivo. 

Leontiev (1984) diferencia as ações das operações na atividade, detalhando que 

as ações são como meios de atender às necessidades, embora o objetivo de cada ação 

possa não coincidir com o motivo da atividade. As operações estão relacionadas às 

condições em que as ações serão realizadas, ou seja, as operações são procedimentos 

automatizados na consciência e fazem parte das ações.  

O autor descreve operação como  

 
[...] o modo de execução de uma ação. A operação é o conteúdo 
indispensável de toda a ação, mas não se identifica com a ação. Uma 
só e a mesma ação podem realizar-se por meio de operações 
diferentes, e, inversamente, ações diferentes podem ser realizadas 
pelas mesmas operações. Isso se explica pelo fato de que enquanto 
uma ação é determinada pelo seu fim, uma operação depende das 
condições em que é dado este fim. (Leontiev, 1978, p. 303-304). 

 
Leontiev (1978) define que as necessidades e os motivos compreendem a 

orientação da atividade, enquanto as ações e operações definem a sua execução. Assim, 

a atividade se concretiza na relação ativa do sujeito com o objeto por meio de ações e 

operações, originadas por necessidades e dirigidas por motivos. Portanto, a atividade 

depende do motivo; as ações, dos objetivos. 

A partir do exposto, podemos dizer que a aprendizagem não ocorre 

espontaneamente, mas é mediada culturalmente. E, assim, traz implicações para a 

função da intencionalidade no processo educativo, sendo essa intencionalidade a 

responsável em promover os avanços necessários para o desenvolvimento humano, este 

que está ligado diretamente às condições objetivas em um dado momento histórico da 

sociedade. 

Nesse sentido, surgindo como uma proposta para a educação, embasado nos 

pressupostos teóricos da Teoria Histórico-Cultural e na Teoria da Atividade, Moura 

(1996) apresenta a Atividade Orientadora de Ensino (AOE) como uma possibilidade 

para realizar a atividade educativa. 

 

1.2. Aspectos teórico-metodológicos da Atividade Orientadora de Ensino 

A Atividade Orientadora de Ensino (AOE) mantém a estrutura de atividade 

proposta por Leontiev, uma vez que 
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[...] indica uma necessidade (apropriação da cultura), um motivo real 
(apropriação do conhecimento historicamente acumulado), objetivos 
(ensinar e aprender) e propor ações que considerem as condições 
objetivas da instituição escolar. (Moura et al., 2010, p.96). 
 

A combinação desses elementos permite com que a AOE seja elemento de 

mediação entre a atividade de ensino (do professor) e a atividade de aprendizagem (do 

aluno), uma vez que uma não é atividade separada da outra, pois o motivo de ambas 

deve sempre coincidir com a apropriação, pelos estudantes, da experiência histórica 

elaborada via pensamento teórico e conceitos científicos. E, nesse processo, o sujeito 

está em atividade de aprendizagem e é também objeto na atividade de ensino.  

Logo, cabe ao professor organizar intencionalmente o ensino, sendo a 

necessidade do professor e do aluno, em tese, ensinar e aprender, respectivamente. No 

entanto, não é sempre que os estudantes se apropriam do conhecimento e, dessa forma, 

a Atividade Orientadora de Ensino se mostra como um modo de organização do ensino 

que pode auxiliar o docente.  

A partir do exposto, é importante o professor 

 
[...] eleger e estudar os conceitos a serem apropriados pelos 
estudantes; organizá-los e recriá-los para que possam ser apropriados; 
organizar o grupo de estudantes, de modo que as ações individuais 
sejam providas de significado social e de sentido pessoal na divisão de 
trabalho do coletivo; e refletir sobre a eficiência das ações, se 
realmente conduziu aos resultados inicialmente idealizados. (Moura et 
al., 2010, p. 104) 

 
E, para que seja criada nos estudantes a necessidade de se apropriar do conceito 

a ser abordado, é importante uma Situação Desencadeadora da Aprendizagem (SDA), 

cujo objetivo principal é  

 
[...] proporcionar a necessidade de apropriação do conceito pelo 
estudante, de modo que suas ações sejam realizadas em busca da 
solução de um problema que o mobilize para a atividade de 
aprendizagem - a apropriação dos conhecimentos. (Moura et al., 2010, 
p. 101) 
 

Para sintetizar os conceitos apresentados acerca da Atividade Orientadora de 

Ensino e inspirados por Moraes (2008), a Figura 1 resume esses componentes centrais 

da AOE, evidenciando a relação entre atividade de ensino, atividade de aprendizagem e 

os elementos estruturantes da atividade. 
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Figura 1: Atividade Orientadora de Ensino e seus elementos. 
 

 
Fonte: Elaboração da autora com base em Moraes (2008, p.116) 

 

Como podemos ver a partir das ideias sintetizadas na figura anterior, a Atividade 

Orientadora de Ensino é uma unidade de formação também para o professor, já que, ao 

organizar suas ações, está também em constante revisão e estruturação de seus 

conhecimentos e formas de ensinar. É também compreendida como um elemento de 

mediação entre a atividade de ensino e atividade de aprendizagem que constituem uma 

unidade dialética. 

Segundo Lopes et al. (2017), a Atividade Orientadora de Ensino configura-se 

como um modo de organização do ensino e três elementos orientam a ação do professor 

no planejamento das situações que irá desenvolver: a síntese histórica do conceito, a 

Situação Desencadeadora de Aprendizagem (SDA) e a síntese da solução coletiva. A 

autora afirma que a síntese histórica do conceito explicita a necessidade que a 

humanidade vivenciou na elaboração de um conceito matemático o qual precisa ser 

compreendido pelo professor na medida em que deverá estar expressa na situação a ser 

elaborada pelos alunos. A Situação Desencadeadora de Aprendizagem compreende uma 

situação-problema que desafia o estudante a solucioná-la. Já a síntese da solução 

coletiva refere-se à elaboração dos estudantes de uma solução para o problema proposto 

pela SDA, como uma busca coletiva. 
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Ressaltamos que a Situação Desencadeadora de Aprendizagem tem por objetivo 

criar condições para que os sujeitos entrem em atividade de aprendizagem e, portanto, 

possam se apropriar de conceitos considerados socialmente relevantes. (Moura; Sforni; 

Lopes, 2017). 

A partir do exposto, temos que a SDA, composta por um problema de 

aprendizagem (Moraes, 2008), apoia-se na história do conceito como um modo de 

reconhecer a necessidade humana que o motivou e, dessa forma, coloca a necessidade 

para os estudantes a fim de fazer com que eles se movam a caminho da atividade de 

aprendizagem. Isso não significa reproduzir a história, o que se vincularia com a 

concepção piagetiana da recapitulação (Moretti; Radford, 2015), mas, sim, reconhecer a 

unidade entre seu aspecto lógico-histórico.  

A partir disso, é notório que existe uma unidade entre o lógico e o histórico do 

conceito, evidenciando que tais conceitos foram elaborados a partir de algum momento 

histórico característico que surgiu com a necessidade de se perceber 

 
[...] o movimento de gênese do conceito, não apenas como mais um 
elemento da História da Matemática, correndo o risco de esta 
converter-se em um próprio conteúdo matemático. Assim, a dimensão 
histórica do conhecimento matemático é entendida dentro do processo 
social e cultural do conceito. Nessa perspectiva, compreender a gênese 
do conceito significa perceber que ela faz parte da história, na qual os 
homens e as mulheres, perante as necessidades objetivas, buscaram e 
elaboram soluções para determinados problemas. (Cedro, 2008, p. 60). 
 

Ao pensar na Situação Desencadeadora de Aprendizagem, ela pode ser efetivada 

utilizando diferentes recursos metodológicos. Entre esses, Moura e Lanner de Moura 

(1998) destacaram em seus estudos: o jogo, as situações emergentes do cotidiano e a 

história virtual do conceito. 

 

1.2.1 O jogo 

O jogo com propósito pedagógico pode ser um importante aliado no ensino, já 

que essa proposta  

 
[...] preserva o caráter do problema. Não é qualquer jogo, não está no 
jogo a possibilidade de aprender matemática. O que devemos 
considerar é a possibilidade do jogo colocar a criança diante de uma 
situação-problema semelhante à vivenciada pelo homem ao lidar com 
conceitos matemáticos. O jogo é o meio de solicitar à criança a busca 
de solução do problema gerado no próprio jogo. (Moura; Lanner de 
Moura, 1998, p.12). 
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Segundo os autores, o jogo se torna um meio de solicitar ao estudante a busca de 

solução do problema gerado pelo próprio jogo. Para se realizar a Situação 

Desencadeadora de Aprendizagem a partir do jogo, é preciso compreender seu objetivo, 

a consciência das regras, a execução das jogadas e, por fim, a avaliação do desempenho 

no jogo. 

Moura (1998) apresenta a proposta da pescaria que é culturalmente definida 

como um jogo, pois, em festas juninas, é uma atração, explorando o desafio e a 

habilidade motora do jogador. A criança, envolvida nesse jogo, �S�U�H�F�L�V�D�� �L�P�L�W�D�U�� �R�� �³�E�R�P��

�S�H�V�F�D�G�R�U�´���� �D�S�U�H�V�H�Q�W�D�Q�G�R, ao final, o maior número de peixes. Assim, a necessidade é 

estabelecida na própria estrutura do jogo.  

O objetivo do sujeito é o de pescar o maior número de peixes possível e seus 

instrumentos para conseguir isso estão colocados de modo que ele os domine, ou seja, o 

sujeito precisa executar um conjunto de ações que o levará à otimização de seus 

propósitos, chegando ao seu objetivo. A avaliação de suas ações é um elemento 

constante, pois a procura da melhor posição para conseguir pescar, a busca incessante 

por um bom desempenho é a avaliação permanente do sujeito que usados é utilizada 

para cumprimento do objetivo. A avaliação é o momento de comparar as quantidades de 

peixes pescados por cada jogador, completando, assim, o ciclo do jogo: seu objetivo, a 

consciência das regras, a execução das jogadas e, por fim, a avaliação do desempenho 

no jogo.  

No entanto, podemos nos perguntar onde está a matemática nesse jogo. O 

objetivo matemático está presente no conjunto de ações realizadas pela criança no seu 

ato de jogar, uma vez que 

 
[...] o jogo como problema é colocado quando se estabelece como 
objetivo conseguir o maior número de peixes. O problema é como 
conseguir saber quando atingiu o maior número de peixes. A 
estratégia de solução é a comparação de quantidade e os instrumentos 
intelectuais usados são: a contagem, a correspondência um a um, a 
ordenação, a inclusão hierárquica, a contagem por agrupamento e 
outras. (Moura; Lanner de Moura, 1998, p.13). 
 

A depender dos níveis conceituais e conteúdos matemáticos do sujeito, a 

resolução do problema proposto é distinta, já que depende dos instrumentos intelectuais 

dos jogadores. 

Logo, a atividade de colocar os sujeitos em ação a solução do problema que 

envolve negociação forçará o compartilhamento de conhecimentos para se chegar a um 



28 
 

consenso sobre o ganhador e o perdedor. Essa busca pelo consenso coloca em 

movimento o conjunto de conhecimentos individuais e de valores culturais que serão 

partilhados. 

 

1.2.2 A história virtual do conceito 

Um outro recurso metodológico utilizado para promover aprendizado 

significativo é a história virtual do conceito. Essa proposta visa 

 
[...] colocar a criança diante de uma situação problema semelhante 
àquela que o homem passou na história da humanidade. Não é uma 
situação em que deve repetir a história do homem, é o que chamamos 
de história virtual do conceito. É virtual porque coloca a criança diante 
de uma situação problema semelhante àquela vivida pelo homem ao 
ter que controlar quantidades contínuas e discretas, por exemplo. 
(Moura; Lanner de Moura, 1998, p.13). 
 

Nessa abordagem, a história é o enredo do problema principal a ser resolvido 

pelo aluno numa situação coletiva e seu objetivo fundamental é colocar a criança diante 

de situações que a façam refletir sobre o papel das gerações passadas na criação de 

conhecimentos os quais são usados comodamente hoje. Esse processo permite que a 

criança faça parte do processo de produção do conhecimento, assim como ocorreu na 

humanidade.  

A história virtual pode ser apresentada a partir de 

 
[...] situações-problema colocadas por personagens de histórias 
infantis, lendas ou da própria história da Matemática, como 
desencadeadoras do pensamento da criança, de forma a envolvê-la na 
construção de soluções que fazem parte do contexto da história. Dessa 
forma, contar, realizar cálculos, registrá-los poderá tornar-se para ela 
uma necessidade real (Moura, 1996, p. 20). 
 

Nesse sentido, a história virtual do conceito, assim como o jogo, é uma 

possibilidade de concretizar o ensino de determinado conceito de forma mais 

significativa e próxima do aluno. Moura (2019) apresenta uma Situação 

Desencadeadora de Aprendizagem, a história de Shantal e Mira, para exemplificar a 

história virtual do conceito. 
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Quadro 1 - A história de Shantal e Mira 

Esta é a história de duas amigas: Shantal e Mira. Elas eram filhas de pastores de 
ovelhas, brincavam sempre juntas e quando necessário ajudavam seus pais no trato com o 
rebanho. Certo dia, quando seus pais, que também eram amigos, voltavam do pasto com todo o 
rebanho, as amigas ficaram a observar que os pastores contavam os animais usando um 
instrumento com três hastes, nas quais iam colocando sementes perfuradas, enquanto cada 
animal entrava para o curral. O pai de Shantal contou que esse instrumento era para marcar a 
quantidade de ovelhas. Shantal e Mira viram as seguintes marcações nos ábacos de seus pais 
(apresentar dois ábacos com representação de quantidades diferentes entre si) e ficaram se 
perguntando qual família tinha mais ovelhas. Shantal e Mira quando viram os ábacos de seus 
pais com o final das contagens que haviam feito, observaram que no ábaco do pai de Shantal 
tinha, olhando da direita para a esquerda, duas argolas na primeira haste e duas na segunda. Já o 
ábaco do pai de Mira estava com nove argolas na primeira haste e uma na segunda. Ficaram 
intrigadas com estas representações e se perguntaram: qual das duas famílias tem mais ovelhas? 
Como podemos ajudá-las, a saber, quem tem mais ovelhas? 

Fonte: Moura et al. (2019, p.424) 

 

Essa história faz com que os alunos participem e queiram ajudar Shantal e Mira. 

O interesse os coloca em atividade, tornando-os motivados a resolver o problema 

proposto. Paralelo a isso, Moura (2019) afirma que alunos, que muitas vezes não se 

envolviam na aula, ao se depararem com essa abordagem, foram os primeiros a elaborar 

hipóteses para a solução do problema. 

Ainda, a proposta apresentada, particularmente, faz com que os alunos entendam 

o significado e a usualidade do ábaco. O mesmo autor afirma que 

 
[...] os estudantes puderam imaginar e representar diversas 
quantidades aleatórias. Tornaram-se também capazes de ler numerais 
indo-arábicos, representá-los no ábaco e, após vários momentos de 
composição e decomposição de numerais, passaram a registrar os 
movimentos de adição com o auxílio de figuras. (Moura; Araujo; 
Serrão, 2019, p. 426). 

 

Nessa mesma proposta, outras crianças foram capazes de elaborar cartas 

endereçadas às duas meninas, personagens da história virtual, explicando as 

características tanto do instrumento utilizado quanto do sistema de numeral decimal, 

exercitando a produção da síntese do conceito e a função social da escrita, mostrando o 

envolvimento e interesse dos alunos por essa história. 

 

1.2.3 A situação emergente do cotidiano 

A situação emergente do cotidiano caracteriza-se por ser uma problemática 

vivenciada no cotidiano dos alunos e transportada pelo professor para a sala de aula, 
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�F�D�U�U�H�J�D�Q�G�R�� �H�P�� �V�L�� �X�P�D�� �Q�H�F�H�V�V�L�G�D�G�H�� �G�R�V�� �S�U�y�S�U�L�R�V�� �H�V�W�X�G�D�Q�W�H�V���� �³�$�� �S�U�R�E�O�H�P�D�W�L�]�D�o�m�R�� �G�H��

situações emergentes do cotidiano possibilita à prática educativa a oportunidade de 

colocar a criança diante da necessidade de vivenciar a solução de problemas 

significativos para ela.�  ́ (Moura et al., 2010, p. 121). Nessa vertente, o caráter de 

atividade está mantido ao se aproveitar uma situação observada pelo aluno para fazer 

com que este parta para a busca de solução do problema.  

A situação emergente do cotidiano pode aparecer como uma narrativa, uma 

notícia ou apenas como um problema (pergunta) desencadeador. É válido ressaltar que 

ela preserva todas as outras características de uma situação desencadeadora, isto é, deve 

encaminhar para o pensamento teórico, contemplar o movimento lógico-histórico dos 

conceitos, permitir a discussão entre os sujeitos etc.  

Ainda, é importante que o professor conheça bem os seus estudantes para que 

faça questionamentos condizentes com a realidade da turma. Dessa forma, não é uma 

proposta simples de ser utilizada, sendo necessário que seja uma temática explorada e 

abordada pelos estudantes para que, de fato, eles sejam mobilizados pela situação. 

Oliveira (2020) apresenta uma Situação Desencadeadora de Aprendizagem 

pautada na situação emergente do cotidiano que surgiu quando a cantina de uma escola 

mudou os preços dos produtos vendidos. Essa mudança provocou uma grande 

movimentação dos estudantes sobre o fato, que foi usado pela professora para ensinar o 

conceito de dependência de variáveis para alunos do 8° ano com deficiência visual, ou 

seja, ela utilizou uma situação que estava acontecendo na escola para que pudesse 

ensinar conceitos matemáticos. E, a fim de adaptar a proposta para alunos com 

deficiência visual, foi utilizado o Dosvox8. Na pesquisa, ficaram evidentes os pontos 

positivos de se trabalhar com a Situação Emergente do Cotidiano, uma vez que, surgiu 

dos estudantes, essa problematização da cantina e eles estavam interessados em analisar 

e resolver a situação organizada pela professora. 

Vaz (2013), embasada em Moura (1996), sintetiza os recursos da Atividade 

Orientadora de Ensino, jogo, situação emergente do cotidiano e história virtual, e os 

representa a partir da figura 2. 

 

 

 
8 Dosvox é um sistema para microcomputadores da linha PC que se comunica com o usuário 
através de síntese de voz, viabilizando, desse modo, o uso de computadores por deficientes 
visuais, que adquirem, assim, muita independência no estudo e no trabalho. 
http://intervox.nce.ufrj.br/dosvox/ Acesso em: 06 out.2023. 
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Figura 2: Recursos da Atividade Orientadora de Ensino 

 
Fonte: Vaz (2013, p.39), baseada em Moura (1996). 

 

Diante de todo o exposto, entendemos que trabalhar na perspectiva teórico-

metodológica da AOE não significa trabalhar com um sistema fechado e inflexivo, mas 

sim dinâmico, já que os problemas são moldados a partir de cada aluno, cotidiano e sala 

de aula, e as propostas aqui apresentadas servem de inspiração para serem utilizadas em 

outros contextos e realidades. 

Outro ponto a ser destacado é o papel do professor como orientador para que o 

objetivo de cada proposta seja alcançado. Nesse sentido, faz-se necessário entender 

melhor o papel do professor ao trabalhar com a Atividade Orientadora de Ensino. 

 

1.3 A Atividade Orientadora de Ensino e o papel do professor  

A AOE é orientadora, porque o professor parte do pressuposto de que o 

resultado da aprendizagem é fruto das ações negociadas e tem consciência de que não 

�G�R�P�L�Q�D�� �R�� �F�R�Q�M�X�Q�W�R�� �G�H�� �I�H�Q�{�P�H�Q�R�V�� �G�D�� �F�O�D�V�V�H���� �3�R�U���L�V�V�R���� �³�H�O�H�J�H�� �X�P�D�� �R�U�L�H�Q�W�D�o�m�R�� �J�H�U�D�O�� �T�X�H��

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�D���V�D�E�H�U���D���G�L�U�H�o�m�R���D���V�H�U���V�H�J�X�L�G�D���S�D�U�D���X�P���H�Q�V�L�Q�R���V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�Y�R�´�����0oura, 1996, p. 

19). Assim, a atividade orientadora tem uma dimensão de mediação, já que se constitui 
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como um modo de ensino e de aprendizagem dos sujeitos, em que o professor organiza 

suas ações para que o aluno se aproprie dos conceitos científicos. 

Entende-�V�H�� �T�X�H�� �D�� �³�D�W�L�Y�L�G�D�G�H�� �G�H�� �H�Q�V�L�Q�R�� �T�X�D�V�H��sempre está associada à ideia de 

busca do professor por um modo de fazer com que o aluno aprenda um determinado 

�F�R�Q�W�H�~�G�R�� �H�V�F�R�O�D�U�´�� ���0oura, 2000, p. 23), valorizando o compartilhamento de 

significados na relação professor-aluno mediada pelos conteúdos escolares. 

Nesse aspecto, a Atividade Orientadora de Ensino é 

 
[...] um conjunto de ações planejadas pelo professor com a 
intencionalidade de propor para o aluno atividades de aprendizagem 
de modo que este tenha um motivo que mobilize suas ações para 
aprender. Tais atividades podem desencadear um novo conhecimento 
para o aluno, pois elas geram neste uma necessidade que, a partir dos 
conhecimentos já elaborados e assimilados, poderão proporcionar-lhe 
um conhecimento diferente do inicial. O aluno poderá, ainda, 
desenvolver significados próprios para o conceito envolvido, que o 
levem a melhor apreender o mundo em que vive e adquirir novos 
instrumentos para intervir em seu meio cultural. (Marco, 2009, p. 40) 
 

Logo, fica evidente o papel fundamental do professor em mobilizar o processo 

de ensino e aprendizagem. 

Assim como Marco (2013, p. 319), entendemos a importância de romper com a 

�F�R�Q�F�H�S�o�m�R���H�P�S�t�U�L�F�D���G�H���H�Q�V�L�Q�R���³�G�H���T�X�H���E�D�V�W�D���V�D�E�H�U���I�D�]�H�U�����D�W�U�L�E�X�L�Q�G�R���D�R���I�R�U�P�D�G�R�U���R���S�D�S�H�O��

�G�H�� �W�U�D�Q�V�P�L�V�V�R�U�� �G�H�� �W�p�F�Q�L�F�D�V�� �H�I�L�F�L�H�Q�W�H�V�� �G�H�� �H�Q�V�L�Q�R�´���� �1�H�V�V�H�� �S�U�R�F�H�V�V�R�� �G�H�� �U�R�P�S�L�P�H�Q�W�R����

concordamos com Araujo (2003) quando afirma acreditar na necessidade de se oferecer 

�F�R�Q�G�L�o�}�H�V���S�D�U�D���T�X�H���I�X�W�X�U�R�V���S�U�R�I�H�V�V�R�U�H�V���S�R�V�V�D�P���U�H�I�O�H�W�L�U���V�R�E�U�H���R���T�X�H���I�D�]�H�P���H���³�R�O�K�D�U�´���S�D�U�D��

a ação pedagógica como mediadores, entendendo conceitos científicos como 

conhecimentos humanamente construídos em busca da compreensão de fenômenos. 

A partir do exposto, para compreender conceitos científicos como 

conhecimentos humanamente construídos, buscamos Lanner de Moura (2007, p. 5) que 

�H�Q�W�H�Q�G�H���D���K�L�V�W�y�U�L�D���³�Q�m�R���Q�R���V�H�Q�W�L�G�R���I�D�F�W�X�D�O�����F�U�R�Q�R�O�y�J�L�F�R�����I�R�U�W�X�L�W�R�����P�D�V���Q�R���V�H�X���V�L�J�Q�L�I�L�F�D�G�R��

fundamental do homem criando a si próprio por meio do desenvolvimento de sua 

racionalidade �F�R�Q�F�H�L�W�X�D�O���� �´, ou seja, procuramos compreender o ensino como um 

processo intencional o qual  gere, nos alunos, uma necessidade e um motivo para 

aprender e promover uma interação entre eles a fim de que a produção do conhecimento 

ocorra. 

Portanto, entendemos que a docência é o trabalho do professor e organizar o 

ensino, com intencionalidade, é uma de suas responsabilidades para oportunizar aos 
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seus alunos uma apropriação da cultura mais elaborada, desenvolvida historicamente e 

organizada em conteúdos escolares, visando desenvolver conceitos científicos e 

pensamento teórico (Cedro et. al., 2010). 

É notório o papel do professor na organização do ensino e acreditamos que é 

possível observar como o professor se forma e como pode vislumbrar sua futura prática 

como um possível potencializador da aprendizagem do aluno. Para tanto, neste estudo, 

analisamos um dos espaços que pode promover a formação inicial de futuros 

professores de Matemática: o Clube de Matemática da Universidade Federal de 

Uberlândia.  

Frente ao exposto, na próxima seção apresentamos uma discussão sobre a 

formação de professores de Matemática, os espaços de aprendizagem da docência e a 

interação social. 
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2. A formação inicial de professores de Matemática e os espaços de 

aprendizagem da docência 

 
[...] o verdadeiro cursor do desenvolvimento do 

pensamento não vai do individual para o socializado, mas 
do social para o individual. 

Vygotsky (1991). 
 

Nesta seção, dialogamos sobre o papel da interação social para a formação 

inicial de professores de Matemática e os espaços que podem promover essa 

socialização. 

Observamos, na seção anterior, que é necessário um olhar do professor sobre o 

significado de ensinar e aprender, atribuindo nova qualidade à sua prática docente. 

Entendemos a Atividade Orientadora de Ensino como um caminho para conseguir a 

mudança de qualidade nas relações de sala de aula, trazendo (trans)formações no 

processo de ensino e na relação professor-aluno-conhecimento.  

Essa ideia nos leva a reafirmar o papel fundamental de espaços que oportunizem 

aos futuros professores compartilhar significados e experiências com seus pares, 

constituindo um momento importante no processo formativo, com possibilidades para a 

resolução de problemas coletivamente mediante a análise de ideias e de diferentes 

pontos de vista dos envolvidos no dinâmico processo de ensino e aprendizagem.  

Essa posição alinha-�V�H�� �j�� �L�G�H�L�D�� �G�H�� �T�X�H�� �D�� �O�L�F�H�Q�F�L�D�W�X�U�D�� �G�H�Y�H�U�L�D�� �I�R�U�P�D�U�� �³�X�P��

profissional que fale sobre a matemática, que saiba expor suas ideias de múltiplas 

�I�R�U�P�D�V�����W�H�Q�G�R���H�P���Y�L�V�W�D���D���I�R�U�P�D�o�m�R���K�X�P�D�Q�D�´�������)�L�R�U�H�Q�W�L�Q�L�����&�D�V�W�U�R�����������������S�������������� 

Reafirmamos a ideia de que é preciso romper com a concepção empírica de 

ensino de que basta saber fazer, atribuindo ao formador o papel de transmissor de 

técnicas eficientes de ensino. E, assim, percebemos  

 
[...] a necessidade de estabelecerem-se formas de organização 
institucional que tragam em si objetivações que influenciarão na 
constituição do universo de significação da formação à qual se destina 
torna-se essencial para que análises conscientes do papel do professor, 
de suas possibilidades e atribuições sociais possam ser apropriadas 
pelos sujeitos em formação. (Dias; Souza, 2017, p.190) 

 

A partir do exposto e das ideias defendidas por Moura, Sforni e Lopes (2017), 

acreditamos na necessidade de oferecer espaços para que os futuros professores possam 
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refletir sobre o que fazem, compreender e entender conceitos científicos como 

conhecimentos humanamente elaborados em busca da compreensão de fenômenos. E, 

ainda, entender o ensino como um processo intencional que gere, nos alunos, 

necessidade e motivo para aprender e promover interação entre eles a fim de  que a 

apropriação do conhecimento ocorra. 

Para Moura (1999), a atividade de ensino deve conter em si a formação do 

professor que toma o ato de educar como uma situação-problema, já que possui o 

elemento humanizador do professor: a capacidade de avaliar as suas ações e poder 

decidir por novas ferramentas e novas estratégias na concretização de seus objetivos. 

Além disso, 

 
[...] a elaboração da atividade de ensino de forma compartilhada é o 
motor de formação do professor, pois a aplicação e sua posterior 
avaliação são elementos definidores da capacidade de projetar e, por 
isso mesmo, definidores da condição humana de criar. (Moura, 1999, 
p. 11) 
 

Entendendo o professor como elemento fundamental no processo de ensino e 

aprendizagem, faz-se necessário, então, compreendermos as contribuições de espaços de 

formação para futuros professores de Matemática.  

 

2.1  Aprendizagem da docência 

A profissão docente exige que o professor seja muito mais do que um simples 

conhecedor e transmissor de conhecimento de uma determinada disciplina, exigindo que 

ele consiga organizar os conteúdos de uma forma que mobilize os alunos, o que não é 

um papel fácil. 

A atividade de aprendizagem, num processo de ensino, tem seu motivo 

direcionado para a apropriação do conhecimento. Diante dessa ideia, é papel do 

professor planejar ações que, ao serem desenvolvidas como atividades possibilitem a 

apropriação do conhecimento por parte do aluno. Em contrapartida, se o ensino não 

estiver intencionalmente organizado para isso, a atividade não se concretizará (Cedro et. 

al., 2010). 

Davydov ���������������F�K�D�P�D���G�H���³�D�X�W�r�Q�W�L�F�D���R�U�J�D�Q�L�]�D�o�m�R���G�D���D�W�L�Y�L�G�D�G�H�´���H���S�U�H�V�V�X�S�}�H���T�X�H��

deve iniciar-se com a preocupação do professor em despertar nos estudantes a 

necessidade de se apropriar da herança cultural da humanidade. E, para que isso ocorra, 

é importante ressignificar a formação do professor. 
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Nesse sentido, pensando na aprendizagem da docência, partimos do pressuposto 

de que o aprender a ser professor é contínuo e necessita que o sujeito se aproprie de 

instrumentos que lhe permitam ir construindo e reconstruindo a sua aprendizagem ao 

longo do exercício da profissão. Assim, como afirma Moura (1995, p. 25), o professor, 

continuamente, deve assumir �³o seu objetivo de trabalho como aperfeiçoável, como 

transformável e dependente de muitos fatores sobre os quais deverá procurar interferir a 

fim de aprimorar-�V�H���F�D�G�D���Y�H�]���P�D�L�V�´�� 

A partir disso, o papel do professor não é apenas o de um transmissor do 

conteúdo, mas responsável por  

 
[...] organizar situações cujos resultados são as modificações do 
sujeito a quem intencionalmente visamos modificar. É claro que na 
sociedade as múltiplas interações são situações de ensino e 
aprendizagem. Basta interagirmos para que tenhamos aprendizagens. 
Modificamos a realidade cognitiva dos sujeitos com quem interagimos 
e ao mesmo tempo estamos sofrendo alterações em nossos esquemas 
cognitivos no esforço de produzir sínteses que possibilitem comunicar 
nossas interações. (Moura, 2001, p.144). 
 

É possível afirmar, então, que a organização do ensino viabiliza a apropriação de 

conhecimento tanto para o professor, ao desenvolvê-lo, quanto para o aluno. Mas, a fim 

de que ocorra essa organização por parte do educador, é importante que se tenha uma 

atenção à formação inicial e continuada dos professores, uma vez que, como afirma 

Lopes (2009),  

 
[...] a consciência sobre a complexidade do ato formativo e da 
aprendizagem orientada pela produção de conhecimentos sobre os 
processos e finalidades do conhecimento humano é balizadora da 
organização de atividades de formação capazes de revelar um modo 
de apropriação de conhecimento da docência. (Lopes, 2009, p.10). 
 

Pensando na aprendizagem da docência, Paiva (2002), há mais de duas décadas, 

fez um diagnóstico dos problemas relativos a essa formação inicial dos professores de 

Matemática, pautado nos seguintes tópicos os quais ainda parecem relevantes para a 

discussão atual: 

�x Os cursos, de uma forma geral, privilegiam somente as disciplinas específicas; 

�x As disciplinas pedagógicas são dadas ao final do curso, sem qualquer ligação 

com o ensino de matemática; 

�x A realidade escolar não é observada pelos futuros professores, não havendo 

espaço para reflexão sobre os problemas educacionais brasileiros; 
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�x O estágio é desvinculado de uma reflexão sobre as questões educacionais e sobre 

a problemática da sala de aula; 

Apesar de haver alguns avanços ao longo de mais de duas décadas e de ter 

havido reformulações nas resoluções que regem as licenciaturas, como principalmente a 

Resolução nº 2/2015 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação 

inicial em nível superior (Brasil, 2015), ficam evidentes os problemas ainda enfrentados 

durante a formação do professor de Matemática, afirmando o papel importante de 

espaços que tentem sanar os problemas, preenchendo as lacunas existentes e tentando 

suprir a complexidade. 

Portanto, como evidenciam Cedro (2004), Lopes (2009), Fraga (2013), Shuck 

(2022), dentre outros, é possível constituir-se um espaço de aprendizagem da docência, 

um local que oportunize aos estudantes de licenciaturas, futuros docentes, perceberem-

se como professores, mobilizando conhecimentos teóricos e práticos sobre a profissão 

de educador. 

 

2.2  Os espaços de aprendizagem da docência 

A partir do exposto até aqui, percebemos a importância de diferentes espaços 

onde possa ocorrer a aprendizagem da docência. Mas, o que é um espaço de 

aprendizagem? O que é necessário para que ocorra a aprendizagem da docência em um 

espaço de aprendizagem?  

Certeau (1994, p. �����������H�Q�W�H�Q�G�H���T�X�H���³�/�X�J�D�U���p���D���R�U�G�H�P�����V�H�M�D���T�X�D�O���I�R�U�����V�H�J�X�Q�G�R���D��

qual se distribuem elementos nas relações de coexistência. Um lugar é, portanto, uma 

�F�R�Q�I�L�J�X�U�D�o�m�R���L�Q�V�W�D�Q�W�k�Q�H�D���G�H���S�R�V�L�o�}�H�V�����,�P�S�O�L�F�D���X�P�D���L�Q�G�L�F�D�o�m�R���G�H���H�V�W�D�E�L�O�L�G�D�G�H�´�����R�X���D�L�Q�G�D����

�R���H�V�S�D�o�R���p���³�X�P���O�X�J�D�U���S�U�D�W�L�F�D�G�R�´����Um exemplo apresentado pelo autor são as ruas, que 

se transformam em espaços pelos pedestres.  

Cedro (2004, p.45) destaca que  

 
[...] o espaço é um lugar praticado e traz como exemplificação a 
escola, considerada como o lugar socialmente destinado à educação, 
que se transforma em um espaço por meio das ações da comunidade 
envolvida na atividade educativa.  
 

Portanto, um espaço onde ocorre a aprendizagem da docência, a partir de 

Certeau (1994) e Cedro (2004), é um lugar praticado/pensado. Nele, são realizadas 

ações que promovam a aprendizagem da docência de forma coletiva e organiza-se de 

acordo com a necessidade dos futuros professores - aprender a ser professor - o que é 
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também uma necessidade histórica: formar professores para ensinar. E, como afirma 

�&�H�G�U�R�� �������������� �S������������ �³�X�P�� �H�V�S�D�o�R�� �G�H�� �D�S�U�H�Q�G�L�]�D�J�H�P�� �p�� �R�� �O�X�J�D�U�� �G�D�� �U�H�D�O�L�]�D�o�m�R�� �G�D��

�D�S�U�H�Q�G�L�]�D�J�H�P���G�R�V���V�X�M�H�L�W�R�V���R�U�L�H�Q�W�D�G�R�V���S�H�O�D���D�o�m�R���L�Q�W�H�Q�F�L�R�Q�D�O���G�H���T�X�H�P���H�Q�V�L�Q�D�´�� 

Um desses espaços, como citado, é a escola, onde acontecem também as práticas 

de estágio docente. Os laboratórios podem ser também um importante espaço de 

aprendizagem da docência em formação inicial; o Programa Institucional de Bolsas de 

Iniciação à Docência (PIBID), o extinto Programa Residência Pedagógica (PRP)9 e o 

Clube de Matemática (CluMat), o qual abordamos neste estudo. 

 

2.3  O Clube de Matemática como espaço de aprendizagem da docência 

Pensando em espaços que promovam a aprendizagem de conceitos por parte do 

aluno, e da docência, por parte do professor, temos os Clubes de Matemática que se 

constituem como espaços para compartilhamento e reflexão acerca da prática docente 

de professores e futuros professores de Matemática. 

Cedro (2010) explica que o Clube de Matemática foi criado em 1999 pelo Prof. 

Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura na Faculdade de Educação da Universidade de São 

Paulo (FEUSP) em parceria com a Escola de Aplicação da Universidade de São Paulo 

(EA-FEUSP). A necessidade de sua criação deveu-se às demandas de estágios 

supervisionados dentro da FEUSP, sendo estruturado como um espaço de ações de 

ensino, pesquisa e extensão.  

Com o passar do tempo, outros professores universitários de outras disciplinas e 

outras perspectivas teóricas começaram a participar do Clube, incentivando os 

estagiários a realizarem seus estágios no espaço. Por esse motivo, na FEUSP, o Clube 

de Matemática passou a se chamar Clube de Matemática e Ciências, atendendo alunos 

de várias licenciaturas, como Física, Geografia, Química, Biologia, Geociências e 

alunos de Pedagogia, o que veio a intensificar o trabalho interdisciplinar. 

Ao longo dos anos, o projeto se expandiu para algumas universidades do Brasil, 

são elas: Universidade Federal de Goiás (UFG), Universidade Federal de Santa Maria 

(UFSM), Universidade Estadual de Goiás (UEG) - Campus Quirinópolis, Universidade 
 

9 O Programa de Residência Pedagógica foi instituído pela Portaria nº 38, de 28 de fevereiro de 
2018 e perdurou até 2024. Foi um programa da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 
�G�H�� �1�t�Y�H�O�� �6�X�S�H�U�L�R�U�� ���&�$�3�(�6������ �T�X�H�� �W�L�Q�K�D�� �³�S�R�U�� �I�L�Q�D�O�L�G�D�G�H�� �I�R�P�H�Q�W�D�U�� �S�U�R�M�H�W�R�V�� �L�Q�V�W�L�W�X�F�L�R�Q�D�L�V�� �G�H��
residência pedagógica implementados por Instituições de Ensino Superior, contribuindo para o 
aperfeiçoamento da formação inicial de professores da educação básica nos cursos de 
�O�L�F�H�Q�F�L�D�W�X�U�D���´�� �)�R�Q�W�H����https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-
programas/educacao-basica/programas-encerrados/programa-residencia-pedagogica. Acesso 
em 20 jan. 2025. 

https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programas-encerrados/programa-residencia-pedagogica
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programas-encerrados/programa-residencia-pedagogica


39 
 

Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), Instituto Federal do Espírito Santo (IFES) �± 

Campus Vitória e, mais recentemente, na Universidade Federal de Uberlândia (UFU). 

Embora estejam distantes geograficamente e tenham suas particularidades, todos os 

clubes se baseiam nos mesmos princípios teóricos e metodológicos.  

 

 

Figura 3 �± Linha do tempo de criação dos Clubes de Matemática no Brasil 

 
Fonte: Autoria Própria (2025) 

 

O Clube de Matemática se iniciou com o propósito de ser um espaço de 

formação inicial dos alunos de Licenciatura em Pedagogia e Matemática e foi chamado 

de Clube para ressaltar que, em suas situações de ensino, a ludicidade é relevante. Nesse 

espaço, o licenciando tem a oportunidade de, em grupos, planejar, executar e avaliar 

situações de ensino (Cedro, 2010). 

Um dos objetivos dos encontros é que, coletivamente, sejam discutidas as 

propostas e planejamento para aulas, sejam de estagiários ou de professores que 

participam do Clube, com uma avaliação ao final das experiências dos participantes. No 

espaço, existe ênfase no planejamento das tarefas, ressaltando-se a importância da 

intencionalidade docente na organização do ensino, que passa a ser delimitado pelos 

objetivos do que se quer ensinar, orientando, dessa forma, as ações e operações que 

serão desenvolvidas ao longo da execução da proposta. Esse planejamento é importante, 

pois permite que os participantes discutam coletivamente quais conteúdos serão 

abordados durante as aulas, quais ações, operações e instrumentos serão necessários 

para o desenvolvimento das situações de ensino. (Lopes, 2009) 

É importante ressaltar que a participação no Clube de Matemática não é 

obrigatória, o que a torna bem dinâmica e rotativa. Mesmo que o Clube permaneça, os 

participantes não serão, necessariamente, os mesmos ao longo dos anos. 
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Cedro (2015), Lopes (2018) e Marco e Borowsky (2019) afirmam que podemos 

entender o Clube de Matemática como uma proposta de formação de professores e 

apresenta as seguintes ações desenvolvidas: 

�x Organizar e planejar atividades de ensino mediante constante pesquisa, numa 

postura interrogativa e investigativa, de forma coletiva e compartilhada, no 

sentido de buscar subsídios teóricos e metodológicos;  

�x Desenvolver atividades com os futuros professores de Matemática, 

proporcionando-lhes o entendimento da dinâmica pedagógica e a compreensão 

do conhecimento experimental; 

�x Compartilhar conhecimentos já apropriados, enfatizando o pressuposto de que a 

elaboração do conhecimento é, num primeiro momento, coletiva; 

�x Refletir sobre e avaliar a ação docente em grupo, permitindo não só a avaliação 

do desempenho individual e coletivo, mas também a apropriação de 

conhecimentos da ação pedagógica. 

�x Estudos teóricos e metodológicos sobre ensino de matemática nos diversos 

níveis de escolaridade; 

�x Planejamento e organização de atividades de ensino de matemática. 

Nessa perspectiva, o Clube de Matemática se constitui como um espaço de 

aprendizagem da docência, já que busca conduzir o licenciando a perceber-se como 

professor por meio de um processo coletivo e reflexivo. Assim, a formação docente vai 

se desenvolvendo nas várias ações assumidas de maneira compartilhada, que vão do 

planejamento ao desenvolvimento e a avaliação das ações, passando pela reflexão 

crítica, que propicia o reencaminhamento da prática docente. 

Biela (2018) realizou sua pesquisa no âmbito dos Clubes de Matemática 

existentes na Universidade de São Paulo (USP/SP), na Universidade Federal de Goiás 

(UFG) e na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), que apresentam resultados 

positivos como: 

�x Fortalecimento de grupos de estudos e pesquisas que contam com a participação 

de professores da rede pública de ensino, alunos do curso de graduação e pós-

graduação e professores universitários, que se encontram periodicamente para 

debater assuntos relativos à Educação Matemática; 

�x Elaboração de recursos pedagógicos; 
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�x Publicação de diversos artigos em eventos e periódicos, além de livros e 

capítulos de livros. 

A partir do que foi apresentado até aqui e tendo por base resultados positivos 

obtidos em diversas experiências, assim como as indicadas por Biela (2018), parcerias 

foram estabelecidas com a perspectiva de desenvolver ações coletivas e incluir a 

Universidade Federal de Uberlândia (UFU) nessa rede de universidades a partir do 

projeto que será mencionado na próxima seção. 

Lopes (2009, p.107) afirma que, no CluMat, a organização do ensino  

 
[...] configura-se como uma base orientadora das ações dos estagiários 
quando do desenvolvimento da atividade docente. Por meio dela os 
futuros professores adquirem uma visão mais ampla do trabalho, o que 
lhes confere maior segurança, principalmente na interação com os 
alunos. 

 
Portanto, espaços como o Clube de Matemática podem auxiliar a promover, no 

futuro professor, uma visão ampla e coletiva de sua prática docente, evidenciando suas 

reponsabilidades e apresentando orientações para que consiga atingir seus objetivos.  

 

2.4  A coletividade e a colaboração no Clube de Matemática 

Sabemos que um dos papéis do professor é organizar o ensino de modo a 

possibilitar a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos. Como sintetizado na figura 

1, o objetivo do professor, a partir da Atividade Orientadora de Ensino, é ensinar e o seu 

motivo é organizar o ensino e, assim, o trabalho do docente é assumido como atividade 

quando objetivo e motivo coincidem. Desse modo, organizar o ensino de forma 

intencional é o ponto de partida da atividade pedagógica10 e a tomamos como parte 

principal do processo formativo docente. 

Entendemos que a organização do ensino envolve: estudos, planejamentos, 

pesquisas, interações, produção de materiais didáticos, deixando clara a complexidade 

do processo formativo docente. Para isso, os espaços de formação da docência ganham 

destaque ao promoverem reflexão, trocas de experiência e compartilhamento. Um 

desses espaços, apresentado por Almeida e Lopes, são os Espaços Formativos 

Compartilhados (EFC).  

 
10 Atividade pedagógica que compreendemos como a unidade entre a atividade de ensino e a 
atividade de aprendizagem é o objeto central da educação escolar, que contribui para o 
desenvolvimento das máximas capacidades superiores dos sujeitos. (Almeida; Lopes, 2023)  
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As autoras afirmam que um Espaço Formativo Compartilhado �³�p���X�P���H�V�S�D�o�R���G�H��

interação entre sujeitos, que se fundamenta na premissa de que o aprendizado ocorre no 

ato de compartilhar com sujeitos de diferentes conhecimentos� .́ (Almeida; Lopes, 2023, 

p.3) 

Sendo assim, como afirmam as autoras, um EFC se constitui como formativo 

para o docente quando, no movimento da organização e desenvolvimento de ações de 

ensino, ele as realiza tanto como atividade de ensino quanto como atividade de 

aprendizagem. As autoras apresentam, ainda, uma estrutura que sintetiza as 

características da atividade em um Espaço de Formação Compartilhado. 

A figura 3, elaborada por Almeida e Lopes (2023), sintetiza os elementos 

característicos da AOE (necessidade, objetivo, ações, motivo e operação) em um Espaço 

de Formação Compartilhado, evidenciando suas características. Nesse espaço, o 

movimento da atividade parte de uma necessidade do sujeito que tem como motivo 

contribuir com a atividade de ensino por meio da atividade de aprendizagem docente, 

sendo o objeto a organização do ensino. 

 

Figura 4: Estrutura da atividade em um Espaço Formativo Compartilhado 

 
Fonte: Almeida e Lopes (2023, p.7) 
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A partir disso, fizemos uma análise semelhante para o Clube de Matemática da 

UFU, o qual tem como necessidade a aproximação entre a universidade e a escola e, 

como motivo, contribuir com a aprendizagem da docência e com a aprendizagem dos 

estudantes da Educação Básica. As operações, objetivos e ações são bem próximos 

àquelas apresentadas em um Espaço de Formação Compartilhado por Almeida e Lopes 

(2023). 

Além disso, como ressaltam Almeida e Lopes (2023), o EFC não se trata de um 

espaço físico ou geográfico, mas de um espaço de interação entre sujeitos. 

Assim como Lopes (2009), entendemos que  

 
[...] compartilhar é partilhar com o outro, no sentido de trocar e, 
também, de se apropriar tanto das ações quanto dos sentidos e 
significados que assumem, acreditamos que essa condição gera um 
movimento de interdependência entre a diversidade dos 
conhecimentos dos sujeitos envolvidos e as ações docentes, as quais 
mudam qualitativamente a partir dessa interação. (Lopes, 2009, p.66) 

 

Desse modo, podemos inferir que a constituição de espaços compartilhados, 

assim como o Clube de Matemática, contribui para a formação da docência, 

proporcionando outras percepções e olhares, novas necessidades e possibilitando o 

desenvolvimento psíquico dos sujeitos envolvidos.  

Portanto, concordamos com Almeida e Lopes (2023, p.16) de que �³é importante 

nos colocarmos em movimento de pensar propostas relacionadas à constituição de 

Espaços Formativos Compartilhados em parceria entre universidades e escolas, capazes 

de contribuir para a formação inicial de professores� .́ 

Paralelo a isso, assim como Lopes et al. (2016), assumimos que a aprendizagem 

é um processo social, ou seja, acreditamos que a interação entre os sujeitos envolvidos 

no processo de ensino possui um papel crucial no seu desenvolvimento. As autoras 

afirmam que as ações constituídas coletivamente  

 
[...] tornam-se um fator essencial para que o sujeito faça uso de formas 
de conduta que se encontram no que Vygotski (1997) chamou de Zona 
de Desenvolvimento Próximo, ou seja, aquelas que ainda não estão 
desenvolvidas de forma autônoma ou não são usadas de maneira 
consciente e deliberada. (Lopes et al., 2016, p.19). 

 

Nessa perspectiva, compreendemos que é por meio do outro que o sujeito se 

desenvolve e pelo compartilhamento que as funções, ainda não dominadas pelo sujeito, 
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poderão ser internalizadas. Vale lembrar, ainda, que as formas coletivas precedem as 

individuais e constituem sua fonte de origem. 

A partir do exposto, o Clube de Matemática, na perspectiva aqui tratada, 

aproxima-se dos aspectos apresentados de um EFC. E, sabendo que cada CluMat já 

existente possui as suas especificidades e características particulares, o objetivo deste 

trabalho é analisar essas particularidades no Clube de Matemática da Universidade 

Federal de Uberlândia, evidenciando as contribuições desse EFC para futuros 

professores de Matemática e mostrando as potencialidades ao se promover espaços que 

prezam pelo compartilhamento. 

Partindo da premissa de que cada sujeito é único e carrega consigo histórias 

particulares, reconhecemos a diversidade de particularidades, compreendendo a 

dinamicidade sócio-histórica e cultural de cada indivíduo. Nesse contexto, o 

compartilhamento de experiências incluindo diálogos, pesquisas, estudos e o 

planejamento de ações com um professor mais experiente favorece a formação dos 

envolvidos. 

Paralelo ao conceito de coletividade, o conceito de colaboração também está 

presente em espaços formativos. Esse último indica uma transformação mútua dos 

sujeitos e Silva e Cedro (2022) afirmam que  

 
[...] o conceito de colaboração se ancora nos pressupostos da Teoria 
Histórico Cultural, e possui entre seus objetivos a criação de 
possibilidades para a ruptura da cultura de isolamento, posta na 
maioria dos processos formativos docentes e que se estabelece entre 
os diferentes sujeitos, os quais fazem parte dos mesmos. (Silva; 
Cedro, 2022, p. 99) 
 

Nesse mesmo sentido, Moura (2011) destaca a necessidade da edificação de 

espaços formativos calcados na interlocução e colaboração entre os sujeitos. A defesa 

do autor se faz na ideia de que tais espaços possibilitam discussões, negociações e 

elaboração de propostas, as quais podem conduzir as transformações da atividade 

pedagógica. Esse autor se fundamenta nas proposições de Vigotsky (1997), que aborda 

a importância de trabalhos coletivos e colaborativos, afirmando que ambientes 

organizados dessa forma têm o potencial de desenvolver contribuições e transformações 

qualitativas nos sujeitos que os compõem. 

Nos espaços formativo-colaborativos, como denomina Moura (2011), os sujeitos 

têm a possibilidade de não só organizar suas ações a partir de um processo educativo de 
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compartilhamento, mas também de transformar conhecimentos para a aprendizagem da 

docência. 

Nessa perspectiva, os sujeitos trabalham em conjunto, negociam e tomam 

decisões em grupo, dialogam invariavelmente em uma base de coerente igualdade, em 

que a aprendizagem pode ser acessível a todos. E, sendo assim, para que a colaboração 

ocorra, é preciso criar meios a fim de �T�X�H�� �³�R�V�� �P�H�P�E�U�R�V�� �V�H�� �H�Q�Y�R�O�Y�D�P�� �H�P�� �D�W�L�Y�L�G�D�G�H�V��

conjuntas e discussões, auxiliando uns aos outros e compartilhando informações. Para 

�W�D�Q�W�R���� �F�R�Q�V�W�U�R�H�P�� �U�H�O�D�o�}�H�V�� �T�X�H�� �O�K�H�V�� �S�H�U�P�L�W�H�P�� �D�S�U�H�Q�G�H�U�� �X�Q�V�� �F�R�P�� �R�V�� �R�X�W�U�R�V�´�� ��Corazza, 

2017, p. 472) e se sentirem acolhidos. 

Na próxima seção, apresentamos os caminhos metodológicos da nossa 

investigação. 
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3. Procedimentos metodológicos da pesquisa 

 

[...] as condições materiais que permitem a escolha dos 

recursos metodológicos. 

Moura et al. (2016, p.118) 

 

Nesta seção, apresentamos o percurso metodológico que possibilitou a 

realização desta pesquisa, tendo como princípio a Teoria Histórico-Cultural e o método 

materialismo histórico-dialético. 

A pesquisa teve como questão central de investigação: �³Quais as contribuições 

do Clube de Matemática da Universidade Federal de Uberlândia para a aprendizagem da 

docência de futuros professores de Matemática?� .́ 

E, procurando responder a essa questão, tivemos como objetivo principal 

compreender, investigar e analisar a aprendizagem da docência de futuros professores 

de Matemática no Clube de Matemática da UFU. Para tanto, elegemos os seguintes 

objetivos específicos: analisar como futuros professores de Matemática se apropriam de 

discussões teórico-metodológicas ocorridas nesse espaço formativo e revelar 

compreensões elaboradas pelos futuros professores de Matemática acerca da Atividade 

Orientadora de Ensino.  

A pesquisa que ora se apresenta foi aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa 

(CEP).11 

 

3.1 Descrição do projeto de extensão e seus objetivos 

A pesquisa em questão foi idealizada a partir da participação da pesquisadora no 

projeto de extensão12 �³A organização do ensino de Matemática: parceria universidade-

e�V�F�R�O�D�´�����T�X�H surgiu com as seguintes preocupações: 

�x Muitos estudantes não apresentam bom desempenho na disciplina de 

Matemática; 

�x O conteúdo ainda, muitas vezes, é centrado no formalismo lógico e na 

memorização de fórmulas; 

 
11 Documentação aprovada pelo CEP sob número 095221/2023. 
12 Edital PROEXC Nº 95/2021 - PEIC 2022 Programa de Extensão Integração 
UFU/Comunidade. Disponível em: 
http://www.editais.ufu.br/sites/editais.ufu.br/files/EDITAL%2095_UFU_PROEXC_2021_PEIC%2
02022.pdf. Acesso em: 14 abr. 2022. 

http://www.editais.ufu.br/sites/editais.ufu.br/files/EDITAL%2095_UFU_PROEXC_2021_PEIC%202022.pdf
http://www.editais.ufu.br/sites/editais.ufu.br/files/EDITAL%2095_UFU_PROEXC_2021_PEIC%202022.pdf
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�x O ensino é distante da realidade do estudante; 

�x A distante relação existente entre a formação do professor e a sala de aula. 

�x A distância entre a universidade e a escola. 

O objetivo central do projeto era se constituir como um espaço de 

compartilhamento, reflexão e discussão teórica e metodológica com professores, futuros 

professores e pós-graduandos sobre a organização do ensino de Matemática a partir de 

ações desenvolvidas nas salas de aula dos professores participantes do projeto. 

Entendemos que o processo formativo propiciado nesses espaços, com professores em 

formação e em exercício, favorece, também, a parceria entre universidades e Escola de 

Educação Básica (Lopes et al., 2019; Marco et al., 2018; Marco; Moura; 2016). 

Para seu desenvolvimento, as reuniões semanais ocorriam no Laboratório de 

Ensino de Matemática (LEM) do Instituto de Matemática e Estatística (IME), na 

Universidade Federal de Uberlândia (UFU), às quartas-feiras, com dois momentos 

distintos: o primeiro, constituído de encontros semanais �± ora de modo remoto, ora 

presencial na Universidade e ora híbrido; o segundo, também semanalmente e de forma 

presencial em escolas parceiras. 

No primeiro momento, buscou-se elencar coletivamente conteúdos matemáticos 

discutidos na Educação Básica; realizar estudos teóricos e metodológicos sobre tais 

conteúdos e sobre propostas de ensino já existentes; elaborar, organizar e analisar 

situações de ensino e materiais referentes aos conteúdos elencados; e avaliar os 

encaminhamentos das ações que eram propostas para cada situação. No segundo, foram 

desenvolvidas nas escolas parceiras algumas propostas elaboradas pelos participantes. 

Cumpre esclarecer que os momentos de reflexão, avaliação e reavaliação das propostas 

ocorreram durante todo o desenvolvimento do projeto. 

O projeto se configurou como um espaço de estudo e compartilhamento entre 

professores e futuros professores de Matemática, intencionalmente pensado de modo a 

apresentar, para os alunos, uma possibilidade para diálogos e relatos de suas 

experiências como estagiários na expectativa de que se colocassem em atividade, no 

sentido de Leontiev (1989), ao refletirem, investigarem e produzirem materiais didáticos 

para as aulas que iriam ministrar durante os estágios. Não era obrigatório que o 

participante estivesse cursando a disciplina de estágio. 

O projeto contou com a participação de dez graduandos do curso de Matemática 

da UFU, duas professoras doutoras do IME e uma mestranda do Programa de Pós-

graduação em Ensino de Ciências e Matemática (PPGECM). 
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A divulgação do projeto foi realizada pelas redes sociais e por meio de 

endereços eletrônicos (e-mails). Já as inscrições para a participação no curso ocorreram 

por meio do preenchimento de um formulário online elaborado no Google Forms13. 

Durante os encontros, os participantes estudaram sobre Atividade Orientadora de 

Ensino por meio de textos, vídeos e discussões sobre os estudos que realizavam. Ao 

final das reuniões, dialogavam sobre tópicos ocorridos durante a semana no estágio e/ou 

em suas ações desenvolvidas no âmbito dos estágios. 

Além disso, ao final de cada reunião, registravam, em um portfólio14, aspectos 

importantes daquele encontro e suas reflexões pessoais. Ao longo do projeto, em duplas, 

os participantes organizaram propostas de ensino fundamentadas nos princípios da 

AOE, com sugestões de todo o grupo e, sempre que possível, as ações desenvolvidas 

nesse espaço foram colocadas em prática na sala de aula dos professores da Educação 

Básica que participavam do projeto. 

Levando-se em consideração os aspectos apresentados sobre o projeto �³A 

organização do ensino de Matemática: parceria universidade-e�V�F�R�O�D�´, entendemos que 

foram contemplados os aspectos normatizados pela UFU relativos a ações de extensão 

ao envolver, além da formação de futuros professores, a formação de professores da 

Educação Básica em exercício na discussão e proposição de alternativas metodológicas, 

bem como seus estudantes. A partir disso, configurou-se o primeiro Clube de 

Matemática na UFU. 

Assim, entendemos que se trata de um espaço que possibilita a formação do 

professor em exercício e do futuro professor, além de oportunizar espaços para 

compartilhar significados sobre ensinar, aprender, desenvolver-se e sobre a função 

social da escola. 

 

 

 

 
13 Google Forms é um aplicativo de gerenciamento de pesquisas lançado pelo Google, no qual 
é possível pesquisar e coletar informações sobre outras pessoas. Também pode ser usado 
para questionários e formulários de registro. Esse aplicativo permite que o usuário 
automaticamente tenha resultado das informações coletadas. 
14 Entendemos o termo �³portfólio�  ́como instrumento de diálogo entre formador e formando, pois 
propicia a ampliação e diversificação do seu olhar, deixando-se invadir por dúvidas e por 
conflitos, para deles poder emergir mais consciente, mais informado, mais seguro de si no 
processo de formar-se. O portfólio deve ser elaborado continuamente e com reflexões, o que 
permite capturar o fluir do pensamento do formando, à medida que vai (ou não) conseguindo 
analisar as suas práticas (Sá-Chaves, 2000). 
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3.2 Os participantes do projeto 

Inicialmente, o projeto de extensão foi proposto para ocorrer de modo remoto, 

pois estávamos saindo do momento de isolamento social devido à pandemia de Covid-

19, vivenciada no Brasil no ano de 2020. Desse modo, as inscrições foram abertas para 

Uberlândia e região (Figura 4).  

 
Figura 5: �,�Q�V�F�U�L�W�R�V���Q�R���S�U�R�M�H�W�R���³�$���R�U�J�D�Q�L�]�D�o�m�R���G�R���H�Q�V�L�Q�R���G�H���P�D�W�H�P�i�W�L�F�D�����S�D�U�F�H�U�L�D��

universidade-e�V�F�R�O�D�´ 

 

Fonte: Dados do projeto 
 

Na figura 5, foi possível identificar o local, atuação e a formação desses 

participantes iniciais. A atuação ficou mesclada entre professores e estudantes da 

graduação. 

No entanto, com o avanço para o retorno das aulas presenciais em 2022, e com 

as demandas escolares que aumentavam ao longo do semestre, docentes de outras 

cidades, principalmente, deixaram de participar dos encontros. Assim, contando com 

participantes apenas da cidade de Uberlândia, as reuniões se tornaram presenciais 

atendendo aos pedidos do grupo e aqueles que atuavam na cidade de Uberlândia 

disponibilizaram suas salas para que as propostas de ensino elaboradas fossem 

desenvolvidas em suas turmas. 

Assim, o projeto, em sua grande parte, foi desenvolvido com oito participantes, 

além de dois bolsistas do curso de licenciatura em Matemática do IME/UFU. Dentre 
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eles, para este estudo, elencamos as produções de quatro participantes e os 

apresentamos (Quadro 2). 

 
Quadro 2: Participantes selecionados 

PARTICIPANTES APRESENTAÇÕES 

Amanda 
Tem 20 anos, graduanda do curso de Matemática da UFU, cursando o 
quinto período. Faz parte do PIBID e faz estágio com turmas do sexto 
ano do Ensino Fundamental 2.  

Bruna Tem 20 anos, também graduanda do curso de Matemática da UFU no 
quinto período. Fez parte do PIBID e, recentemente, do PET. 

Carla 
Tem 22 anos, graduanda do curso de Matemática da UFU no sexto 
período. Foi monitora do Programa Iniciação Científica Junior (PIC-
Jr)15. Fez parte do PET e cursava o estágio em turmas do sexto ano. 

Daniela Tem 20 anos, graduanda do curso de Matemática da UFU no sexto 
período. Faz parte do PET e estagiava em turmas do oitavo ano. 

Fonte: Dados do projeto 
 

Como critérios para a seleção desses representantes para a pesquisa, 

consideramos os registros obtidos como os portfólios, reflexão final em forma de relato 

escrito, as produções das propostas de ensino, o envolvimento e a presença em 75% 

(setenta e cinco) das reuniões semanais no projeto. Os participantes da pesquisa tiveram 

suas identidades preservadas, por meio de nomes fictícios, ao serem mencionados nas 

transcrições dos materiais empíricos. 

 

3.3 Análise do material empírico 

Segundo Araujo e Moura (2008),  

 
[...] a realização de uma pesquisa sobre formação de professores, na 
perspectiva histórico-cultural, implica perceber o objeto em 
movimento. Isso significa considerar a hipótese de que, ao fazer a 
atividade, o sujeito se revela e que a qualidade dessas ações depende 
de sua finalidade, do contexto, das interdependências. (Araujo; Moura, 
2008, p.6). 

 
15 É um programa que propicia, ao aluno premiado da Olimpíada Brasileira de Matemática das 
Escolas Públicas (OBMEP), entrar em contato com interessantes questões no ramo da 
matemática, ampliando o seu conhecimento científico e preparando-o para um futuro 
desempenho profissional e acadêmico. 
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Nesse sentido, a pesquisa se aproxima da abordagem qualitativa que tenta 

�³�D�Q�D�O�L�V�D�U���R�V���G�D�G�R�V���H�P���W�R�G�D���V�X�D���U�L�T�X�H�]�D�����U�H�V�S�H�L�W�D�Q�G�R�����W�D�Q�W�R���T�X�D�Q�W�R���S�R�V�V�t�Y�H�O�����D���I�R�U�P�D���F�R�P��

�T�X�H���H�V�W�H�V���U�H�J�L�V�W�U�R�V���I�R�U�D�P���U�H�J�L�V�W�U�D�G�R�V���H���W�U�D�Q�V�F�U�L�W�R�V�´�����%�R�J�G�D�Q�����%�L�N�O�H�Q�����������������S���������� 

Para esses autores, a utilização da abordagem qualitativa na formação de 

professores configura-se como um ganho já que 

 
[...] oferece aos futuros professores a oportunidade de explorarem o 
ambiente complexo das escolas e simultaneamente tornarem-se mais 
autoconscientes acerca dos seus próprios valores e da forma como 
estes influenciam as suas atitudes face aos estudantes, diretores e 
outras pessoas. (Bogdan; Biklen, 1994, p.287). 

 
Paralelo a isso, utilizamos como organização e análise do material empírico, 

episódios e cenas que, para Moura (2004), 

 
poderão ser frases escritas ou faladas, gestos e ações que constituem 
cenas que podem revelar interdependência entre os elementos de ação 
formadora. 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 coletividade. Esse impacto poderá estar revelado em 
um outro momento em que o sujeito foi solicitado a utilizar-se de 
algum conhecimento para participar de uma ação no coletivo (Moura, 
2004, p. 276). 

 
Segundo esse autor, as cenas fazem parte dos episódios e permitem ao 

pesquisador fazer uma análise sobre o processo de reflexão da pesquisa. Os episódios 

foram escolhidos considerando, dentre tantos outros, aqueles significativos para 

alcançar os objetivos elencados e a questão de investigação desta pesquisa. 

Procuramos, então, por meio de frases escritas (diários de bordos, registros dos 

encontros em diário de campo da pesquisadora) ou faladas (gravações em vídeo e áudio 

dos encontros presencias), a constituição de ações e reflexões que revelem indícios de 

uma nova qualidade em sua atividade docente e que poderiam levar à redefinição de 

ações pela mobilização de novos conhecimentos. 

Assim como Moura (2000, p. 23������ �D�F�U�H�G�L�W�D�P�R�V�� �T�X�H�� �³�V�m�R�� �D�V�� �D�o�}�H�V�� �G�R�� �S�U�R�I�H�V�V�R�U��

que o qualificam em relação à sua atividade profissional e que se revelam na realização 

do seu trabalho de organizar o ensino, visando �j���D�S�U�H�Q�G�L�]�D�J�H�P���G�R���D�O�X�Q�R�´�� 

Vale ressaltar que as ações não se configuram como isoladas e individuais de 

cada sujeito, mas interligadas e conectadas, apresentando a participação de cada um 

para compor a totalidade do processo. Portanto, fundamentadas nesse aporte teórico e 



52 
 

metodológico, buscamos, por meio dos episódios e cenas, responder à nossa questão de 

investigação. 

Destacamos que nem todas as cenas e episódios foram compostos pelos registros 

de todas as participantes selecionadas para nosso estudo, pois consideramos apenas os 

registros que se relacionam com a respectiva temática de cada uma das cenas. Além 

disso, os episódios foram escolhidos considerando aqueles mais próximos e 

significativos para responder à pergunta de investigação da pesquisa e para alcançar os 

objetivos gerais e específicos elencados. 

O quadro 3 sintetiza nosso movimento de organização do material empírico e de 

apreensão do fenômeno, visando responder à questão da pesquisa. 

 

Quadro 3: Organização do material para análise 

Questão de 
investigação 

Objetivo geral e 
específicos que 

direcionam a pesquisa 
Episódios Cenas 

Quais as contribuições do 
Clube de Matemática 

para a aprendizagem da 
docência de futuros 

professores de 
Matemática da 

Universidade Federal de 
Uberlândia? 

Investigar, analisar e 
compreender a 

aprendizagem da docência 
de futuros professores de 
Matemática no Clube de 

Matemática da 
Universidade Federal de 

Uberlândia. 
 

Analisar como futuros 
professores de Matemática 

se apropriam das 
discussões teórico-

metodológicos a partir de 
discussões ocorridas nesse 

espaço formativo. 
 

Apreender e revelar novos 
sentidos atribuídos por 

futuros professores acerca 
de conceitos matemáticos. 

Episódio 1 
Necessidades para 
participar do Clube 
de Matemática da 

UFU 

Cena 1.1 Necessidade 
de romper com a 
distância entre a 

universidade e a escola 
(sala de aula). 

Cena 1.2 
Necessidade de 

diálogos e 
compartilhamento de 

experiências. 

Episódio 2 
A elaboração de 

propostas pautadas 
na AOE 

Cena 2.1 
Dificuldades em 

elaborar as propostas. 

Cena 2.2 
O benefício do trabalho 
em grupo na elaboração 

das propostas. 

Episódio 3 
O desenvolvimento 

da proposta 

Cena 3.1 
A proposta na sala de 

aula: desafios e 
diversidades. 

Fonte: Elaboração da autora 

 

3.4 O produto educacional 
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Como parte das exigências para a conclusão de um mestrado profissional, há a 

necessidade do desenvolvimento de um produto educacional que permita o 

entendimento e apropriação das ideias, possibilitando sua replicação ou releitura por 

professores da Educação Básica. 

A partir disso, pensamos em desenvolver um material que contribuísse com a 

formação de professores e futuros professores de Matemática, uma vez que a pergunta 

�Q�R�U�W�H�D�G�R�U�D�� �G�D�� �S�H�V�T�X�L�V�D�� �³Quais as contribuições do Clube de Matemática para a 

aprendizagem da docência de futuros professores de Matemática da Universidade 

�)�H�G�H�U�D�O���G�H���8�E�H�U�O�k�Q�G�L�D�"�´���H�V�W�i���U�H�O�D�F�L�R�Q�D�G�D���D���H�V�V�H�V���V�X�M�H�L�W�R�V�� 

Durante o desenvolvimento das ações no Clube de Matemática, os participantes, 

em coletivo, elaboraram propostas de aula pautadas na Atividade Orientadora de Ensino 

(AOE). 

Pensando nisso, o produto educacional elaborado é um caderno (Anexo B) que 

apresenta aspectos sobre a AOE, o Clube de Matemática da Universidade Federal, as 

ações desenvolvidas nesse espaço de aprendizagem da docência e as propostas de 

ensino elaboradas com sugestões de adaptações16 para que o professor e/ou futuro 

professor de Matemática possa se inspirar para suas aulas. 

 

  

 
16 Foram pensadas sugestões de mudanças em cada uma das propostas para que possam ser 
utilizadas em outro nível de escolaridade. 
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4. A aprendizagem da docência: tramas no Clube de Matemática da 

UFU 

 

A primeira condição de toda a atividade é uma 

necessidade. 

Leontiev (1978, p.115) 

 

Nesta seção, analisamos o material empírico obtido e revelamos indícios de 

ações formadoras com futuros professores de Matemática ao participarem do espaço de 

aprendizagem, buscando responder à nossa questão de investigação: �³�4�X�D�L�V�� �D�V��

contribuições do Clube de Matemática da Universidade Federal de Uberlândia para a 

�D�S�U�H�Q�G�L�]�D�J�H�P���G�D���G�R�F�r�Q�F�L�D���G�H���I�X�W�X�U�R�V���S�U�R�I�H�V�V�R�U�H�V���G�H���0�D�W�H�P�i�W�L�F�D�"�´ 

 

4.1 Episódio 1: Necessidades para participar do Clube de Matemática da UFU 

O objetivo deste episódio foi evidenciar e compreender as necessidades que 

motivaram cada uma das participantes a frequentar o Clube de Matemática todas as 

semanas às quartas-feiras. O contexto revela uma dinâmica de aprendizado e interação 

que vai além da participação de grupos de pesquisa. É interessante refletir sobre as 

diversas motivações que podem se entrelaçar nesse tipo de atividade e como elas se 

conectam com a ideia de que toda atividade humana tem sua gênese em uma 

necessidade, sendo impulsionada por um motivo que articula a necessidade a um objeto 

específico (Leontiev, 1978). A partir dessa perspectiva, a atividade realizada pelas 

participantes do clube se torna um reflexo direto de suas necessidades. 

Leontiev (1978) alega que a atividade humana é sempre direcionada para a 

satisfação de necessidades, e esse direcionamento não ocorre de forma aleatória, mas 

sim por meio de um motivo que impulsiona o sujeito. O motivo, ao se ligar a um objeto, 

estabelece uma orientação clara para a ação. Nesse sentido, o Clube de Matemática 

pode ser interpretado não apenas como um espaço de aprendizagem, mas como um local 

onde os participantes buscam algo além da aquisição de conhecimento: uma conexão, 

uma relação com os outros e com a própria docência. Como parte dessa análise, 

recorremos ao uso de nomes fictícios para preservar a identidade dos sujeitos, bem 

como indicamos o instrumento de onde o registro foi retirado e a data do registro. 
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Por meio dos registros analisados, este episódio é composto por duas cenas 

distintas, mas interligadas, que ilustram as diferentes necessidades. A Cena 1.1, 

intitulada Necessidade de romper com a distância entre a universidade e a escola (sala 

de aula), aponta para a busca de uma melhor articulação entre os conhecimentos 

acadêmicos e os conhecimentos práticos vivenciados no ambiente escolar. Essa cena, 

composta por registros e falas dos participantes, reflete um movimento de busca por 

uma aproximação entre os conhecimentos vivenciados durante sua formação inicial e a 

futura prática docente. Nesse sentido, a participação no Clube de Matemática se 

configura como uma aproximação desses dois mundos. 

A Cena 1.2, intitulada Necessidade de diálogos e compartilhamento de 

experiências, revela a importância de espaços capazes de promover o diálogo entre 

professores e futuros professores de Matemática, evidencia a importância das interações 

sociais e do compartilhamento de experiências no processo de aprendizagem da 

docência. Para Leontiev (1978), as relações sociais são fundamentais para a apropriação 

do conhecimento, pois é por meio delas que o indivíduo tem acesso a diferentes 

perspectivas e pode, portanto, ampliar seu entendimento sobre o objeto de estudo, uma 

vez que as partilhas proporcionam uma rica interação, em que diferentes vivências e 

visões se encontram, favorecendo uma aprendizagem mais profunda e significativa. 

 

4.1.1 Cena 1.1. Necessidade de romper com a distância entre a universidade e a 

escola (sala de aula) 

Na Cena 1.1, buscamos compreender as necessidades que impulsionaram os 

futuros professores de Matemática a participarem do Clube de Matemática da UFU. 

Para isso, utilizamos como instrumentos de análise o questionário de inscrição de 

participação e os registros semanais realizados pelos participantes em seus portfólios. 

Esses registros são fontes ricas que evidenciam suas motivações e necessidades mais 

específicas durante o processo de formação. 

Como já mencionado, os motivos são os responsáveis por impulsionar e fazer 

com o sujeito busque realizar suas necessidades, podendo ser diferentes para cada 

sujeito. A necessidade de aprender mais sobre estratégias pedagógicas, de ter contato 

com outros professores, a busca por outras experiências e compartilhamento de ideias 

são apenas alguns exemplos das diferentes dimensões de necessidades que podem 

surgir. 
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Nesse aspecto, é fundamental que as necessidades dos sujeitos coincidam com o 

objeto do projeto que visa contribuir para a organização do ensino e para a formação de 

futuros professores de Matemática. O Clube se apresenta como um espaço que busca 

atender essas demandas, proporcionando aos participantes não apenas o acesso a 

metodologias de ensino, mas também a reflexão e compartilhamentos para pensarem a 

futura prática docente. 

 
Adquirir mais conhecimento sobre o ensino da Matemática será importante 
para meu desenvolvimento como futuro professor (Amanda, formulário de 
inscrição). 

Eu me interesse muito pelo tema e sei que o projeto acrescentaria muito no 
meu conhecimento e na minha formação (Bruna, formulário de inscrição). 

Tenho interesse em conhecer a realidade do ensino de matemática tanto na 
teoria quanto na prática, ouvir relatos e conhecer outras realidades da 
profissão (Carla, formulário de inscrição). 

Acredito que esse projeto possa aumentar ainda mais meu interesse pela 
sala de aula e a grandeza dele em fazer conexões entre alunos da graduação 
e professores (Daniela, formulário de inscrição). 

 
A partir dos registros apresentados, é possível observarmos diferentes motivos e 

necessidades que impulsionaram os sujeitos a participarem do Clube de Matemática da 

UFU. A análise desses trechos permite identificar as várias formas de entendimento e 

expectativas dos futuros professores de Matemática em relação à sua formação e ao 

papel do Clube no processo. 

No caso de Amanda e Bruna, seus registros nos levam a inferir uma necessidade 

de apropriação conceitual, ou seja, uma busca por conhecimento matemático mais 

profundo. Amanda afirma que "adquirir mais conhecimento sobre o ensino da 

Matemática será importante para meu desenvolvimento como futuro professor", 

destacando seu reconhecimento sobre a importância de reflexões sobre o domínio 

conceitual e modos de organizar o ensino para melhor pensar sua futura prática docente. 

Esse comentário sugere que, para ela, o conhecimento matemático é visto não apenas 

como um aspecto teórico, mas como elemento fundamental para sua formação 

profissional, o que coincide com a proposta do Clube de Matemática. 

Bruna expressa uma expectativa semelhante ao afirmar que tem interesse no 

projeto, pois acredita que ele "acrescentaria muito no meu conhecimento e na minha 

formação". Essa fala nos leva a inferir que Bruna está em busca de um aprofundamento 

teórico e prático, especialmente no campo do ensino da Matemática, o que pode ser um 

indicativo de sua necessidade de uma melhor apropriação de conceitos matemáticos. 
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Bruna parece estar em um movimento de estabelecer �³relações próprias com a matéria 

de estudo, realizando outras incursões sobre ela e atribuindo sentidos próprios àquilo 

que estuda.�´�����0�D�U�F�R�����������������S�������������� 

Por outro lado, os registros de Carla e Daniela revelam necessidades ligadas à 

reflexão sobre a prática docente. Carla destaca seu interesse em "conhecer a realidade 

do ensino de Matemática tanto na teoria quanto na prática", expressando uma busca por 

uma formação que integre as dimensões teóricas e práticas do ensino. Ela demonstra 

desejo de entender como os conceitos matemáticos se aproximam do cotidiano da sala 

de aula e como essa relação entre teoria e prática pode ser transformadora para sua 

futura prática docente. 

Portanto, essas necessidades se alinham diretamente ao objetivo do Clube de 

Matemática de promover reflexão sobre o ensino da Matemática, oferecendo um espaço 

para que os participantes experimentem essa conexão entre teoria e prática e 

aproximando a universidade e a escola. 

Daniela, por sua vez, ao afirmar que "acredito que esse projeto possa aumentar 

ainda mais meu interesse pela sala de aula e a grandeza dele em fazer conexões entre 

alunos da graduação e professores", demonstra um interesse em fortalecer sua conexão 

com a realidade da sala de aula. Sua fala indica motivação para explorar as dimensões 

sociais e profissionais do ensino, buscando experiências que possam enriquecer sua 

formação e aproximá-la da realidade do cotidiano escolar. 

Essas características vão ao encontro do objeto do Clube (formação de futuros 

professores de Matemática) e podem ser atendidas, aperfeiçoadas e compartilhadas a 

partir da participação no espaço formativo. 

No que tange à necessidade apresentada pelos participantes (romper com a 

distância entre universidade-escola), encontramos indicativos também nos registros de 

Amanda, quando afirma que: 

 
Durante minha caminhada na graduação, procuro sempre buscar 
meios e projetos para me tornar cada vez mais uma boa profissional e 
aprender como é a realidade das nossas escolas. Esses dias no 
projeto me fizeram refletir sobre maneiras que devo pensar para 
ajudar da melhor forma meus alunos, maneiras essas que facilitem a 
aprendizagem deles, sobre a importância de que o professor conheça 
seus alunos, o que gostam ou não, saber abordar o que gostam para 
chamar a atenção do aluno, usar o cotidiano do al�X�Q�R���D�� �V�H�X���I�D�Y�R�U���´��
(Amanda, recortes do portfólio, 30/09/2022) 
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A afirmação de Amanda destaca uma característica comum entre os futuros 

professores, participantes do projeto, que é a busca constante por novas formas de 

ensinar e pela reflexão sobre sua própria prática docente. Apesar da experiência no 

estágio supervisionado, Amanda expressa necessidade contínua de refletir sobre 

possibilidades de ações em sala de aula e de encontrar maneiras que possam melhor 

provocar seus futuros alunos para a aprendizagem. Essa preocupação é significativa, 

pois demonstra que a formação docente é um processo dinâmico e em constante 

(trans)formação.  

Semelhante ao apresentado por Amanda, Bruna, em um dos encontros, afirmou 

que: 

 
Essa reunião foi muito boa para que eu enxergasse muitas 
dificuldades e desafios de um profissional da educação e de como 
podemos sair um pouco dessas dificuldades. Muitas vezes, não 
consigo enxergar como será dentro da sala de aula, as disciplinas que 
fazemos não ensina isso. Tenho medo de não instigar meus alunos e 
não fazer com que eles se interessem e entendam o conteúdo 
�H�[�S�O�L�F�D�G�R���´�����%�U�X�Q�D�����U�H�O�D�W�R�V���G�R�V���H�Q�F�R�Q�W�U�R�V, 22/06/2022) 

 

A fala de Bruna evidencia uma das suas dificuldades no processo de formação: a 

lacuna entre a teoria aprendida na universidade e a prática vivenciada em sala de aula, 

evidenciando que o conhecimento adquirido nos cursos universitários, muitas vezes, 

não prepara o futuro professor para os desafios reais encontrados nas escolas. 

Assim, �D�R�� �U�H�O�D�W�D�U�� �V�X�D�� �L�Q�V�H�J�X�U�D�Q�o�D�� �F�R�P�� �D�� �V�D�O�D�� �G�H�� �D�X�O�D�� �H�� �D�I�L�U�P�D�U�� �T�X�H�� �³�D�V��

�G�L�V�F�L�S�O�L�Q�D�V�� �Q�m�R�� �H�Q�V�L�Q�D�P�� �L�V�V�R�´, ela nos indica indícios de que o estágio supervisionado 

sozinho não é suficiente para romper com a distância entre a formação e a ação desse 

futuro profissional. A lacuna entre teoria e prática, como Bruna observa, talvez ocorra 

pelo fato de que os espaços de que ela participou não lhe proporcionaram reflexões 

sobre as dificuldades encontradas em sala de aula com os professores regentes. A 

ausência de momentos de compartilhamentos pode levar os estagiários a sentirem-se 

despreparados para enfrentar os desafios do ensino, como se a formação acadêmica os 

tivesse preparado apenas de forma teórica, sem dar espaço para a análise das realidades 

práticas da sala de aula. 

A insegurança de Bruna sobre como fazer com que seus alunos se interessem 

pela Matemática e entendam o conteúdo, apesar do estágio supervisionado, reflete outra 

preocupação voltada ao ensino de Matemática. Freire (1996) já nos alertava sobre a 

importância de um ensino que seja significativo para os alunos, algo que vai além da 
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simples transmissão de conteúdos. No caso de Bruna, a falta de confiança pode estar 

relacionada a uma percepção de que o conhecimento adquirido durante a formação 

acadêmica não é suficiente para despertar o interesse dos alunos, especialmente em uma 

disciplina considerada "difícil" como a Matemática. 

Zaidan et.al. (2021) apresentam um panorama das licenciaturas em Matemática 

por regiões do Brasil e identifica diversos problemas na formação inicial de professores 

de Matemática, que ainda persistem nos cursos de licenciatura. Entre os principais 

pontos destacados pelos autores, está a falta de integração entre as disciplinas 

pedagógicas e de Matemática, o que leva a uma formação que, muitas vezes, limita-se 

ao domínio técnico da Matemática, sem a devida atenção aos aspectos pedagógicos 

necessários para o ensino eficaz da disciplina. Outro problema apontado por esses 

autores é o estágio supervisionado, que, muitas vezes, ocorre de maneira desvinculada 

de uma reflexão crítica sobre as questões educacionais, dificultando que os futuros 

professores desenvolvam uma visão ampla e crítica sobre as práticas pedagógicas e a 

realidade das escolas. Talvez isso ocorra em função de, ao cursarem as componentes 

curriculares relativas a estágio supervisionado, os licenciandos não possuírem 

preocupações relacionadas à futura prática por não terem tido a necessidade, até então, 

de assumir turmas em anos letivos. 

As autoras ainda levantam a questão de que os futuros professores de 

Matemática, muitas vezes, entram na sala de aula sem a preparação adequada para lidar 

com a complexidade da prática docente, especialmente no que tange à gestão da sala de 

aula, às diferentes formas de aprendizagem dos alunos e ao desenvolvimento da 

Matemática de maneira significativa. 

Nesse aspecto, entendemos que o Clube de Matemática se torna potente a suprir 

a distância entre universidade e escola ao se caracterizar como um espaço de formação 

da docência e ao abordar, em seus encontros, os princípios teórico-metodológicos da 

Atividade Orientadora de Ensino, já que apresenta propostas que: 

 
[...] podem desencadear um novo conhecimento para o aluno, pois elas 
geram neste uma necessidade que, a partir dos conhecimentos já 
elaborados e assimilados, poderão proporcionar-lhe um conhecimento 
diferente do inicial. O aluno poderá, ainda, desenvolver significados 
próprios para o conceito envolvido, que o levem a melhor apreender o 
mundo em que vive e adquirir novos instrumentos para intervir em seu 
meio cultural. (Marco, 2009, p. 40) 
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Nessa cena, observamos claramente a urgência de romper com a distância entre 

a universidade e a escola, um desafio ainda presente na formação de futuros professores. 

Os participantes demonstraram necessidade de entender melhor o funcionamento da 

escola e a realidade vivida pelos alunos, o que evidencia uma consciência crescente de 

que o aprendizado acadêmico, por mais valioso que seja, precisa ser acompanhado por 

reflexões que aliem vivências do contexto escolar.  

Esse processo de reflexão não se limita apenas à teoria do ensino, mas envolve 

também a criação de estratégias pedagógicas que permitam aos futuros professores 

oferecerem propostas de ensino que tornem a matemática significativa e relevante para 

seus alunos. Quando os professores têm por objetivo proporcionar aos alunos uma 

apropriação significativa dos conceitos matemáticos, garante-se que compreendam os 

conceitos elaborados historicamente. 

Assim como Leontiev (1978), entendemos que a necessidade não seja suficiente 

para que o sujeito esteja em atividade, mas é condição necessária, capaz de orientar o 

sujeito a chegar ao seu objetivo. Para esse fim, é preciso que o motivo impulsione o 

sujeito, pois este é o elo entre a necessidade e o objeto. 

Segundo Leontiev (1978, p. 115), 

 
A primeira condição de toda a atividade é uma necessidade. Todavia, 
em si, a necessidade não pode determinar a orientação concreta de 
uma atividade, pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra a 
sua determinação: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez 
que a necessidade encontra a sua determinação no objeto (se 
"objetiva" nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que 
o estimula. (grifos nossos). 

 

Esse movimento, que vai da percepção da necessidade até a ação, envolve tanto 

a reflexão quanto a ação prática, pois é por meio da experiência que o futuro professor 

será capaz de integrar o conhecimento adquirido na universidade com a realidade do 

ensino. Essa jornada é, portanto, um processo contínuo de apropriação e adaptação. E, 

dessa forma, a formação docente passa a ser um processo contínuo e dinâmico, em que 

a motivação se transforma no motor que conduz o futuro professor na busca por novas 

abordagens e práticas pedagógicas as quais atendam suas necessidades e a dos seus 

alunos. 
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4.1.2 Cena 1.2 Necessidade de diálogos e compartilhamento de experiências 

O objetivo da cena 1.2 foi evidenciar a busca dos participantes por um espaço de 

diálogo e compartilhamento de experiências no contexto da formação de professores, 

um ponto importante para o desenvolvimento profissional de futuros docentes. Durante 

as ações desenvolvidas no Clube de Matemática, os participantes expressaram uma clara 

sensação de falta de um espaço que permitisse diálogos reflexivos, onde tanto os 

professores experientes quanto os futuros professores pudessem compartilhar suas 

vivências, desafios e conquistas. 

Essa necessidade pode ser vista no registro de Carla, no formulário de inscrição. 

 
Tenho interesse em conhecer a realidade do ensino de matemática 
tanto na teoria quanto na prática, ouvir relatos e conhecer outras 
realidades da profissão (Carla, formulário de inscrição). 
 

No registro de Carla, ao mencionar interesse em ouvir relatos e realidades da 

profissão, atentamo-nos para o aspecto de que a colaboração entre os pares é um dos 

pilares para a construção de um ambiente de ensino com múltiplos olhares e percepções, 

onde as ideias podem ser discutidas, ajustadas e aprimoradas constantemente. 

Trabalhando em grupo, os futuros professores não só aperfeiçoam suas propostas, mas 

também aprendem a lidar com a diversidade de opiniões, aspecto importante para quem 

irá atuar em um ambiente com múltiplas realidades e necessidades, como é o caso das 

salas de aula. 

Em outro encontro, Amanda relatou que 

 

Cada vez mais percebo que o trabalho em grupo é de extrema 
importância para nós professores, talvez o outro pense algo legal no 
qual eu não pensei, vê minhas ideias de uma outra maneira e me 
ajuda a melhorar. E assim, ao ingressar no projeto, notei que tenho 
muito mais a aprender. Ao ouvir os relatos dos outros participantes e 
dos docentes, notei a importâncias dessas trocas de experiências. 
(Amanda, recortes do portfólio, 26/10/2022) 

 
Amanda enfatizou o potencial transformador do compartilhamento e da troca de 

experiências na formação do futuro professor de Matemática, destacando a relevância 

de aprender com a vivência de outros, sejam eles colegas ou professores mais 

experientes. O que ficou evidente nesse processo foi que a troca de experiências não 

apenas ampliou o repertório teórico e metodológico de Amanda, mas também fortaleceu 

suas possibilidades de reflexão crítica sobre sua futura prática.  
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 A partir dessas reflexões, entendemos o Clube de Matemática como um Espaço 

Formativo Compartilhado (Almeida; Lopes, 2023) ao apresentar os fundamentos 

apresentados, possibilitando interação entre sujeitos e reafirmando o papel fundamental 

do compartilhamento na aprendizagem da docência, já que isso leva a novas percepções, 

despertando diferentes olhares e gerando novas necessidades para a prática pedagógica. 

O que Amanda compartilhou sobre sua vivência no Clube de Matemática nos 

indica reconhecimento de que o processo de aprendizagem da docência é construído de 

forma contínua, em colaboração com outros, com reflexões constantes sobre as 

experiências vividas. 

 Para Bruna, as trocas de experiências e como elas fazem com que o futuro 

professor se identifique e veja os relatos como motivadores para a futura prática docente 

foram aspectos importantes: 

 
Eu ouvi experiências muito interessantes e experiências que me 
identifiquei, porque na questão de autoestima, por exemplo, sempre 
vejo na minha turma de estágio, como eles se rebaixam dizendo que 
matemática não é para eles e que não conseguem entender nada 
disso, mas a partir do momento que o professor estimula o aluno, 
tenta conversar e apoiá-lo o aluno consegue desenvolver porque sua 
autoestima aumenta. (Bruna, recortes do portfólio, 15/06/2022) 
 

Nessa mesma perspectiva, Carla e Daniela apresentaram, em seus registros, 

indícios sobre a necessidade e a contribuição do trabalho em grupo, afirmando que as 

trocas auxiliam na criatividade, no planejamento e na reflexão sobre a futura prática 

docente. 

 
Foi interessante participar do grupo e ele me ajudou a ter uma visão 
diferente de como as relações auxiliam no processo criativo e no 
planejamento das aulas, já que os diálogos me fizeram refletir sobre a 
minha futura prática docente. (Carla, recortes do portfólio, 
19/10/2022) 

Em todos os encontros eu conseguia aprender um pouco, as conversas 
e relatos de experiências, principalmente das duas professoras, 
fizeram com que eu amadurecesse como futura professora de 
Matemática. (Daniela, recortes do portfólio, 26/10/2022) 
 

Os registros apresentados demonstraram a importância que os participantes 

atribuem ao compartilhamento de experiências e ao diálogo durante a aprendizagem da 

docência no Clube de Matemática. Bruna e Daniela destacaram como os relatos de 

experiências foram fundamentais para pensar a futura prática, identificar pontos de 

melhoria e compreender melhor os desafios enfrentados em sala de aula. Essa partilha 
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permite que o futuro professor se distancie da ideia de que a docência é uma jornada 

solitária, entendendo que o aprendizado pode ser melhor quando ocorre de forma 

coletiva, com o apoio e as reflexões de seus pares. 

Amanda e Carla afirmaram que, ao se envolverem com as ideias dos outros 

participantes, perceberam que há muitos pontos de vista e estratégias pedagógicas que 

não consideravam, ampliando, assim, sua própria compreensão sobre o ensino de 

Matemática. 

Esses registros também evidenciaram o quanto o diálogo contínuo e o 

compartilhamento de experiências são necessários para que o futuro professor se sinta 

mais preparado e seguro ao lidar com a complexidade da sala de aula. Ao perceber que 

suas dúvidas, inseguranças e questionamentos são comuns a outros e que existem 

diversas maneiras de enfrentar os desafios da docência, os participantes do Clube de 

Matemática começam a se sentir parte de um grupo, no qual o aprendizado é coletivo e 

colaborativo. 

Portanto, o processo de troca de experiências, refletido nas falas de Bruna, 

Daniela, Amanda e Carla, evidencia-nos a necessidade e importância do 

compartilhamento no processo de aprendizagem da docência.  

Os registros apresentados revelam percepções sobre o trabalho em grupo, como 

sendo de extrema importância, evidenciando que cada um tem um olhar específico para 

cada situação e que as trocas de experiências fizeram surgir reflexões que antes não 

surgiriam. 

Ainda, evidenciam a necessidade de repensar a organização escolar proposta 

para o ensino a fim de encontrar meios de fazer com que as investigações que são 

desenvolvidas nas universidades retornem às escolas. Defendemos que o compromisso 

que assumimos ao desenvolver o presente projeto junto aos professores da Educação 

Básica atende a essa premissa, pois, assim, as pesquisas poderão estar nas escolas e 

contribuir para o processo de aprendizagem dos alunos. 

Assim como Lopes (2009, p.43), entendemos que: 

 
[...] compartilhar é partilhar com o outro, no sentido de trocar e, 
também, de se apropriar tanto das ações quanto dos sentidos e 
significados que assumem, acreditamos que essa condição gera um 
movimento de interdependência entre a diversidade dos 
conhecimentos dos sujeitos envolvidos e as ações docentes, as quais 
mudam qualitativamente a partir dessa interação. (Lopes, 2009, p.43) 
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Portanto, o compartilhamento de experiências e diálogos é fundamental em 

espaços de aprendizagem da docência, uma vez que permite aos participantes uma 

contribuição para o desenvolvimento de sua futura prática. Ao participar de discussões e 

compartilhar vivências com outros colegas, os sujeitos têm a oportunidade de perceber 

diferentes perspectivas e estratégias pedagógicas que podem ser utilizadas e/ou 

adaptadas em sua atuação. Essas interações criam um ambiente de aprendizado 

dinâmico, coletivo e afetivo. 

A experiência de ouvir e ser ouvido em um ambiente de formação é um dos 

aspectos para que o futuro educador se sinta mais preparado e confiante para enfrentar 

os desafios da sala de aula. Ao entender que não existe uma única abordagem para o 

ensino, mas sim múltiplas possibilidades que podem ser ajustadas de acordo com o 

contexto e as necessidades dos alunos, o futuro professor amplia seu repertório 

pedagógico e se torna mais criativo e flexível em suas ações. 

É possível observar, portanto, que as necessidades e os motivos que 

impulsionam a participação no clube são diversos, abrangendo desde o desejo de 

superar lacunas no aprendizado até a necessidade de interações interpessoais que 

proporcionam o compartilhamento de experiências e reflexões coletivas de 

conhecimentos. Cada participante compartilha, de maneira única, as razões que o 

motivaram a integrar ao Clube de Matemática da UFU, e as motivações, por sua vez, 

revelam aspectos importantes das suas trajetórias de formação. 

Ao abordarmos essas necessidades de maneira tão detalhada, é possível perceber 

que o processo de aprendizagem da docência não ocorre de maneira homogênea, mas 

sim em consonância com as particularidades de cada sujeito. A análise dos registros de 

participação, portanto, permite-nos entender como o Clube de Matemática da UFU não 

apenas responde às necessidades de seus participantes, mas também como essas 

necessidades se conectam diretamente aos objetivos do projeto. 

A figura 6, apresentada a seguir, sintetiza as necessidades encontradas nos 

registros dos participantes ao ingressarem no Clube de Matemática da UFU. Elas 

convergiram para dois aspectos centrais: a necessidade de romper com a distância entre 

universidade e escola e a necessidade de diálogos e compartilhamentos de experiência. 
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Figura 6: Síntese do episódio 1 

 
 Fonte: As autoras (2025) 

 

4.2 Episódio 2: Elaboração de propostas pautadas na AOE 

O objetivo do episódio 2 foi apresentar e compreender o processo de elaboração 

das propostas de ensino inspiradas nos princípios da Atividade Orientadora de Ensino. 

O episódio não só revelou as dificuldades enfrentadas pelos participantes ao 

desenvolverem as propostas, mas também as soluções encontradas coletivamente e as 

ações que emergiram durante todo o processo. Cada participante teve a oportunidade de 

compartilhar suas próprias ideias, desafios e aprendizados, o que resultou em um 

ambiente rico de aprendizagem coletiva sobre o ensino de matemática. É importante 

ressaltar que, nesse momento, os participantes se organizaram em duplas e trios, essa 

organização surgiu conforme os interesses e necessidades dos sujeitos.  

Como afirmam Almeida e Lopes (2023), o aprendizado ocorre no ato de 

compartilhar com outros, sendo uma atividade conjunta em uma relação de cooperação 

entre os sujeitos, portanto, social. A organização em duplas e trios não só proporcionou 

uma troca de conhecimentos teóricos e práticos, mas também incentivou os 

participantes a refletirem sobre o papel do professor em um processo de aprendizagem 

significativo. A abordagem reforçou a importância de pensar no ensino como uma 

prática que envolve o trabalho conjunto, em que a colaboração entre professores-alunos 

/ alunos-alunos é importante para o processo de aprendizagem. 

A partir dos registros analisados, o segundo episódio foi composto por duas 

cenas que ilustram diferentes aspectos do processo de elaboração das propostas de 

ensino. A Cena 2.1, intitulada �³Dificuldades em elaborar as propostas� ,́ evidencia os 
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desafios enfrentados pelos participantes no primeiro contato com os pressupostos da 

Atividade Orientadora de Ensino na elaboração de suas propostas. O momento foi 

repleto de obstáculos, como a escolha de um dos conteúdos matemáticos a ser 

trabalhado nas escolas parceiras e a adaptação das propostas às diversas realidades 

escolares. Essa cena, composta por registros e falas dos participantes, reflete as tensões 

e dificuldades iniciais do processo revelando como os professores em formação se 

depararam com a complexidade de construir uma proposta pedagógica que fosse, ao 

mesmo tempo, coerente com os objetivos do ensino de matemática e mobilizadora no 

ambiente da sala de aula. 

 

4.2.1 Cena 2.1 Dificuldades em elaborar as propostas 

Essa cena tem como objetivo evidenciar os desafios enfrentados pelos 

participantes do Clube de Matemática da UFU ao desenvolverem propostas de ensino 

inspiradas nos pressupostos da Atividade Orientadora de Ensino. Inicialmente, os 

participantes, que ainda não estavam familiarizados com a abordagem teórica, tiveram 

um contato inicial com os fundamentos teórico-metodológicos da teoria, e foram lidos e 

discutidos textos que os explicam e analisam. Esse momento de estudo foi essencial 

para proporcionar um primeiro contato com o referencial teórico e permitir que os 

participantes começassem um processo de compreensão dos princípios da AOE, bem 

como as formas de desenvolvê-la em sala de aula.  

A partir dessa fundamentação teórica, os participantes foram convidados a, em 

duplas e/ou trios, começar a elaborar e organizar suas próprias propostas de ensino. O 

processo foi fundamental para o desenvolvimento da teoria estudada, permitindo que os 

participantes experimentassem, na prática, os desafios e as potencialidades dessa 

abordagem no ensino de Matemática.  

O movimento de transição entre teoria e prática gerou um espaço de reflexão 

sobre as dificuldades encontradas e os aprendizados conquistados ao longo do processo. 

As participantes Amanda e Bruna formaram uma dupla e logo de início 

apresentaram seu primeiro desafio: a escolha do conteúdo.  

 
Pensamos, a princípio, em tratar a Estatística, dado que diante de 
algumas conversas com os integrantes do projeto, percebemos que 
esse conteúdo costuma ser trabalhado no final do ano letivo, é 
�³�G�H�L�[�D�G�R���G�H���O�D�G�R�´���H���K�i���P�D�L�V���r�Q�I�D�V�H���S�D�U�D���R�X�W�U�R�V���F�R�Q�W�H�~�G�R�V�����$�G�H�P�D�L�V����
sabemos que existem outros conteúdos que também passam por isso e 
também não queríamos tratá-lo apenas definindo o conceito e dando 
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exercícios, como é muito recorrente nas escolas. (Amanda, recortes 
do portfólio, 27/07/2022) 
 

Notamos, nesse registro, o desafio na escolha do conteúdo, pois as participantes 

tentavam encontrar justificativas para a sua escolha e ainda apresentavam uma 

preocupação para a abordagem que seria feita na elaboração da proposta. Esse cenário 

gerou preocupação nas participantes, que perceberam que, apesar de a Estatística ser um 

conteúdo importante, ele tende a ser relegado a uma posição secundária no currículo 

escolar. 

Além disso, a escolha de Amanda e Bruna estava relacionada à constatação de 

que outros conteúdos também enfrentam o mesmo tipo de marginalização no ensino de 

Matemática, o que revela um padrão no qual os temas considerados mais 

"fundamentais" ou "clássicos" acabam ganhando mais atenção, enquanto tópicos como a 

Estatística, que poderiam contribuir para uma visão mais ampla e aplicada da 

Matemática, são frequentemente desconsiderados. 

As participantes deixaram claro que não queriam tratar da Estatística de forma 

tradicional, ou seja, apenas apresentando definições teóricas e desenvolvendo exercícios 

mecânicos, como frequentemente ocorre nas escolas. Essa abordagem, que reduz o 

ensino da Estatística a um conjunto de fórmulas e cálculos sem conexões com o 

cotidiano ou com outras áreas do conhecimento, parecia insuficiente e limitada para as 

participantes. Elas estavam conscientes de que, ao tratarem da Estatística, precisavam 

buscar uma forma de ensino mais envolvente e contextualizada, que permitisse aos 

alunos compreender a relevância do conteúdo e sua aplicabilidade no mundo real, sem 

se restringir a conceitos abstratos ou exercícios isolados. 

Esse registro revela um aspecto fundamental do processo de elaboração das 

propostas de ensino no Clube de Matemática: o cuidado com a escolha do conteúdo e a 

preocupação em apresentar uma abordagem mais significativa e dinâmica para os 

alunos. 

Ao discutirem sobre as dificuldades e limitações do ensino de Estatística nas 

escolas, as participantes Amanda e Bruna demonstram um movimento de reflexão sobre 

as práticas pedagógicas existentes e a busca por alternativas que valorizem a 

compreensão e o pensamento crítico dos estudantes. 

Essa preocupação com o ensino está intimamente ligada à proposta da AOE, que 

estabelece a construção de conhecimentos de forma mais significativa e 

contextualizada, promovendo um aprendizado mais profundo e próximo da realidade 
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vivida pelo estudante e nos indica que estavam em atividade de ensino (Moura, 1996). 

Além disso, como afirma Leontiev (1978), é por meio da atividade que o sujeito tem 

condições para se apropriar do significado de conceitos e instrumentos enquanto 

produto da construção humana. 

A dupla ainda apresentou outro desafio encontrado: 

 
O grande empecilho foi que não tínhamos um objetivo fixo do que 
trabalhar dentro desse conteúdo gigante em todo o Ensino 
Fundamental, que trata das medidas de tendência central, medidas de 
dispersão, análise de gráficos, probabilidade, amostragens, entre 
outros. (Bruna, recortes do portfólio, 27/07/2022) 
 

Uma vez que o conteúdo de estatística é extenso e abrange uma grande 

diversidade de conceitos, as futuras professoras de Matemática se depararam com o 

empecilho de escolher, entre tantos temas, aqueles que seriam os mais importantes para 

abordar em sua proposta de ensino. A vasta gama de conceitos disponíveis no campo da 

estatística, incluindo temas como média, desvio padrão, distribuição de frequências, 

testes de hipóteses, entre outros, apresenta uma complexidade que exige uma reflexão 

cuidadosa sobre os objetivos pedagógicos a serem atingidos. Essa multiplicidade de 

tópicos exigiu das futuras docentes uma tomada de decisão de não apenas selecionar os 

conteúdos mais relevantes, mas também os inserir em uma proposta didática que fosse 

acessível e significativa para os alunos. 

No processo de escolha, elas precisaram não apenas avaliar o conceito, mas 

também considerar as condições contextuais da sala de aula, como o nível de 

compreensão dos alunos, os recursos disponíveis e a forma como a estatística pode ser 

compreendida para nos compreendermos no mundo. Com isso, o desafio não estava 

apenas em selecionar os conceitos fundamentais, mas em decidir como articular esses 

conceitos de forma que fossem compreensíveis para os alunos, preparando-os para uma 

análise crítica de dados e para o seu uso fora da escola. 

Paralelamente, Carla e Daniela também formaram uma dupla e, logo no início, 

decidiram trabalhar com o conceito de logaritmo. Essa escolha do conteúdo, ao 

contrário de Amanda e Bruna, não apresentou grandes desafios para elas, já que o 

conceito de logaritmo se mostrou relevante, adequado e necessário ao que desejavam 

explorar no Ensino Médio.  

No entanto, embora a escolha do conceito não tenha sido um obstáculo, elas 

enfrentaram um desafio distinto: a necessidade de ajustar a proposta ao contexto da 
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AOE. Como elaborar uma potencial situação desencadeadora de aprendizagem por meio 

de jogos, situações emergentes do cotidiano ou de uma história virtual do conceito?  

O desafio para Carla e Daniela foi justamente como incorporar o conceito de 

logaritmos dentro dessas possibilidades, abordando a profundidade e o rigor do 

conteúdo matemático. 

 
Discutimos o fato de que o jogo Pandemic17 era muito complicado 
para explicar para os alunos e acaba que nem aborda o tema de 
exponencial e logaritmo tão profundamente, por fim tentamos 
encontrar outro jogo para usar. Depois de discutirmos um pouco, 
encontramos o jogo Plague Inc18., mas os gráficos fornecidos pelo 
jogo são discretos, o que dificulta a análise dos alunos. (Carla, 
recortes do portfólio, 03/08) 

 

Nesse registro, é possível perceber a dificuldade enfrentada pelas participantes 

ao tentarem desenvolver uma proposta para ensinar logaritmos utilizando jogos. Elas se 

dedicam a discutir maneiras de relacionar o conceito matemático ao contexto do jogo, 

com a preocupação de, ao menos, aproximarem-se de uma situação desencadeadora de 

aprendizagem (SDA), havendo  

 
[...] a apresentação do problema desencadeador, a organização do 
tempo [...], as sínteses coletivas, as problematizações necessárias para 
que a aprendizagem aconteça e a avaliação, tanto da aprendizagem 
dos estudantes quanto do desenvolvimento do ensino do professor. 
(Oliveira; Panossian, 2022, p. 48) 
 

O desafio era proporcionar uma experiência de aprendizagem que fosse, 

simultaneamente, teórica e prática, de modo que os alunos pudessem compreender o 

conceito de logaritmo. 

Esse dilema se alinha com o que é discutido por Moura e Lanner de Moura 

(1998), quando destacam a importância do uso do jogo pautado pela Atividade 

Orientadora de Ensino. Eles defendem que o jogo deve ser mais do que apenas uma 

forma de entretenimento, sendo um meio para apresentar ao aluno uma situação 

desafiadora, similar àquelas enfrentadas historicamente ao lidarem com conceitos 

matemáticos reais.  

O jogo, nesse contexto, não é apenas um passatempo, mas sim um veículo para 

colocar o aluno diante de um problema matemático, incentivando-o a buscar soluções e 
 

17  Nesse jogo, várias doenças virulentas eclodiram simultaneamente em todo o mundo. O 
objetivo do jogo é assumir o papel de especialista e encontrar a cura das quatro doenças.  
18 Jogo de tabuleiro baseado no jogo Pandemic. Nesse jogo, cada jogador deve jogar uma 
praga viral no mundo e competir com outras pragas.  
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a desenvolver seus conhecimentos de forma significativa e reflexiva. O objetivo, 

portanto, é que o aluno, ao se envolver com o jogo, não apenas aprenda o conceito, mas 

também vivencie um processo de resolução de problemas que seja pertinente e 

significativo, de modo a construir e consolidar seu entendimento matemático de forma 

contextualizada e dinâmica. 

Para superar esse desafio, a dupla pensou em abordar o conceito de logaritmo 

utilizando a história virtual do conceito. Ao apresentarem sua nova ideia para o grupo, 

todos gostaram e a participante Bruna ressaltou: 

 

Elas acharam o jogo muito complexo e que não compensa seguir 
adiante com a ideia, pensaram, então, em introduzir logaritmo e 
exponencial com uma história virtual da criação do logaritmo. O 
objetivo delas é fazer com que os estudantes entendam o que é 
logaritmo, o porquê e para quê é usado, pois eu mesma lembro que 
conseguia fazer os exercícios por meio de memorização do uso e das 
propriedades, sem entender a fundo o tema e sem saber para que isso 
serve, assim como a Daniela falou que ocorreu com ela. (Bruna, 
recortes do portfólio, 03/08/2022) 
 

Nesse recorte, notamos a necessidade de Bruna em desenvolver propostas 

distintas daquelas com as quais teve experiência em sua vida escolar, em que a 

memorização e repetição eram utilizadas, evidenciando o papel da AOE como um 

caminho para superar essa abordagem.  

Carla e Daniela, ao decidirem trabalhar com a história virtual do conceito, 

pensaram em utilizar um filme como um problema desencadeador, pois a história virtual 

deve ser capaz de colocar a criança diante de uma situação-problema semelhante àquela 

que o homem passou na história da humanidade (Moura; Lanner de Moura, 1998). E é 

virtual  

 
[...] porque coloca a criança diante de uma situação problema 
semelhante àquela vivida pelo homem ao ter que controlar 
quantidades contínuas e discretas, por exemplo. (Moura; Lanner de 
Moura, 1998, p.13) 
 

Assim, surgiu o segundo desafio da dupla: a escolha de um filme para se 

configurar como um problema desencadeador. 

 
Fomos então procurar filmes para utilizar na História Virtual. 
Tentamos alguns que falam sobre grandes navegações, mas achamos 
que os alunos não iriam se envolver na história. Cogitamos utilizar 
algum dos filmes de Star Wars e ao entrar no Disney Plus para 
�H�V�F�R�O�K�H�U�� �T�X�D�O�� �G�H�O�H�V���� �Q�R�V�� �G�H�S�D�U�D�P�R�V�� �F�R�P�� �R�� �I�L�O�P�H�� �µ�(�V�W�U�H�O�D�V�� �D�O�p�P�� �G�R��
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�W�H�P�S�R�¶���� �T�X�H�� �X�W�L�O�L�]�D��cálculos logarítmicos para o lançamento do 
foguete com o astronauta John Glenn para ele orbitar a Terra. 
Decidimos utilizar esse filme para a construção de história virtual do 
conceito e começamos a pensar sobre as maneiras de fazer isso 
durante o tempo que restou do encontro. (Carla, recortes do portfólio, 
03/08/2022) 

 

A construção de uma história virtual para explicar o conceito de logaritmo foi 

uma tarefa desafiadora, pois envolvia a criação de um enredo que fosse acessível, 

interessante e, ao mesmo tempo, significativo, de modo a auxiliar na compreensão do 

conhecimento pelos alunos. Dessa forma, o trabalho da dupla Carla e Daniela não se 

limitou apenas ao estudo e domínio do conteúdo, mas também à adaptação desse 

conhecimento, alinhando-o com os pressupostos da AOE. 

Semelhante a isso, Amanda e Bruna também se depararam com o mesmo 

desafio: qual melhor referente, história virtual, jogo ou situação emergente do cotidiano, 

da Atividade Orientadora de Ensino a ser utilizada no desenvolvimento de sua 

proposta? 

A princípio, a dupla decidiu abordar estatística utilizando a situação emergente 

do cotidiano e, ao apresentar a proposta para todo o grupo, a participante Daniela 

ressaltou que: 

 
Ao estudarmos sobre a AOE foi falado que a situação emergente do 
cotidiano trata de perceber os assuntos mais discutidos e, assim, 
buscar estratégias de ensino usando esses temas. Porém, vocês iriam 
fazer essa suposição de que eles estão falando da Copa, pois se não 
estiverem, não poderiam usar o plano e, assim, não faz sentido o 
plano de aula. Talvez seria melhor vocês pensarem em uma outra 
vertente. (Daniela, recortes do portfólio, 10/08/2022) 

 

O exposto por Daniela vai ao encontro do que afirma Moura (2010) ao 

caracterizar a situação emergente do cotidiano como uma problemática vivenciada no 

cotidiano dos alunos e que o professor transporta para a sala de aula, carregando em si 

uma necessidade dos próprios estudantes. Assim, para a dupla, parecia não ser possível 

utilizar a situação emergente do cotidiano. 

Após algumas hipóteses levantadas pelo grupo todo, Amanda e Bruna decidiram 

abordar estatística utilizando a Copa do Mundo como problema desencadeador. Bruna 

ainda fez a seguinte reflexão sobre a dinâmica de elaboração dos problemas: 

 
Acredito que essa participação no Clube de Matemática ajudou muito 
na minha formação e na minha prática como professora, pois me fará 
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pensar em uma proposta para uma matéria que tenho dificuldade. 
Além disso, com tantas ideias, propostas e discussões, faz com que 
nossa criatividade floresça, faz com que pensemos mais ainda em 
ideias para dinamizar nossas aulas, e traz ânimo para fazer aulas que 
tragam interesse para os alunos. (Bruna, recortes do portfólio, 
10/08/2022) 
 

O registro de Bruna nos leva a inferir sobre como a dinâmica proposta no Clube 

de Matemática contribuiu significativamente para sua aprendizagem da docência, tanto 

na sua formação acadêmica quanto na prática docente. A participante expressa que a 

experiência a motivou a repensar suas vivências e ideias, especialmente em matérias nas 

quais tem mais dificuldades. A diversidade de ideias e discussões presentes nos 

encontros a estimulam a ser mais criativa, buscando formas de dinamizar suas aulas e, 

quem sabe, despertar maior interesse nos alunos. A reflexão revela um processo de 

aprendizagem contínuo, que, além de melhorar a prática pedagógica, traz um renovado 

ânimo para a profissão. 

Nessa cena, apresentamos os desafios encontrados pelas participantes no 

processo de elaboração das propostas de ensino, que envolvem tanto as dificuldades 

práticas quanto as teóricas, próprias de uma situação de elaboração de propostas de 

ensino. As futuras professoras se depararam com múltiplos obstáculos, como a 

necessidade de equilibrar a profundidade do conteúdo, a dificuldade em selecionar quais 

conceitos deveriam ser priorizados diante da complexidade dos temas, a adequação do 

tema a alguma dos referentes da AOE e, ainda, a preocupação em tornar a proposta 

acessível e relevante para os alunos. 

Na Cena 2.1, os participantes compartilharam suas angústias e incertezas sobre 

como transformar as ideias iniciais em um projeto consistente. Essas dificuldades não se 

restringiram apenas à parte técnica do planejamento, mas também aos conceitos 

matemáticos envolvidos, à reflexão sobre o papel do professor, suas metodologias de 

ensino e como tornar o ensino interessante para os alunos. O processo de elaboração das 

propostas revelou-se desafiador porque, ao trabalhar com a Atividade Orientadora de 

Ensino, os participantes perceberam o quanto precisavam repensar seus conhecimentos 

�P�D�W�H�P�i�W�L�F�R�V�����S�R�L�V���³�G�H�V�F�U�H�Y�L�D�P���³�F�R�P�R���F�D�O�F�X�O�D�U�´�����³�F�R�P�R���D�S�O�L�F�D�U���X�P�D���I�y�U�P�X�O�D�´�����P�D�V���Q�m�R��

�F�R�Q�V�H�J�X�L�D�P�� �G�H�I�L�Q�L�U�� �F�R�Q�F�H�L�W�X�D�O�P�H�Q�W�H�� �X�P�� �W�H�P�D�� �P�D�W�H�P�i�W�L�F�R���´�� ���0�D�U�F�R���� ������������ �S������������

envolvendo-os no processo de formar-se. Esse momento foi importante para que os 

participantes reconhecessem as lacunas em seu conhecimento e experiência, e foi por 
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meio do enfrentamento desses desafios que se iniciou um processo de aprendizado mais 

profundo e significativo. 

Na cena que segue, apresentamos possíveis contribuições do trabalho coletivo, 

do compartilhamento de ideias e da reflexão conjunta como elementos fundamentais 

para a superação dos desafios surgidos e a aprendizagem da docência. A colaboração 

entre as participantes, ao permitirem um espaço de partilha e discussão, possibilitou que 

as dificuldades enfrentadas fossem analisadas sob múltiplas perspectivas, o que 

enriqueceu o processo de elaboração das propostas. 

 

4.2.2 Cena 2.2 O trabalho em grupo na elaboração das propostas 

No processo de elaboração das propostas, surgiram diversos desafios e 

empecilhos que foram identificados pelas participantes, revelando a complexidade 

envolvida nesse processo. Um dos primeiros desafios foi a escolha do conteúdo a ser 

abordado. A Matemática, como campo do conhecimento, é extremamente ampla e 

diversificada e, dentro dessa vastidão, escolher o conteúdo adequado para ser trabalhado 

com os alunos se tornou uma tarefa delicada e estratégica. 

Outra dificuldade surgiu na tentativa de escolher, dentro da vasta complexidade 

do conteúdo, um conceito específico que pudesse ser trabalhado de maneira 

aprofundada e compreensível. As participantes, então, viram-se diante da tarefa de 

identificar qual conceito deveria ser o ponto de partida para o desenvolvimento de suas 

propostas. O processo de seleção exigiu ponderação cuidadosa sobre o que era mais 

relevante para o desenvolvimento das competências e habilidades dos alunos, 

considerando o contexto específico e os objetivos do currículo. Além disso, as 

participantes enfrentaram o desafio de garantir que suas propostas estivessem inspiradas 

na AOE, o que não se mostrou uma tarefa fácil. 

Diante dos desafios encontrados, o espaço afetivo e acolhedor que o Clube de 

Matemática proporcionou, enquanto um espaço de compartilhamento e reflexão, 

mostrou-se fundamental no processo de superação das dificuldades. O Clube, mais do 

que um ambiente de simples partilha de ideias, proporcionou um espaço dinâmico e 

colaborativo de discussão de dificuldades, possibilidades, hipóteses e reflexões sobre 

distintas realidades escolares que já haviam vivenciado nos estágios e pelos relatos de 

docentes participantes do projeto. 

No encontro realizado no dia 28/09/2022, cada dupla/trio teve a oportunidade de 

apresentar sua proposta a todo o grupo, criando um momento de compartilhamento e 
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reflexão coletiva. As participantes expuseram as ideias que estavam desenvolvendo, 

detalhando os principais conceitos e objetivos de suas propostas. A apresentação não se 

limitou a uma simples exposição, mas se constituiu como um espaço de formação, cujo 

foco estava na melhoria contínua das propostas. 

Ao compartilhar suas propostas com o grupo, as duplas não apenas recebiam 

feedback, mas também se viam estimuladas a repensar e aprimorar suas escolhas. O 

momento permitiu que as duplas/trios enriquecessem suas propostas, incorporando 

novas ideias que, muitas vezes, não haviam considerado inicialmente. 

Nesse encontro, Amanda destacou que  

 

A maior reflexão que a reunião de hoje me proporcionou foi a questão 
do trabalho em grupo, a ideia dos trabalhos já estava interessante e 
com as opiniões de todos ficaram incríveis. A cada reunião que passa 
vejo a grande importância do trabalho em grupo, ver as ideias, poder 
dar opinião sem medo, visando sempre ajudar o outro, pensando 
sempre no melhor para o aluno é fantástico, o ambiente e o clima são 
acolhedores, me sinto à vontade. (Amanda, recortes do portfólio, 
28/09/2022) 

 

A partir desse relato, é possível perceber claramente as contribuições do trabalho 

em grupo, que se configurou como um elemento crucial no aprimoramento das 

propostas apresentadas, bem como no acolhimento aos participantes. Amanda destaca 

que, embora suas propostas já estivessem bem desenvolvidas, a troca de ideias com os 

outros membros do grupo foi fundamental para levá-las a outro nível. Ela aponta que os 

diferentes olhares e perspectivas dos colegas proporcionaram um enriquecimento 

significativo, permitindo que visões distintas fossem incorporadas à sua proposta. Essa 

interação possibilitou a identificação de pontos de melhoria que sozinha, ou com sua 

dupla, talvez não fossem percebidos, evidenciando como o trabalho coletivo pode 

transformar e aperfeiçoar uma ideia em uma solução ainda mais elaborada. 

Amanda enfatizou também a importância do ambiente acolhedor criado no 

Clube de Matemática, que se configurou como um espaço seguro e receptivo para o 

diálogo e para a aprendizagem da docência de forma colaborativa. Ela se sentiu à 

vontade para não só contribuir com as propostas dos outros, oferecendo sugestões e 

ideias de aprimoramento, mas também para ouvir as sugestões e os pontos de melhoria 

que surgiram para a sua proposta de ensino. O ambiente de acolhimento e respeito 

mútuo fez com que as participantes se sentissem mais seguras para expressar suas ideias 

e aceitar os desafios que surgiriam a partir das contribuições de seus colegas. 
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Dessa forma, o trabalho em grupo não só possibilitou o aprimoramento das 

propostas de forma prática e objetiva, mas também promoveu um aprendizado sobre o 

valor da coletividade e da reflexão no processo de formação docente. O Clube de 

Matemática, ao criar um espaço de confiabilidade e estimulante, favoreceu não apenas o 

crescimento individual de suas participantes, mas também o fortalecimento de uma rede 

de apoio e aprendizado mútuo, essencial para a formação de professores. 

Esse relato evidencia, como exposto por Alves et al. (2023), o papel do Clube de 

Matemática como um espaço de aprendizagem integrado capaz de proporcionar ao 

futuro professor de Matemática interação com professores mais experientes, 

contribuindo, assim, para a sua futura prática docente. 

Paralelo a isso, Cedro (2008) afirma que o Clube de Matemática se configura 

como um espaço de formação cujo objetivo central da ação é o trabalho do professor, 

visando proporcionar 

 

[...] aos futuros professores situações em que eles pudessem apropriar-
se de uma proposta de organização de ensino. Não uma situação 
qualquer, mas uma em que fosse possível a aprendizagem sobre o 
desenvolvimento da atividade pedagógica em classe, bem como as 
reflexões sobre a suas ações como docente: a proposição de situações-
problema; a escolha dos instrumentos de mediação; o planejamento de 
situações de interação entre os indivíduos da sala de aula; o registro da 
atividade docente de modo a permitir um retrospecto das ações em 
busca do aprimoramento do seu fazer pedagógico. (Cedro, 2008, 
p.107) 
 

Em seu relato de reflexão sobre a participação no projeto, Amanda ainda 

ressaltou que  

 
Venho aprendendo bastante com a elaboração e discussões sobre os 
planos de aulas de todos. Cada vez mais percebo que o trabalho em 
grupo é de extrema importância para nós professores, talvez o outro 
pense algo legal no qual eu não pensei, vê minhas ideias de uma outra 
maneira e me ajuda a melhorar. Estou produzindo um plano de aula 
com minha colega Bruna, e está sendo muito interessante fazer, pois 
temos visões diferentes e cada uma agrega de forma diferente. Ter 
entrado no projeto me proporcionou e proporciona aprendizados e 
ensinamentos que levarei para vida, tanto profissional quanto 
pessoal. (Amanda, registro de reflexão sobre o projeto) 

 

O relato de Amanda traz à tona suas reflexões sobre o trabalho em grupo, tanto 

no contexto de sua colaboração com Bruna, sua dupla, quanto com os demais 

participantes do Clube de Matemática. Ainda destaca que a elaboração de propostas em 
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dupla foi uma experiência particularmente enriquecedora, pois permitiu que ela e Bruna 

compartilhassem ideias, reflexões e estratégias para superar os desafios encontrados no 

processo de elaboração das propostas. O espaço de colaboração proporcionou um 

ambiente de diálogo constante, em que ambas puderam debater diferentes abordagens e 

ajustar suas ideias conforme as sugestões e desafios que iam sendo levantados, o que 

tornou o processo mais reflexivo e dinâmico. 

Ao apresentarem suas propostas para o restante do grupo, Amanda observa que 

as contribuições dos outros participantes também se mostraram extremamente valiosas. 

Os colegas, ao conhecerem o trabalho desenvolvido pelas duplas, ofereceram ideias e 

perspectivas novas que Amanda e Bruna, em seu processo individual de criação, talvez 

não tivessem considerado. Esse feedback não apenas enriqueceu o conteúdo da 

proposta, mas também ampliou as possibilidades de abordagem do conteúdo, 

permitindo que as participantes vissem suas ideias sob diferentes ângulos. A interação 

com os outros membros do grupo revelou a importância do olhar coletivo na busca de 

soluções mais completas e bem fundamentadas, ao mostrar como o compartilhamento 

de perspectivas pode fortalecer as propostas de ensino de maneira significativa. 

Além disso, Amanda ressalta que, para além dos aspectos imediatos da melhoria 

das propostas, a dinâmica de trabalho em grupo também proporcionou uma contribuição 

para sua futura prática, pois os diálogos realizados durante as reuniões ajudaram-na a 

perceber a importância da colaboração contínua no campo educacional e a valorizar a 

troca de experiências como parte essencial de sua futura atuação como professora. 

Amanda reconhece que, ao vivenciar a coletividade, compreendeu que a construção do 

conhecimento pedagógico é um processo coletivo e dinâmico, que se fortalece com o 

apoio mútuo e a reflexão compartilhada. 

Essa vivência, portanto, não se restringe apenas ao aprimoramento imediato das 

propostas de ensino, mas vai além, refletindo um processo de formação docente que é 

sustentado pelo compartilhamento entre pares.  

Nessa mesma perspectiva, a integrante Bruna descreveu que 

 
O projeto me faz sentir acolhida por pessoas que possuem a mesma 
opinião que eu, que pretendem ser professores com aulas 
diversificadas, com o intuito real de aprender e ensinar, não de 
�³�I�H�U�U�D�U�´�� �R�� �D�O�X�Q�R�� �H�� �U�H�S�U�R�Y�i-lo. Sou muito grata por fazer parte de 
tantas coisas que trazem mudança para minha formação e mudança 
para minha vida, para o meu pensamento, para meu futuro como 
professora. Eu aprendo muito, falo muito, desabafo, estimulo minha 
criatividade com propostas de aulas diferentes. A energia e a troca de 
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experiências coletivas nas reuniões são fundamentais e trazem muito 
aprendizado. (Bruna, registro de reflexão sobre o projeto) 
 

A fala de Bruna, assim como de Amanda, revela uma reflexão sobre a 

importância do ambiente do projeto na sua formação e desenvolvimento pessoal. Ela 

destaca, em primeiro plano, o sentimento de acolhimento que encontrou no grupo. A 

integrante se sente rodeada por pessoas que, assim como ela, estão comprometidas em 

transformar a experiência de ensino, buscando diversificar suas aulas e, acima de tudo, 

oferecer uma educação com a intenção de promover o aprendizado significativo e não 

de simplesmente "punir" os alunos, como muitas vezes acontece em contextos de 

ensino. 

O agradecimento pela experiência vivida no projeto aponta para a maneira como 

essa participação tem gerado transformações tanto no seu processo de formação quanto 

em sua vida pessoal. O impacto parece afetar não só seu pensamento sobre a educação, 

mas também a visão de si mesma enquanto futura professora. A participante menciona, 

de forma bastante clara, que sua experiência a levou a repensar e a expandir seus 

próprios conceitos e ideias sobre ensino. Nesse contexto, a participação no Clube não se 

limita à troca de conhecimentos técnicos, mas também abrange o desenvolvimento de 

habilidades interpessoais, como a capacidade de falar, desabafar e estimular a 

criatividade, elementos essenciais para qualquer processo formativo. 

Outro ponto que ela destaca, com bastante entusiasmo, é a importância do 

compartilhar experiências nas reuniões do grupo. As reuniões, com a energia e a 

interação entre os membros, aparecem como fundamentais no processo de aprendizado 

contínuo. O ambiente de compartilhamento de ideias, no qual ela sente que pode se 

expressar livremente, parece ter sido essencial para sua visão sobre o ensino. A troca de 

experiências e o espaço para desabafos proporcionaram um apoio emocional que a 

fortaleceu, permitindo que ela se sentisse mais segura e confiante para lidar com os 

desafios que surgirão em sua formação e, futuramente, em sua atuação profissional. 

As integrantes Carla e Daniela também deixaram em seus registros indícios da 

contribuição do trabalho em grupo para a melhoria de suas propostas. 

 
As discussões foram tão proveitosas que eu e a Daniela conseguimos 
até pensar em outras coisas possíveis para serem colocadas na aula, 
como, por exemplo, mostrar que cada operação tem a sua inversa 
(multiplicação tem a divisão, soma tem a subtração) e a exponencial 
tem como inversa a operação logarítmica. Acredito que, quando eu 
for professora, toda essa bagagem que estamos construindo em 
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conjunto durante os encontros será utilizada para entregar a minha 
melhor versão aos alunos. (Carla, recortes do portfólio, 28/09/2022) 
 
As sugestões e ideias dadas pelos colegas fizeram com que 
conseguíssemos suprir os desafios encontrados inicialmente, pois eles 
trouxeram ideias que não havíamos pensado ainda, o que nos ajudou 
a aprimorar e melhorar a nossa proposta. (Daniela, recortes do 
portfólio, 28/09/2022) 
 

Os registros de Carla e Daniela exemplificam como o trabalho coletivo no Clube 

de Matemática pode ser uma experiência transformadora para a formação docente. 

Carla, ao relatar a partilha com a colega Daniela, destaca como as discussões no grupo 

permitiram não apenas a resolução de desafios, mas também a expansão de suas ideias 

ao pensar em novas abordagens para o ensino de conceitos matemáticos. A menção 

sobre operações e suas inversas, como multiplicação e divisão, soma e subtração, e a 

relação entre exponenciais e logaritmos, ilustra a maneira como o trabalho coletivo 

permite um aprofundamento nos conteúdos e uma ampliação de visão que talvez não 

tivesse ocorrido em um trabalho isolado. 

A partir desses registros, notamos que a elaboração das propostas não se 

configurou como um processo linear, mas dinâmico, reflexivo, dialético e coletivo, uma 

vez que, inicialmente, os autores elaboraram uma primeira proposta de ensino que foi 

levada ao coletivo para que pudesse ser avaliada e, com as sugestões dadas pelos 

integrantes do Clube de Matemática da UFU, foram analisadas e organizadas novas 

propostas a partir das reflexões. 

Na Cena 2.2, intitulada �³O trabalho em grupo na elaboração das propostas� ,́ 

apresentamos a superação das dificuldades enfrentadas na cena 2.1 por meio da reflexão 

e da partilha de ideias entre os participantes. Nessa cena, ficou evidente a importância 

do trabalho coletivo, que se torna um ponto de apoio fundamental para que os 

participantes conseguissem avançar no desenvolvimento das propostas. Ao se 

organizarem em duplas e trios, os futuros professores puderam compartilhar suas 

dificuldades, refletir sobre as abordagens pedagógicas mais apropriadas e buscar 

soluções de forma conjunta. As reflexões coletivas foram proporcionadas pela 

participação dos integrantes ao Clube de Matemática da UFU. 

Além disso, o trabalho em grupo permitiu que os participantes percebessem que 

suas próprias inseguranças e dúvidas eram compartilhadas por outros, o que fortaleceu a 

confiança no processo de desenvolvimento das propostas. A reflexão e a coletividade, 

portanto, tornaram-se instrumentos valiosos para a formação docente, pois, ao refletirem 
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juntos sobre práticas e ideias, os futuros professores puderam melhorar suas propostas e, 

ao mesmo tempo, desenvolver uma compreensão mais profunda sobre os desafios da 

docência e os conceitos matemáticos. 

Essa cena pode ser entendida como um momento de superação das limitações 

iniciais, em que as participantes, por meio do trabalho em grupo e da reflexão conjunta, 

conseguiram transformar os desafios em oportunidades de crescimento profissional e 

pessoal. O trabalho coletivo tornou-se uma das principais ferramentas para que as 

futuras professoras desenvolvessem não apenas suas competências didáticas e 

pedagógicas, mas também sua capacidade de trabalhar de forma colaborativa, essencial 

no contexto escolar. A reflexão compartilhada, por sua vez, ofereceu um espaço para 

que as participantes desconstruíssem suas ideias iniciais e criassem outras formas de 

abordar o ensino da matemática, levando em consideração tanto os conteúdos a serem 

ensinados, quanto formas de engajar os alunos no processo. 

Ao longo deste episódio, ficou claro como o processo de elaboração das 

propostas foi dinâmico e desafiador. Os participantes se depararam com desafios, como 

a escolha de conteúdos e a adaptação das propostas para diferentes realidades e 

necessidades dos alunos. No entanto, essas dificuldades também funcionaram como 

momentos de reflexão que possibilitaram a busca por soluções criativas. O próprio 

processo de enfrentamento das dificuldades tornou-se uma experiência de 

aprendizagem, evidenciando a importância da prática reflexiva no desenvolvimento de 

propostas pedagógicas. 

Outro ponto importante no episódio foi a organização dos participantes em 

duplas e trios, pois o trabalho coletivo possibilitou que eles compartilhassem ideias, 

discutissem abordagens pedagógicas diferentes e chegassem a soluções mais elaboradas 

para os desafios que surgiram. A colaboração não só auxiliou no conhecimento de 

outras experiências, mas também estimulou o desenvolvimento de habilidades 

essenciais para a prática docente, como o trabalho em equipe, a partilha de ideias e a 

capacidade de ouvir e considerar diferentes perspectivas. 

Em contraste, nessas duas cenas, podemos perceber que o processo de 

elaboração das propostas de ensino no Clube de Matemática envolveu tanto momentos 

de dificuldades iniciais quanto de superação coletiva. A Cena 2.1 destaca as angústias e 

os desafios do início do processo, enquanto a Cena 2.2 revela como o trabalho em grupo 

e o compartilhamento de ideias desempenhou um papel fundamental na superação das 

dificuldades, levando os participantes a desenvolverem propostas mais bem 
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estruturadas. O episódio, portanto, não apenas reflete a complexidade do 

desenvolvimento de propostas pedagógicas, mas também enfatiza as contribuições a 

partir da importância das experiências e do aprendizado compartilhado no processo de 

formação de futuros professores de Matemática. 

Assim, o episódio 2 apresentou e permitiu compreender o processo de 

elaboração das propostas de ensino, destacando a importância do trabalho coletivo e da 

troca de experiências como elementos-chave para a formação da docência. Isso 

possibilita afirmar que o Clube de Matemática da UFU, ao proporcionar um ambiente 

de reflexão e construção conjunta, contribuiu de forma significativa para a formação dos 

futuros professores de Matemática.  

A figura 7 apresentada sintetiza o episódio 2 e as duas cenas que o compõem, 

evidenciando os desafios encontrados na elaboração das propostas e a superação desses 

desafios a partir dos objetivos do Clube de Matemática da UFU, ao se constituir como 

um espaço de reflexão, compartilhamento e colaboração.  

 

Figura 7: Síntese do episódio 2 
 

 
 

Fonte: As autoras (2025) 

 

4.3 Episódio 3: Desenvolvimento da proposta 

O episódio 3 teve como objetivo entender e avaliar o processo de 

desenvolvimento das propostas em sala de aula, focando nas dificuldades surgidas ao 
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longo da execução, nas soluções encontradas, nas respostas dos alunos e no nível de 

envolvimento deles. A dupla Carla e Daniela tiveram a oportunidade de desenvolver 

essas propostas em suas respectivas turmas durante o estágio supervisionado 

obrigatório. 

Neste episódio, analisamos as diferenças nas abordagens, as reflexões 

individuais e os desafios enfrentados por cada uma delas ao conduzirem as propostas 

em sala de aula. O foco estava em como cada participante lidou com as particularidades 

do ambiente de aprendizagem, identificando os obstáculos específicos e as estratégias 

utilizadas para superá-los, além de observar a interação dos alunos e como isso 

contribuiu para a reformulação das propostas elaboradas. 

É importante ressaltar que, conforme já mencionado, a dupla optou pelo conceito 

de logaritmo como tema central para sua proposta e optaram por elaborar uma história 

virtual do conceito. Durante o episódio, apresentamos um resumo da proposta 

desenvolvida pela dupla, abrangendo não apenas o conceito em questão, mas também as 

habilidades da BNCC que foram contempladas, os recursos utilizados e os objetivos 

pedagógicos que nortearam sua elaboração. Em seguida, analisamos como a proposta 

foi conduzida nas turmas de estágio, observando como foi desenvolvida, a interação 

entre os alunos e as estratégias empregadas. Esse processo de análise permitiu avaliar as 

adequações feitas pela dupla e os impactos da proposta na aprendizagem dos alunos, 

destacando os pontos fortes e as dificuldades enfrentadas durante o desenvolvimento em 

sala de aula. 

Com base nos registros das participantes, o episódio foi estruturado em torno de 

uma cena intitulada "A proposta na sala de aula: desafios e diversidades". A cena 3.1 foi 

elaborada com a intenção de destacar as variações e os desafios que surgem quando uma 

única proposta foi desenvolvida em diferentes salas de aula e por professores distintos.  

A cena sublinha que, apesar da uniformidade da proposta, a diversidade de 

contextos �± tanto no que diz respeito ao ambiente escolar quanto à forma de ensino dos 

professores �± conduz a resultados variados. Isso se deve à singularidade de cada grupo 

de alunos e às distintas formas de interação que ocorrem em cada sala. Portanto, o 

desenvolvimento de uma mesma proposta em diferentes realidades educacionais revela 

não apenas as possíveis adaptações que são necessárias para atender as necessidades 

específicas dos alunos, mas também a riqueza de reflexões e aprendizados que emergem 

do processo de ensino-aprendizagem, ressaltando a flexibilidade e a capacidade de 

transformação do ensino conforme o contexto. 
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4.3.1 Cena 3.1 A proposta na sala de aula: desafios e diversidades 

Essa cena tem como propósito apresentar o desenvolvimento da proposta 

�L�Q�W�L�W�X�O�D�G�D�� �³�(�V�W�U�H�O�D�V�� �D�O�p�P�� �G�R�� �W�H�P�S�R���� �L�Q�W�U�R�G�X�]�L�Q�G�R�� �R�� �F�R�Q�F�H�L�W�R�� �G�H�� �O�R�J�D�U�L�W�P�R�´���� �H�O�D�E�R�U�D�G�D��

pelas participantes Carla e Daniela no Clube de Matemática da Universidade Federal de 

Uberlândia. Apresentamos todo o processo das participantes, os desafios enfrentados 

durante a criação da proposta, a superação dos obstáculos por meio de práticas 

colaborativas, trocas de experiências e diálogo entre si e com os outros participantes do 

CluMat, até chegar ao seu desenvolvimento no contexto da sala de aula em que estavam 

atuando como estagiárias. 

Antes de aprofundarmos a discussão sobre desafios, reflexões e diversidades que 

emergiram dos registros das participantes Carla e Daniela, é essencial realizar uma 

breve descrição da proposta de ensino que elaboraram. Essa etapa introdutória servirá 

para contextualizar os aspectos da proposta, como aspectos fundamentais que nortearam 

sua elaboração, escolha do conceito, objetivos, habilidades indicadas pela Base 

Nacional Comum Curricular e os recursos didáticos utilizados. Essas informações nos 

permitiram uma análise mais detalhada das adaptações e transformações realizadas 

durante o processo de desenvolvimento, levando em consideração as diferentes 

realidades das salas de aula em que a proposta foi desenvolvida, assim como os desafios 

enfrentados pelas participantes e as respostas dos alunos. 

�$�V�� �S�D�U�W�L�F�L�S�D�Q�W�H�V�� �L�Q�W�L�W�X�O�D�U�D�P�� �D�� �S�U�R�S�R�V�W�D�� �F�R�P�R�� �³�(�V�W�U�H�O�D�V�� �D�O�p�P�� �G�R�� �W�H�P�S�R����

introduzindo o conceito de logaritmo�´�����H foi para turmas da 1a. série do Ensino Médio. 

Assim, definiram os seguintes objetivos: estimular os alunos a refletirem, questionarem 

e discutirem sobre assuntos abordados; inserir o aluno no processo de desenvolvimento 

do conceito de logaritmo e incentivar a investigação acerca da propriedade do logaritmo 

de um produto e de um quociente.  

Como problema desencadeador, foi utilizado um trecho do filme �³Estrelas além 

do tempo� 1́9 que retrata uma equipe de cientistas da NASA, formada exclusivamente 

por mulheres afro-americanas, efetuando vários cálculos para o lançamento de missões 

espaciais no auge da corrida espacial travada entre Estados Unidos e Rússia durante a 

Guerra Fria. Essas mulheres eram chamadas de "computadoras humanas", pois 

 
19 O filme "Estrelas Além do Tempo" (título original: Hidden Figures) é um drama biográfico 
lançado em 2016, dirigido por Theodore Melfi. O filme conta a história real de três mulheres 
afro-americanas �± Katherine Johnson, Dorothy Vaughan e Mary Jackson �± que trabalharam na 
NASA durante a corrida espacial. (Marques, 2022) 
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realizavam cálculos complexos, sem o auxílio de computadores eletrônicos, com uma 

precisão impressionante. Nessa perspectiva, a proposta parte de apresentar aos alunos 

uma situação semelhante àquela apresentada no filme. A proposta, elaborada por Carla e 

Daniela, foi organizada em dois momentos e em três etapas.20 

Vale ressaltar que a análise foi feita a partir do relato de experiência escrito pelas 

participantes Carla e Daniela e de suas reflexões. Carla desenvolveu sua proposta em 

uma escola particular e a Daniela, em uma escola estadual, ambas na cidade de 

Uberlândia. 

Ao iniciar o desenvolvimento da proposta, surgiram logo de início os primeiros 

desafios. 

 

Meu primeiro desafio foi a questão do tempo para realizar a 
proposta, já que só dispunha de um horário de 40 minutos para 
realizar a atividade. Aqui, foi fundamental o auxílio do professor 
regente que foi me ajudando para que eu conseguisse cumprir o 
planejado. (Carla, recortes do relato de experiência, 23/11/2022) 

O primeiro desafio enfrentado foi a falta de uma sala ou local para 
realizarmos a atividade, sendo assim uma ideia sugerida foi realizar o 
primeiro momento da atividade (trecho do filme Estrelas além do 
tempo) no pátio, onde poderíamos utilizar o projetor da escola, e o 
segundo momento (atividade escrita) na cantina, onde os alunos 
poderiam utilizar mesas maiores para ser organizarem em grupo e 
para escrever. Toda essa organização do local foi orientada pelo 
professor regente, que de forma rápida conduziu os alunos para esse 
espaço. (Daniela, recortes do relato de experiência, 23/11/2022) 
 

Notamos nesses registros das participantes diversidades nos desafios 

encontrados. Daniela, por estar em uma escola com turmas maiores, deparou-se com o 

desafio de encontrar um espaço em que coubessem todos os alunos e que ainda fosse 

possível utilizar o projetor. Já Carla se deparou com o tempo para ministrar sua 

proposta, pois estava no final do ano, e o professor regente não dispunha de muitas 

aulas para finalizar o conteúdo com os alunos. 

Um ponto em comum entre as duas participantes foi a importância do apoio e da 

orientação do professor regente, que desempenhou um papel importante no 

desenvolvimento da proposta. O auxílio do professor regente não se limitou apenas à 

supervisão das ações em sala de aula, mas também à sua disponibilidade de oferecer 

orientações claras e rápidas. Esse suporte demonstrou-se fundamental, pois 

 
20 Para mais detalhes dos momentos e etapas ver Anexo A. 
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proporcionou segurança para Carla e Daniela na organização da proposta e para o 

desenvolvimento das ações planejadas. 

A colaboração entre professor regente e futuros professores revela a importância 

da comunicação e do trabalho em equipe no ambiente escolar. Ao se apoiarem 

mutuamente, os professores conseguem fortalecer suas ações, compartilhar experiências 

e aprender uns com os outros, o que resulta em uma melhoria contínua da qualidade do 

ensino. Essa situação encontra respaldo em Schuck (2022) ao afirmar que  

 
A aprendizagem dos professores se faz de maneira intencional, com a 
presença de alguém mais experiente; o planejamento e 
desenvolvimento e avaliação das situações de ensino se realizarem de 
modo colaborativo; ocorrer de vivências da autêntica aprendizagem da 
docência pela práxis. Esta é propiciada a cada professor pela 
elaboração de situações desencadeadoras de aprendizagem planejadas, 
desenvolvidas e avaliadas no coletivo, o que, nesse processo, 
possibilita a tomada de consciência sobre determinantes das atividades 
de ensino do professor e da aprendizagem dos estudantes (Schuck, 
2022, p.149) 

 

As participantes continuaram o desenvolvimento das propostas e refletiram 

também sobre o engajamento e interação dos alunos. 

 
Após o trecho do filme, eu já questionei os alunos se eles já haviam 
assistido e o que eles tinham achado. Depois de ouvir algumas poucas 
respostas (pois era o segundo horário da manhã e eles estavam com 
sono), a fala de alguns alunos fizeram com que outros também 
participassem, e isso foi muito legal. (Carla, recortes do relato de 
experiência, 23/11/2022) 
 
No primeiro momento, todos os alunos prestaram muita atenção no 
�W�U�H�F�K�R���G�R���I�L�O�P�H�� �³�(�V�W�U�H�O�D�V���D�O�p�P���G�R���W�H�P�S�R�´���� �R�� �T�X�D�O���S�R�V�V�X�L�� ������ �P�L�Q�X�W�R�V��
sendo ele um recorte do filme. Ao final da exibição foi perguntado 
para os alunos se eles já tinham assistido ou conheciam sobre o filme, 
e para minha surpresa, um grupo de 3 a 4 meninos já haviam 
assistido e disseram que gostaram muito e recomendam aos colegas. 
A partir disso vários alunos participaram e contaram suas reflexões 
sobre o filme. (Daniela, recortes do relato de experiência, 
23/11/2022) 
 

Notamos aqui a importância do problema desencadeador, já que a partir do filme 

foi possível promover a interação e participação dos alunos na proposta. Como afirma 

Moura (2004, p. 272), 

 
[...] as atividades a serem desenvolvidas em sala de aula devem ter por 
princípio a necessidade da organização da aprendizagem de modo a 
colocar em interações os conhecimentos de todos os sujeitos que 
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tomam parte das ações desencadeadas intencionalmente pelo 
educador. 

 

Nessa perspectiva, o autor sugere que as atividades planejadas para a sala de 

aula devem ser estruturadas de forma a promover uma organização da aprendizagem, 

com o objetivo de incentivar a interação entre os alunos. Isso implica que cabe também 

ao professor elaborar situações de aprendizagem que envolvam os participantes para 

que suas ideias e experiências sejam compartilhadas e discutidas. 

�6�H�J�X�L�Q�G�R�� �D�� �D�X�O�D�� �³�(�V�W�U�H�O�D�V�� �D�O�p�P�� �G�R�� �W�H�P�S�R���� �L�Q�W�U�R�G�X�]�L�Q�G�R�� �R�� �F�R�Q�F�H�L�W�R�� �G�H��

�O�R�J�D�U�L�W�P�R�´���� �D�V�� �I�X�W�X�U�D�V�� �S�U�R�I�H�V�V�R�U�D�V�� �H�Q�W�U�H�J�D�U�D�P�� �D�� �F�D�G�D�� �X�P�� �G�R�V�� �D�O�X�Q�R�V��uma atividade 

proposta �G�H�V�V�D���D�X�O�D�����T�X�H���G�H�U�D�P���R���Q�R�P�H���G�H�����³�$�V���F�D�O�F�X�O�D�G�R�U�D�V���G�D���1�D�V�D�����(�V�W�U�H�O�D�V���D�O�p�P���G�R��

�W�H�P�S�R�´21, para que começassem, então, a resolver os cálculos, semelhante à situação 

apresentada no filme. 

A dinâmica transcorreu bem, os alunos interagiram e responderam às questões 

propostas. Carla evidenciou em seus registros e reflexões que: 

 
Enquanto os alunos iam preenchendo a primeira proposta eu fui 
andando pela sala tentando compreender como eles estavam 
pensando nas respostas e também entregando a segunda folha para 
que eles começassem assim que terminassem a primeira (para mim 
não foi o ideal, pois como o tempo estava bem corrido, senti que os 
alunos não aproveitaram a proposta como ela deveria ter sido feita). 
(Carla, recortes do relato de experiência, 23/11/2022) 
 
Um aluno me chamou atenção ao falar que bastaria utilizar as 
propriedades da exponencial que eles haviam visto na última semana, 
onde ao multiplicar potências de mesma base basta somar as 
potências e realizar a operação. Quando percebi que boa parte dos 
alunos já havia finalizado e entendido a parte da multiplicação, eu 
entreguei a terceira parte da proposta e expliquei o que era esperado 
que fizessem. (Carla, recortes do relato de experiência, 23/11/2022) 

 

A partir dessas reflexões, podemos perceber como a ação teve impacto no 

processo de aprendizagem e no desenvolvimento profissional de Carla. Um dos pontos 

destacados foi o controle do tempo, uma habilidade essencial para garantir que toda a 

proposta fosse devidamente cumprida dentro do período disponível. Ao lidar com o 

tempo, Carla não só conseguiu executar a proposta de maneira organizada, mas também 

aprendeu a importância de planejar e ajustar suas propostas de acordo com o andamento 

da aula. Esse aprendizado foi fundamental, pois permitiu que ela ajustasse seu ritmo de 

 
21 Proposta disponível no anexo A. 
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forma a atender tanto os alunos quanto as necessidades do conteúdo de forma 

equilibrada. 

Além disso, a reflexão de Carla sobre a necessidade de ajustes na condução da 

proposta revela uma postura crítica e de constante aprimoramento. Ao perceber que, em 

alguns momentos, a proposta exigia adaptações de tempo ou de abordagem, Carla 

demonstrou uma importante habilidade de autoavaliação e flexibilidade. Esse processo 

de reflexão contínua não só contribui para a execução do plano de ensino, mas também 

torna Carla mais consciente das necessidades do grupo de alunos, ajudando-a a pensar 

sua futura prática docente. A consciência de que o ensino não é algo estático, mas sim 

um processo que requer ajustes, demonstra um amadurecimento da parte de Carla, que, 

ao longo da experiência, compreendeu melhor as dinâmicas da sala de aula e o impacto 

de suas escolhas no desempenho dos alunos. 

Outro aspecto importante mencionado por Carla foi a satisfação ao observar a 

compreensão e o desenvolvimento dos alunos ao longo da proposta. 

Daniela também apresentou reflexões sobre o desenvolvimento da proposta em 

seu cenário escolar. 

 

No segundo momento, os alunos foram direcionados à cantina e 
contextualizados sobre a proposta pela professora, na qual agora eles 
seriam como as mulheres calculadoras do filme e precisariam 
realizar alguns cálculos sugeridos pelos seus superiores para uma 
nova missão espacial. Como a cantina era um local aberto e outras 
pessoas estavam passando pelo local, o barulho atrapalhou um pouco 
a conversa da professora com os alunos, entretanto eles sempre 
perguntaram quando não compreendiam alguma parte da proposta. 
(Daniela, recortes do relato de experiência, 23/11/2022) 

 
Uma dificuldade encontrada foi que, como estávamos na cantina, não 
havia um quadro para escrever, corrigir e escrever as respostas para 
�W�R�G�R�V���R�V���D�O�X�Q�R�V���H�Q�[�H�U�J�D�U�H�P�����(�Q�W�U�H�W�D�Q�W�R�����L�V�V�R���D�F�D�E�R�X���S�R�U���P�H���³�I�R�U�o�D�U�´��
a realizar uma aula diferente, indo nos vários grupos de alunos e 
conversando sobre o que eles responderam e tirando suas dúvidas, o 
que acabou sendo muito proveitoso, propiciando um momento 
professor-alunos bastante rico. (Daniela, recortes do relato de 
experiência, 23/11/2022) 
 
Vários alunos conseguiram sozinhos enxergar o método de 
multiplicação/divisão pela tabela, e aqueles que não conseguiram a 
partir de algumas indagações da professora para eles foram 
conseguindo desenvolver o raciocínio necessário. (Daniela, recortes 
do relato de experiência, 23/11/2022) 
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A partir desses recortes, podemos perceber indícios de formação docente na 

prática de Daniela, especialmente ao observar como ela lidou com os imprevistos que 

surgiram durante o desenvolvimento de sua proposta. O fato de ter enfrentado 

dificuldades com o local onde desenvolveu a proposta revela a importância da 

flexibilidade e da capacidade de adaptação no processo de ensino. Ela foi confrontada 

com um ambiente aberto, o que exigiu ajustes significativos na sua abordagem, como o 

fato de ter que falar mais alto do que gostaria para ser ouvida. Essa situação, embora 

desconfortável, proporcionou a Daniela uma oportunidade de refletir sobre como a 

estrutura do ambiente físico pode impactar a dinâmica da aprendizagem e como é 

importante estar preparada para situações imprevistas. 

Além disso, a falta de um quadro, uma ferramenta com a qual Daniela estava 

acostumada, representou um outro obstáculo que a forçou a repensar suas estratégias de 

ensino. A ausência de um recurso que fazia parte de sua rotina de ensino a impulsionou 

a buscar alternativas e a modificar sua abordagem. Isso demonstra como a formação 

docente é também um processo de aprendizado contínuo, em que o educador é 

constantemente desafiado a repensar sua prática e a explorar novas soluções para os 

problemas que surgem em sala de aula. A capacidade de pensar rapidamente e adaptar 

as estratégias de ensino é uma habilidade essencial que Daniela, ao relatar sua 

experiência, demonstrou desenvolver de maneira significativa. 

O processo de adaptação e inovação frente a desafios inesperados também 

mostra como a prática docente exige uma constante reflexão e capacidade de 

replanejamento. Daniela precisou usar recursos alternativos, ajustando-se às limitações 

do ambiente, o que é um exemplo claro de como a formação docente não se dá apenas 

por meio da teoria, mas também da experiência prática. Assim como Carla, Daniela 

também expressou uma grande satisfação ao observar a compreensão e o 

desenvolvimento dos alunos ao longo do desenvolvimento da proposta.  

A partir desses registros e reflexões, podemos ver indícios do que afirma Barros 

(2007) ao destacar que a idealização do CluMat tem por intenção 

 
[...] proporcionar aos estagiários, em sua formação inicial, o contato 
direto com o aluno, num ambiente onde as questões relacionadas ao 
ensino e a aprendizagem estão, em parte, reproduzidas. Os estagiários 
vêm em busca do fazer pedagógico, no qual, além do planejamento, da 
execução e da avaliação das atividades, está proposta a possibilidade 
de relacionar-se com o educando, fato muitas vezes inédito para 
muitos estagiários, além de trabalhar em atividade colaborativa com 
seus pares. (Barros, 2007, p.63) 
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Nesse contexto, elas puderam adaptar a proposta ao ambiente de ensino, 

considerando as características e necessidades dos alunos. A participação no Clube de 

Matemática paralelamente ao desenvolvimento do estágio supervisionado se apresentou 

como uma etapa importante na aprendizagem da docência, pois possibilitou às 

participantes desenvolver, testar e ajustar a proposta à realidade da sala de aula, levando 

em conta a diversidade de alunos e as dinâmicas diversas do ambiente educacional. Essa 

fase do processo de desenvolvimento da proposta foi marcada pela reflexão constante 

sobre as práticas pedagógicas, pela flexibilidade em ajustar as estratégias conforme as 

necessidades dos alunos e pela capacidade de adaptação das participantes diante das 

diferenças contextuais.  

Nessa cena, podemos observar os desafios e as diversidades enfrentados pelas 

participantes Carla e Daniela durante o desenvolvimento da proposta que elaboraram no 

CluMat da UFU, em cenários distintos de estágio supervisionado obrigatório. Cada uma 

delas se deparou com diferentes obstáculos relacionados a condições objetivas e 

subjetivas, o que enriqueceu ainda mais a análise sobre os processos de aprendizagem 

da docência. Enquanto Carla enfrentou desafios relacionados ao controle do tempo e à 

necessidade de ajustar a dinâmica da aula para envolver seus alunos, Daniela teve que 

lidar com um ambiente físico aberto, que exigiu adaptações em sua abordagem e 

estratégias de comunicação com os alunos. 

Embora as situações enfrentadas pelas participantes fossem distintas, 

conseguiram superar os obstáculos demonstrando habilidades importantes para o 

desenvolvimento de sua prática pedagógica. A partir de suas reflexões, tanto Carla 

quanto Daniela demonstraram um aprimoramento no entendimento de suas ações e no 

impacto delas sobre o processo de ensino-aprendizagem. Elas se mostraram conscientes 

de que, apesar de seus esforços, sempre há espaço para ajustes e modificações, o que é 

um indicativo claro de um processo de formação. Ambas destacaram que, ao final, 

estavam satisfeitas com as contribuições de suas propostas. 

Assim, no episódio 1 foi possível compreender e evidenciar as necessidades que 

motivaram cada um dos participantes a frequentar o Clube de Matemática da UFU todas 

as semanas, seja pela busca de diálogo com seus pares e trocas de experiências, seja 

pela aproximação entre a formação acadêmica e a realidade da prática docente no 

ambiente escolar. 
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Já no episódio 2, foi evidenciado o processo de elaboração das propostas de 

ensino inspiradas na Atividade Orientadora de Ensino e revelou as dificuldades 

enfrentadas pelos participantes ao desenvolverem as propostas, e também as soluções 

encontradas e as dinâmicas que emergiram durante todo o processo. 

Por fim, o episódio 3 apresentou o processo de desenvolvimento das propostas 

em sala de aula, evidenciando os desafios e dificuldades ao longo do processo, além de 

apresentar as soluções encontradas e as ações desenvolvidas pelas participantes para 

superar os desafios, evidenciando potenciais contribuições para a formação da docência 

das futuras professoras. 

A seguir, a figura 8 sintetiza as contribuições do desenvolvimento das propostas 

para os futuros professores de Matemática do ClubMat da UFU. É possível 

compreender os desafios e diversidades ao desenvolverem uma mesma proposta em 

cenários diferentes, além de evidenciar as contribuições dessa ação para os participantes 

ao permitirem um contato com a futura prática docente.  

 

Figura 8: Síntese do episódio 3 
 

Fonte: As autoras (2025) 
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5. Algumas considerações  

 

A presente pesquisa teve como objeto de estudo a aprendizagem da docência de 

futuros professores de Matemática, possuindo como espaço de investigação o Clube de 

Matemática da UFU, que teve início no ano de 2022. Seu desenvolvimento se voltou a 

responder à �V�H�J�X�L�Q�W�H�� �T�X�H�V�W�m�R�� �G�H�� �L�Q�Y�H�V�W�L�J�D�o�m�R���� �³�4�X�D�L�V�� �D�V�� �F�R�Q�W�U�L�E�X�L�o�}�H�V��do Clube de 

Matemática da Universidade Federal de Uberlândia para a aprendizagem da docência de 

�I�X�W�X�U�R�V���S�U�R�I�H�V�V�R�U�H�V���G�H���0�D�W�H�P�i�W�L�F�D�"�´ 

Como forma de responder a essa questão, delimitamos como objetivo geral 

compreender, investigar e analisar a aprendizagem da docência de futuros professores 

de Matemática no Clube de Matemática da Universidade Federal de Uberlândia. 

Delimitamos, ainda, como objetivos específicos: analisar como futuros professores de 

Matemática se apropriam de discussões teórico-metodológicas ocorridas nesse espaço 

formativo e revelar compreensões elaboradas pelos futuros professores de Matemática 

acerca da Atividade Orientadora de Ensino.  

Nessa perspectiva, os objetivos foram alcançados, uma vez que as cenas e 

episódios apresentados revelaram indícios de apropriação das discussões teórico-

metodológicas pelos participantes, já que, nesse espaço, tiveram contato com estudos 

distintos aos vivenciados nas componentes curriculares do curso de licenciatura em 

Matemática, com planejamento e elaboração de propostas pautadas na AOE, além do 

desenvolvimento das propostas em sala de aula. Além disso, foi possível perceber as 

compreensões elaboradas por eles ao evidenciarmos os desafios, as dúvidas iniciais com 

a proposta teórico-metodológica da AOE e as ações realizadas para superar os desafios. 

Para isso, procuramos embasamento nos princípios teóricos da Teoria Histórico-

Cultural, na Teoria da Atividade e na formação inicial de professores que ensinarão 

matemática. Utilizamos como espaço de investigação o CluMat UFU, em que a autora 

deste estudo esteve presente para observação, acompanhamento e participação das ações 

desenvolvidas. Os sujeitos colaboradores do estudo foram quatro futuras professoras, 

que semanalmente participaram do CluMat, desenvolvido no período de maio a 

dezembro de 2022, sendo o material empírico produzido por meio de registros em 

portfólios, relatos de reflexão e gravações. 

Para a análise dos materiais, organizamos a pesquisa em três eixos centrais: 

estudo, planejamento e desenvolvimento. Esses eixos de análise foram organizados em 
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um total de três episódios e cinco cenas. Os episódios foram escolhidos considerando, 

dentre tantos outros, aqueles significativos para alcançar os objetivos elencados e 

responder à nossa questão de investigação. As cenas decorrem dos registros e reflexões 

dos encontros no CluMat UFU, em que denotam as aprendizagens da docência dos 

futuros professores por meio das ações desenvolvidas nesse espaço e os sentidos 

atribuídos ao realizarem as ações.  

�2���H�L�[�R���³�(�V�W�X�G�R�´���Q�R�V���D�S�U�H�V�H�Q�W�D���F�R�P�R���I�R�U�D�P���D�V���D�o�}�H�V���G�H���S�U�L�P�H�L�U�R���F�R�Q�W�D�W�R���F�R�P���D��

proposta teórica que norteou o projeto: estudos, desafios e reflexões sobre, 

especificamente, os princípios da Atividade Orientadora de Ensino. Além de evidenciar 

indícios de apropriação de conceitos e ressignificação da relação aluno-professor e sala 

de aula, esse eixo também evidenciou as necessidades e motivos que levaram cada um 

dos sujeitos a participar do CluMat da UFU. 

�2�� �H�L�[�R�� �³�3�O�D�Q�H�M�D�P�H�Q�W�R�´�� �H�Y�L�G�H�Q�F�L�R�X�� �D�V�� �D�o�}�H�V�� �G�R�V�� �V�X�M�H�L�W�R�V�� �Q�D�� �H�O�D�E�R�U�D�o�m�R�� �G�D�V��

propostas, sendo possível identificar indícios da aprendizagem da docência. Nesse eixo, 

ficaram evidentes os desafios encontrados na elaboração das propostas e, ainda, como a 

coletividade contribuiu para a superação dos desafios. Nas cenas analisadas, foi possível 

notar o compartilhamento de experiências entres os sujeitos e o quão significativo foi 

para a formação dos futuros professores de Matemática. 

�-�i�� �R�� �H�L�[�R�� �³�'�H�V�H�Q�Y�R�O�Y�L�P�H�Q�W�R�´�� �I�R�L�� �H�Y�L�G�H�Q�F�L�D�G�R�� �Q�R�� �S�U�R�F�H�V�V�R�� �G�H�� �R�V�� �I�X�W�X�U�R�V��

professores se colocarem como professores durante o desenvolvimento das propostas 

planejadas. Nessa cena, foi possível notar a superação dos desafios, a satisfação e 

segurança em desenvolver as propostas, relevando indícios das contribuições das ações 

desenvolvidas no CluMat para a formação da docente. Outro aspecto evidenciado foram 

as avaliações indicadas pelos participantes, já que, ao final do desenvolvimento das 

propostas, eles refletiram sobre possíveis mudanças e ajustes na elaboração inicial.  

Concordamos com Paiva (2002) ao afirmar que o ensino de Matemática, isolado 

de uma reflexão pedagógica mais ampla, não prepara adequadamente o futuro professor 

para os desafios da prática em sala de aula. Nesse sentido, o papel de espaços como o 

Clube de Matemática se torna crucial, pois oferece aos futuros professores uma 

oportunidade de integrar teoria e prática, permitindo que eles testem, explorem e 

reflitam sobre diferentes abordagens pedagógicas, ao mesmo tempo em que lidam com 

as complexidades do ensino da Matemática em contextos reais. 

Nesse aspecto, o Clube de Matemática complementa a vivência proposta pelo 

estágio supervisionado, uma vez que apresenta um espaço que promove o diálogo e 
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troca de experiências, o que muitas vezes não é possível no estágio. Assim, nos 

encontros e ações desenvolvidas no Clube de Matemática, ao proporcionar um ambiente 

de interação e reflexão, preencheram-se algumas das lacunas deixadas pela formação 

acadêmica. 

Entendemos que, a partir da participação no CluMat da UFU, Amanda, Bruna, 

�&�D�U�O�D���H���'�D�Q�L�H�O�D���Y�L�Y�H�Q�F�L�D�U�D�P���X�P���F�R�Q�W�H�[�W�R���Q�R���T�X�D�O�����F�R�P�R���D�I�L�U�P�D���%�L�H�O�O�D�����������������S�����������������³�D��

�V�L�J�Q�L�I�L�F�D�o�m�R�� �G�D�� �G�R�F�r�Q�F�L�D�� �V�H�� �P�D�Q�L�I�H�V�W�D�´���� �(�V�V�H�� �D�P�E�L�H�Q�W�H�� �S�U�R�S�R�U�F�L�R�Q�R�X�� �D�� �H�O�D�V�� �X�P�D��

oportunidade de terem vivências práticas que trouxeram à tona desafios, aprendizagens 

e reflexões que caracterizam o processo formativo docente. 

A figura 6 sintetiza as ações desenvolvidas no Clube de Matemática da UFU e as 

possíveis contribuições de aprendizagem da docência para os futuros professores de 

Matemática que participaram desse espaço de formação. 

 

Figura 9: Contribuições do CluMat UFU para a formação da docência. 

 
Fonte: As autoras (2025) 

 

A imagem evidencia as contribuições atribuídas aos eixos estudo, planejamento 

e desenvolvimento, potencializando os momentos de reflexão, coletividade e trocas de 

experiência, que estiveram presentes em todo o contexto do Clube de Matemática e 

contribuíram para a superação dos desafios e ressignificação da prática docente. Esse 

percurso destacou-se como uma oportunidade de vivenciar a teoria na prática, 

oferecendo uma vivência rica e significativa para os participantes e para a pesquisadora.  
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Em minha experiência22, durante a formação inicial, o Clube de Matemática da 

UFU de 2022 se constituiu como um espaço rico e dinâmico de trocas e 

compartilhamentos. Foi nesse ambiente que tive a oportunidade de estudar, participar da 

elaboração e planejamento de propostas fundamentadas na Atividade Orientadora de 

Ensino. Ao longo do projeto, pude ouvir relatos e vivências de futuros professores, 

colaborar na superação dos desafios encontrados na elaboração das propostas e refletir 

sobre a minha prática docente.  

Ao olhar para esse espaço, agora como pesquisadora, e analisar os relatos e 

registros dos portfólios dos participantes, pude perceber as mudanças de sentido 

atribuídas a cada um deles. Foi interessante observar como os desafios foram 

enfrentados coletivamente e as ações desenvolvidas para alcançar os objetivos 

propostos. Esse processo de troca contribuiu significativamente para a minha formação, 

pois me permitiu refletir sobre o ensino de matemática a partir de novos desafios. Além 

disso, as soluções e ideias compartilhadas pelos colegas me ofereceram perspectivas 

que, de outra forma, eu talvez não tivesse pensado, ampliando minha visão sobre a 

prática pedagógica. 

Diante disso, concluímos afirmando que espaços como o Clube de Matemática, 

nos quais ações são organizadas de forma intencional, oferecem contribuições na 

aprendizagem da docência. Aqui apresentamos as contribuições do Clube de 

Matemática da UFU de 2022, mas esse projeto continua apresentando futuras 

contribuições a outros participantes que ora estejam presentes no CluMat UFU.  

Surgem, a partir disso, inquietações como: �³O que esses participantes levaram 

do Clube de Matemática para a sua atuação como professor? Os participantes utilizaram 

as propostas elaboradas em suas aulas? Os participantes buscaram participar de outros 

espaços formativos como esse? Os participantes incentivam a participação de outros 

colegas no Clube de Matemática?� .́ Tais inquietações ficarão para próximas pesquisas. 

 

 

  

 
22 Utilizo, nesse momento, a primeira pessoa do singular para expressar as contribuições 
pessoais da pesquisadora que aqui escreve. 
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ANEXOS 

 

ANEXO A- ATIVIDADE PROPOSTA DE LOGARITMO 
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APÊNDICES 

 

APÊNDICE A- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
(TCLE) 

�9�R�F�r���H�V�W�i���V�H�Q�G�R���F�R�Q�Y�L�G�D�G�R���D�����D���S�D�U�W�L�F�L�S�D�U���G�D���S�H�V�T�X�L�V�D���L�Q�W�L�W�X�O�D�G�D���³�$���D�S�U�H�Q�G�L�]�D�J�H�P���G�D��

docência em desenvolvimento no Clube de Matemática da Universidade Federal de 

�8�E�H�U�O�k�Q�G�L�D�´���� �V�R�E�� �D�� �U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�G�D�G�H�� �G�D�V�� �S�H�V�T�X�L�V�D�G�R�U�D�V�� �)�D�E�L�D�Q�D�� �)�L�R�U�H�]�L�� �G�H�� �0�D�U�F�R�� �± 

Universidade Federal de Uberlândia e Stefânia Carvalho de Sousa �± Universidade Federal de 

Uberlândia. 

Nesta pesquisa, nós estamos buscando compreender, investigar e analisar a 

aprendizagem da docência de futuros professores de Matemática no Clube de Matemática da 

UFU. Como objetivo específico, pretende-se: analisar como futuros professores de matemática 

se apropriam das discussões teórico-metodológicas ocorridas no Clube de Matemática. 

O Termo/Registro de Consentimento Livre e Esclarecido está sendo obtido pelas 

pesquisadoras, via formulário online enviado para o seu e-mail, em momento acordado com 

você, participante. Haverá um tempo para que decida participar ou não da pesquisa conf. item 

�,�9���G�D���5�H�V�R�O�����&�1�6�����������������³�F�����F�R�Q�F�H�G�H�U���R���W�H�P�S�R���D�G�H�T�X�D�G�R���S�D�U�D���T�X�H���R���F�R�Q�Y�L�G�D�G�R���D���S�D�U�W�L�F�L�S�D�U���G�D��

pesquisa possa refletir, consultando, se necessário, seus familiares ou outras pessoas que 

possam ajudá-�O�R�V�� �Q�D�� �W�R�P�D�G�D�� �G�H�� �G�H�F�L�V�m�R�� �O�L�Y�U�H�� �H�� �H�V�F�O�D�U�H�F�L�G�D�´�� �R�X�� �&�D�S���� �,�,�,�� �G�D�� �5�H�V�R�O���� ��������������������

Você tem o tempo que for necessário para decidir se quer ou não participar da pesquisa. 

Na sua participação, você, ao receber o formulário online, terá duas opções: 

�³�D�F�H�L�W�R�´�� �R�X�� �³�Q�m�R�� �D�F�H�L�W�R�´���� �$�R�� �F�O�L�F�D�U�� �H�P�� ���D�F�H�L�W�R������ �Y�R�F�r�� �H�V�W�D�U�i�� ���D�V�V�L�Q�D�Q�G�R���� �R���7�&�/�(�� ���� �9�R�F�r��

receberá uma via original desse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinada pelo 

pesquisador para que possa arquivar uma via do referido documento. Com esse aceite, fica 

consentido que as pesquisadoras participem como observadoras das atividades 

pedagógicas desenvolvidas ao longo do Projeto Clube de Matemática. Importante 

salientar que a participação na pesquisa não acarretará gastos com deslocamentos caso 

ocorra necessidade de entrevista ou algum questionário a ser realizado. Nesse caso, as 

pesquisadoras farão o contato prévio realizando o convite e você poderá aceitar ou não. O 

pesquisador responsável atenderá as orientações das Resoluções no 466/2012, Capítulo XI, 

Item Xl.2: f e no 510/2016, Capítulo VI, Art. 28: IV - manter os dados da pesquisa em 

arquivo, físico ou digital, sob sua guarda e responsabilidade, por um período mínimo de 5 

(cinco) anos após o término da pesquisa. Em nenhum momento, você será identificado. Os 

resultados da pesquisa serão publicados e ainda assim a sua identidade será preservada. Você 

não terá nenhum gasto nem ganho financeiro por participar na pesquisa. Havendo algum 

dano decorrente da pesquisa, você terá direito a solicitar indenização através das vias 
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judiciais (Código Civil, Lei 10.406/2002, Artigos 927 a 954 e Resolução CNS nº 510 de 2016, 

Artigo 19). 

Os riscos consistem em relação à identificação do participante, seja pelo nome, ou por 

seu local de moradia. Para minimizar esse risco, ou mesmo testificar de que não haja 

ocorrência, os participantes serão referidos nas transcrições das entrevistas por nomes fictícios. 

Outro risco seria transcrever algo que foi falado sob emoção e que o participante, após os 

registros, venha a se arrepender de ter exposto tal assunto. Em vista disso, visando resguardar 

a dignidade da pessoa participante da pesquisa, será garantido o direito à devolutiva, ou seja, 

tudo que se recolher de dados durante o curso será encaminhado para os participantes fazerem 

a verificação antes que se construa o relatório final. 

Será assegurado o bem--estar dos participantes durante todo o curso, dando a 

segurança que se necessita, de forma que deixe bem claro para que nenhuma informação 

passada será publicada sem o seu consentimento. 

Os benefícios serão significativos quanto à contribuição para a melhoria da qualidade 

da formação inicial de professores de Matemática a partir dos pressupostos da Teoria 

Histórico-Cultural. O pesquisador assume o compromisso de divulgar os resultados da 

pesquisa, em formato acessível ao grupo ou população que foi pesquisada (Resolução CNS nº 

510 de 2016, Artigo 3º, Inciso IV). Você é livre para deixar de participar da pesquisa a 

qualquer momento sem qualquer prejuízo ou coação. Até o momento da divulgação dos 

resultados, você também é livre para solicitar a retirada dos seus dados da pesquisa. Em caso 

de qualquer dúvida ou reclamação a respeito da pesquisa, você poderá entrar em contato com: 

Fabiana Fiorezi de Marco, telefone: (34) 3230-9455, Av. João naves de Ávila nª 2121, Bloco 

F, Campus Santa Mônica, Uberlândia /MG. Para obter orientações quanto aos direitos dos 

participantes de pesquisa, acesse a cartilha no link: 

https://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/Cartilha_Direitos_Eticos_20

20.pdf. 

Você poderá também entrar em contato com o Comitê de Ética na Pesquisa com Seres 

Humanos �± CEP, da Universidade Federal de Uberlândia, localizado na Av. João Naves de 

Ávila, nº 2121, bloco A, sala 224, campus Santa Mônica �± Uberlândia/MG, 38408-100; pelo 

telefone (34) 3239-4131 ou pelo e-mail cep@propp.ufu.br. O CEP/UFU é um colegiado 

independente criado para defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua 

integridade e dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da pesquisa dentro de 

padrões éticos conforme resoluções do Conselho Nacional de Saúde. 

Uberlândia, ....... de ................. de 20....... 
 
 
 

https://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/Cartilha_Direitos_Eticos_2020.pdf
https://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/Cartilha_Direitos_Eticos_2020.pdf
https://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/Cartilha_Direitos_Eticos_2020.pdf
mailto:cep@propp.ufu.br
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Profa. Dra. Fabiana Fiorezi de Marco �± PPGECM/UFU 
Pesquisadora (orientadora da pesquisa) 

 

 

Stefânia Carvalho de Sousa �± PPGECM /UFU Pesquisadora (mestranda) 

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, após ter sido devidamente 
esclarecido. 
 
 

 

Assinatura do participante de pesquisa 
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APÊNDICE B - MODELO DOS INSTRUMENTOS DE COLETA/ANÁLISE DOS 
DADOS 
 

As informações para a análise serão constituídas: i) pelo roteiro de entrevista proposto e 

a avaliação dos resultados, ii) pelas gravações dos encontros no Clube de Matemática, iii) pelos 

diários de bordo e relatos de experiência e iv) pelas produções de propostas de planos de aula. 

Ressalta-se que as identidades dos participantes no questionário e durante o 

desenvolvimento do projeto serão preservadas; e a proporsução dos instrumentos de obtenção 

de informações somente terá início após o consentimento dos envolvidos por meio do Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido. 

Uberlândia, 08 de agosto de 2023. 

________________________________________ 

Stefânia Carvalho de Sousa 

___________________________________________ 

Fabiana Fiorezi de Marco 

 

ROTEIRO DE ENTREVISTA/RELATO DE EXPERIÊNCIA PARA OS 

PARTICIPANTES DO CLUBE DE MATEMÁTICA 

Olá! Obrigada por participar da nossa entrevista que visa entender e saber quais as contribuições 

do Clube de Matemática para sua formação profissional.  

Desde já, agradecemos sua participação!  

Atenciosamente,  

Stefânia Carvalho de Sousa. 

Fabiana Fiorezi de Marco. 

1. O que a participação no Clube de Matemática te fez refletir sobre ações em sala de 

aula? 

2. O que os diálogos dos encontros contribuíram (ou não) para sua formação? 

3. Como você percebe a sala de aula e as relações ali existentes, ou seja, como você 

entende a interação em sala de aula? 

4. Quais aspectos você percebeu que mudaram em sua formação depois de participar desse 

espaço de formação? 

5. Quais dúvidas ainda permaneceram? 

6. O que poderia ter sido discutido nesse espaço e não foi?  
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APÊNDICE  C - CADERNO PROPOSTAS DIDÁTICO-PEDAGÓGICAS PARA 
O ENSINO DE MATEMÁTICA 

 

 






























































































































