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RESUMO

A METODOLOGIA DA LESSON STUDY NA FORMAGAO DE PROFESSORES:
UMA EXPERIENCIA COM LICENCIANDOS DE MATEMATICA

Fellipe Gomes Coelho

Orientadora: Claudia Coelho de Segadas Vianna
Co-orientadora: Ana Teresa de Carvalho Correa de Oliveira

Resumo da Dissertagao de Mestrado submetida ao Programa de Pdés-Graduacgao
em Ensino de Matematica, do Instituto de Matematica, da Universidade Federal do
Rio de Janeiro, como requisito parcial para a obtengao do grau de Mestre em Ensino
de Matematica.

Esse trabalho tem como objetivo identificar as contribuicbes que a metodologia
Lesson Study (LS) pode oferecer a formagao inicial de professores de Matematica,
quando utilizada em aulas do curso de licenciatura em Matematica. Analisamos,
nesse texto, uma experiéncia realizada no Instituto de Matematica da UFRJ, onde
licenciandos da disciplina Didatica da Matematica Il vivenciaram tal metodologia. No
papel de agentes centrais, revisitaram conteudos, fizeram escolhas de métodos,
elaboraram um plano de aula e exercitaram a critica. Destacamos a analise do video
de uma aula em que se utilizou a metodologia Lesson Study, atividade inicial da
nossa experiéncia, que revelou um grande potencial pedagogico para a formagao de
professores. Observamos que a referida experiéncia favoreceu o desenvolvimento
de saberes docentes, e possibilitou uma participagéo ativa dos licenciandos no seu
processo de formagéo.

Palavras-chave: Lesson Study. Conhecimentos e Saberes Docentes. Formagéo de
Professores. Licenciandos.



ABSTRACT

A METODOLOGIA DA LESSON STUDY NA FORMAGAO DE PROFESSORES:
UMA EXPERIENCIA COM LICENCIANDOS DE MATEMATICA

Fellipe Gomes Coelho

Orientadora: Claudia Coelho de Segadas Vianna
Co-orientadora: Ana Teresa de Carvalho Correa de Oliveira

Abstract da Dissertacdo de Mestrado submetida ao Programa de P6s-Graduagao em
Ensino de Matematica, do Instituto de Matematica, da Universidade Federal do Rio
de Janeiro, como requisito parcial para a obteng¢ao do grau de Mestre em Ensino de
Matematica.

This work aims to identify the contributions that the methodology Lesson Study (LS)
can provide to initial training of mathematics teachers, when used in lessons of
degree in Mathematics. In this text, we analyzed an experiment conducted at the
Institute of Mathematics of UFRJ, where undergraduates students of the discipline
Special Didactics of Mathematics Il experienced this methodology. In the role of key
agents, they revisited contents, made choices of methods, developed a lesson plan
and exercised criticism. We highlighted the analysis of a video from a class which
used the methodology Lesson Study, done as an initial activity of our experience,
which revealed a great pedagogical potential for teachers’ training. We observed that
the experience led to the development of teaching knowledge and enabled an active
participation from the undergraduates in their training process.

Key words: Lesson Study. Teacher knowledge. Teacher education. Prospective
teachers.
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1. Introducgao

1.1 Motivagao, objetivos e questao de pesquisa

No inicio de 2012, em uma empolgada conversa com os amigos Cleber
Neto e Ulisses Dias, professores do CAp-UFRJ, onde eu lecionei, discutiamos
propostas para melhoria de nossas praticas naquele espacgo. Pude, nesse momento,
manifestar meu interesse em atividades coletivas envolvendo professores e propor
para a equipe que se realizassem reunides quinzenais para troca de experiéncias,
proposta essa, que foi aceita pelo grupo. Resumidamente, as reunides teriam a
seguinte dindmica: em cada encontro, um de nés apresentaria para a propria equipe
uma aula que julgasse diferenciada, e que ja estivesse preparada. Cada professor,
enquanto participante da aula na posigao de aluno, registraria observacdes sobre ela
e, ao final da aula, apresentariam-nas para o grupo, com o objetivo de aperfeigoar o
plano da aula aplicada, a partir das referidas observacgdes.

Por conta da greve federal dos docentes em 2012, realizamos apenas
quatro desses encontros. No entanto, esses foram suficientes para percebermos que
eles nos proporcionaram agradaveis momentos de integragdo, de compartilhamento
de experiéncias e, também, de aprendizagem matematica.

Coincidentemente, na mesma época, a Dra. Yuriko Yamamoto Baldin, da
Universidade Federal de Sao Carlos, apresentou uma palestra no Instituto de
Matematica da UFRJ, intitulada "Lesson Study no Japao", para os alunos do
programa de pos-graduagdo do qual fago parte. O tema da palestra agradou ao
grupo de colegas do seminario que participo, passando a ser o tema de interesse
dos encontros semanais dos seminarios da linha Saberes Docentes e Aprendizagem
Matematica, do Programa de P6s Graduagado em Ensino de Matematica do Instituto
de Matematica da UFRJ.

Inicialmente, discutimos sobre a metodologia, a partir do que foi
apresentado naquela palestra. J& em outros encontros, assistimos e discutimos
sobre uma filmagem de uma aplicagdo de uma aula, desenvolvida considerando-se
os pressupostos da Lesson Study. Empolgados com o que assistimos, decidimos
vivenciar esta metodologia, em todas as suas etapas, o que nos configurou uma
experiéncia piloto.

Por ter me despertado o interesse, espontaneamente me candidatei para



ser responsavel por uma das etapas dessa metodologia, nesse caso, aplicar o plano
de aula, construido em conjunto com os participantes do seminario, em uma turma
do ensino fundamental. Essa aula foi realizada nas dependéncias da UFRJ, com um
grupo de alunos que cursavam o 9° ano, trazidos por Louise Lima, aluna do
programa, integrante do grupo de seminarios que fazemos parte. Em um segundo
momento, também por conta de uma das etapas da Lesson Study, tive outra
experiéncia com uma turma de 1° ano do Ensino Médio do CAp-UFRJ. Essa
experiéncia foi muito proveitosa para mim, ja que conduzi uma aula na qual houve
participacao intensa da maior parte dos alunos. N&o apenas a aplicacdo do plano
de aula foi proveitosa, mas também a convivéncia com outros professores, que
dividiram suas experiéncias profissionais e contribuiram, criticamente, para o
desenvolvimento e avaliagdo da experiéncia. Verifiquei que essa vivéncia possuia,
em muitos aspectos, semelhancas com aqueles encontros que realizamos no CAp-
UFRJ.

Além disso, visualizei uma relagcédo possivel entre a Lesson Study (LS) e
aulas de matematica mais participativas e agradaveis, ndo apenas para os alunos,
mas também para o professor (um assunto muito comum entre professores, no que
tange as dificuldades encontradas em sala de aula). E consensual que o estudo de
Matematica nao é e nem foi uma experiéncia agradavel para muitas pessoas. Muitos
professores consideram que seus alunos apresentam desinteresse, negligéncia com
seu proprio papel na aprendizagem e descrédito pela importancia do estudo da
Matematica. Nos meus cinco anos de experiéncia no magistério, sendo um ano em
uma escola municipal, dois em uma federal e trés anos em trés escolas particulares,
também pude perceber muita desmotivagado e desinteresse na maioria dos alunos
para o estudo de Matematica. Isso me gera desprazer em lecionar, assim como a
sensacao de que os modos dos quais tenho me servido para ensinar nao privilegiam
a maioria dos alunos de uma turma, causando exclusao de uma parte. Esse fato tem
me motivado a buscar maneiras alternativas de pensar o ensino da Matematica;
maneiras que contemplem a diversidade e a complexidade presentes nas salas de
aula, e que atendam as individualidades de cada aluno. Vi, nessa busca, espago
para a implementacao de alternativas, como algumas envolvidas na LS.

De fato, ela pode trazer contribuigdes para o ensino de forma a alterar o
quadro anteriormente apresentado. Felix (2010), em sua pesquisa sobre melhorias

nas aulas de matematica a partir da Metodologia da Pesquisa de Aula (tradugao



utilizada pela Dra. Yuriko Yamamoto Baldin para o termo Lesson Study), relata que

Observou-se um maior interesse dos alunos em sala de aula, mudanca de
postura na relagao aluno-professor, menor indice de indisciplina, melhoria
gradativa de notas dos alunos, participacédo efetiva de alunos com maiores
déficits de aprendizagem, maior confianga dos alunos em relagdo ao
resultado obtido por eles mesmos. (FELIX, 2010, p.113)

Esses ganhos sao referentes aos alunos. Paralelamente, nessa pesquisa,
foram identificados ganhos referentes ao conhecimento do proprio professor:
“‘Outros ganhos foram na pratica docente, que teve melhorias, uma vez que a
Metodologia de Pesquisa de Aula ajudou na identificagao e superagao de dificuldade
ao focar o olhar na prépria pratica de aula.” (p.117).

Esse olhar para a propria pratica também é mencionado em Takahashi
(2011, p.79) onde o autor conclui que a LS “(...) tem o potencial de proporcionar aos
professores a oportunidade de aprender a realmente ver o aprendizado do aluno e
refletir criticamente sobre as suas proprias praticas de ensino” (tradugao nossa).

Outro ganho na pratica docente pode ser identificado em Meyer, R., e
Wilkerson, T. (2011, p.25), quando relatam que os professores que participaram de
uma LS tiveram oportunidade de desenvolver conhecimento a partir da previsao de
possiveis perguntas e respostas de alunos, tarefa que faz parte de uma das etapas
da LS. Além disso, adicionam que a LS permite que os professores enxerguem
ensino e aprendizagem como ocorrem em sala de aula.

Nao apenas a partir do exposto, mas também a partir de nossa
experiéncia, observamos que, de uma forma geral, a LS se mostra uma ferramenta
que, através da pesquisa de aula, pode trazer contribuicbes para o crescimento
profissional dos professores e, consequentemente, para a aprendizagem dos alunos.
Assim, entendemos que € interessante que essa metodologia se torne conhecida,
sendo ndo somente divulgada em publicacbes académicas, mas também nas
licenciaturas, onde se desenvolvem os futuros professores.

Cabe-nos agora algumas questdes: basta apresentar tal metodologia para
que os licenciandos reconhegam sua importancia? Por outro lado, a vivéncia em
uma LS esta alinhada aos objetivos da Licenciatura?

Com relagéo a Licenciatura, uma preocupagédo com sua melhoria ja vem

sendo discutida pela SBEM'. Elaborado a partir de uma série de documentos

! Sociedade Brasileira de Educagio Matematica
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produzidos pelas Diretorias Regionais e contando com a colaboragdo de varios
pesquisadores, o documento SBEM (2003) apresenta pensamentos e
reinvindicagbes da comunidade brasileira de educadores matematicos referentes a
formacéao de professores.

Neste documento, encontramos alguns apontamentos sobre os
problemas frequentemente identificados em cursos de licenciatura em Matematica,

tais como

(...) praticas burocratizadas e pouco reflexivas que dissociam teoria e pratica
(...) A desarticulacédo quase que total entre os conhecimentos matematicos e
os conhecimentos pedagdgicos e entre teoria e pratica. (...) A concepgao de
aluno como agente passivo e individual no processo de aprendizagem,
concebido este como processo acumulativo de apropriagdo de informagdes
previamente selecionadas, hierarquizadas, ordenadas e apresentadas pelo
professor. (SBEM, 2003, p.5 € 6)

O que acima é apontado nos revela, basicamente, que teoria e pratica
pouco dialogam nos cursos de licenciatura em Matematica e que o aluno nao é visto
como um sujeito ativo no processo de aprendizagem, o que pode colocar em risco o
desenvolvimento de sua autonomia profissional. Essa cisdo também ¢é identificada

por outros autores. Em Moriel (2009) os autores comentam que a

(...) desarticulagcéo entre teoria e pratica na formacgao de professores néo é
algo “novo” no Brasil, uma vez que tem havido um predominio de estruturas
curriculares e praticas formativas que fortalecem uma dissociagao entre
contetdo e metodologia, disciplinas especificas e didatico-pedagogicas,
bem como, uma visdo de pratica como sendo aplicagado da teoria. (MORIEL,
2009, p.537)

Ainda em relacao a formacéao inicial de professores, Lampert e Ball (1998)
fazem uma avaliagcdo negativa do trabalho normalmente desenvolvido nesses
cursos. Elas defendem que os cursos de formacao inicial ndo levam em conta as
crengas, conhecimentos e concepgdes que os licenciandos trazem consigo. Esses
cursos deixam a impressao de que para ensinar, € preciso pouco mais do que um
raciocinio comum, do cotidiano, e senso comum, ou seja, ndo mostram a
importancia do conhecimento profissional. Além disso, ndo dao atengcao necessaria
ao conhecimento didatico, separam a teoria e a pratica, tanto fisica como
conceitualmente, sendo a teoria dificilmente examinada na pratica e a pratica pouco

questionada pela teoria e, por fim, ddo reduzida importancia a pratica profissional.
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Em suas citagbes, as pesquisadoras apontam para a necessidade de se integrar
teoria e pratica e de haver uma maior atengdo ao conhecimento pedagdgico
necessario para ensinar.

A partir disso, é possivel verificar que ha um consenso nos apontamentos
dos problemas dos cursos de licenciatura, sobre a necessidade de se integrar teoria
e pratica e de haver uma maior atengédo ao conhecimento pedagoégico necessario
para ensinar e aos conhecimentos que o licenciando ja possui.

Nesse sentido, acreditamos que a vivéncia em uma LS pode trazer
contribuicdes para a formagdo didatico-pedagogica de futuros professores de
matematica, ja que ela oferece oportunidades de desenvolvimento de saberes e
competéncias importantes para a atividade docente. Poderiamos destacar, dentre
outras, a capacidade de reflexdo sobre a pratica, a reflexdo na agado, o trabalho
colaborativo e a formulacdo de hipdteses sobre as situacdes de sala de aula no
ensino e aprendizagem de determinado conteudo.

Considerando os problemas acima citados e as hipbéteses das
contribuicbes que a LS pode trazer na formagdo docente, realizamos uma
experiéncia com os alunos de uma turma da licenciatura em matematica da UFRJ,
na qual vivenciaram cada etapa dessa metodologia. Tivemos como objetivo
identificar as contribuicbes que essa vivéncia pode trazer para a formacido de
licenciandos.

Em sintese, pretendemos investigar:

Que contribuicbes a metodologia da LS pode trazer a formagdo dos
futuros professores de matematica, quando eles a vivenciam? Essa vivéncia pode
dar conta de algumas lacunas que a Licenciatura tem deixado na formacao

profissional? Observa-se o desenvolvimento de saberes docentes?

1.2 A estrutura do trabalho

Para responder a essas questdes, estruturamos a dissertacdo em seis
capitulos.

No Capitulo 2, trazemos as contribuicdes tedricas relacionadas ao nosso
estudo. Tratam-se de estudos relacionados com a formacido de professores, aos
saberes docentes, ao curso de licenciatura em matematica, ao perfil que se deseja

para o professor de matematica, as diretrizes curriculares e, de modo particular, a
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Lesson Study. O estudo desses temas esta alinhado as questdes de pesquisa a que
nos propusemos, dando-nos suporte para analisarmos a Lesson Study como uma
estratégia de formacao de professores de matematica, em cursos de licenciatura.

No Capitulo 3, descrevemos o percurso metodolégico adotado para o
desenvolvimento da pesquisa. Contém a metodologia que nos inspirou, uma
descricao detalhada do planejamento da experiéncia que realizamos em uma turma
da licenciatura em Matematica e as expectativas relacionadas a cada parte desse
planejamento.

No Capitulo 4, descrevemos e analisamos a experiéncia que
desenvolvemos na licenciatura, identificando, principalmente, os conhecimentos e
saberes que nela emergiram.

O Capitulo 5 apresenta as respostas dos licenciandos, sujeitos da
pesquisa, ao questionario que aplicamos, com o objetivo de recolhermos
informacgdes adicionais sobre todo o processo vivido por eles. Além disso,
apresentamos também alguns comentarios a partir dessas respostas.

Por fim, no Capitulo 6, apresentamos as consideracdes finais dessa
dissertagdo, fazendo um resumo das principais discussdes realizadas ao longo dos
capitulos e apresentando as contribuicbes referentes aos objetivos propostos em

nossa pesquisa.
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2. Referenciais teoéricos

2.1 Saberes docentes

Trazemos neste capitulo alguns trabalhos de autores que nos oferecem
contribuigdes conceituais, assim como um conjunto de reflexdes sobre saberes
docentes e formagao de professores.

O que o professor precisa saber para poder ensinar e para que seu ensino
propicie a aprendizagem dos alunos? Essa questdo tem recebido a atencédo de
varios autores, dentre os quais destacamos Shulman (1986,1987), Tardif (2002),
Gauthier (1998), cujos estudos tém trazido contribuicbes para o entendimento sobre
0 que pensam os professores e sobre como esses aprendem a ensinar.

Além de nos identificarmos com suas ideias, a escolha desses autores se
deu pelo fato de terem, nas ultimas décadas, influenciado pesquisas sobre politica
de formacéao e de desenvolvimento profissional de professores, se constituindo como
trabalhos de grande significado no campo de pesquisa sobre essa tematica. Essas
contribuicdes tedricas dao os aportes tedricos da minha pesquisa e dardo, também,

subsidios para nossa analise.

2.1.1 Shulman e o conhecimento do professor

Em relacdo aos aspectos mais gerais da formagado docente, Lee S.
Shulman, psicologo e pedagogo americano, € um autor de destaque, contribuindo
fortemente, através de seus estudos, nas reformas educativas norte americanas da
década de 90.

Para Shulman, dentro do dominio de conteudo que o docente deve
possuir para ensinar, ha trés categorias de conhecimento: o conteudo especifico, o
conhecimento pedagdgico do conteudo e o conhecimento curricular. (SHULMAN,
1996, p.9).

O conhecimento do conteudo especifico esta relacionado a organizagao e
quantidade do conhecimento em si, que o professor possui de determinado assunto.
Além disso, Shulman considera que, para pensar de maneira correta sobre o
conhecimento do conteudo, é necessario ir além do conhecimento dos fatos ou

conceitos de um dominio de saber como, por exemplo, compreender as estruturas
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do assunto em questao.

Um professor com um bom conhecimento especifico de conteudo deve
ser capaz de definir para os alunos as verdades aceitas em um dominio, saber o
porqué de elas serem o0 que sdo, onde elas se apoiam para serem consideradas
verdadeiras e em que circunstancias sao enfraquecidas, ou mesmo invalidadas; ser
capaz de explicar por que vale a pena conhecer os fatos e como eles se relacionam
com outras proposi¢oes, tanto no ambito da disciplina como fora, tanto na teoria
quanto na pratica. Esse tipo de conhecimento é altamente valorizado pela
comunidade académica. Shulman reconhece a importancia desse conhecimento,
defendendo que ele é necessario, mas nao suficiente (SHULMAN, 1987).

O conhecimento pedagogico do conteudo esta relacionado ao
conhecimento especifico para a profissdo docente, necessario para ensinar um
determinado assunto, de forma que seja compreensivel para o aprendiz. A esse
conhecimento esta relacionada a compreensao do professor sobre as concepgdes e
preconceitos que os aprendizes formam e trazem consigo e também o conhecimento
necessario para reorganizar tais concepg¢des, quando elas estdo equivocadas. Inclui
também o conhecimento das formas mais Uteis de representacdo do assunto a ser
ensinado, as explicagbes, as analogias mais poderosas, exemplos, ilustragdes e
demonstragdes. Esse tipo de conhecimento também inclui aquele que transcende a
area especifica, como as teorias e praticas relacionadas a processos de ensino e
aprendizagem. Esse conhecimento em especifico € o unico com o qual o professor
"(...) pode estabelecer uma relagéo de protagonismo. E de sua autoria. E aprendido
no exercicio profissional (...)" (MIZUKAMI, p.40).

Ja o conhecimento curricular, por fim, € representado por toda a gama de
programas concebidos para o ensino de temas e topicos especificos de um
determinado nivel escolar, pela variedade de materiais instrucionais disponiveis
relacionados a estes programas e ao conjunto de caracteristicas que permite ao
professor avaliar o uso de um determinado curriculo, em circunstancias particulares.

Essas categorias de base de conhecimento nos déao subsidios para
reconhecermos na experiéncia que tivemos com os licenciandos, elementos que nos

possibilitem responder as questdes de pesquisa a que nos propomos.

2.1.2 Tardif e a pluralidade dos saberes docentes
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Maurice Tardif, pesquisador canadense e professor titular na Universidade
de Montreal, também traz significativas contribuicbes para o campo da docéncia,
principalmente no que toca aos saberes docentes e a formagao profissional.

Em uma de suas publicagdes, no livro "Saberes docentes e formagao
profissional", o autor tenta fornecer respostas a questées relacionadas a docéncia,

como

Quais os saberes que servem de base ao oficio de professor? Quais sdo os
conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as habilidades que os
professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e nas escolas, a fim
de realizar concretamente as suas diversas tarefas? Qual é a natureza
desses saberes? Como esses saberes sdo adquiridos? (TARDIF, 2002, p.9).

Em relacdo ao termo saber, Tardif (2002) o considera em um sentido
amplo: "(...) que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptidées) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-
fazer e saber-ser." (p.255).

Considerando nosso contexto, o saber que € de nosso interesse ¢é o
saber do professor, também chamado de saber docente. Segundo Tardif, o saber
docente € "um saber composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e
produzidos em contextos institucionais e profissionais variados” (TARDIF e
GAUTHIER, 1996, p.11), o que o caracteriza como um saber pluridimensional; seria
como "(...) um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacdo profissional [saber profissional] e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais" (TARDIF, 2002, p.36). Para Tardif, essa
mescla de saberes constitui 0 que € necessario saber para ensinar. Nesse sentido,

professor ideal é aquele que

(...) deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de
possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a
pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos. (TARDIF, 2002, p.39)

Os saberes oriundos da formagéo profissional, ou seja, os saberes
profissionais, se resumem aos conhecimentos transmitidos por instituicoes de
formacgao de professores, como as escolas normais, e as faculdades de ciéncias da

educac3o. E incluido & isso os conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas
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e métodos de ensino (saber-fazer), legitimados cientificamente.

Os saberes disciplinares estdo relacionados aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes que estdo disponiveis nos livros, no interior de
faculdades, adquiridos através das disciplinas. Tardif se refere, por exemplo, a
Matematica, Histdria e Literatura como saberes que nascem da tradicao cultural e
dos grupos produtores de saberes, transmitidos independentemente dos cursos de
formacgao de professores e da faculdade de educagao.

Os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos,
conteudos e métodos que as instituicbes escolares organizam, a partir dos quais se
apresentam os saberes sociais. Em outras palavras, sdo os programas escolares
que os professores devem saber aplicar.

Os saberes experienciais sao construidos na pratica profissional, a partir
do contexto de trabalho, em sala de aula e na socializagdo com colegas de
profissdo. Sobre esse saber, Tardif diz que “(...) surgem como nucleo vital do saber
docente, nucleo a partir do qual os professores tentam transformar suas relagoes de
exterioridade com os saberes em relacdes de interioridade com sua prépria pratica”
(TARDIF, 2002, p.54). Nesse sentido, o saber experiencial ndo é um saber como os
outros, pois € formado pelos demais, mas retraduzidos, esculpidos, e submetidos as
certezas construidas na experiéncia e na pratica.

Em relacdo a todos esses saberes, Tardif aponta que sido temporais,
plurais e heterogéneos, personalizados e situados e que carregam consigo as
marcas do seu objeto, que € o ser humano.

Os saberes sao temporais, pelo menos, em trés sentidos. Primeiramente,
por serem adquiridos através do tempo. Sobre esse tempo, nido se trata do periodo
iniciado no primeiro dia de aula da graduagao ou da pratica profissional. O professor,
antes de o ser, esteve imerso em seu espago de trabalho por aproximadamente 16
anos, periodo em que foi aluno da Educacao Basica e Superior. Em toda essa
vivéncia, ele adquiriu uma série de informagdes, uma bagagem de conhecimentos
relativos a profissdo docente. Segundo Tardif, isso é tdo enraizado que hem mesmo
os cursos de formacéo inicial de professores conseguem muda-los e nem abala-los.
Dessa forma, os alunos podem passar por esses cursos sem modificar suas crengas
anteriores sobre o ensino. Além disso, Tardif afirma que sdo essas, as crencas
adquiridas na fase escolar, que os professores reativam para solucionar seus

problemas profissionais.
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Os saberes também sao temporais no sentido de que os primeiros anos
de pratica profissional sdo decisivos para o professor adquirir o sentimento de
competéncia e para o estabelecimento de suas rotinas de trabalho. Em resumo, séo
essenciais na estruturacdo da pratica profissional. Nessa fase inicial o professor
comecga a tomar ciéncia de suas obrigagbes, dos desafios, do seu papel, muitas
vezes de forma desorientada, na pratica, por tentativa e erro. E uma fase intensa de
aprendizagem do oficio.

Por fim, os saberes sdo temporais em um terceiro sentido pois sao
utilizados e desenvolvidos no ambito de uma carreira, ou seja, em um processo de
longa duracdo, marcado por fases e mudancgas, do qual fazem parte dimensdes
identitarias e dimensdes de socializagcao profissional.

Cada professor carrega consigo uma bagagem particular, construida ao
longo de sua histéria, através das vivéncias pessoais, de sua cultura escolar, da
cultura pessoal, dos conhecimentos adquiridos em sua formagdo, dos
conhecimentos compartilhados pelos seus parceiros de trabalho, das tradi¢gdes do
oficio, dentre outros. Essa bagagem é unica, individual e particular, e composta por
diversos tipos de conhecimento, caracterizando-a como plural e heterogénea.

Os saberes profissionais também sao plurais e heterogéneos porque “(...)
nao formam um repertério de conhecimentos unificado, por exemplo, em torno de
uma disciplina, de uma tecnologia ou de uma concepg¢ao de ensino” (TARDIF, 2002,
p.263). Em outras palavras, o professor se utiliza de diversas teorias, concepgdes e
técnicas para dar conta dos imperativos de seu oficio. Por exemplo, um professor
pode ter como preferéncia ministrar aulas de cunho reflexivo. Por outro lado, em
algum momento, ele pode estimular seus alunos a memorizagdo e repeticdo de
alguma técnica, seja por ndo saber como desenvolver o conceito, por questbes de
economia de tempo ou porque aquele tépico do curriculo prevé ou exige este tipo de
abordagem.

Por fim, os saberes se caracterizam como plurais e heterogéneos porque
os professores devem mobilizar diferentes tipos de conhecimento, de competéncias
ou de aptiddo para atingirem seus diferentes tipos de objetivos, tais como “(...)
objetivos emocionais ligados a motivacdo dos alunos, objetivos sociais ligados a
disciplina e a gestdo da turma, objetivos cognitivos ligados a aprendizagem da
matéria ensinada, objetivos coletivos ligados ao projeto educacional da escola, etc.”
(TARDIF, 2002, p.264)
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Tardif destaca que além dos fatores cognitivos, € preciso considerar o
professor como um ser que possui uma histéria de vida, ja que € um ator social,
possui emogoes, personalidade, um corpo, uma cultura, ou mesmo culturas, sendo
suas agdes e pensamentos influenciados pelo contexto nos quais estdo inseridos.
Nesse sentido, seus saberes sido personalizados, pois se tratam de saberes
incorporados, apropriados e subjetivados, dificeis se serem dissociados das
pessoas, de sua experiéncia e situagao de trabalho. Além disso, tais saberes séo
construidos e utilizados em fungdo de uma situacao de trabalho particular, a partir da
qual eles ganham sentido, o que lhes confere a caracterizagdo como situados.

Finalmente, os saberes carregam as marcas do ser humano pelo fato do
objeto de trabalho do professor ser o proprio ser humano, o que implica em os
saberes desses profissionais carregarem consigo as marcas de seu objeto de
trabalho. Tardif destaca a importancia de o professor considerar cada aluno como
uma individualidade, mesmo que eles pertengcam a um grupo, a um coletivo. Além

disso, ressalta que

(...) essa disposi¢ao para conhecer os alunos como individuo parece, alias,
muito pouco desenvolvida nos alunos-professores, que sdo acusados de
nao conhecerem suficientemente os alunos, de ndo saberem usar de
discernimento para com eles e de projetarem neles os interesses e
motivagdes caracteristicos de suas préprias histérias escolares. A aquisigao
da sensibilidade relativa as diferengas entre os alunos constitui uma das
principais caracteristicas do trabalho docente. (TARDIF, 2002, p.267)

Outra implicagdo se encontra no fato de o saber profissional comportar
sempre um componente emocional e ético. Para Tardif, isso se deve pelo trabalho
diario com o aluno promover no professor um autoconhecimento, um conhecimento
de seus valores, ideias, emoc¢des e das consequéncias desses na sua maneira de
ensinar. Essa maneira inclui também a necessidade de motivar os alunos para a
aprendizagem, o que exige, por exemplo, persuasao, autoridade, recompensas,

retdrica e punicoes.

2.1.3 Gauthier e o oficio feito de saberes

Assim como Tardif, Gauthier também entende os saberes docentes de

uma forma plural: “(...) € muito mais pertinente conceber o ensino como a
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mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de reservatério no qual o
professor se abastece para responder a exigéncias especificas de sua situagao
concreta de ensino.” (GAUTHIER, 1998, p. 28). A ideia da existéncia de um
reservatorio do qual o professor se alimenta para lidar com as exigéncias especificas
das situagdes concretas do ensino é defendida por ele em Por uma Teoria da
Pedagogia: pesquisas contempordneas sobre o saber docente (GAUTHIER et al ,
1998).

Nesse texto, os autores contam que por muitos anos, as pesquisas que
buscavam compreender os motivos do sucesso e insucesso escolar,
desconsideraram o fazer do professor em sala de aula. A causa para 0 sucesso e o
insucessos foram, durante décadas, relacionadas a fatores externos a escola ou a
sala de aula. Segundo os autores, o principal motivo para isso € o nao
reconhecimento da docéncia como uma profissdo, que exige saberes particulares,
além de ser dotada de caracteristicas especificas.

Esse siléncio acerca do professor, de seus fazeres e de sua sala de aula,
gerou um retardamento de reflexdes sobre o ensino, diferentemente de varios outros
oficios, que desenvolveram um corpus de saberes. Com isso, abriu-se uma grande
brecha para o senso comum produzir ideias sobre os saberes necessarios para a
docéncia. Segundo os autores, de acordo com 0 senso comum, para ensinar
bastaria conhecer o conteudo, ter talento, bom senso, seguir a intuicdo, ter
experiéncia e cultura. Por outro lado, tudo isso se aplica a qualquer outra profissao,
além de nao envolver as especificidades e complexidades da docéncia. A partir
dessas ideias, a profissdo do professor seria um "oficio sem saberes".

Uma tendéncia inversa também existe, a qual acabou formalizando o
ensino de uma forma que reduziu sua complexidade, de maneira que ndo é mais
possivel encontrar seu correspondente na realidade. Para exemplificar, os autores
citam as pesquisas realizadas em ambientes onde um professor ensinava apenas a
um determinado grupo de alunos, e também as que concebiam o ensino como o
desenvolvimento de uma relacéo clinica do professor com um unico aluno. Essas
pesquisas produziram conhecimento sobre um professor ficticio, baseadas em
situagcdes de ensino irreais, em contextos idealizados, onde as variaveis seriam
todas controlaveis.

A origem desse projeto de formalizagdo da atividade docente é um tanto
quanto antiga. A ideia de transformar a pedagogia numa ciéncia vinha
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tomando corpo, tanto na Europa quanto nos Estados Unidos, desde o fim do
século XIX. O objetivo partilhado entdo era o de fazer da pedagogia uma
ciéncia aplicada alicergada nas descobertas da psicologia, considerada uma
ciéncia pura. (GAUTHIER, 1998, p.26)

Essa forma cientifica e reducionista de conceber os saberes impedia o
surgimento de um saber profissional.

E como se, fugindo de um mal para cair num outro, tivéssemos passado de

um oficio sem saberes a saberes sem um oficio capaz de coloca-los em

pratica, saberes esses que podem ser pertinentes em si mesmos, mas que

nunca sao reexaminados a luz do contexto real e complexo da sala de aula.
(GAUTHIER, 1998, p.27)

Hoje, o grande desafio € desviarmo-nos desses dois entendimentos
extremos (o oficio sem saberes e o saber sem oficio), deixando de considerar
apenas aqueles conhecimentos do senso comum e procurando considerar o
contexto real e complexo em que o ensino se desenvolve, ao invés das situagdes
idealizadas, colaborando assim para a formalizacdo dos saberes docentes.

Nesse sentido, Gauthier et al (1998) buscam descrever o ensino dentro de
uma concepcao na qual varios saberes sdo mobilizados pelos professores. Esses
saberes se resumem em saberes disciplinares, curriculares, das ciéncias da
educacao, da tradicao pedagogica, experienciais e da agao pedagdgica.

O saber disciplinar esta relacionado aquele produzido por pesquisadores
e cientistas envolvidos com atividades de pesquisa, nas diferentes areas de
conhecimento. Desse saber, cabe ao professor da Educagao Basica extrair o que lhe
importa ensinar. Para tal, € necessario que este possua o0 conhecimento de
conteudo dominado. Esses saberes sdo selecionados, organizados e transformados
em um corpus, nomeado curriculo. Cabe ao professor conhecer esse corpus, ja que
iSSO sera seu guia para planejar e avaliar. A esse saber, Gauthier o denomina como
saber curricular.

Quanto ao saber das ciéncias da educacéo, podemos entendé-lo como o
conjunto de saberes que nao estdo diretamente relacionados a disciplina que o
professor leciona, mas que sao essenciais para o oficio como, por exemplo, nogdes
relativas ao sistema escolar, sobre o que € um conselho escolar, um sindicato, sobre
a violéncia entre os jovens, a diversidade cultural e as nogbes sobre o

desenvolvimento da crianga. Em resumo, € um conjunto de saberes relacionados a
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escola e que sao desconhecidos por cidaddos comuns ou por profissionais de outras
areas, que servem de pano de fundo para o professor e para outros membros de
sua categoria.

O saber da tradigdo pedagogica refere-se as representacbes que cada
professor possui a respeito da escola, dos alunos, do professor, dos processos de
aprender e ensinar, etc. Tais representagbes foram construidas, segundo
argumentacdo dos autores, em etapas anteriores ao ingresso na carreira. Esse
saber é tdo marcante que, ao invés de ser criticado, vira uma referéncia para o aluno
formado, mesmo apds ter cursado a licenciatura. Além disso, pode comportar muitos
erros, que poderao ser adaptados ou modificados pelo saber experiencial e validado,
ou nao, pelo saber da agao pedagdgica.

O saber experiencial € aquele obtido através da pratica diaria, da
experiéncia, que com o tempo, viram regras e habitos do professor. O saber da agao
pedagdgica nada mais € que o saber experiencial dos professores testado através
das pesquisas realizadas em sala de aula, e publicado, tornando-o acessivel a
outros profissionais. Segundo Gauthier, esse saber é, paradoxalmente, o menos
desenvolvido do reservatério de saberes do professor e o mais necessario a
profissionalizacdo do ensino. Para Gauthier, "A determinagdo de um repertoério de
conhecimentos especificos ao ensino, através da especificacdo dos saberes da agao
pedagogica, constitui atualmente um problema crucial que merece ser séria e
demoradamente considerado" (GAUTHIER, 1998, p.36).

Gauthier parece dar bastante destaque a esse Ultimo saber,
principalmente quando admite ser o mais necessario a profissionalizagao do ensino.
Em outras palavras, entendemos que o autor nos incentiva a refletir mais e melhor
sobre nossas praticas em sala de aula, reconhecendo nossos modos, as técnicas,
as regras, os comportamentos e truques que utilizamos no oficio para nossa pratica
atingir os objetivos tracados. Isso nos estimula a ndo sé reconhecer, mas também
validar, através de pesquisa, e publicar, oferecendo a categoria a oportunidade de
conhecer outras praticas docentes. Em resumo, o que Gauthier propde é que se

facam mais pesquisas focadas no saber experiencial e o compartiihamento dessas.

2.2. Aformacgao de professores
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As sociedades se transformam, fazem-se e desfazem-se. As tecnologias
mudam o trabalho, a comunicagdo, a vida cotidiana e mesmo o
pensamento. As desigualdades se deslocam, agravam-se e recriam-se em
novos territérios. Os atores estdo ligados a multiplos campos sociais, a
modernidade ndo permite a ninguém proteger-se das contradigdes do
mundo. (PERRENOUD, 1999, p.5)

Podemos observar, atualmente, em diversas partes do mundo, muitas
transformagdes em niveis acelerados como, por exemplo, no comportamento
humano e nas tecnologias. Além de aceleradas, observamos também que tais
transformagdes sdo continuas. Se considerarmos essas mudancas e se
entendermos os professores como os "(...) mediadores e intérpretes ativos da
cultura, dos valores e do saber em transformacéo, (...) os depositarios da tradicdo ou
precursores do futuro" (PERRENOUD, 1999, p.5), cabe-nos perguntar como formar
professores que atuem de forma autbnoma, capazes de identificar essas mudancas
e de atuar profissionalmente, levando-as em consideragado. Nesse contexto, Philippe
Perrenoud, soci6logo suico, entende que a pratica reflexiva e a participagao critica,
sdo atributos fundamentais para esse processo. Mais do que isso, que devam ser
orientagdes prioritarias na formagao de professores; que elas sejam fios condutores
do conjunto da formagao.

Sobre essa pratica reflexiva, o autor observa que costuma existir uma
confusdo no entendimento de tal termo, e esclarece, diferenciando que, por um lado,
esta a pratica reflexiva esponténea do ser humano, que a utiliza quando enfrenta um
obstaculo, um problema, quando tem uma decisdo a tomar e, por outro lado, ha a
pratica reflexiva metddica e coletiva, da qual profissionais se utilizam quando suas
metas ndo s&o conquistadas. Para que essa ultima seja uma rotina, o autor diz que
€ necessario disciplina e métodos para observar, memorizar, escrever e analisar
apos compreender. Além disso, ele adiciona que tal pratica também se apoia em
conversas informais, em praticas de feedback metddico, de analise do trabalho, de
reflexao sobre sua qualidade e de avaliacdo do que se faz.

Mas, por que a pratica reflexiva precisa fazer parte da identidade
profissional dos professores? Para Perrenoud, ela libera o profissional de trabalhos
prescritos, convidando-o a ser protagonista, realizando construgdes a partir de sua

prépria iniciativa. Além disso, ele também considera que

As condicdes e os contextos de ensino evoluem cada vez mais depressa,
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fazendo com que seja impossivel viver com as aquisigdes de uma formagao
inicial que rapidamente se torna obsoleta e que seja mais realista imaginar
que uma formagao continua bem pensada dara novas receitas quando as
antigas “ndo funcionarem mais”; o professor deve tornar-se alguém que
concebe sua proépria pratica para enfrentar eficazmente a variabilidade e a
transformagéo de suas condi¢des de trabalho. Se se quer que todos
alcancem os objetivos, ndo basta mais ensinar, é preciso fazer com que
cada um aprenda encontrando o processo apropriado. Esse ensino “sob
medida” esta além de todas as prescricdes. As competéncias profissionais
sdo cada vez mais coletivas no a&mbito de uma equipe ou de um
estabelecimento, o que requer sélidas competéncias de comunicagao e de
conciliagdo. Logo, de regulacao reflexiva.” (PERRENOUD, 1999, p.11)

Para que esse profissional possua essas qualidades, é essencial voltar o
olhar para a sua formacgao e pensar em estratégias para que ele tenha condi¢bes de
adquiri-las e desenvolvé-las. Para que isso ocorra, Perrenoud considera que a
Universidade precisa desenvolver dispositivos especificos, como o estudo de caso, a
analise de praticas, as técnicas para auto-observacao e de esclarecimento, a video-
formacgao e a escrita clinica. Para exemplificar, cita o caso de algumas faculdades de
medicina que operaram uma revolugao ao introduzir a aprendizagem por problemas,
colocando a abordagem tedrica a servigo da resolugéo de problemas clinicos desde
o primeiro ano de graduacgéao.

Em resumo, o autor diz que essa pratica reflexiva apenas se incorporara
ao habitus profissional se ela estiver no centro do plano de formacao e se estiver
integrada a todas as competéncias profissionais que se objetiva, atuando como o
motor da articulagcado teoria-pratica. Essa proposta ndo consiste apenas em criar
desvios nos percursos de formagdo que levem os estudantes ao dominio das
ciéncias da educagdo, mas em criar todas as etapas de novos percursos de
formacéo.

Para exemplificar, lembremo-nos daqueles alunos ingressantes na
licenciatura que trazem consigo, por exemplo, a crenga de que a Matematica € um
conjunto de regras e procedimentos praticos. Se seus professores de calculo
conduzirem tal disciplina iluminados por essa mesma crenca, eles estarao
contribuindo para que a crenca daqueles alunos se cristalize, criando assim um
obstaculo para a formacgao desse aluno, futuro professor.

Em Baldin et al (2013), em boletim produzido pela parceria SBEM e SBM,
também encontramos um incentivo ao voltarmos o olhar para a formacgao do futuro
professor, assim como a elaboragédo de estratégias para tal. Uma delas se refere a

rearticulagcado de todo o curso, disciplinas e atividades que estejam coerentes com o
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fato da licenciatura em Matematica ter o objetivo de formar profissionais que irdo
atuar na Educacao Basica, e que essa atuagao envolve uma pratica docente escolar
em Matematica.

Vale observar que, paralelamente a essas mudangas, também precisamos
nos atentar ao perfil do formador; as qualificacbes que devem compor o perfil do
corpo docente dos cursos de licenciatura em matematica. De que adianta o
estabelecimento de mudancas curriculares, se o formador nado esta preparado,
capacitado ou de acordo com elas?

Segundo Baldin et al (2013), € necessario que esse formador

conhega como esses saberes [conhecimento de conteudo matematico e
teorias gerais de aprendizagem] se articulam no equacionamento das
questdes que se apresentam na pratica docente escolar em matematica,
pois, no geral, essas questdes ndo se reduzem a aspectos meramente
cognitivos ou meramente matematicos, elas se apresentam como
problematicas situacionais, envolvendo uma totalidade que é
simultaneamente da ordem do ensino, da aprendizagem, da gestdo da
classe, do conhecimento matematico, dentre outros. Nesse sentido, é
essencial que o formador de professores de matematica tenha interesse
profissional pelas questbes relacionadas ao trabalho de formagédo escolar
em matematica na Educagao Basica. (Baldin et al, 2013, p.6)

2.3 A formacgao nos cursos de licenciatura em matematica

2.3.1 As Diretrizes Curriculares

Em 2001, o Conselho Nacional de Educacgao langou diretrizes curriculares
para as Licenciaturas e Bacharelados em Matematica. Esse documento tem o
objetivo de servir como orientagdo para esses cursos, propondo melhorias e
transformagdes, de forma que os egressos sejam adequadamente preparados para
suas carreiras.

Sobre perfil do Licenciado em Matematica, deseja-se que ele possua:

(...) visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as agdes dos
educandos; visdo da contribuigdo que a aprendizagem da Matematica pode
oferecer a formacao dos individuos para o exercicio de sua cidadania; visao
de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na superagdo dos preconceitos, traduzidos pela
angustia, inércia ou rejeigdo, que muitas vezes ainda nao estdo presentes
no ensino-aprendizagem da disciplina. (CNE, 2001, p.3)
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Para que o licenciando construa esse perfil, € necessario que o curriculo
de sua formacgao seja elaborado de forma a contemplar tais caracteristicas. Sobre o
curriculo, esse deve também contemplar o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, dentre as quais destaco: a capacidade de compreender, criticar e utilizar
novas ideias e tecnologias para a resolugdo de problemas; a capacidade de
aprendizagem continuada, sendo sua pratica profissional também fonte de producgéao
de conhecimento e estabelecer relagbes entre a Matematica e outras areas do
conhecimento.

Ja os conteudos curriculares deverdao ser estruturados, organizados e
desenvolvidos a partir das concepgdes dos conceitos matematicos e processos
escolares que os alunos possuem. Além disso, deve-se construir uma visao global
de todo o conteudo de forma que seja teoricamente significativo para os
licenciandos.

Foram definidos conteudos obrigatérios, comuns a todos os cursos de
Licenciatura. Sao eles: Calculo Diferencial e Integral, Algebra Linear, Fundamentos
de Analise, de Algebra e Geometria e Geometria Analitica. Além disso, deverao ter
como parte comum, conteudos matematicos que estdo presentes na Educacgao
Basica nas areas de Analise, Algebra e Geometria, conteido de areas afins &
matematica que produzem problemas e que sejam campos de aplicagdo de suas
teorias e, por fim, conteudos da Ciéncia da Educagéo, da Historia e Filosofia das
Ciéncias e da Matematica.

Em relacdo ao conjunto dos conteudos profissionais, foram incluidos os
conteudos da Educacdo Basica, levando-se em consideracdo as Diretrizes
Nacionais para a formacdo de professores em nivel superior, assim como as
Diretrizes Nacionais para a Educacgao Basica e para o Ensino Médio.

Uma recomendacéo feita, € que desde o inicio do curso o licenciando se
familiarize com o uso de computadores como instrumento de trabalho, incentivando-
Ihe o uso para o ensino de Matematica, formulando e solucionando problemas. Além
dos computadores, recomenda-se que o licenciando também tenha contato com
diversas outras tecnologias que possam contribuir para o ensino de Matematica.
Nessas diretrizes, também ¢& possivel encontrar diretrizes para o Estagio e
Atividades complementares, assim como para a elaboragao do projeto pedagaogico.

Em relacdo a esse documento, nos chamou a atencdo alguns aspectos

que se desejam como constituintes do perfil do licenciado e a forma com que foi
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proposta a estruturagao dos conteudos curriculares.

Sobre o perfil do licenciado, percebemos que ha um estimulo para o
desenvolvimento de um olhar cuidadoso do licenciando para com seus futuros
educandos. Além disso, ha também um estimulo para que esse licenciando
desenvolva uma compreenséao e percepg¢ao da contribuicdo que a aprendizagem da
Matematica pode oferecer a formagao de seus alunos, em relagdo ao exercicio da
cidadania. Observamos que essas caracteristicas estdo alinhadas com aquelas
presentes nos planos de aula elaborados em uma LS, no qual o professor deve
considerar seus alunos como agentes centrais da aula, estimulando-os, por
exemplo, ao desenvolvimento da criatividade e da capacidade de se expressarem
com clareza e em publico. Estando o aluno nessa posicao, o professor é obrigado a
voltar seu olhar para ele, observando suas dificuldades e habilidades, assim como
seus comportamentos e reagdes as diversas situagdes que ocorrem em sala de
aula, por exemplo. Se mesmo assim, o professor nao for capaz de desenvolver esse
olhar cuidadoso, o fato dele ter que prever perguntas e respostas dos alunos, no
momento em que constrdi o plano de aula, pode contribuir para que ele refine seu
olhar sobre seus alunos.

Ja sobre a estruturagdo dos conteudos curriculares, observamos que
essas orientagdes estdo de acordo com as ideias de Lampert e Ball (1998). Nessas
orientacbes ha um estimulo para a valorizacdo das representagcdes que os alunos
possuem sobre conceitos matematicos e processos escolares. Essa valorizagao
ocorre na medida em que sao consideradas no desenvolvimento das abordagens
utilizadas pelos professores durante a Licenciatura.

Apesar de essa recomendagao ser a nivel curricular, ou seja, em um nivel
mais amplo, enxergamos nela semelhangcas com a proposta da LS. Essa
metodologia coletiva de pesquisa € fundamentada nos conhecimentos e saberes
que os professores possuem. Aplicada em uma turma de licenciandos, tal
metodologia naturalmente considerara o conhecimento que cada um possui. Em
outras palavras, € uma pratica que pode trazer contribuicbes relacionadas aquela
orientacao.

Entendemos que essa orientacdo de reestruturagao curricular € uma
mudanga brusca, configurando-se até mesmo como uma mudanga de paradigma.
Mudangas desse nivel exigem tempo e reflexdo. Assim, acreditamos que a LS,

inicialmente funcionando como uma pratica a ser aplicada em determinada(s)
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disciplina(s), pode ambientar os professores da licenciatura a esse novo paradigma,
proporcionando-lhes a observacdo e o entendimento, na pratica e em pequena

escala, do poder daquelas instrugdes.

2.3.2 Contribuigcées da SBEM

Com o objetivo de contribuir para as discussdes relacionadas aos cursos
de Licenciatura em Matematica, o documento produzido pela SBEM (2003) traz
reflexdes sobre os problemas enfrentados nos cursos de Licenciatura em
Matematica, o perfil de professor de Matematica que se deseja formar,
reorganizagao curricular da Licenciatura, a docéncia nos Cursos de Licenciatura em
Matematica e as condigdes politicas e estruturais necessarias a implementagcao de
uma proposta de formacao de professores de Matematica.

De uma forma geral, o documento traz a ideia de que o curso de
Licenciatura em Matematica deve ser concebido como um curso de formacgao inicial
em Educacdo Matematica, configurado de forma a permitir romper com a dicotomia
entre teoria e pratica e entre conhecimentos pedagogicos e conhecimentos
especificos.

Com relagao aos problemas enfrentados nos cursos de Licenciatura em

Matematica, encontramos uma lista deles, dentre os quais destaco:

(...) a concepgao de aluno como agente passivo e individual no processo de
aprendizagem, concebido este como processo acumulativo de apropriagéo
de informagbes previamente selecionadas, hierarquizadas, ordenadas e
apresentadas pelo professor; a desarticulagdo quase que total entre os
conhecimentos matematicos e os conhecimentos pedagogicos e entre teoria
e pratica; o tratamento dos contetdos pedagdgicos descontextualizados e
desprovidos de significados para os futuros professores de Matematica, nao
conseguindo, assim, conquistar os alunos para sua importancia. (SBEM,
2003, p.5)

Esses problemas dificultam a formagao de um profissional preparado para
lidar com as demandas atuais do ensino. O professor de hoje, precisa possuir
“(...) grande competéncia para formular questdes que estimulem a reflexdo de seus
alunos, que possua sensibilidade para apreciar a originalidade e a diversidade na
elaboragdao de hipdéteses e de proposi¢cdes de solugdo aos problemas.” (SBEM,
2003, p.7).
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Para que o professor seja um profissional com esse perfil, encontramos
no documento da SBEM (2003, p.8), competéncias que devem ser desenvolvidas,
dentre as quais destacamos a de possuir a capacidade de elaborar modelos
matematicos para representar problemas, assim como suas solug¢des, desenvolver e
criar desafios e tarefas que possam estimular os estudantes a coletar, organizar e
analisar dados, resolver problemas e elaborar argumentagdes logicas.

Além de formar profissionais capazes de cumprir esses papéis, 0s cursos

de licenciatura em Matematica devem objetivar:

(...) a constituicdo de competéncias profissionais referentes ao
comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democratica, a
compreensao do papel social da escola, ao dominio do conhecimento
pedagdgico, ao conhecimento de processos de investigagdo que
possibilitem o aperfeigoamento da pratica pedagdgica, ao gerenciamento do
préprio desenvolvimento profissional e relativas ao dominio dos conteudos a
serem socializados de seus significados em diferentes contextos e de sua
articulacdo interdisciplinar. (SBEM, 2003, p.8)

Para o cumprimento desses objetivos, € preciso que 0s cursos de
licenciatura tenham seus curriculos reformulados. Sobre a reorganizagao curricular,
€ posto que o acumulo de informagdes néo seja objetivo principal, ja que o foco deve
estar numa pratica onde o futuro professor seja o construtor de seu préprio
conhecimento, numa perspectiva analitica, critica e reflexiva, condi¢des necessarias
para a sua profissionalizagdo. Para isso, € necessario que, ao longo da formagao,

desenvolvam-se estratégias que permitam

O intercAmbio de saberes profissionais mediante a implementagdo de
formas de intercAmbio entre colegas; a criagao de instancias que permitam
a interagcdo com outros professores (reunides de coordenagéo, de grupos de
estudo e de investigacdo, encontros promovidos por sociedades cientificas
etc); a avaliagdo e revisdo das formas de compreender e de proceder, a
partir de processos de autocritica, de reflexdo e de metacognicao dos
processos desenvolvidos durante o exercicio da agdo docente. (SBEM,
2003, p.12)

Identificamos nesse documento muitos apontamentos também presentes
nas Diretrizes Curriculares, principalmente pelo fato de possuirem objetivos

semelhantes. Nosso objetivo ndo é relacionar esses documentos entre si, mas sim a
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metodologia LS, que é o foco de nossa pesquisa. Assim como ocorreu na analise
das Diretrizes, observamos em SBEM (2003) alguns apontamentos que possuem
forte relagdo com a LS, destacados a seguir.

No que toca ao perfil do futuro professor, encontramos um estimulo a
criacdo e ao desenvolvimento de atividades desafiadoras para os alunos. Essa
proposta aparece naturalmente na LS, ja que o plano de aula deve conter uma
atividade desafiadora como ponto de partida da aula. Quanto a recomendacéao de
que essas atividades estimulem os estudantes a coletar, organizar e analisar dados,
entendemos que ela esta consoante com uma das principais caracteristicas dos
planos de aula construido em uma LS, que é considerar o aluno como o agente
central da aula. Em outras palavras, queremos dizer que um plano de aula que
considera o aluno como agente central, certamente vai propor que o aluno abandone
a posigcado passiva na aprendizagem. Coloca-los para coletar, organizar e analisar
dados é uma forma de torna-los ativos.

Em relac&o a reorganizagao curricular, € sugerido que o licenciando seja
deslocado da posigdo passiva na aprendizagem para a posi¢ado ativa. Uma das
sugestdes para que essa mudanga ocorra, € que sejam desenvolvidas estratégias
para o intercAmbio de saberes profissionais entre os licenciandos. A LS € uma
metodologia que carrega em sua esséncia a ideia do compartilhamento, em todas as
suas etapas. Além disso, na LS, a todo instante € possivel confrontar pensamentos e
ideias, avaliar o impacto de uma sugestdo dada ou refletir sobre abordagens
didaticas adequadas aos fins propostos. Dessa forma, a LS se apresenta como uma
oportunidade de realizar "(...) a avaliacao e revisao das formas de compreender e de
proceder, a partir de processos de autocritica, de reflexdo e de metacognicdo dos
processos desenvolvidos durante o exercicio da acéo docente." (SBEM, 2003, p.12).

Um dos problemas da licenciatura apontado pelo documento, é a
desarticulacdo entre os conhecimentos matematicos e o0s conhecimentos
pedagogicos, assim como entre teoria e pratica. Na LS, o licenciando tem a
oportunidade de criar, desenvolver, adquirir e refletir sobre abordagens didaticas dos
conteudos matematicos. Além disso, também tem a oportunidade de testar a
eficiéncia dessas abordagens na etapa em que o plano de aula é implementado.
Assim, acreditamos que a LS também €& uma oportunidade de integragdo de

conhecimentos matematicos e pedagdgicos, de forma contextualizada e significativa.
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2.4 A Lesson Study

2.4.1 Um breve historico

A Lesson Study, como uma cultura profissional em educacao japonesa,
tem uma longa historia. Nesse trabalho apresentamos apenas um breve resumo
dela, baseado nos trabalhos de Makinae (2010) e Isoda et al (2007).

No final do século XIX, o Governo japonés introduziu o sistema social
ocidental em seu pais, visando a modernizagdo dos seus recursos, inclusive do
sistema educacional. Com o estabelecimento da educagdo compulséria e com a
necessidade de absorver e aprender os métodos educacionais utilizados no
Ocidente, o Governo japonés promulgou o Cédigo Fundamental de Educagéo de
1872. Objetivando criar um sistema educacional mais adequado para as
necessidades do Estado moderno, esse Cddigo langou fundamentos para as novas
escolas e novas perspectivas sobre a educacéo, incluindo os métodos de ensino, o
desenvolvimento profissional e a formacgao de professores. Uma medida adotada foi
a unificagao do sistema escolar e da formagcao de professores em todo o Japao. O
ensino fundamental japonés passou a ser orientado por modelos europeus e norte-
americanos, com a intencdo de melhorar a educacao para uma era de modernidade.

Um novo sistema de ensino ¢é iniciado pelo Governo Meiji. Nesse periodo,
a Object Lesson foi introduzida na Escola Normal (Faculdade de formagao de
professores) como um método de ensino atualizado a ser utilizado nas novas
escolas de ensino fundamental. A Object Lesson € um método baseado na teoria
Pestalozziana, de Johann Heinrich Pestalozzi (1746 - 1827), no qual o ensino deve
comegar a partir da observacédo de objetos que ajudam os alunos a reconhecerem

0s conceitos através da sua propria intuigéo.

Pestalozzi estabeleceu alguns principios para o seu método de ensino,
como: partir do conhecido ao desconhecido; do concreto ao abstrato, ou do
particular ao geral; da visao intuitiva a compreenséao geral, por meio de uma
associagdo natural com outros elementos e, finalmente, reunir no todo
organico de cada consciéncia humana os pontos de vista alcancados.
(ZANATTA, 2005, p.170)

Para divulgar a Object Lesson, método de ensino a ser aplicado nas
turmas de ensino fundamental, um novo programa de treinamento de professores foi

desenvolvido na Escola Normal. Esse programa, destinado a todos os professores
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do pais, teve como base o método de treinamento de professores chamado Criticism
Lesson, que consiste nos alunos da Escola Normal apresentarem uma aula para sua
propria turma e seus companheiros de turma observarem e discutirem sobre ela,
onde cada um expressa sua opinido sobre varios pontos da aula, nos quais o
professor tinha sido bem sucedido ou falhado.

No inicio de 1900, com o objetivo de desenvolver novos métodos de
ensino, muitos conselhos locais de educacdo realizaram conferéncias para
professores. A Criticism Lesson foi aceita como um método a ser utilizado nessas
conferéncias, que receberam o nome de Jugyo-hihyo-kai (Criticism Lesson
conference) ou Jugyo-Kenkyu-kai (Lesson Study conference). Ou seja, o termo
Lesson Study era um dos nomes dados as conferéncias que se destinavam ao
desenvolvimento de novos métodos de ensino, nas quais a Criticism Lesson era a
ferramenta de divulgacdo. Registros indicam que a Lesson Study foi usada né&o
somente na Escola Normal, mas também em algumas escolas de ensino
fundamental (MAKINAE, 2004, p.7).

2.4.2 A metodologia Lesson Study

Atualmente, a Lesson Study (LS) ndo é mais o nome dado a conferéncias,
mas a uma metodologia de pesquisa, mantendo a caracteristica de ser uma
atividade coletiva. Essa metodologia consiste de atividade de pesquisa, em grupo
composto de professores, coordenadores pedagogicos e até mesmo diretores, em
torno de uma aula ou uma sequéncia de aulas, envolvendo o seu planejamento, a
sua execucao, analise posterior e retomada do plano, com fins de aprimoramento da
proposta inicial. Para efeito de comunicagado, a esse grupo de pessoas daremos o
nome equipe.

Essa metodologia é constituida por quatro etapas, que Baldin (2009) e

Burghes e Robinson (2009), caracterizam como:

1) Planejamento da aula - Um plano de aula sobre um determinado conteudo do
curriculo é construido em equipe. Esse plano de aula deve ser feito de forma que o
aluno seja o agente central da aprendizagem, com participagao ativa na aula, e essa
aula deve conter um problema que seja desafiador, que alcance o objetivo do

conteudo programatico e que estimule a criatividade dos alunos. Além disso, esse
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plano deve conter previsdes de duvidas e respostas possiveis e provaveis dos
alunos, assim como possiveis intervengdes que o professor podera realizar, a serem
estrategicamente utilizadas na construgcdo e no desenvolvimento da aula. Em Stigler
(1999), o autor conta que, em geral, os planos de aulas de professores japoneses
participantes de uma LS sao estruturados em cinco fases: revisar a aula anterior,
apresentar o problema do dia, abrir espaco para os alunos trabalharem
individualmente ou em grupo, discutir as estratégias utilizadas e destacar e resumir

0s principais pontos apresentados.

2) Execugdo da Aula — essa € a etapa onde um professor da equipe implementa o
plano de aula junto a uma turma de alunos, que seja sua ou n&o. Enquanto isso, o
resto da equipe, sem intervir, observa a atuagdo do professor, dos alunos e as
relagbes estabelecidas entre esses, registrando elementos que possam fazer parte
da etapa seguinte, com fins de aperfeicoar a aula, tais como a qualidade das
questdes propostas, o tempo estipulado para cada momento e se os objetivos foram
atingidos. Recomenda-se que os observadores se sentem no fundo da sala, o que
nao os impossibilita de observar os alunos de perto nos momentos apropriados.
Outra recomendacéao € que a aula seja filmada. A exibicdo das imagens
podera servir, na proxima etapa, como uma espeécie de tira-teima em casos de
duvidas ou nos casos onde algum membro da equipe queira discutir mais
profundamente alguma parte especifica. Também poderdo ser utilizadas
anteriormente a préxima etapa, com o objetivo de recolher mais informacgdes,

visando enriquecer a discussao.

3) Anélise da Aula - € o momento onde a equipe se reune com o objetivo de discutir
a execugao da aula, focando-a no aluno, na sua aprendizagem e buscando o
aprimoramento do plano de aula, realizando alteracbes nesse de forma que seja
possivel aplica-lo em outras turmas, levando-se em conta o que foi trazido pelo
grupo em termos de adaptagdes necessarias.

O professor que implementou o plano de aula é quem inicia a discussao,
expondo suas sensagdes e sentimentos, explicando o porqué de determinadas
atitudes, especialmente quando fugiram do planejado e o que faria de diferente caso
houvesse outra oportunidade. Em seguida, € o momento dos observadores

apresentarem seus registros.
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4) Retomada - o plano de aula, reconstruido a partir da discussdes realizadas na

etapa anterior, € aplicado em outra turma, reiniciando outro ciclo.

2.4.3 Uma experiéncia preliminar

A partir da palestra proferida pela Dra. Yuriko Baldin, da Universidade
Federal de Sao Carlos, no Instituto de Matematica da UFRJ, no primeiro semestre
de 2012, os encontros dos seminarios da linha Saberes Docentes e Aprendizagem
Matematica, do Programa de P6s Graduagao em Ensino de Matematica do Instituto
de Matematica da UFRJ, do qual fazemos parte, passou, por um periodo, a se
dedicar a compreensao da metodologia LS.

Uma das primeiras atividades realizadas pelo grupo foi a andlise da
filmagem de uma aula, realizada no Colégio Pedro Il, em outubro de 2008, quando
ocorreu a visita de professores japoneses ao Rio de Janeiro, em convénio com o
LIMC?. Nessa aula, o professor japonés Tozuko, acompanhado pela Dra. Yuriko
Baldin, cumprindo o papel de tradutora, aplicou uma aula cujo o objetivo era levar os
alunos a relacionarem duas quantidades numéricas interdependentes, estimulando-
0s a chegar a uma generalizagdo, por meio de uma expresséo algébrica ou do uso
da linguagem verbal.

A partir dessa analise, nos sentimos motivados a experimentar a
metodologia LS. Com isso, nossos encontros semanais passaram a ter inicialmente,
como objetivo, a preparagao para a reaplicagdo daquela mesma aula conduzida pelo
professor Tozuko, em uma turma do ensino fundamental.

Essa aula consistia em relacionar a quantidade de pedagos de papel,
obtidos através de cortes com tesoura, com a quantidade de dobras que esse papel
recebeu. Esses cortes eram feitos em uma tira de papel (com formato retangular)
dobrada ao meio (sobrepondo os menores lados desse retdngulo). Essa tira, ja
dobrada, era cortada ao meio, paralelamente ao menor lado do retdngulo. Porém,
antes do corte ser realizado, discutiu-se com a turma em quantas partes a tira ficaria
dividida. Esse corte divide a tira em trés partes.

Em seguida, o professor propde uma segunda pergunta: se antes de

cortarmos, nos dobrarmos essa tira mais uma vez (duas dobras no total), em

? Laboratorio de Pesquisa e Desenvolvimento no Ensino de Matematica e das Ciéncias
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quantos pedacos a tira ficara dividida? Assim, o professor ouvia as respostas dos
alunos, incentivando-os a justificar as respostas, oralmente ou no quadro-negro.

A atividade foi desenvolvida até o momento em que a tira recebeu cinco
dobras, ja impossibilitada de ser cortada por uma tesoura. Em todas as etapas, a
pergunta era feita sempre antes do corte ser realizado. Além disso, o professor
sempre incentivava os alunos a apresentarem suas respostas.

A partir dai, o professor passou a conduzir a atividade com o objetivo de
explicitar a relagdo numeérica entre a quantidade de dobras e a quantidade de
pedacos obtido através dos cortes. Para efeito de curiosidade, essa relagao € dada
por P(d) = 2% + 1, onde d é a quantidade de dobras e P(d), a quantidade de pedacos,
em funcgao de d.

ApOs a analise dessa aula, passamos a vivenciar as etapas da LS,
construindo um plano de aula centrado no aluno, contendo previsdes de perguntas e
respostas dos alunos e nossas intervengdes para cada caso. Discutimos também
sobre formas de enunciar o problema, dos momentos em que o corte poderia ser
feito, da fixagdo dos pedagos no quadro-negro, apos o corte. Enfim, questdes que
tinham como objetivo conduzir a aula de uma forma clara e objetiva.

A partir de nossa experiéncia piloto, pudemos observar alguns aspectos
do potencial dessa metodologia de pesquisa de aula. Por exemplo, os momentos em
que construimos o plano de aula, que contou com intensas discussdes, assim como
ricas trocas de experiéncias. Aprendemos a explorar melhor um problema; a
identificar o potencial pedagdgico das etapas de sua resolugdo; observamos
diferentes resolugdes para uma mesma questdo e também consideramos esses
diferentes caminhos para elaborarmos o plano de aula. Vale destacar que faziam
parte do grupo, quatro professoras do programa de mestrado, com muitos anos de
dedicacdo, pesquisa e experiéncia na area de ensino e alunos do mestrado, que
atuam como professores da Educacdo Basica. Em resumo, observamos o
desenvolvimento de nossos conhecimentos pedagogicos, assim como a mobilizagédo
de saberes experienciais.

Quanto a etapa de implementacdo do plano de aula, essa nos
surpreendeu com o nivel de participagdo e envolvimento dos alunos, inclusive
daqueles que apresentavam dificuldades na aprendizagem de matematica. A nosso
ver, isso se deu pela qualidade das questdes propostas e pela forma com que a aula

foi conduzida, na qual houve um maior estimulo a participagdo dos alunos.
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Observamos que essas caracteristicas também contribuiram para que a indisciplina
nao fosse um obstaculo para nos.

Durante a analise dessa aula, realizada em trés encontros, de 1,5h cada,
levantamos os diversos pontos positivos e negativos da aula, os quais foram
discutidos e avaliados. Para exemplificar, analisamos a forma com que os
comentarios dos alunos foram registrados no quadro-negro, discutimos sobre a
necessidade de incluirmos uma etapa zero, relativa a preparagao das tiras a serem
utilizadas na atividade e avaliamos a maneira com que fixamos, no quadro-negro, as
partes obtidas pelos cortes.

Dentre todos os pontos, focamos nossa atengao sobre a maior dificuldade
enfrentada pelos alunos: formular a relagdo entre a quantidade de dobras com a
quantidade de pedagos. Conforme os cortes eram feitos, essas quantidades eram
dispostas em uma tabela, na qual a primeira coluna continha a quantidade de dobras
e a segunda, a quantidade de partes. Observamos que os alunos analisavam essa
tabela de uma forma recursiva, ou seja, relacionando os dados de uma linha com a
outra, ao invés de relacionar as colunas.

Para levarmos os alunos a alcangarem esse objetivo, foi preciso utilizar
estratégias improvisadas, além de um tempo que nao estava previsto. ldentificamos
que houve um erro na previsao do tempo necessario para o cumprimento dessa
tarefa e das dificuldades que os alunos encontrariam. Para reduzirmos o tempo
utilizado, repensamos as estratégias utilizadas. Como forma de mostrar que a
recursividade nao era o melhor caminho, incluimos no plano de aula a seguinte
pergunta “E se dobrarmos 100 vezes, em quantas partes a tira ficara dividida, apés o
corte?”.

A partir das discussdes realizadas na anadlise da aula, fizemos algumas
alteragdes no plano de aula, preenchendo lacunas e modificando estratégias. Esse
novo plano foi aplicado em uma turma do 1° ano do Ensino Médio, do CAp-UFRJ, o
gue nos possibilitou avaliar as alteracdes feitas nele.

Enfim, essa experiéncia nos proporcionou o contato com situacées que
contribuiram para nosso desenvolvimento profissional.

Podemos afirmar que, da mesma forma que a vivéncia na LS nos foi
proveitosa, ela também sera para aqueles que estiverem dispostos a isso? Esses
ganhos sao préprios da LS, ou foi uma exclusividade da nossa experiéncia? Caso

sejam préprios da LS, que outros ganhos essa metodologia pode oferecer? Afim de
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pensarmos nessas questdes, realizamos uma pesquisa bibliografica sobre os
impactos da metodologia LS no desenvolvimento profissional de professores de

Matematica.

2.4.4 Estudos relacionados a LS

A Lesson Study é uma metodologia de pesquisa de aula que leva
professores a refletirem sobre a aprendizagem dos alunos e sobre suas préprias
praticas. Baseada em etapas simples e bem definidas, tem se apresentado como
uma forte e poderosa ferramenta para a melhoria do ensino de matematica, ndo sé
despertando o interesse, participacdo e curiosidade do aluno, mas também
oferecendo ganhos para o professor (FELIX, 2010, p.117). Segundo Baldin (2009,
p.2), a LS “(...) vem ganhando atencdo a nivel mundial por todos educadores que
procuram alternativas para solucionar as dificuldades de ensino e aprendizagem nas
escolas, em particular da disciplina Matematica”. De fato, é possivel encontrar,
internacionalmente, muitas publicacbes e grupos de pesquisa que se destinam a
estudar o assunto. Ja no Brasil, sdo rarissimos os trabalhos sobre o tema.

Por visar a produgédo de aulas de qualidade, a LS é uma pratica que traz
ganhos ndo s6 para o aluno, que se beneficia dessas aulas, mas também para o
professor, sujeito a diversas reflexdes durante o processo de construgdo dessa aula.
Mas, a que tipos de ganhos os professores estdo sujeitos, quando participam de
uma LS?

Sobre o0s ganhos profissionais, Burghes e Robinson relatam que, segundo

os professores japoneses:

(...) a parte mais poderosa da LS é o desenvolvimento de um olhar para
enxergar as criangas; um olhar que permite realmente entender como elas
estdo aprendendo; que permite enxergar coisas anteriormente
imperceptiveis: seus pensamentos e reagbdes. (BURGHES e ROBINSON,
2009, p.8) (traducdo nossa)

Uma vez que esse olhar esta sendo desenvolvido, podemos esperar que a
pratica pedagdgica desse professor passe a incorporar novas qualidades. Podemos
esperar, por exemplo, que suas aulas sejam melhor elaboradas, ja que ela sera

planejada, tendo em mente, os alunos que dela participardo. Como esses alunos
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passam a ser melhor compreendidos pelo professor, esse podera adequar melhor o
nivel e a quantidade das tarefas propostas para eles e selecionar as estratégias
mais eficientes para aquele grupo.

Esse olhar diferenciado também foi identificado em Baptista et al (2012).
Os autores observaram que a Lesson Study estimula o professor a ter um olhar mais
atento sobre os raciocinios e as dificuldades dos alunos. Esse estimulo pode,
segundo os autores, levar o professor a se questionar sobre as atividades que ira
propor e a maneira como ele gerencia a comunicagdo em sala. Além disso, permite
que ele assuma uma postura mais aberta a colaboracéo profissional, valorizando a
reflexdo coletiva.

Neste texto, € apresentado uma experiéncia realizada no 7° ano do
Ensino Fundamental, de uma escola portuguesa, na qual foi explorado o conceito de
proporcionalidade direta. Como objetivo geral de pesquisa, pretendeu-se contribuir
para o conhecimento das possibilidades que a LS pode oferecer aos professores e
também dar visibilidade as aprendizagens profissionais realizadas pelos professores
participantes.

Nesse processo, segundo os pesquisadores, houve um intenso trabalho
de preparagédo de um planejamento por parte dos professores participantes, feito em
cinco sessdes, com duragao de uma hora e meia, cada.

No primeiro encontro, definiu-se a questao de interesse (a compreensao
que os alunos tém do conceito de proporcéo direta), a turma (7° ano) e o professor
que lecionaria.

Ja no segundo, os professores comegaram a fazer um reconhecimento
geral do topico (propor¢ao) no programa e nos manuais escolares disponibilizados;
selecionaram tarefas em materiais pedagogicos e discutiram sobre as possiveis
dificuldades que os alunos encontrariam, a partir da resolu¢ao de uma determinada
tarefa.

Os objetivos da aula e a questdo a ser trabalhada, foram definidos no
terceiro encontro, que também contou com um estudo do artigo sobre exploragao e
investigacdo em Matematica (Ponte, Quaresma & Branco, 2011), que viria a inspirar
o planejamento da aula. O destaque desse encontro foi a elaboracédo de uma tarefa
de diagnostico sobre os conhecimentos dos alunos, relativos ao conceito de
proporcionalidade direta, a ser aplicado antes do inicio do planejamento da aula, de

fato.
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A analise dos dados obtidos por essa tarefa foi realizada no quarto
encontro. Essa analise permitiu aos professores uma melhor preparagao para a aula
que eles viriam a aplicar. Por exemplo, a partir dessa tarefa, constatou-se que
diversos alunos deixaram de resolver duas questbes por desconhecerem o
significado dos termos diretamente proporcional e constante de proporcionalidade.
Outras questdes, relacionadas as respostas dos alunos, foram analisadas. Essa
analise, segundo os autores, se mostrou relevante, definindo alguns caminhos para
a construcdo do planejamento.

Como objetivos para a aula, a ser observada, foi definido que os alunos
deveriam: reconhecer a constante de proporcionalidade, exprimir relagées dadas em
tabelas, utilizando linguagem algébrica, e relacionar graficos cartesianos e
expressdes algébricas. Por fim, decidiram que a aula seria constituida por cinco
partes: introducdo da tarefa (10 min), realizacdo da primeira tarefa (30 min),
discusséo coletiva das respostas da primeira tarefa e sintese (20 min), realizagao da
segunda tarefa (15 min) e outra discussao e sintese (15 min).

Na quinta sesséo, foi feita uma revisao do plano de aula construido, o que
motivou a modificagdo de algumas questdes. O modo de apresentagédo das tarefas,
a previsao das dificuldades que os alunos encontrariam, as ideias a serem
destacadas na sintese final e os processos de observagao da aula também foram
definidos nessa reuniao.

A partir da implementacao do plano de aula, e de toda a experiéncia vivida
pelos professores, os pesquisadores constataram que a experiéncia favoreceu a
aprendizagem profissional, que podem ser organizadas em: processos de raciocinio
e dificuldades dos alunos, selegédo das tarefas, gestdo da comunicagcédo na sala de
aula e colaboracéao profissional.

Segundo os pesquisadores, a participagdo na LS levou os professores a
estarem mais atentos aos processos de raciocinio empregados pelos alunos e as
tarefas propostas em sala de aula. Uma participante revelou que a LS Ihe permitiu
"(...) conhecer melhor [as] potencialidades e dificuldades das tarefas” (p. 10) a
realizar com os seus alunos. Outro relato apontou que a LS proporcionou “uma
reflexdo mais aprofundada sobre a importdncia da realizagdo de tarefas de
exploracgédo e investigagado em sala de aula” (p. 10).

Relacionando essa tomada de consciéncia sobre o potencial da utilizacio

de tarefas, em sala de aula, aos conhecimentos e saberes docentes, identificamos
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um desenvolvimento do conhecimento pedagogico de conteudo desses professores.

Sobre a gestdo de comunicagao, os autores salientam que os professores
se surpreenderam com o tempo que tinha tomado a analise da aula, na qual, dentre
outros, foi identificado erros na previsao do tempo necessario para a realizacdo de
algumas tarefas propostas para os alunos. Os momentos da discussao inicial, a sua
fungcdo e a maneira como tém que ser preparados e conduzidos pareceu ser uma
questdo nova para estes profissionais.

Com relacdo a essa nova percepcao sobre o tempo necessario para o
cumprimento das tarefas, fruto da observacao da prépria pratica, podemos dizer que
houve um desenvolvimento dos saberes experienciais, também identificado na
proxima categoria.

Por fim, sobre a categoria colaboragdo profissional, os professores
identificaram que o confronto de experiéncias, de expectativas e de pontos de vista
sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica enriquece a reflexdo e contribui
para a continua procura do desenvolvimento da propria pratica.

A relacdo dessa categoria com os saberes experienciais se da pelo fato
dela ter sido adquirida através da socializagdo com os colegas.

Concluindo, os autores identificam que

Esta experiéncia reforca a ideia de que o Lesson Study, envolvendo a
preparagdo aprofundada de uma aula, a sua observacdo e a reflexdo
posterior, constitui um processo promissor de desenvolvimento profissional
dos professores participantes. (...) este processo de formagédo potencia o
aperfeicoamento das suas praticas de ensino e da sua capacidade
reflexiva.” (BAPTISTA et al, 2012, p. 11)

Em Olson, White e Sparrow (2011, p.39) os autores comentam que
durante uma LS, professores tém muitas oportunidades de obter “insights"
relacionados ao ensino e a aprendizagem. Como questdes orientadoras de
pesquisa, buscam identificar a forma com que esses professores integram as ideias
obtidas com a LS em suas praticas pedagogicas e também quais aspectos da LS
promovem no professor a reflexdo, a colaboracdo e a mudancga na pratica da sala de
aula.

Em meio a essas questdes, os autores lembram que os professores
costumam trabalhar isoladamente, sem compartilhar suas experiéncias de sala de

aula e que a tentativa de romper esse isolamento traz desconforto para eles. Frente



40

a isso, completam dizendo que a LS, muitas vezes, constréi uma comunidade unida
onde os professores partiiham experiéncias e vulnerabilidades a partir das quais a
aprendizagem profissional e mudancgas pedagogicas podem surgir.

Um dos resultados dessa pesquisa aponta que a participagdo em uma LS
incentivou os professores a refletirem criticamente sobre suas préprias praticas
pedagdgicas e isso os ajudou a desenvolver uma pratica de investigagdo, o que
causou transformacgdes em suas atitudes em sala de aula. Além disso, as autoras
relatam que as equipes LS estabeleceram uma nova rede de apoio em todo o distrito
escolar, permitindo-lhes sobreviver a uma administracdo em que a lideranca do
professor era subjugada por meio de politicas de tomada de decisao de cima para
baixo, dando-lhes esperanca de um futuro no qual a atengdo para a educacéao
matematica ressurgira. Observe que nesse exemplo, os impactos extrapolaram a
pratica pedagdgica do professor, chegando a esfera administrativa.

Ainda sobre formacédo de professores, em Isoda et al (2007, p.xvi)
encontramos que subjacente a pratica da Lesson Study, esta a ideia de que os
professores possam aprender melhor e melhorar a sua prépria pratica vendo outros
professores ensinarem. Existe também, a expectativa de que os professores que
desenvolveram profunda compreensao e habilidade pedagdgica sejam encorajados
a compartilhar seus conhecimentos e experiéncias com os colegas, possibilitando
assim, o desenvolvimento de seus saberes experienciais. Além disso, os autores
ratificam a importancia dos varios ciclos de refinamento do plano de aula, ja que isso
implica na melhoria da qualidade da aprendizagem do aluno.

Em Meyer e Wilkerson (2011) encontramos uma investigacdo onde as
autoras analisam o impacto que a LS causou nos conhecimentos necessarios para o
ensino de Matematica de um grupo de professores da Educagéo Basica. As analises
mostram que alguns fatores particulares da LS proporcionaram boas oportunidades
para observar os conhecimentos matematicos de professores para o ensino. Esses
fatores, chamados de “janela de oportunidades”, estdo relacionados a capacidade
do professor de : a) criar um plano de aula ou fazer altera¢des significativas em um
plano ja existente, b) prever perguntas e respostas dos alunos e c) atribuir
importancia a discussao do conteudo, e ndo apenas a implementagcado do plano de
aula. Identificamos aqui oportunidades para o desenvolvimento do saber pedagdgico
de conteudo, do saber experiencial e do conhecimento de conteudo especifico,

respectivamente.
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Ainda sobre a “janela de oportunidade”, as autoras apontam que tais
conclusdes sao suportadas pelas de Ball et al (2008), relacionadas aos elementos
potenciais da LS para o desenvolvimento do conhecimento do professor para o
ensino. As suas analises revelam que os professores que participaram de uma LS
tiveram oportunidades para desenvolver seus conhecimentos através da previsdo de
perguntas e respostas de alunos.

A partir dos autores citados, podemos perceber que a vivéncia na LS
pode oferecer ao professor diversos ganhos, que possibilitam o0 seu
desenvolvimento profissional. Alguns deles estdo diretamente relacionados aos
problemas enfrentados pela licenciatura, tais como a articulagao entre conhecimento
matematico e conhecimento pedagodgico, ao conhecimento de processos de
investigacdo da pratica pedagogica e o estabelecimento de formas de intercambio
entre colegas.

Além disso, identificamos também que esses ganhos podem ser
relacionados aos saberes e conhecimentos docentes. Por exemplo, encontramos na
construcdo do plano de aula oportunidades para o desenvolvimento do
conhecimento pedagdgico de conteudo e na melhoria da comunicagdo em sala, o
desenvolvimento dos saberes experienciais.

Dessa forma, percebemos que a LS oferece diversas oportunidades
alinhadas aos objetivos da licenciatura e ao desenvolvimento de saberes docentes.
Esse fato nos alimenta a expectativa de que sua implementacado, na licenciatura,

pode minimizar algumas lacunas nela existente.
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3. O percurso metodoldégico

O objetivo desse capitulo é apresentar e justificar a metodologia, a partir
da qual a experiéncia foi desenvolvida. Apresentamos aqui a fonte de inspiracao
para a elaboragdo da metodologia que adotamos, algumas informacgdes
relacionadas a disciplina na qual desenvolvemos a experiéncia e, por fim, a

metolodogia adotada.

3.1 Ainspiragao

A metodologia utilizada nesta pesquisa foi inspirada no estudo de Meyer e
Wilkerson (2011), que investigou se a participacdo de professores da Educagao
Basica em uma LS proporcionou-lhes oportunidades para melhoria e
desenvolvimento de seus conhecimentos necessarios para o ensino de matematica.

Para realizar a pesquisa, as autoras convidaram um grupo de vinte e
quatro professores do ensino médio, oriundos de um total de sete escolas de um
mesmo distrito escolar. Ao grupo de professores de uma mesma escola, deu-se o
nome de grupo escolar.

Inicialmente, os participantes tiveram que escolher um objetivo de
pesquisa, relacionado as qualidades que eles esperavam que seus alunos
conquistassem nos proximos cinco anos. Segundo as autoras, essa etapa é
essencial, ja que influencia na construgao do plano de aula. Por exemplo, se os
participantes desejam que seus alunos sejam bons resolvedores de problemas,
entdo o plano de aula deve apoiar as descobertas e a tentativa e erro.

Em seguida, os grupos escolares analisaram as expectativas curriculares
de seus distritos, os resultados dos testes distritais e os resultados da avaliagao do
governo, a fim de identificar areas da matematica que apresentavam deficiéncias na
aprendizagem. Os grupos compartilharam os resultados entre si, a fim de examinar
semelhangas e diferengas relacionadas ao entendimento matematico dos alunos.

O préximo momento consistiu na escolha de topicos do curriculo a serem
abordados nos planos de aula. A partir dessas escolhas, os participantes
reagruparam-se em cinco, de acordo com os tdpicos escolhidos para serem
abordados nas aulas da pesquisa. Cada grupo ficou responsavel por um topico.

Feitas as escolhas, cada grupo iniciou seus estudos, focando no tépico
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curricular. Utilizaram-se da internet, de livros didaticos, documentos curriculares e
outros recursos fornecidos pelas pesquisadoras.

Os professores foram solicitados a concentrarem-se na identificagcao das
habilidades necessarias para a compreensao do toépico curricular pelo qual eram
responsaveis e na sequéncia de sub-tépicos mais eficientes para o seu ensino. Além
disso, foram solicitados a avaliarem, através de discussao em grupo, a sua propria
compreensao do tema, a medida que recolhiam informacgdes sobre ele.

Em seguida, foram apresentados a historia, objetivos e procedimentos da
LS. Um video de uma aplicacdo real da Lesson Study foi exibido para
exemplificagcao de suas etapas.

A partir desse momento, cada grupo vivenciou as etapas da LS,
amparados por um mentor, especialista em educagcdo matematica, de uma
instituicdo de ensino superior, disponivel para tirar duvidas. Esse mentor ndo podia
interferir diretamente nas decisbdes do grupo.

A segunda etapa da LS, ou seja, a implementacdo do plano de aula, foi
realizada em turmas do Ensino Fundamental. Em todos os grupos a escolha do
aplicador se deu por decisao voluntaria. Os outros membros ficaram encarregados
de observar os estudantes, registrando seus comentarios, atitudes e a
compreensao, além de comentarios e perguntas feitas pelo professor. Cada membro
ficou responsavel por um grupo de alunos da turma. Um dos observadores ficou
responsavel por percorrer a sala a fim de observar todos os alunos. Os
observadores nao podiam realizar qualquer tipo de interferéncia na aula e deveriam
registrar o maximo de detalhes possivel.

Apoés a aula, os grupos se reuniram para analisa-la, cumprindo a terceira
etapa da metodologia LS. O professor que aplicou a aula foi o primeiro a falar,
refletindo sobre a implementagdo da aula, observando os pontos positivos e as
dificuldades encontradas na aula. Em seguida, foi a vez dos outros componentes
compartilharem suas reflexbes. Com base nessas, 0s grupos realizaram
modificagdes no plano de aula, encerrando um ciclo da LS.

Para andlise da experiéncia, as pesquisadoras reuniram dados, a partir
das seguintes fontes: transcricdo do audio da primeira e terceira etapas, planos de
aula construidos, registros feitos na segunda etapa pelos membros dos grupos e um
questionario.

Com esses dados em maos, a analise dos mesmos foi feita em quatro
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etapas: a) transcricdo e verificagcdo de todos os registros coletados durante as
sessbes de planejamento e analise, bem como as observagdes de aula de pesquisa;
b) categorizacdo das transcricbes em categorias amplas, alinhadas a questao de
pesquisa, como pratica de ensino e conhecimento de conteudo; c) discusséo e
verificacdo das categorizagdes para assegurar a precisdo dos resultados; d) analise
comparativa envolvendo os grupos formados na experiéncia. Essa analise comparou
um grupo com o outro. Contudo, antes disso, cada grupo foi tratado como um amplo
estudo em si. Uma vez que a analise de cada grupo foi finalizada, uma analise
comparativa entre os varios grupos foi feita, no sentido de desenvolver descri¢cdes
mais sofisticadas.

A escolha dessa metodologia como fonte de inspiragédo para a elaboracao
da nossa se deu pelo fato dela ter como objetivo verificar as oportunidades de
aprendizagem profissional que a LS oferece para professores que a vivenciam,
objetivo semelhante ao nosso, com a diferenga de que nos limitamos a analisar os
ganhos relativos aos conhecimentos e saberes estudados por Shulman, Gauthier e
Tardif. Dessa forma, entendemos que a metodologia utilizada por Meyer e Wilkerson
(2011) poderia nos servir de inspiragao.

Dizemos inspiragdo, pois sua replicagdo nao era viavel devido as
diferengas existentes entre as pesquisas. As principais sao o publico-alvo e o
periodo de duragcdo. Em nossa experiéncia, trabalhamos com licenciandos, tendo a
nossa disposigao cinco aulas, com 2,5h cada. Ja na pesquisa citada, realizada ao
longo de um ano, o publico-alvo foi professores atuantes no ensino médio.

Essas diferengcas impactaram diretamente na escolha de nossa
metodologia. A limitagdo de tempo nos obrigou a eliminar algumas etapas utilizadas
por aquelas pesquisadoras, evitando possiveis desperdicios de tempo como, por
exemplo, a escolha do tema a ser abordado no plano de aula. Na pesquisa citada,
essa foi uma escolha dos participantes, que ja possuiam experiéncia e
conhecimento sobre curriculo, além de ja estarem cientes de suas deficiéncias em
determinados tdpicos curriculares. No nosso caso, julgamos que essa escolha
poderia demandar um tempo importante. Assim, essa escolha se deu por nossa
conta. Além disso, era nossa intengcédo que os licenciandos tivessem, em se tratando
da construgdo de um plano de aula, uma vivéncia semelhante a de um professor,
que se depara com desafios e obstaculos que determinados tépicos carregam

consigo.
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Outra etapa que eliminamos, foi a analise de documentos curriculares e a
identificacdo de habilidades necessarias para aprendizagem de toépicos do curriculo.
Apesar de se mostrarem interessantes, essas tarefas necessitariam de um tempo
gue nao possuiamos.

Assim, podemos dizer que a metodologia utilizada por Meyer e Wilkerson
(2011) nos serviu como uma inspiragdo, da qual aproveitamos algumas etapas,
tendo em vista a nossa limitagao de tempo .

Antes de apresentarmos a metodologia utilizada em nossa pesquisa, é
necessario expor algumas informagdes relacionadas ao ambiente em que ela se

desenvolveu, justificando assim sua escolha.

3.2 O ambiente da pesquisa

Para atingir os objetivos a que nos propusemos, desenvolvemos a
pesquisa tendo como sujeitos os doze alunos que cursavam a disciplina Didatica da
Matematica Il, da graduacéo em licenciatura em Matematica da UFRJ.

Nesse texto, por questdes éticas, os licenciandos sdo mencionados pelos
seguintes nomes ficticios: Bernardo, Carlos, Clévis, Daniel, Danilo, Jader, Joao,
Junior, Marcilio, Mario, Osvaldo e Romario. Ja a professora da disciplina, por Diana.

Nossa pesquisa, desenvolvida como parte integrante da disciplina em
questao, foi realizada no 1° semestre de 2013, nas tercas-feiras do periodo de 30 de
abril de 2013 a 28 de maio de 2013, no turno da noite, de 19h as 21h 30min, na
UFRJ, campus Cidade Universitaria.

Com o objetivo de justificar a utilizacdo da disciplina Didatica Especial da
Matematica |l como ambiente para a realizagdo de nossa experiéncia, trazemos aqui
algumas informagdes relacionadas a esta disciplina.

Por possuir uma ementa que pode ser caracterizada ampla, essa
disciplina oferece ao professor a possibilidade de ser desenvolvida de diversas
maneiras. Por esse motivo, foi necessario conhecer, além da ementa oficial, a
ementa a ser utilizada pela professora.

Segundo os registros oficiais da Faculdade de Educacgado, da UFRJ, a
disciplina Didatica Especial da Matematica Il, com carga horaria de 30 horas, tem

como ementa® os seguintes topicos: a metodologia do Ensino de Matematica em

’ Disponivel em http://www.im.ufij.br/licenciatura/pag/pag/DidMatemI-pagina.htm. Acessado em 06/05/2014.
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uma didatica transformadora, o desenvolvimento da atitude cientifica nos alunos e a
problematica da avaliacdo do ensino da Matematica.

Para desenvolver tal ementa, Diana optou pelos seguintes temas: a)
Relagbes entre problemas e exercicios, b) Multidisciplinariedade e
Transdisciplinariedade, c) Curriculos de matematica das escolas (questionamentos e
comparacgdes), d) Construcdo de avaliagbes e a importancia desse recurso para o
processo educacional, e) Experiéncia de docéncia com a apresentacdo de aulas
completas acompanhadas de plano de aula, f) Formagao de pensamento critico a
partir das observagdes das aulas dos colegas em que atuavam como avaliadores e
g) Textos de estudo sobre temas basicos ensinados em matematica para discussao
de como deve acontecer a abordagem destes em um plano de aula.

Para que a LS pudesse ser experimentada pelos licenciandos, era preciso
que suas etapas estivessem de acordo com o planejamento de Diana. Encontramos
nele dois tépicos que favoreciam o desenvolvimento dessa experiéncia: os itens e e
f. Como o planejamento de Diana previa momentos de pratica de aula e de analise,
concluimos que a disciplina Didatica da Matematica Il ndo somente era um espago
adequado, mas que também seria enriquecida pela experiéncia que estavamos
propondo, o que fez com que Diana cedesse, com empolgagao e gentileza, trés
aulas para o desenvolvimento da pesquisa.

Além de identificar tal adequacdo, era necessario, também, verificar se
havia condi¢des de a experiéncia ser desenvolvida. Queremos dizer que era preciso
saber se os licenciandos possuiam um pré-requisito basico: construir um plano de
aula. Sem esse conhecimento, os licenciandos encontrariam muitas dificuldades
para planejar uma aula, o que poderia redirecionar nossa questdo de pesquisa.

Segundo Diana, todos os licenciandos que participariam da experiéncia
cursaram, anteriormente, a disciplina Didatica da Matematica |, também ministrada
por ela, sendo pré-requisito de Didatica da Matematica Il. Sua ementa prevé o
estudo dos seguintes temas: a evolugdo do ensino da Matematica no Brasil, analise
do livro didatico, perspectiva critica do planejamento pedagdgico em Educagao
Matematica e, por ultimo, o cotidiano de sala de aula: elementos determinantes.

Assim como a ementa da outra disciplina, essa possibilita ao professor a
utilizacado de diversos caminhos para o seu cumprimento. O planejamento utilizado
por Diana elencou os seguintes temas: Grupos de pesquisa, Revistas e Periodicos,

apresentando as publicagdes e locais onde se pesquisa Educagdao Matematica; os
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Parametros Curriculares Nacionais (PCN); recursos didaticos: jogos, programas de
computador, livros paradidaticos; plano de Aula: construgcédo e execugao; descritores
do ENEM e as mudancgas que a exigéncia das habilidades trouxeram para o ensino;
construcdo de questées no modelo do ENEM. Além da discussdo desses temas,
Diana propds a elaboracdo de trabalhos, que culminaram em aulas expositivas
individuais ou em grupo.

Como podemos ver, o tema plano de aula fez parte de seu planejamento,
0 que confere aos licenciandos o pré-requisito necessario para a realizacido de uma
das principais etapas da LS, ou seja, a construgdo de um plano de aula.

Dessa forma, a disciplina Didatica da Matematica Il se mostrou um

espaco adequado e propicio para o desenvolvimento de nossa pesquisa.

3.3 A preparacgao para o desenvolvimento da experiéncia na licenciatura

Para a realizagao de nossa pesquisa, inicialmente, tinhamos a disposigao
trés aulas de, aproximadamente, 150 minutos cada. Todavia, por conta de
imprevistos ocorridos durante as aulas, citados mais a frente, nos planejamentos
dessas aulas, foi necessario ampliar a quantidade de aulas. A professora da
disciplina nos concedeu mais duas aulas, totalizando cinco. Elas serdo mencionadas
por aula 1, aula 2, aula 3, aula 4 e aula 5.

Como instrumentos de coleta de dados, foram utilizados um questionario
e uma camera filmadora. Nos momentos em que a turma foi dividida em dois grupos,
foram utilizadas duas cameras, uma para cada grupo. Todos os participantes
assinaram um termo, autorizando o uso de imagem e voz para fins de pesquisa e
atividades académicas, disponivel no Anexo E.

Essa quantidade de grupos se deu pelo fato de termos poucas aulas
disponiveis para realizarmos a experiéncia. Vale lembrar que para a realizagao das
etapas 2 e 3, é necessario uma aula para cada grupo. Dessa forma, a divisdo da
turma em trés grupos implicaria na utilizagdo de um total de seis aulas, o que nao
seria viavel. A divisdao dos grupos foi feita com auxilio da professora da disciplina,
privilegiando o fator afinidade.

Considerei, antes da realizacdo da experiéncia, o que cada etapa da LS
poderia trazer de contribuicdes positivas para a formacao docente.

Para a execugdo da primeira etapa, os licenciandos deveriam: discutir
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sobre o conhecimento de conteudo do tema escolhido; identificar os seus preé-
requisitos e a justificativa para seu ensino, tanto no sentido pratico (aplicagédo no
cotidiano), como académico; considerar as caracteristicas de uma aula na qual o
aluno é o agente central; antecipar respostas e questdes dos alunos; pensar em
estratégias de condugao do debate; construir um plano de aula. A partir disso, além
da oportunidade de desenvolvimento e de aquisicdo de conhecimentos relacionados
as acoOes citadas, entendemos que essa etapa poderia leva-los a adquirir e/ou
desenvolver conhecimentos relacionados: ao planejamento de uma aula de um tema
especifico; ao curriculo escolar (o conhecimento curricular); a uma experiéncia
coletiva de troca de conhecimento, o que se configura um novo paradigma; a
consciéncia de que eles podem tomar decisbes ao inves de repetirem
procedimentos ou formulas tradicionais e de que a qualidade das instrugdes, do
ensino de matematica, esta nas maos do professor.

Particularmente sobre a tarefa de pensar no pré-requisito para o ensino,
acreditamos que € uma forma de se pensar em curriculo € nas conexdes internas
existentes nele. Pensar na justificativa para o ensino de um determinado tema € uma
maneira de motiva-los a questionar o curriculo, de forma que possam ensinar
sabendo o que estdo fazendo, com qual propdsito e acreditando na finalidade disso.
Acreditamos que € desenvolvendo essa capacidade de questionar, que mudangas
concretas, a nivel curricular, poderdo ser realizadas. Nossa intengcdo com esse
pedido foi, também, estimular o senso critico dos licenciandos, mostrando que eles
nao precisam ser “ovelhas de um grande rebanho”, mas que poderao, e deverao, ser
protagonistas em seus meios profissionais, formulando propostas com fins de
realizar mudancas.

Ja para a 22 etapa, a aplicagdo da aula, consideramos que havia ganhos
para o aplicador e para o restante da equipe, que tem a tarefa de observar a aula.
No caso do aplicador, levamos em conta os ganhos decorrentes da oportunidade de
conduzir a aula e das aprendizagens com as questdes postas pelos alunos; dos
desafios de mobiliza-los para a obtengédo dos objetivos e de lidar com questées néo
previstas; enfim, de lidar com a flexibilidade inerente e necessaria a uma aula. Ao
restante da equipe, € primoroso o exercicio da observagao para a critica posterior,
objetivando a melhoria do plano da aula e da aula, propriamente dita.

Na 32 etapa, de discussao e replanejamento, em que se reajusta o plano

de aula de acordo com as observacdes feitas, destaco os possiveis ganhos
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decorrentes da discussao sobre a atuagao do aplicador, contribuindo para sua
pratica como professor (conhecimento pedagdgico) e das escolhas didaticas feitas
pelo grupo. Trata-se de uma oportunidade impar, o fato de ter colegas assistindo a
sua aula, algo raro no sistema educacional brasileiro, e obter criticas sobre aspectos
e questdes que podem ser melhorados. Além disso, destacamos a oportunidade que
os licenciandos teriam de assistir uma aula sob o ponto de vista de um aluno. A
nosso ver, essa troca de papel pode trazer contribuigdes ao futuro professor.

Por conta da limitagcdo de tempo e a necessidade de ajustes em nosso
planejamento, decidimos néo realizar a 42 etapa.

As aulas ocorreram da seguinte forma:

Aula 1

Objetivo geral: capacitar os licenciandos para uma vivéncia na LS

— Dinamica de integragao: cada aluno fara uma breve autoapresentagao;

— Apresentagdo da metodologia LS: exposicdo de informagdes sobre a
metodologia LS, fundamentais para a vivéncia na metodologia;

— Exibicdo e discussdao da Aula-em-video 1: oportunidade para os
licenciandos observarem o desenvolvimento de uma aula construida em
uma LS, cujo tema é “Pensando sistematicamente”. O termo Aula-em-
video refere-se a gravagado de uma aula real, realizada em uma escola
japonesa para a APEC Education Network, como parte do projeto
“‘Classroom Innovations Through Lesson Study”’. Esse video possui
aproximadamente 50 minutos de duracao e foi dividido em 6 partes, onde

cada parte possui um objetivo.*

Aula 2

Objetivo geral: Iniciar o processo de constru¢ao do plano de aula (etapa 1 da LS)

— Recapitulagdo da aula anterior: relembrar os principais momentos e as
discussoes realizadas;
— Exposi¢cado e andlise do curriculo da escola publica e de uma escola

particular

4 O Anexo A contém mais detalhes sobre a Aula-em-video 1.
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— Divisado da turma em dois grupos e distribuigdo dos temas do plano de
aula: preparacgao para a construgao do plano de aula;
— Construgao do plano de aula: os alunos estarao reunidos em grupo com o

objetivo de iniciar a construgao do plano de aula.

A segunda atividade do dia ndo estava em nossos planos. Porém, a
professora da disciplina precisava de uma aula para expor e comentar o curriculo da
Educacdo Basica. Para que minhas aulas ndo comprometessem o seu
planejamento, procurei alocar tal atividade nas minhas aulas, o que nao traria
prejuizos, ja que esse tema tinha uma relagdo com a proposta da pesquisa.

Antes da construgcdo do plano de aula, os grupos discutiram entre si,
sobre seus conhecimentos teoricos relacionados ao tema (conhecimento de
conteudo), os pré-requisitos para seu ensino e justificativas para ensina-lo.

Quanto aos temas das aulas, optamos por ndo deixar os licenciandos
escolherem. Entendemos que era uma boa oportunidade para sugerirmos temas
cujo ensino costuma apresentar dificuldades para o professor. O fato de estarem
trabalhando em conjunto os ajudaria a superar tal desafio. Escolhemos como temas
divisdo entre fragbes e proporcionalidade. Com o objetivo de contribuir para a
construgdo do plano de aula, disponibilizamos uma série de materiais para consulta®.

O Anexo C contém o modelo do plano de aula fornecido para os grupos.
Esse plano de aula € uma adaptagao do utilizado na pesquisa de Meyer e Wilkerson
(2011), onde alguns itens referentes a instituicdo de ensino e a turma foram
suprimidos. Além disso, foi incluida a coluna “reagao/resposta a ser dada” em
complemento a coluna vizinha, intitulada “possiveis perguntas e respostas dos

alunos”.

Aula 3

Objetivo geral: Finalizar a construgao do plano de aula (etapa 1 da LS)

— Exibicdo e discussao da Aula-em-video 2:

— Construcéo do plano de aula

O fato de novos alunos terem aparecido pela primeira vez apenas na aula

5 O Apéndice K contém uma lista com as referéncias bibliograficas dos materiais disponibilizados
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2, nos obrigou a repensar o planejamento. Afinal, eles ndo assistiram a Aula-em-
video 1, que contém uma carga de informagao essencial para a construgéo do plano
de aula. Sendo assim, incluimos na Aula 3, como primeira atividade do dia, uma
apresentacao e breve discusséo da Aula-em-video 2°, cujo titulo é “Minha poltrona é

de janela ou de corredor?”, cujo conteudo é diferente da Aula-em-video 1.

Aula 4

Objetivo geral: Executar e analisar a aula (etapas 2 e 3 da LS)

— Execucéao da aula (grupo 1)

— Analise da aula

Os componentes do grupo 1, com excegdo daquele que implementara o
plano de aula, tiveram a tarefa de fazer registros relacionados a implementacéo do
plano de aula, execugéo da aula e dos comentarios e comportamentos surgidos por
parte dos componentes do grupo 2, que exerceram o papel de aprendizes. Nesse
sentido, os componentes do grupo 1 exerceram o papel de observadores e criticos
da aula.

Observamos aqui a necessidade de adaptacédo da etapa 2. Em uma LS,
essa etapa é realizada em uma sala de aula real, contendo estudantes do nivel de
escolaridade alvo da aula. Em nossa experiéncia, isto era inviavel, visto que nossos
encontros ocorriam no turno da noite, e ndo pela manhéa ou tarde, turnos em que
ocorrem as aulas regulares do ensino fundamental e médio. Além disso, a maioria
dos licenciandos n&o possuia disponibilidade para estar presente nesses horarios,
tendo em vista as outras atividades relacionadas a licenciatura, como o Estagio
Supervisionado, atividades de Iniciagao Cientifica e Monitoria, e também atividades
particulares. Dessa forma, foi necessario adaptar essa etapa, fazendo dos préprios
licenciandos os aprendizes da aula na qual o plano de aula construido seria
aplicado. Vale observar que, apesar dos licenciandos terem que atuar como alunos,
0 publico-alvo do plano de aula ndo eram alunos do ensino superior, mas sim da
Educacdo Basica, ou seja, foi necessario que os licenciandos participassem das
aulas se posicionando como alunos da Educacao Basica. Este fato os obrigou a se

comportarem de maneira diferenciada .

¢ O Anexo B contém mais detalhes sobre a Aula-em-video 2.
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A analise da aula foi feita por ambos os grupos, que compartilharam seus
registros, refletiram sobre eles e sobre os objetivos postos para os aprendizes;
compararam e contrastaram o que foi planejado com o que foi feito. Também
avaliaram a aula no que tange a sequéncia e estratégias utilizadas, assim como a
postura do aplicador, discutindo sobre o que fez e o que poderia ter sido feito. A
professora da disciplina e o pesquisador participaram da discussao com o objetivo
de conduzi-la, enriquecé-la com suas experiéncias da pratica profissional, com seus
conhecimentos tedricos e opinaram sobre a atuagao do aplicador e sobre o plano de
aula, pois fizeram parte do grupo de observadores e criticos da aula. Vale atentar
que o primeiro a dar o parecer foi o aplicador.

A reconstru¢ao do plano de aula também deveria fazer parte desta aula,

assim como da aula 5. Por questdes de tempo, essa etapa nio foi realizada.

Aula 5

Objetivo geral: Executar e analisar a aula (etapas 2 e 3 da LS)

— Execucgao da aula (grupo 2)
— Analise da aula

— Aplicagao do questionario

Esta aula foi conduzida de forma semelhante a anterior, com a diferenca

dos papéis dos grupos, que se inverteram.

3.4 O questionario

A LS se mostra uma poderosa pratica coletiva, que proporciona o
desenvolvimento profissional. Porém, de que forma os licenciandos encaram essa
pratica? Por exemplo, a vivéncia na LS foi um processo entendiante ou estimulante?
Interessava-nos saber os custos dessa vivéncia para o licenciando; as suas
impressoes; as dificuldades que eles enfrentaram nesse processo, se inerentes a
LS, ou referentes a questdes pessoais. Essas impressdes podem nos fornecer
dados, que complementam nossa pesquisa, indicando a viabilidade da utilizacdo da
Lesson Study na formagao inicial, como uma proposta a ser desenvolvida em

disciplina(s) da licenciatura, além de nos auxiliar na avaliagdo do sucesso da
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experiéncia que propusemos.

Para obter um parecer dos licenciandos, aplicamos um questionario,
contendo questdes amplas, que nos possibilitassem observar como os licenciandos
avaliariam a vivéncia na LS, além de suas impressodes sobre todo o processo.

Seguem abaixo as questdes, acompanhadas de seus objetivos.

Questao 1: "Vocé gostou de ter tido uma experiéncia na metodologia
Lesson Study? Comente."

Inicialmente, nossa intengéo era obter uma impressao geral do licenciando
sobre sua experiéncia na LS; se foi de seu agrado ou nao, com justificativas. Repare
que essa questdo possibilita ao licenciando, de forma resumida, expressar sua
impressdo geral sobre a vivéncia. Por ser aberta, ele pode se basear em
parametros proprios para fazer essa avaliacdo. Interessava-nos saber quais
parametros seriam utilizados, principalmente se esses fizessem referéncia aos
beneficios para sua formacao profissional.

Questdo 2: "De quais momentos dessa vivéncia vocé mais gostou?
Comente.".

Questdo 3: “De quais momentos dessa vivéncia vocé menos gostou?
Comente.".

As questbes 2 e 3 caminham no mesmo sentido da questdo 1. Ainda
utilizando uma pergunta ampla, o que estimula a espontaneidade, possibilitamos ao
licenciando o apontamento dos momentos que mais se destacaram, positiva e
negativamente, permitindo-nos uma avaliagdo da forma que propomos essa
experiéncia, assim como a identificagdo de ajustes a serem implementados.

Questao 4: "Quais as contribuicbes que vocé acha que a Lesson Study
pode trazer para a Educacgao Basica?".

Essa questdo tinha como objetivo identificar de que forma eles
conceberam a LS, se como uma pratica que beneficia o professor, o aluno ou
ambos.

Questédo 5: "Essa vivéncia, em geral, lhe deixou (pode marcar mais de
uma opgao):

() animado, () alegre, () empolgado, () curioso, () interessado, ( ) estimulado,
() surpreso, () encantado, () satisfeito, ( ) entediado, ( ) desestimulado,

() desinteressado, () impaciente, ( ) agoniado, ( ) apatico, () estressado, () triste,
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() indiferente.

Através da questdo 5, desejamos identificar as emog¢des que a LS
despertou nos licenciandos. A avaliacdo das sensacgdes que a vivéncia na LS causa
nos licenciandos nos parece ser um relevante dado a ser considerado, quando se
trata da viabilidade de sua implementacgao na licenciatura.

Questéo 6: “O que vocé achou da atividade de assistir um video de uma
aula real e discutir sobre ele? Comente.”

Na analise da aula 1, observamos os ganhos que essa atividade pode
trazer para a formagéo dos licenciandos. O objetivo dessa questdao € complementar
a analise, trazendo o olhar do licenciando sobre essa atividade.

Questao 7: “Como foi preparar uma aula em conjunto? Comente.”

Atividades coletivas oferecem obstaculos naturais, principalmente no que
tange a diferenca de opinides. Com essa questdo, objetivamos nao apenas
identificar se os licenciandos encontraram esse tipo de obstaculo durante a
elaboragao do plano de aula, mas também outras dificuldades e beneficios.

Questao 8: “Gostaria de fazer alguma observagdo, comentario ou critica
sobre essa vivéncia?”

A penultima questdo teve como objetivo recolher mais relatos
espontaneos, relacionados ao processo vivenciado, que ndo foram contemplados
pelas outras questodes.

Questao 9: “O que vocé aprendeu nessa vivéncia?”

Por fim, essa questdo visou identificar os ganhos obtidos através da

vivéncia da LS, na opinido dos proprios licenciandos.



55

4. Analises das aulas

Buscamos nesse capitulo, identificar momentos, situagcdes e
oportunidades que emergiram das aulas. Para nos auxiliar na analise, restringimos
nosso olhar aos saberes descritos por Tardif, Gauthier e Shulman, assim como aos
documentos relacionados no referencial tedrico. Para a analise dessas aulas,
utilizamos nomes ficticios, a fim de ndo expor os protagonistas dessa experiéncia.

Os detalhes de todas as cinco aulas podem ser encontrados nos apéndices.

4.1 Aula1

Quantidade de licenciandos presentes: 7

Licenciandos: Bernardo, Carlos, Mario, Osvaldo, Daniel, Danilo e
Romario.

A Aula 1 nos mostrou o grande potencial pedagdgico das atividades nela
exercida, a comegar pela dindmica de integracdo. A primeira etapa da aula, onde
cada licenciando fez uma auto-apresentacdo, foi fundamental para o
desenvolvimento do restante da aula, segundo Diana, a professora da disciplina. Ela
ficou surpresa com a desenvoltura de seus alunos ao falarem de si mesmos e
atribuiu a esse momento o restante do envolvimento de seus alunos em toda a aula.
A nosso ver, essa pré-disposi¢cao a participacao inicial € uma condi¢cao essencial
para a aprendizagem.

O outro momento de destaque foi a exibicdo e discussdo da aula-em-
video, que contou com a participagéo de toda a turma. Segundo Diana, a turma ficou
realmente interessada no assunto.

Para essa etapa, pedi que registrassem por escrito as suas observagoes
sobre o comportamento do professor, suas atitudes, as respostas dos alunos e tudo
que julgassem interessante e importante, ja que haveria uma discuss&o sobre 0 que
foi assistido apds sua exibigdo. Porém, como a turma preferiu realizar a discussao
ao longo do video ndo houve tempo e necessidade do registro escrito. E possivel
encontrar no Apéndice A a transcrigao de toda a discussao.

A aula-em-video possibilitou a discussdo de diversos assuntos
relacionados a pratica pedagdgica, assim como a emergéncia de discussdes que

podem ser associadas aos saberes descritos por Tardif e Gauthier, e aos
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conhecimentos descritos por Shulman. Além disso, identificamos diversas
oportunidades para o professor relatar experiéncias e integrar assuntos de ordem
pratica, identificar atitudes positivas e negativas presentes na aula-em-video,
analisar o impacto de atitudes especificas da aula do video e analisar as respostas
de alunos.

E claro que a possibilidade de desenvolver saberes esta condicionada ao
olhar do professor que conduz a discussdo da aula-em-video; as suas
idiossincrasias. As discussdes que emergiram nessa etapa, talvez ndo tivessem
emergido se outro professor tivesse conduzido a discuss&o. Por outro lado, ndo é
nosso objetivo apenas identificar as discussdes surgidas, mas identificar o potencial
pedagdgico dessa etapa da LS, através dos tipos de saberes e conhecimentos que
ela pode mobilizar.

A partir da exibigdo da aula-em-video, os licenciandos identificaram as
caracteristicas de uma aula que considera o aluno como o agente central e,
também, as situacdes que proporcionam a ele o desenvolvimento da iniciativa, da
criatividade e da habilidade de estimar, avaliar e falar em publico. Os licenciandos
puderam observar maneiras de fazer o aluno se sentir parte integrante da aula e
perceberam que, através dessa participacdo, o professor pode avaliar a
aprendizagem do aluno, assim como aproveita-la para dar continuidade a aula. A
aula-em-video também proporcionou o conhecimento de estratégias para esclarecer
um erro individual do aluno, bem como a constatagdo dos ganhos a iniciativa de
chama-lo ao quadro-negro. Por fim, os licenciandos discutiram sobre a liberdade que
se pode dar para os alunos dentro de sala de aula e sobre a importancia do registro
escrito coletivo (no quadro-negro) e individual (no caderno).

Identificamos nas discussbdes acima, oportunidades para os licenciandos
conhecerem e refletirem acerca de situagdes pedagdgicas diferenciadas, baseadas
em outro paradigma. Entendemos que esse exercicio € uma forma de poderem
confrontar seus saberes da tradigdo pedagogica com uma pratica diferenciada.

Levando-se em consideracdo Gauthier, que nos diz que esses saberes
séo tdo marcantes no professor a ponto de serem referéncias mesmo apods terem
cursado a licenciatura, esse confronto nos parece muito importante e necessario. A
nosso ver, pode contribuir para o desenvolvimento de saberes experienciais. Além
disso, foi interessante notar que os alunos entenderam que aquele exemplo de aula

nao era uma verdade a ser aceita e copiada, mas sim uma opgéao de pratica.
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Em um determinado momento da aula-em-video, apdés a turma ter
discutido sobre o problema, o professor pergunta se alguém tinha algo a mais para
acrescentar. Um aluno desenhou no quadro o grafico de x + y = 10, tracando uma
reta. Bernardo percebeu, a partir do contexto do problema, que o dominio dessa
funcdo era o conjunto dos naturais, apontando para o fato de que o grafico deveria
ser de pontos alinhados. Essa discussdo nos permitiu analisar uma frase comum
relacionada ao ensino de fungdes, aparentemente correta, mas que, considerando
todos os tipos de dominio, torna-se incorreta: o grafico de qualquer funcéo do tipo
y=ax+b & uma reta. Nessa etapa, pudemos observar o conhecimento de conteudo
dos licenciandos sobre o0 assunto. Para os que n&o tinham dominio do tema, foi uma
oportunidade de adquirir conhecimento. Vale lembrar que a oportunidade de discutir
conhecimento de conteudo existe na analise de qualquer aula-em-video de
matematica, uma vez que a aula tenha como contexto a matematica. Em outras

palavras, esse tipo de discussao nao é exclusividade do video que utilizamos.

4.2 Aula 2

Quantidade de licenciandos presentes: 11

Licenciandos: Mario, Osvaldo, Carlos, Bernardo, Romario, Daniel, Junior,
Jader, Clovis, Jodo e Marcilio.

Como nem todos da turma estiveram presentes na primeira aula, pedi
para aqueles alunos que tinham comparecido fazerem um breve resumo do que
havia sido feito naquele dia. Eles contaram que aprenderam uma nova maneira de
ensinar, na qual o aluno tem participacao ativa, e destacaram o fato do professor
possuir solugcdes para possiveis obstaculos, previamente pensados. Destacaram a
curiosidade do estudante, presente em toda a aula do video, a maneira com que o
professor inicia a aula, o momento em que ele oferece a oportunidade do aluno
imaginar o que estudara, o fato do professor estimular e motivar a turma a
participacao e a valorizacado do raciocinio e das opinides dos alunos. A partir dessas
informagdes, notamos que as atitudes do professor da aula-em-video foram o que
mais marcou os licenciandos, o que reforcou nossa crenga de que essa atividade
pode estimula-los a confrontar seus saberes da tradicdo pedagdgica com uma
pratica pedagdgica diferenciada.

A atividade seguinte, que consistiu na apresentagao e analise do curriculo
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das escolas publicas e de uma escola particular, em que Diana trabalha, foi o
primeiro contato que sete licenciandos, dos onze presentes, tiveram com algum tipo
de curriculo escolar. Nessa atividade eles puderam observar os conteudos cobrados,
as competéncias desejadas e os anos em que cada conteudo e competéncia s&o
trabalhados, assim como discutir a ordem de aparecimento dos conteudos nos
curriculos. Nessa atividade a énfase foi a construgdo do conhecimento curricular dos
licenciandos.

Em seguida, como preparacgdo para a ultima atividade do dia, construgao
do plano de aula, pedimos para os grupos realizarem as seguintes tarefas: a) discutir
sobre seus conhecimentos tedricos relacionados ao tépico do curriculo que eles
receberiam; b) identificar os seus pré-requisitos e c) a justificativa para seu ensino,
tanto no sentido pratico (aplicagado no cotidiano), como académico.

Observamos que apenas o Grupo 2 respondeu ao primeiro item, apesar
de terem demonstrado duvida sobre o que era para ser feito. Seu registro escrito
apontou que, dentre os cinco licenciandos, somente um possuia 0 conhecimento do
conteudo especifico relacionado a proporcionalidade. Os demais revelaram possuir
apenas nog¢des basicas desse conteudo. O grupo percebeu que era preciso
conhecer melhor o assunto e comegou a discutir a partir do que sabiam. Nao
observei a iniciativa de buscarem tal conhecimento nos materiais didaticos
disponibilizados. Ja o Grupo 1 considerou que o fato de estarem trocando ideias
sobre como abordar o tema ja era uma forma de cumprir o primeiro item. Desse
grupo, durante toda a aula, apenas um aluno recorreu aos materiais didaticos
disponibilizados, retornando ao grupo de maos vazias.

Mesmo sendo um assunto basico da matematica, a proporcionalidade nao
€ um tema dominado por aqueles licenciandos. A discussdo possibilitou a eles o
contato com o conhecimento do conteudo especifico em algum nivel e de maneira
informal.

Em relagcdo ao segundo item, os grupos ndo apresentaram dificuldades,
apesar de nao terem respondido detalhadamente. Porém, consideramos que suas
respostas foram suficientes para a realizacdo da atividade. De um modo geral,
entendemos que foi um momento de compartilhamento de alguns aspectos do
conhecimento curricular que cada um possui.

Quanto ao terceiro item, observamos que o Grupo 2 entende que o ensino

de proporgdo se justifica por ser pré-requisito para outros temas, de outras
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disciplinas inclusive, e por ter aplicacao no cotidiano. O Grupo 1 terminou a aula sem
responder esse item.

Percebemos que ambos os grupos focaram a atencdo n&o nessa
discussao inicial, mas na construcido do plano de aula. Na verdade, observamos que
ambos os grupos se sentiram desorientados para a referida discussdo. Apos a
realizacdo da experiéncia, notamos que € necessario incluir, antes da etapa de
construcao do planejamento, uma discussao sobre a importancia e as conexdes com
o conhecimento da matematica superior e sobre a natureza daqueles topicos dentro
do curriculo escolar e, por fim, a definicdo do publico-alvo das aulas a serem
construidas. Acreditamos que essas tarefas podem deixar os licenciandos mais
seguros, direcionados e preparados para a construgao do plano de aula.

Apesar de n&o termos orientado os licenciandos adequadamente,
esperavamos encontrar algum tipo de discussao, visando a construgdo do plano.
Porém, eles parecem nao possuir ainda algum tipo de ritual, procedimento ou
protocolo que os permitam construir um plano de aula, o que aponta uma lacuna que
a experiéncia possibilitou, de certa forma, reduzir. Tal lacuna ndo estava prevista, ja
que todos os licenciandos participantes dessa experiéncia cursaram a disciplina
Didatica da Matematica I, na qual o tema plano de aula foi abordado. Em relagcéo ao
Grupo 1, aquela conjectura se apoia no fato de terem comecado a construgdo do
plano pela criacdo do problema inicial, sem terem definido os objetivos da aula. A
busca pelo enunciado desse problema ocupou a maior parte do tempo da aula. Ao
receberem a estrutura do plano de aula, ja no final da aula, encontraram dificuldade
para preenché-lo. Nesse momento, Bernardo, um dos integrantes, exclamou “A
gente ta pensando muito no problema e pouco no que a gente quer ensinar’. De
fato, o grupo né&o tinha chegado a uma conclusao sobre os objetivos da aula que
dariam e, por isso, naturalmente encontraram dificuldades para escolher ou construir
um problema. Mesmo n&o tendo decidido os objetivos, voltaram a trabalhar na
construcao do problema, tarefa concluida apenas na Aula 3.

No Grupo 2, esse processo também comecou de forma nio linear, como
no outro grupo. Seus primeiros passos consistiram em identificar situagbes do
cotidiano que poderiam motivar a turma para a aprendizagem do tema
proporcionalidade, na definigdo do ano escolar em que essa aula seria dada e, como
no Grupo 1, pela construcdo do problema inicial.

Sobre as caracteristicas que o plano de aula deveria conter, foi possivel
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observar o esforgo para que essas estivessem presentes. Durante sua construgao,
foi possivel ouvir frases como “Esse problema é muito simples”, “Esta muito forcado
esse enunciado” e “Esse problema pode ser resolvido sem o conteudo em questao”,
revelando que os licenciandos buscaram incluir no plano de aula um problema
desafiador, bem elaborado e relacionado ao objetivo da aula. Outro fato que mostrou
esse esforgo foi a preocupacédo que tiveram em construir uma aula na qual ficasse
claro o porqué da regra da divisdo entre fragbes ser como € e, ja no outro grupo, na
tentativa de inserir a utilizacdo de computadores na atividade. Identificamos também,
principalmente no Grupo 2, a busca por possiveis perguntas que os alunos fariam a
partir das tarefas propostas.

Vale registrar que eu e Diana nao realizamos intervengdes nessa etapa,
contribuindo apenas com o esclarecimento de pequenas duvidas, que nao
interferiram nos rumos do planejamento. Todo o processo criativo do plano de aula
foi realizado apenas pelos préprios grupos. Além disso, ndo houve, de nossa parte,
qualquer tipo de revisdo dos planos construidos, principalmente por terem sido
entregues bem proximo ao inicio de sua implementagdo. A falta de tempo nos
impediu de realizar essa tarefa.

Repare que a etapa de construgao do plano de aula se mostra util para o
professor e para o licenciando: pudemos avaliar o conhecimento que os licenciandos
possuem sobre como se construir um plano de aula e os licenciandos tiveram a
oportunidade de observar e avaliar seus proprios conhecimentos acerca dessa
construcdo. Eles puderam nao s6 identificar as dificuldades naturais e os obstaculos
que surgem nessa construgcao, mas também vivenciar tudo isso, o que pode tornar a
aprendizagem mais efetiva.

Em relagdo ao fato desse processo ser vivenciado em grupo, observamos
que em todo o tempo as opinides declaradas foram consideradas pelos grupos. Em
geral, os licenciandos demonstraram possuir a capacidade de trabalhar em equipe.
O compartilhamento de conhecimento foi intenso e constante.

Essa capacidade ndo nos parece ter ligagdo com a LS, ou seja,
acreditamos que uma troca como essa, também ocorreria se Diana tivesse passado
um simples trabalho em grupo. Nesse caso, o fato do trabalho colaborativo fazer
parte da LS, serviu para eles vivenciarem a construgdo de um plano de aula
coletivamente, oportunidade que dificilmente eles encontrardo em suas vidas

profissionais.
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4.3 Aula3

Quantidade de licenciandos presentes: 11

Licenciandos: Mario, Osvaldo, Carlos, Bernardo, Marcilio, Daniel,
Romario, Junior, Danilo, Jader e Jodo

A exibicdo da aula-em-video 2 possibilitou aos faltosos da aula 1, a
oportunidade de observarem uma aula centrada no aluno e, aos demais
licenciandos, reforcar os conhecimentos adquiridos e assimilar novos. A diferenca
entre essa exibicdo e a realizada na Aula 1 foi o tempo reservado para comentarios,
que precisou ser otimizado.

A discussao concentrou-se basicamente em dois assuntos. O primeiro
girou em torno da identificagdo dos objetivos da aula assistida, através da qual
observamos que o termo objetivo da aula ndo € bem compreendido por todos. Esse
fato se mostrou como um problema, ja que a preparacdo de uma aula deve ter
objetivos claros. Tal observagao se deu a partir dos comentarios de alguns poucos
licenciandos acerca dos objetivos da aula-em-video 2. Um deles respondeu que o
objetivo daquela aula era resolver o desafio proposto pelo professor e outros dois,
mostrar de que forma o resto de uma divisdo poderia resolver o problema, no qual
os alunos deveriam descobrir a posicdo da poltrona de um 6nibus (janela ou
corredor), dado o numero dessa poltrona. O restante da turma ndo se pronunciou.

Com relagao ao problema exposto, uma maneira de resolvé-lo é utilizando
a divisdo. Considerando que os 6nibus possuem 4 poltronas a cada fileira, temos
que o numero da fileira € dado através do quociente da divisdo do numero da
poltrona por 4. Por exemplo, a poltrona 31 esta na fileira 7, ja que esse é o quociente
de 31:4. Ja o resto, igual a 3, estd associado a posigdo desse poltrona naquela
fileira. Quando o resto € igual a 0 ou 1, a poltrona esta na janela. Se o resto for igual
a 2 ou 3, a poltrona esta no corredor.

Apods a discusséo sobre os objetivos da aula, os licenciandos conheceram
o plano de aula detalhado da aula-em-video 2.

O segundo assunto foi iniciado por Jodo, que disse ter percebido que o
aluno era o agente central e que o professor ndo dava respostas. Marcilio observou
que a aula é bem dindmica e interativa e Junior estranhou isso, dizendo que parecia
uma feira. Esse comentario abriu uma discussédo sobre a possibilidade de darmos

aulas desse tipo, considerando nossa realidade. Dessa discussdo, destaco o
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comentario de Bernardo dizendo que, inicialmente, como esse tipo de aula néo esta
nos moldes mais comuns, isso pode ser um obstaculo, descaracterizando a aula e
podendo dar a entender que nao é de Matematica. Para exemplificar, citou as aulas
preparatoérias para a OBMEP de uma escola municipal em que estagiou. Segundo os
alunos, apesar da aula ser de matematica, eles costumavam gostar mais do que a
aula regular pelo fato de serem aulas diferentes, com questdes desafiadoras.
Bernardo também destacou a importdncia da participagcdo do aluno, pois do
contrario, a aula se torna cansativa, fazendo com que o aluno sinta necessidade de
se levantar da cadeira ou iniciar uma conversa com algum amigo. A partir desses
comentarios, pudemos avaliar as opinides dos licenciandos sobre uma aula na qual
o aluno tem espacgo para se expressar; em que ele € o agente central.

A préxima atividade consistiu na divisdo dos grupos para a finalizagdo do
plano de aula. Das discussdes surgidas durante o processo vivenciado pelo grupo 1,
destacamos algumas, a comecar pela observagdo de Daniel, referente ao cuidado
que se deve ter quando se elabora um enunciado. Seu grupo tinha proposto o
seguinte problema: “Cinco amigos pediram uma pizza. Supondo que cada um
comeu trés pedacos, como saber em quantos pedacos a pizza veio cortada?”.
Daniel apontou que era preciso incluir no enunciado o fato de que nao sobraram
pedacos. Sua observagao foi importante, ja que muitas vezes, sem intencao,
suprimimos palavras ou trechos sem perceber o prejuizo que isso pode causar no
entendimento do leitor. No caso do problema proposto, da forma que foi escrito,
seria um problema aberto. Era preciso saber se restaram pedagos ou n&o. Escrever
enunciados claros e estabelecer uma comunicagao sem entraves sdo capacidades
que o professor deve possuir.

O segundo destaque tem como ponto de partida o comentario de
Bernardo, que sugeriu inserir um momento na aula para perguntar ao aluno qual o
significado de divisdo. Carlos achou desnecessario e citou o exemplo da aula-em-
video 1, onde o professor tinha como objetivo usar uma tabela para resolver o
problema e ndo perguntou o significado disso para a turma. Para Bernardo, era
importante ajudar os alunos a relembrarem que a divisao esta relacionada a ideia de
distribuicdo, acao presente no problema. Carlos entendeu que isso nao estava de
acordo com os objetivos de uma aula com a caracteristica de ser desafiadora. A
nosso ver, para Carlos, relembrar o significado da divisdo € furtar do aluno uma

oportunidade de realizar uma descoberta. O enunciado elaborado “Cinco amigos vao
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a um restaurante comer uma pizza que vem cortada em dez partes iguais. Quantas
fatias cada um vai comer, de modo que cada um coma a mesma quantidade que o
outro?” nao cita o termo divisdo. Citar essa operacéao induziria o aluno a pensar nela
para resolver o problema, enquanto que o ideal seria que ele chegasse nela por si.

Acreditamos que essa discussdo ampliou o entendimento dos
licenciandos sobre as caracteristicas de uma aula contendo problemas desafiadores.
A partir de nossas experiéncias observamos que €& comum encontrarmos
professores que antecipam os obstaculos que os alunos possam encontrar, 0 que
pode tornar a aula menos desafiadora.

O ultimo destaque vai para o momento em que Daniel perguntou para o
grupo como interpretar uma divisdo entre duas fragdes, o0 que gerou
aproximadamente vinte minutos de discussao. Bernardo rapidamente sugeriu a ideia
de verificar quantas vezes a segunda fragdo cabe na primeira. Porém, encontraram
muitas dificuldades para exemplificar esse processo, o que motivou Osvaldo a
consultar um livro de ensino fundamental. O grupo verificou que a estratégia
utilizada pelo livro era a mesma que eles estavam utilizando, sendo que a do livro
estava muito resumida, o que nao lhes possibilitou esclarecimentos. Essa estratégia
consistia em calcular quantas vezes o divisor cabe no dividendo.

Esse momento nos chamou a ateng¢ao pelo fato de nos mostrar que,
mesmo estando esses licenciandos no final do curso, ainda nao possuem
representacdes, explicagdes e exemplos de um assunto basico da matematica.
Identificamos ai uma oportunidade de desenvolvimento do conhecimento
pedagdgico de conteudo relacionado a fragao.

Assim como o grupo 1, o destaque do grupo 2 foi a valorizagdo da
construcdo de um enunciado bem formulado e desafiador. Além disso, o grupo
esteve bastante preocupado com a construgdo de uma boa sequéncia didatica, que
permitisse o aluno a chegar aos objetivos estabelecidos. Destaco um comentario de
Danilo questionando o que levaria o aluno, a partir da visualizagdo de fotografias, a
associa-las a imagem de um reténgulo, da sua diagonal e da medida de seus lados.
Romario e Junior esperavam que os alunos fossem capazes de identificar que a
ampliacdo perfeita poderia ser justificada pela medida dos lados da fotografia
original e da ampliada e, em seguida, pela igualdade de suas razdes. Para Danilo, a
passagem da visualizagdo das imagens para o calculo das medidas, ndo € dbvia e

nem imediata.



64

Para inserir a ideia de medida na resolugdo do problema, Jo&o sugeriu
aproveitar as falas dos alunos relacionadas as imagens resultantes de ampliagbes
distorcidas. O grupo tinha como intencgao iniciar a aula exibindo algumas imagens de
um mesmo objeto. Essas imagens seriam diferentes, resultadas de homotetias
(ampliacdo ou redugao) e deformagdes. O grupo se utilizou do termo “ampliagdes
distorcidas” para se referir as deformagdes.

Durante a discussdo, percebemos que o grupo planejava realizar as
alteragbes das imagens através de um software de edigdo de imagem. O método
seria 0 seguinte: a partir de qualquer imagem contida em uma regido retangular,
bastaria clicar em um dos vértices dessa regiao e arrasta-lo para fora ou para dentro
da imagem e na mesma direcdo da diagonal que continha esse veértice como
extremidade. Dessa forma, estariam realizando uma homotetia, gerando uma
imagem ampliada ou reduzida. Esse seria o procedimento para ampliar ou reduzir a
regiao retangular, sem deformar o objeto contido nela. Nessa transformacéo, o grupo
considerou como ponto fixo da homotetia o vértice oposto aquele que estava sendo
deslocado. Caso o vértice fosse arrastado em (apenas) uma direcdo diferente da
diregdo da diagonal, a imagem resultante seria uma distor¢do, ou nas palavras
utilizadas pelo grupo, uma ampliagao distorcida.

Com relagdo ao inicio da aula, o grupo esperava que os alunos
comentassem que algumas dessas imagens pareciam estranhas por terem sido
ampliadas mais em uma direcdo do que em outra. No software, isso equivaleria a
arrastar o vértice do retangulo ndo apenas na dire¢ao da diagonal, mas em outras
também. Vale lembrar que a ampliagdo/reducao nao é obtida somente através do
deslocamento do vértice na diregdo da diagonal, mas também através de uma
composi¢cao de dire¢des, cuja soma vetorial resulte em um vetor com a mesma
direcao da diagonal.

ApOs os comentarios dos alunos sobre as imagens distorcidas, o
professor perguntaria o quanto a imagem foi esticada, o que evocaria a ideia de
medida. Ele também sugeriu pedir aos alunos, apds as medi¢des, que observassem
a existéncia de alguma relagdo entre as medidas das figuras, o que poderia resultar
na identificacdo do coeficiente de proporcionalidade. Danilo julgou a ideia boa, mas
observou que era preciso construir uma sequéncia que permitisse o aluno a chegar
nela por si.

Ao construir um plano de aula ou ao propor uma atividade, € natural que o
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professor crie expectativas em relagdo aos seus alunos, como o aparecimento de
determinadas respostas e comportamentos. Porém, na pratica, muitas vezes essas
expectativas ndo se concretizam. Uma das causas pode ser encontrada no
comentario de Danilo, que reconhece a passagem da visualizagdo das imagens para
o célculo das medidas como sendo ndo Obvia e nem imediata. Ter esse olhar
cuidadoso € um atributo fundamental para o professor levar suas turmas a atingir os
objetivos estabelecidos.

Analisando os momentos que destacamos da Aula 3, identificamos
intensas trocas entre os licenciandos, relacionadas ao cuidado que se deve ter na
elaboragdo de enunciados de problemas e na construgdo de uma sequéncia
didatica. Discussdes sobre o conceito divisdo de fragdes também estiveram
presentes na aula. ldentificamos nesses momentos o compartihamento de
conhecimento pedagogico de conteudo e de conhecimento de conteudo.

Os saberes experienciais também foram contemplados, principalmente na
discussao sobre aulas nas quais o aluno tém muitas oportunidades para
participagcédo. Ja sobre a discussao dos objetivos da aula-em-video, identificamos
uma oportunidade de o professor avaliar os conhecimentos curriculares dos

licenciandos.

4.4 Aula 4

Quantidade de licenciandos presentes: 10

Licenciandos: Bernardo (professor); Marcilio, Mario, Carlos e Osvaldo
(observadores); Diana, Jodo, Danilo, Jader, Junior e Cldvis (alunos).

Nessa aula, foram realizadas as etapas 2 e 3 da LS, ou seja, a

implementagao do plano de aula, elaborado pelo grupo 1, e sua analise.

Descricdo da etapa 2

Antes de iniciar a aula, expliquei para os grupos quais seriam seus papéis
durante o desenvolvimento desta. O papel do grupo 1 consistiu em observar a aula e
fazer registros relacionados a implementagao do plano de aula, a execugao da aula
e aos comentarios e comportamentos surgidos por parte dos componentes do grupo

2, que exerceram o papel de aprendizes. Em seguida, pedi para que o0s
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componentes do grupo 1 se sentassem afastados dos licenciandos do grupo 2.

Bernardo iniciou a aula, contando que o pré-requisito para ela seria o
dominio do conteudo Fragdes, com excegao da operagao divisdo. Logo apos, disse
para a turma "Vou apresentar um problema aqui para vocés" e anotou no quadro o
seguinte enunciado: “Cinco amigos foram a um restaurante comer uma pizza que foi
dividida em dez partes iguais. Sabendo que toda a pizza foi comida e que todos
comeram a mesma quantidade, quantos pedacos cada um comeu?”. Os alunos nao
anotaram o enunciado do problema. Na verdade, os alunos nao realizaram qualquer
registro escrito durante toda a aula.

Apos registrar o enunciado, Bernardo perguntou para a turma se eles
entenderam o problema. Sem esperar qualquer resposta, leu o enunciado, em voz
alta, e comentou “ A pergunta é saber se todo mundo comeu a mesma quantidade.
Quanto cada um comeu? Como vocés resolveriam esse problema?”.

A primeira a responder foi Diana, perguntando se poderia desenhar uma
pizza dividida em dez partes. Bernardo aceitou a ideia, desenhou uma circunferéncia
e perguntou para a turma se eles possuiam alguma estratégia para realizar essa
particdo. A prépria Diana sugeriu dividi-la ao meio. Bernardo tragou o diametro da
circunferéncia e perguntou se fez corretamente. Diana afirmou que sim, mas que
nao sabia mais o que fazer. Assim, Bernardo sugeriu que fossem distribuidos dez
pontos sobre a circunferéncia. Jader sugeriu “Traca no meio de novo e traga uma
pra ca e uma pra ca, em forma de X.”. Em outras palavras, sugeriu que dois
didmetros fossem tragados, resultando assim em uma circunferéncia partida em 6.
Em seguida, completou “Se tragar no meio, vai ficar dez”. Clévis comentou “Nao, vai
ficar oito. Tem que colocar mais dois pedacgos.”.

Até o ultimo comentario de Jader, observamos que os alunos desejavam
dividir a pizza em partes iguais. Percebendo isso, Bernardo questionou a turma
sobre essa necessidade. Jader, Diana e Clévis insistiram que deveria ser assim
mesmo, ja que o enunciado do problema citava que a pizza tinha sido dividida em
dez partes iguais. A intengdo de Bernardo era mostrar que ndo havia a necessidade
dos dez pedacgos ficarem do mesmo tamanho, pois ndo era isso que iria resolver o
problema. Percebendo que os alunos mantiveram suas posi¢des firmes, Bernardo
deu a seguinte sugestao: “Se vocés pudessem talvez dividir primeiro em cinco, ndo
seria mais facil? E depois podemos fazer alguma coisa ai também. O que vocés

acham? Tem alguma ideia ai pra gente fazer agora com essa sugestao que eu dei?”.
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Diana comentou sobre a sugestao de distribuir os pontos sobre a circunferéncia, que
foi aceita e realizada pelo professor. Vale observar que, além de marcar os dez
pontos, Bernardo também ligou esses ao centro, através de segmentos de reta.

Dando continuidade a aula, Diana sugeriu: “Bota nome nos cinco amigos
e vai dando um pedago pra cada um”. Bernardo respondeu “Sim, vou fazer o
seguinte: vou chamar de A1, pode? Vocés entendem isso? Se eu chamar de A1?”.
Jader e Diana nao gostaram da ideia, e pediram para que ele utilizasse nomes
comuns. Bernardo registrou no quadro o nome de cinco pessoas e, com intensa
participacao da turma, distribuiu os dez pedacos para elas.

Com a intencéo de inserir a operagao divisao na aula, Bernardo comentou
“Tal Alguém tem outra solugdo pra esse problema? Uma solugdo algébrica, por
exemplo? Ja aprendemos as quatro operagdes matematicas.”. Diana respondeu que
bastava fazer dez dividido por cinco. Bernardo registrou esse comentario através da
fragdo 10/5, perguntando para a turma qual seria o resultado. Todos responderam
corretamente.

Respondida a questdo, o professor sugeriu outro problema. Segue o
enunciado: “Agora eu ndo sei quantas partes eu preciso dividir. S6 que eu sei o
seguinte: cada um comeu trés pedacos e continua sendo os 5 amigos ainda. Ai eu
pergunto pra vocés, em quantas partes eu preciso dividir?”. Esse enunciado nao foi
registrado no quadro. Jader pareceu nao ter escutado bem e perguntou quantos
pedagos cada amigo tinha comido. A resposta de Bernardo foi “Isso, ou seja, qual é
a fracdo do pedago de pizza, qual a representacdo dessa pizza?”. A partir desse
momento, Bernardo apresentou uma comunicagao confusa e precipitada. Segue a
discusséo:

Clévis: Nao entendi, representar como?

Bernardo: Vamos la. A gente agora sabe que eles comeram 3 pedacos.

Cloévis: Cada um deles comeu trés pedacgos?

Bernardo: Isso, cada um comeu trés pedagos e continua sendo 5, certo?
Agora eu quero saber em quanto que foi dividida essa pizza. Entdo, quanto que um
pedaco representa na fragao?

Clovis: 1/15 avos?

Bernardo: E, mas qual é a tua justificativa? Vou apagar aqui e deixar os
nomes se vocés precisarem. O que vocés pensariam em fazer pra descobrir isso?

Que estratégias vocés usariam? Entenderam o problema? Agora eu sei que todo
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mundo comeu trés pedagos e agora eu quero construir a pizza, vamos pensar
assim. Eu tenho a pizza aqui na minha frente, ndo tenho mais, sé tenho o negécio e
agora eu quero saber quantos partes a pizza foi dividida, sabendo que cada um

comeu 3.

A partir do ultimo comentario de Bernardo, Diana respondeu que bastava
somar a quantidade que cada amigo comeu. Danilo percebeu que isso era
equivalente a fazer 3 x 5, ouvindo de Bernardo “Ta, 3 x 5 e ai? Isso € 15 né?". A
turma concorda. Dessa forma, o segundo problema foi resolvido.

Com a intencao de evocar a divisdo entre fragdes, Bernardo inicia uma

discussdo. Porém, de forma confusa.

Bernardo: Entao, a fracdo que eu to procurando é qual?

Diana: Vocé quer a fragdo de quantos?

Bernardo: E, eu quero dividir em 15 pedagos, qual a fracdo que
representa?

Diana: Um pedaco?

Bernardo: E, um pedaco.

Diana: Um de quinze.

Bernardo registrou no quadro a fragao 1/15. Em seguida, pergunta para a
turma: “A minha pergunta é: Tem outra forma de resolver esse problema, esse novo?
Talvez usando a pizza ou desenhando a pizza, pode ser que consiga? E ai? O que
vocés acham? Nenhuma ideia? Diana tem alguma ideia?”.

Com esse comentario, Bernardo quis sugerir, para a turma, a resolugao
por representagcao grafica. Apos breve discussao entre Bernardo, Diana e Clovis,
esse ultimo sugeriu desenhar os trés pedacos de cada amigo do problema, de
maneira a formar o desenho de uma pizza completa. Bernardo demonstrou nao ter
gostado dessa sugestao, duvidando da possibilidade de conseguir formar uma pizza
inteira. Afinal, era preciso desenhar cada fatia exatamente equivalendo a 1/15 da
pizza.

Para encaminhar a aula de forma mais objetiva, Bernardo comentou: “ A
gente ta pensando na quantidade que a gente tem e ta esquecendo dos garotos,

né? A gente pode pensar com eles s6 por enquanto. Alguma ideia?”. Clovis
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respondeu que poderia dividir a pizza, inicialmente, em cinco partes e, depois, cada
parte em trés. Bernardo se mostrou satisfeito com a resposta e pediu para que a
turma representasse esse comentario na forma algébrica. Durante a discusséo,

podemos observar que Bernardo induziu os alunos a responderem corretamente.

Danilo: la dividir um tergo e um quinto.

Bernardo: Um quinto por?

Danilo: Um terco.

Bernardo: N&o, um quinto...

Danilo: Por um terco.

Bernardo: E isso mesmo, todo mundo concorda? E um quinto por um
terco? Clovis, vocé pode falar de novo como vocé fez? Pensou em desenhar
primeiro cada pedaco e depois em...

Clovis: Dividir a pizza em cinco

Bernardo: E dividir cada pedago em trés

Junior: Pegar um tergo dele. Um terco de cada pedago

Jader: E pegar um terco de cada pedaco

Bernardo: Pegar um ter¢co de cada pedago seria fazer o que com cada
pedaco? Dividir ele...

Diana: Dividir ele por trés.

Bernardo: Mas esse pedaco da pizza aqui?

Jader: Pegar um quinto de cada pedaco e dividir por trés.

Diana: E um quinto dividido por trés.

Bernardo: Isso, um quinto dividido por trés, certo? E a gente descobriu
que isso deu quanto?

Jader: 1/15

Bernardo pediu para a turma justificar a resposta de Jader e, partindo
dela, porém de forma forgada, consegue representar o problema de encontrar a
fragdo associada a cada pedago por 1/5 : 3. Segue a estratégia utilizada por

Bernardo:

Danilo: Porque vocé ta dividindo cada quinto da pizza, nao é7?

Bernardo: Isso, e o denominador dela fica como?
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Jader: Cada parte da pizza foi dividida por trés.
Bernardo: O que aconteceu com o denominador dela?
Todos: Aumentou.

Bernardo: Aumentou quanto?

Jader: Em trés vezes.

Bernardo: Em trés vezes. Entao, isso daqui é 3 x5, que € 1/5: 3.

Bernardo considerou que a pergunta estava respondida. Nenhum aluno
fez qualquer questionamento.

Em seguida, ele propés a mesma questdo, porém, com outros dados.
Primeiramente, considerando oito amigos, cada um comendo sete pedacgos. Os
alunos resolveram a questdo utilizando o mesmo meétodo adotado na questédo
anterior. J& quando propds vinte amigos, cada um comendo treze pedagos, a turma
declarou ser uma questao dificil. Bernardo, entdo, escreveu no quadro o calculo que

representa a resposta, 1/20 : 13 e perguntou como eles resolveriam.

Danilo: E sé pegar e multiplicar.

Bernardo: Isso, o denominador fica o qué?
Todos: 260

Bernardo: Aqui em cima fica o qué?
Todos: 1

Bernardo propds para a turma mais dois exemplos semelhantes a esse.
Em um deles, buscou justificar a resposta através de uma representacao grafica, ja
no outro, privilegiou o procedimento aritmeético.

Apds uma discussdo sobre a definicdo de fragdo, Bernardo enunciou a
regra da divisdo de uma fragdo por um numero natural. Apesar de os alunos terem
resolvido os exemplos anteriores, essa regra ainda nado tinha sido enunciada
claramente.

Até o momento, Bernardo havia trabalhado com problemas que utilizavam
fragdes com numerador igual a 1. Com a intengao de estender a regra encontrada,
ele enunciou o seguinte problema: “Uma pizza dividida em trés pedacos. Ai eu
peguei dois pedacgos dela, que é 2/3 e vou dividir em 3 pedacgos (2/3 : 3), esse novo

pedaco vai representar quanto do todo agora? Esse problema aqui € equivalente ao
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anterior?”.

Diana e Danilo deram uma sugestdo de forma a resolver esse problema
numericamente. Junior preferiu através da representagdo geométrica, opcao
escolhida por Bernardo. A estratégia escolhida inicialmente para representar a
divisdo de 2/3 por 3 foi dada por Junior. Primeiro, ele sugeriu representar 2/3 da
pizza. Para evidencia-la, ao invés de pintar a regido equivalente a 2/3, ele sugeriu
apagar o 1/3 restante. Em seguida, pediu para dividir cada fatia em trés partes.
Bernardo ndo apagou o 1/3 restante e, apds dividir as duas fatias em trés partes
cada, ficou confuso com a representacao obtida. Junior também se mostrou confuso
e sugeriu resolver a questdo apenas numericamente, através do calculo 2 / (3 x 3).
Bernardo insistiu em resolver através da representagao geométrica.

Apos discussao, Junior identificou que a resposta do problema era 2/6,
pois a pizza estava dividida em seis partes. Ele estava considerando apenas os dois
tergos iniciais, cujas fatias tinham sido repartidas em trés. Bernardo percebeu o erro
e pediu para que considerasse a quantidade de pedagos da pizza toda. Apenas
Clévis e Danilo demonstraram perceber que o resultado era 2/9.

Bernardo sugeriu mais um exemplo semelhante ao anterior, cuja resposta
viria do calculo de 5/6 : 10. Clévis comparou esse calculo com o da questao anterior,
trocando apenas os numeros que estavam na mesma posicdo, encontrando 5/
(6x10). Sem ouvir justificativas de Clovis, Bernardo afirmou:

Bernardo: 6 x 10, porque vocé dividiu a pizza primeiro em seis pedacos,
certo? Tomou um pedacgo desses 6 e dividiu agora cada pedago em dez, nao é? E
depois somou 5, 10 + 10 + 10, cinco vezes, né? Foi o que vocé disse, né? Isso vai
dar? O total todo vai dar 60, né?

Em seguida, continuou:

Bernardo: Isso, porque vocé vai pintar as cinco primeiras. Acho que nao
ficou bem claro o que o Cldvis falou. Ele desenhou a pizza. Ele dividiu em seis
pedacos. Vou dividir em seis. E ai ele pegou cinco pedagos, né? Vou colocar um
pontinho pra representar os cinco pedagos. Ai ele pega cada pedacgo e divide em
dez. Como ele pegou cada pedacgo e dividiu em dez, mas ele ndo queria dividir em
dez, ele queria dividir em cinco, ele queria dividir em dez em tudo, entdo ele pega
cinco pedacos de cada um, que nem ele fez aqui, certo? Ele divide aqui em dez.

Junior: Nao era pegar os cinco nao?

Bernardo: Ta ai dez pedacgos, certo? Ai fez isso nos dez, nao foi o que
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vocé disse? Fez isso nos dez aqui? Em todos eles. Ai agora, a minha pizza ta
dividida. Ai, eu pego de cinco em cinco né? Alguma duvida?

Apos breve discussao, Diana e Danilo demonstraram entender o motivo
da resposta ser 5/60. Bernardo registrou no quadro “5/6 / 10 = 5/ (6 x 10) = 5/60 ”.

Para finalizar a aula, Bernardo pede para a turma resolver 21/3 : 7, mas
sem utilizar representagdo geométrica.

Junior: Seria 21/(3 x 7)?

Bernardo: Isso, né? Entdo o que que a gente concluiu aqui?

Junior: E s6 repetir o primeiro nimero e multiplicar os outros?

Bernardo: Nao € bem isso ndo. Repetir a primeira fragdo e multiplicar o
denominador pelo sete. Entao, seria isso né? Tudo bem? Entdo a aula de hoje era
isso, concluir que: dividir uma fracdo por um numero inteiro € multiplicar o

denominador dessa fragao pelo numero inteiro.

Descricdo da etapa 3 e analise da aula 4

Para analisar a aula 4 nos restringimos a identificar na aula conduzida por
Bernardo as caracteristicas de uma aula centrada no aluno, assim como os saberes
e conhecimentos que emergiram na analise desta aula.

A analise da aula implementada por Bernardo foi um momento rico de
compartilhamento de opinides e de experiéncias. A turma se mostrou interessada
nas discussdes. Dos onze presentes, apenas trés nao participaram ativamente.

De uma forma geral, podemos dizer que o grupo 1 nao elaborou uma aula
centrada no aluno. Consequentemente, Bernardo ndo teve uma atuacgéo satisfatoria.
Esperavamos encontrar, nessa aula, algumas caracteristicas observadas nas aulas-
em-video como, por exemplo, um inicio de aula informal, no qual a turma é
ambientada e motivada para a aprendizagem, a utilizacdo de um problema
desafiador, que serviria como ponto de partida da aula e a oferta de oportunidades
para o aluno desenvolver a criatividade.

Apesar de essas praticas terem sido bem destacadas e discutidas na
analise dos videos, elas nao foram utilizadas pelo grupo 1. A aula foi iniciada por
Bernardo através da leitura do enunciado do seguinte problema: “Cinco amigos vao
a um restaurante comer uma pizza que vem cortada em dez partes iguais. Quantas

fatias cada um vai comer, de modo que cada um coma a mesma quantidade que o
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outro?”. A nosso ver, esse problema nao é desafiador, no sentido de que pode ser
facilmente resolvido por um procedimento basico de distribuicdo. Além disso, nao
requer a utilizagdo de qualquer conteudo matematico.

Além da utilizacdo de um problema desafiador, outra importante
caracteristica de uma aula centrada no aluno, é a constante participa¢ao dos alunos,
que foi pouco explorada naquela aula. Durante a maior parte do tempo, assistimos
Bernardo assumindo uma postura centralizadora, algo muito comum em nossa
realidade escolar. Apesar de questionar a turma, em alguns momentos, quando nao
induzia a resposta e quando ndo se precipitava, ele ndo aguardava tempo suficiente
para os alunos responderem.

Em resumo, ndo identificamos a presenca de um problema desafiador,
assim como atitudes do professor que nos permitissem entender que ele considera o
aluno como o agente central da aula. Além disso, também observamos pouco
estimulo a criatividade. Sendo assim, podemos afirmar que, de uma forma geral, a
aula nao foi centrada no aluno.

Em relacdo ao planejamento, observamos que suas colunas foram
preenchidas corretamente e sua aplicagdo correspondeu ao planejado, apesar de
nao apresentar, com detalhes, toda a sequéncia didatica implementada por
Bernardo. Durante a aula, foi possivel reconhecer todo o conteudo previsto na
coluna “Sequéncia didatica (questdes, problemas e atividades propostas)”.

Apesar da coluna “Intervencédo a ser realizada pelo professor” ter sido
pouco preenchida, € possivel encontrar intervengdes coerentes, sugeridas como
resposta ao conteudo da coluna “Possiveis perguntas e respostas dos alunos”,
amplamente preenchida. A primeira coluna citada foi preenchida com as seguintes
intervencgdes: “Pediremos aos alunos que venham ao quadro representar essa
situacao” e “Pediremos que exponham duvidas (se tiver) sobre o problema”. Na
segunda coluna, encontramos: “Podemos distribuir uma fatia para cada até que as
fatias acabem?” e “Dividir 10 por 5”. Nao observamos, durante a aula, a primeira
intervencao.

Em relagdo a coluna “Pontos a serem observados na aula”, o grupo a
preencheu com os seguintes pontos: observar se os alunos representam o problema
utilizando o desenho de uma pizza, verificar se os alunos entendem a proposta da
aula e verificar o numero de alunos participantes. Dentre esses, apenas o primeiro

ponto nao foi cumprido.
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Em resumo, observamos que, apesar das caracteristicas de uma aula
centrada no aluno terem sido bastante destacadas nas anadlises das aulas-em-video,
elas nado foram contempladas no plano de aula do grupo 1 e nem em sua
implementagdo. Por exemplo, dar a oportunidade de o aluno mostrar para a turma
seu raciocinio no quadro-negro e, quando a turma for arguida, aguardar a resposta,
ao invés de antecipa-la ou induzi-la. Todas essas atitudes foram reconhecidas e
discutidas pela turma. No entanto, Bernardo se utilizou delas em poucos momentos,
tomando ciéncia disso apenas durante a analise. Acreditamos que parte disso se
deve ao fato de eles terem pouca experiéncia em planejamento e implementagcao de
um plano de aula, por essa ter sido apenas a primeira experiéncia em uma LS e por
(provavelmente) terem sido encarados como agentes passivos no processo de
aprendizagem, seja na vida escolar ou na académica. Vale destacar que é bem
provavel que as aulas-em-video tenham sido a primeira oportunidade que aqueles
licenciandos tiveram de ver uma aula que considera o aluno como agente central.

Com relagdo a etapa 3, a analise da aula, o primeiro a expor as
impressdes é o professor. Bernardo fez, basicamente, trés observagdes. Na
primeira, ele nos revelou ndo ter se preparado para a execugao de todo o
planejamento, cujo objetivo era levar o aluno a concluir que dividir uma fragao por
um numero inteiro € o mesmo que multiplicar o denominador dessa fracdo por
aquele numero inteiro. Segundo Bernardo, ele estava preparado apenas para o caso
em que a fragdo possui numerador igual a 1. Em relagdo aos momentos da aula em
que ele abordou os outros casos, ele nos revelou terem sido improvisados.

A segunda observacao foi sobre o uso da barra inclinada ( / ) para
representar a divisao. Nos primeiros exemplos, ele representava as divisdes atraves
de dois pontos ( : ). Sem qualquer justificativa, passou a utilizar a barra. Ele nos
revelou que achava que essa passagem era algo natural. Esse comentario foi
motivado por uma pergunta de Diana, durante a aula, sobre o significado da barra
inclinada, fazendo-o perceber que ele ndo tinha comentado sobre isso.

Por ultimo, Bernardo nos contou que ndo conseguiu pensar em muitas
possiveis questdes que poderiam aparecer, durante a aula, por parte dos alunos.
Carlos relatou o mesmo, quando compartilhou com o grupo as suas observacdes
sobre a aula. As declaracbdes de Carlos e Bernardo nos mostram a importancia da
vivéncia para a aprendizagem. Para exemplificar, Bernardo citou 0 momento em que

foi necessario dividir a pizza em dez partes iguais. Ele ndo se planejou para esse
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momento, que ocupou um tempo maior do que ele esperava.

O proximo a relatar foi Danilo, que atuou como aluno nessa aula. Ele fez
apenas duas observacgdes. Primeiro, comentou sobre o momento em que Bernardo
perguntou para a turma se havia necessidade de dividir a circunferéncia em dez
partes iguais. Danilo pareceu nido entender que Bernardo desejou abrir uma
discussdo sobre a real necessidade dessa divisdo ser, graficamente, exata, e
comentou que essa condicdo era um dado do problema. A segunda observagao foi
sobre a utilizacdo do conceito razdo, conceito que n&do estava incluido como pré-
requisito da aula. Mario também comentou sobre o uso desse conceito, apontando a
necessidade de ele ser melhor esclarecido na aula. Apés o comentario de Mario,
Bernardo revelou que “Eu n&o sabia se eu podia falar. Eu fiquei com duvida na hora,
se eu poderia falar ou se eu tinha que deixar eles chegarem a conclus&o. Eu achava
que ja tinha sido ensinado esse negdcio; que ja tava incluido em fragao”.

Osvaldo, que atuou como observador da aula, levantou uma questao
interessante: “O problema afirmar que sao dez partes iguais, implica no desenho
também ser feito em dez partes iguais?”. Em seguida, completou: “O aluno €& muito
detalhista pra algumas coisas, ou ndo é maduro suficiente pra entender que o
desenho nao tem que, necessariamente, seguir as medidas.”. Diana e Junior
afirmaram que, para alunos de 6° ano, por exemplo, € importante a precisdao no
desenho, justificando que a habilidade de abstragdo ainda ndo esta suficientemente
desenvolvida. Comentei que essa discussao pode fazer parte da aula, o que serviria
de estimulo para os alunos refletirem sobre essa necessidade.

Outra observacado feita por Osvaldo foi sobre o0 momento em que
Bernardo fez a particdo da pizza para os cinco amigos do problema. A partir do que
observou, Osvaldo percebeu que era necessario planejar esse momento,
elaborando uma maneira para registrar essa diviséo.

Aproveitando a fala de Osvaldo, comentei sobre a sugestao de Bernardo,
de distribuir dez pontos sobre a circunferéncia: “Eu achei que vocé induziu um pouco
nessa parte. Vocé deu a sugestdo dos dez pontos. Foi uma resposta.”. Em seguida,
sugeri que, ao invés de ter dado a resposta, ele poderia ter chamado alguém no
quadro para realizar essa divisdo. Diana concordou comigo e fez uma outra
observagdo, relacionada ao momento em que os pedacos da pizza foram
distribuidos. Diana sugeriu que fossem utilizados nomes de alunos da propria turma,

0 que poderia motiva-los a participacao.
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Marcilio, que atuou como observador da aula, sugeriu acrescentar no
plano momentos para os alunos trabalharem individualmente. Para exemplificar,
citou o momento da divisdo da pizza, no qual cada aluno poderia ter feito seu proprio
desenho para, em seguida, mostrar para a turma, afim de chegarem a um consenso.

As sugestdes dadas tiveram como objetivo introduzir na aula algumas
medidas que tornassem o aluno um sujeito mais participativo durante a aula. Ainda
com essa intencao, sugeri que a leitura do problema inicial fosse feita por algum
aluno, e nao pelo professor. Ja Diana deu uma sugestdo para o inicio da aula, no
qual Bernardo comegou enunciando o problema, sem contextualiza-lo. Ela comentou
que ele poderia, no minimo, dizer algo do tipo “Estou com fome! Quem ta com fome?
Vamos pedir uma pizza?”.

A ultima sugest&do de Diana me motivou a comentar sobre a importéncia e
a dificuldade de utilizarmos maneiras eficientes para introduzir uma aula, de forma a
chamar os alunos a atencgao. Junior comentou sobre uma reportagem que falava
sobre as técnicas de ensino de um professor, que utilizava musica para atrair seus
alunos. Ja Danilo revelou encontrar dificuldades para introduzir uma aula, citando o
professor da aula-em-video 2, que conseguiu dar inicio a aula de forma natural. Em
seguida, destacou a importancia da equipe, em uma LS: “Eu ja tentei fazer isso e é
uma coisa muito dificil, tem que pensar em tudo, tudo, tudo. Parece que é por isso
que existe a equipe, nesse estilo de aula, precisa da equipe, porque o0 cara pensa
em muitos detalhes.”.

Em alguns momentos da aula, Bernardo sentiu a necessidade de avaliar o
comentario de um aluno. Destaquei que, nessas situacdes, o professor pode, além
de responder ao aluno, opg¢ao geralmente mais escolhida por professores, se utilizar
de outros alunos, com perguntas do tipo “O que vocé pode nos dizer sobre a
afirmacgao do seu amigo?”. Argumentamos que, além de discutir sobre o comentario,
esse recurso pode desenvolver nos alunos habilidades importantes para além da
vida escolar, como saber ouvir, analisar, avaliar e emitir uma opinido. Além disso,
destacamos que, como professores, devemos evitar expressdes faciais marcantes,
utilizadas por Bernardo em alguns momentos, e procurar utilizar expressées neutras
e imparciais nessas ocasides, que podem permitir que o aluno sinta-se mais a
vontade para responder.

A préxima discussao foi sobre o problema inicial, que nao foi desafiador.

Bernardo defendeu que esse problema tinha como objetivo apenas evocar a ideia de
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divisdo para os alunos, ja que o tdpico a ser ensinado era diviséo entre fragcoes. Ele
nos contou que a intengcdo da sequéncia didatica elaborada foi de elevar a
dificuldade das questdes conforme a aula fosse se desenvolvendo, o que justificaria
o problema néo ser desafiador, a principio.

Em seguida, com a intengcéo de eleger a melhor, discutimos sobre esse
tipo de sequéncia didatica, comparando-a com aquela em que a dificuldade
decresce ao longo da aula. Os licenciandos concluiram que a escolha depende da
turma.

Uma longa discusséo sobre organizagdo do quadro ocorreu na analise da
aula. Bernardo nao utilizou o quadro de forma tradicional, ou de forma linear, termo
cunhado por ele, na qual cada nova informagdo nao aparecia necessariamente
abaixo da ultima registrada por ele. Alguns licenciados identificaram isso como um
problema, ja que ndo sugere uma organizagdo. O préprio aplicador, Bernardo,
considerou que uma forma nao linear pode ser uma forma de sair da rotina.
Adicionei a discussdao o ambiente de internet, o qual € muito familiar aos jovens e
cuja disposicdo das informagdes ndo é linear. A partir dessa discussao, Bernardo
afirmou que costumamos ter medo de propor novidades e de tomar atitudes
diferentes. Para ele, usar o quadro de forma né&o linear € uma forma de inovar.
Destacou que é preciso testar, por em pratica as ideias, pois apenas dessa forma
sera possivel verificar seus impactos. Para exemplificar, citou sua aula, na qual
apenas a partir dela péde perceber seus erros.

Essa etapa da LS possibilitou que Diana e eu pudéssemos compartilhar
nossas experiéncias da pratica profissional, ou seja, nossos saberes experienciais,
discutindo com a turma sobre algumas posturas e atitudes que Bernardo adotou.
Muito do que foi discutido, apenas foi possivel por termos tido a aula de Bernardo
como ponto de partida. Sobre essas posturas adotadas, destacamos as duas
observacdes que se seguem.

A primeira delas se refere ao momento da aula em que Diana, atuando
como aprendiz, respondeu ao professor que, para dar continuidade ao processo em
discussao, era preciso dividir a figura em dez partes. Bernardo perguntou “Vocé tem
alguma estratégia para dividir isso aqui em dez partes?”. Destacamos a importancia
de perguntas desse tipo durante uma aula, uma vez que existem diversas maneiras
para dividir uma figura ao meio.

Apesar de Bernardo ter se utilizado de perguntas como essa, em outros
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momentos da aula, ele ndo aguardava tempo suficiente para que os alunos
respondessem, emendando com uma outra pergunta ou a resposta da questéo
proposta. Essa discussao deu inicio a uma outra, sobre técnicas para lidar com a
indisciplina de uma turma. Junior, Osvaldo, Jader e Danilo relataram experiéncias
préprias sobre o assunto, expondo suas técnicas para contornar os problemas que a
indisciplina causa em uma aula.

Os relatos trazidos pelos licenciandos estao relacionados as suas praticas
em sala de aula; as suas experiéncias como professor. Por isso, podemos dizer que
essa discussao possibilitou o compartiihamento de saberes experiencias.

A segunda passagem esta relacionada aos momentos em que Bernardo
utilizou a fala incompleta do aluno para dar prosseguimento a aula. Por exemplo, em
resposta a pergunta “O que podemos falar da divisdo de uma fragdo por um numero
natural?”, um aluno respondeu apenas “Multiplicar’. Em seguida, Bernardo
respondeu “Isso. Multiplicar o denominador por esse numero”. Nao foi possivel
verificar se essa era a intengao do aluno ao responder “Multiplicar”. No entanto,
Bernardo, sem verificar a validade da resposta, deu continuidade a aula. Discutimos
sobre esse tipo de atitude, destacando a importancia de o professor observar seus
atos e habitos. Além disso, destacamos que o que € Obvio para o professor pode
nao ser para o aluno.

Ainda falando sobre habitos, mas ndo mais sobre aqueles observados em
Bernardo, citei o seguinte exemplo: “Provavelmente aqui todo mundo ja vivenciou
isso, principalmente na época que a gente era pequeno. A professora falava assim: “

trés vezes cinco € quin...” e a turma termina “zeee”. A partir desse exemplo,
passamos a discutir sobre alguns vicios que apresentamos ao lecionar. Diana e
Carlos nos contaram sobre o habito de repetir expressdes como “Ta certo?” e
“‘Entendeu?”.

Nossa intengdo, com essas observagdes, foi mostrar para os futuros
professores a importancia do habito da autoanalise, da reflexdo sobre a propria
pratica, reconhecendo os vicios e as atitudes inadequadas presentes em nosso
modo de agir em sala de aula. Reconhecemos nessa pratica um exercicio de
reflexdo sobre os proprios saberes experienciais.

Diana continuou a discussao sobre a aula implementada por Bernardo,
sugerindo a utilizagdo de projetor multimidia para a exibigdo da pizza dividida, ja que

essa imagem exige capricho e tempo. Em seguida, abriu uma discussao sobre o
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ensino de divisdo de fragbes que, segundo ela, se mostra complexo e confuso.

Clévis comegou a discussao, contando que a divisdo possui varios
significados e diferentes maneiras de ser abordada. Como exemplo, citou a ideia de
medir, que seria contar quantas vezes uma coisa cabe em outra, e também aquela
que “A gente ta habituado mesmo: pegar uma quantidade e dividir em numero de
pessoas. Pegar o numero de balas e dividir por cinco pessoas”. Aproveitei a
oportunidade e compartilhei com o grupo o cuidado que devemos tomar com as
interpretacbes que a divisdo possibilita. Por exemplo, fazer 10:2 é equivalente a
perguntar “Quantas duplas podemos fazer com dez objetos?” ou entdo “Se dez
objetos forem distribuidos igualmente, quanto cada uma dessas duas pessoas
recebera?”. Com isso, pretendi mostrar que, antes de ensinarmos a divisdo entre
fracdes, é recomendavel entendermos de que maneira nossos alunos interpretam a
divisdo entre naturais. Além disso, adicionei a importancia de a divisdo ser
trabalhada como a operagdo inversa da multiplicagcdo, o que pode facilitar a
aprendizagem do tema diviséo entre fragdes.

A divisdo €& uma operagdo que os alunos costumam encontrar
dificuldades. E de fundamental importancia que o professor domine esse tema e que
possua um repertério de estratégias para o seu ensino. Através da discussao
anterior, identificamos que houve um compartihamento de conhecimento de
conteudo, uma vez que discutimos sobre os significados da operagao divisdo e,
também, de conhecimento pedagdgico de conteudo, pelo fato de termos discutido
sobre algumas dificuldades que o ensino dessa operagao apresenta.

Outra interessante discussao iniciada por Diana, sendo a ultima que
destacamos, foi sobre o final da aula de Bernardo, na qual ele enunciou o
procedimento pratico para a divisdo de uma fragdo por um numero natural. Vale
destacar que nenhum aluno havia enunciado essa regra. Diana questionou se é
necessario fazermos isso ou se o melhor é deixar o aluno perceber por si s6. Clovis
citou que uma maneira de levar o aluno a realizar conclusdes por si sO € através de
estudo dirigido, que consiste em fazer o aluno estudar um assunto a partir de um
roteiro elaborado pelo professor.

A analise da aula foi um momento importante ndo s6 para avaliarmos a
implementagéo do plano de aula do grupo 1, mas também para o grupo 2 reavaliar o
planejamento deles. Segundo Jodo, que foi o licenciando que assumiu o papel de

professor na aula 5, essa etapa trouxe novas ideias e observagodes, inspirando-o a
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realizar mudangas em seu plano de aula.

Um fato curioso ocorrido nessa ultima etapa foi a tendéncia a voltarmos
nossos olhares e comentarios para Bernardo. Essas atitudes fizeram com que ele,
em alguns momentos, se sentisse em uma espécie de julgamento, adotando uma
posicao defensiva, como se fosse apenas sua a culpa pelas falhas ocorridas. Por
outro lado, ndo observamos na turma a intengao de identificar o culpado pelas falhas
do plano de aula, mas sim a de reconhecer essas falhas e discutir sobre elas.

Em resumo, observamos que a analise da aula possibilitou avaliarmos a
aula implementada por Bernardo, indicando pontos a serem melhorados e
destacando os aspectos positivos.

Relacionamos, ao longo da analise, as discussodes realizadas na etapa de
analise da aula com os saberes docentes descritos por Shulman, Gauthier e Tardif.
Para finalizar a analise da aula 4, destacamos outras relacdes observadas.

Em relagcdo as discussdes referentes ao plano de aula, observamos o
compartilhamento de diversas sugestdes, que visavam tornar o aluno um sujeito
mais participativo. Por exemplo, a inclusdo de momentos para o aluno trabalhar
individualmente e expor seu resultado para a turma; a sugestao de deixar a cargo do
aluno a leitura do problema inicial; a inclusdo de uma motivagdo inicial.
Identificamos, nessas discussdes, oportunidades para o licenciando confrontar seus
saberes da tradicdo pedagogica e desenvolver seus saberes experienciais.

Os saberes experienciais também foram compartilhados em outros
momentos da aula, como, por exemplo, na discussao sobre a organizagao do
quadro-negro, sobre as maneiras de lidar com a indisciplina de uma turma e nas
sugestdes de intervengdes como, por exemplo, “O que vocé pode nos dizer sobre a
afirmacao do seu amigo?”.

Identificamos nas discussdes alguns assuntos referentes aos
conhecimentos pedagogicos gerais, como por exemplo: a utilizagdo de projetor
multimidia em situagbes especificas da aula; a necessidade de deixar o aluno

realizar conclusdes por si s, ou ndo, e os tipos de sequéncia didatica.

4.5 Aula 5

Quantidade de licenciandos presentes: 10

Licenciandos: Joao (professor); Junior, Danilo, Romario e Jader
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(observadores); Diana, Osvaldo, Carlos, Marcilio, Mario, Bernardo (alunos).
Nessa aula, foram realizadas as etapas 2 e 3 da LS, ou seja, a
implementacéo do plano de aula, elaborado pelo grupo 1, e sua analise. Ao final, os

licenciandos preencheram um questionario.

Descricdo da etapa 2

Antes de iniciar a aula, o componente do Grupo 2 responsavel por
conduzi-la, Jodo, nos avisou que sua aula ndo seria baseada no planejamento
elaborado coletivamente, mas sim em um novo planejamento, elaborado por ele
mesmo. Esse novo plano de aula, segundo ele, estava mais de acordo com as
aulas-em-video analisadas. Ndo houve, por parte do grupo, uma revisao desse novo
plano de aula.

Apesar de afirmar que havia elaborado uma nova aula, o seu plano de
aula estava incompleto, apresentando apenas o inicio da aula. Quanto ao
planejamento desenvolvido por seu grupo, esse ndo foi entregue. Um dos
licenciandos revelou nao ter sido finalizado.

Considerando esse fato, fiquei em duvida sobre o que fazer. Com a
necessidade de iniciar as tarefas do dia, conclui que Joao deveria executar o novo
planejamento, sobre o qual fizemos a analise.

Jodo iniciou a aula despertando o interesse de toda turma, através da
exibicdo de um copo de suco industrializado fechado, juntamente com a pergunta
"Quais afirmagdes posso fazer sobre isso?". Os alunos participantes responderam a
partir de diferentes pontos de vista. Carlos respondeu "Vocé pode beber" e Diana,
disse que o copo "Esta gelado, pois esta pingando”. J& Mario, que o copo "Tem
formato cilindrico".

Em seguida, Jodo bebeu parte do conteudo e direcionou a discussao,
perguntando "Quanto ao liquido que esta dentro do recipiente, o que podemos
afirmar?". A intencdo de Joao era passar a falar do liquido que estava dentro do
copo, especificamente sobre a concentragdo do suco. Ele ofereceu o suco para a
turma. Carlos e Bernardo experimentaram. Com relagdao ao sabor, Jodo perguntou
se o sabor estava forte, médio ou fraco, o que gerou uma discusséo sobre os modos
que cada um emprega para fazer um suco, a partir de suco concentrado. Todos os

alunos participaram dessa discussao, a partir da qual foi possivel relacionar partes
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de agua com partes de suco concentrado. Foi combinado que, para ser considerado
com sabor normal, o suco deveria ser feito utilizando-se "uma parte de suco para
dez de agua".

Para dar continuidade, Jodo citou um exemplo de suco concentrado, na
forma de pé, lembrando que 20g desse p6 produz 2L de suco com sabor normal. Em
seguida, perguntou para a turma qual a quantidade de p6 necessaria para fazer 8L
de suco com sabor normal. Carlos responde 80g e, apds ser questionado por Joao,
justificou, dizendo que bastava fazer de dois em dois litros, repetindo esse processo
quatro vezes. Joao registrou essa informagdo no quadro e perguntou para a turma
se essa estratégia estava correta, ouvindo uma resposta positiva de todos.

Visando estimular a turma a encontrar uma relacao entre a quantidade de
po e a quantidade de agua necessarias para fazer um suco com sabor normal, Joao
alterou os dados da ultima questéo, perguntando "Imaginem que eu quero fazer um
litro de suco normal. Como fago?". Mario respondeu 10g. Nesse instante, Joao
entregou uma tabela para a turma e sugeriu que esse dado, assim como aqueles da
pergunta anterior, fossem registrados nela.

Assim que a turma preencheu a tabela, Jodo questionou se existia alguma
relagéo entre a quantidade de p6 e de agua. Mario sugeriu a utilizagdo de diagramas
e a sinalizagcdo das correspondéncias entre esses. Bernardo, a partir dos dados
observados, respondeu "Quando vocé quadriplicou uma quantidade, a outra também
ficou quadruplicada. Quando dividimos por 2 a quantidade de litros, a de gramas
também ficou dividida por 2. A quantidade de gramas € igual a numero de litros
vezes 20 gramas.".

A fala de Bernardo foi seguida de uma interessante discusséo iniciada por
Carlos, através da pergunta "E se for litro quebrado?", referindo-se a quantidades
decimais. Diana emendou "E se for 1,5L7?". Jodo passou essa tarefa para a turma.
Bernardo foi quem respondeu, dizendo "Divide o p6 [10g de pd] em duas partes, que
vai dar 5g. Entdo pra completar 1,5L pego 10g e junto com 5g. Carlos perguntou
para Bernardo "Porque 5g?", ouvindo como resposta "Porque eu sei que 10g faz 1L.
Pra fazer 0,5L, preciso da metade de po, ou seja, 5g".

A resposta de Bernardo nao foi registrada por Jodo, que se mostrou
interessado em continuar a explorar as relagbes existentes entre as grandezas,
sugerindo a seguinte questado: "Entéo, 1L de agua com 10g de suco, temos um suco

normal. Ta! Se eu aumentar a quantidade de gramas pra 20 e aumentar a
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quantidade de agua pra 10, o suco fica normal?". Diana respondeu que n&o,
justificando que as quantidades foram aumentadas de maneira diferente.

Logo apds esse momento, Jodo desabafou "Caramba, eu me perco".
Como nao estava encontrando o fio condutor de sua aula, ele viu na introducéo da
razao uma saida para dar continuidade a aula, escrevendo no quadro 1L/10g e,
apos ouvir alguns comentarios, ele completou, registrando 1L/10g = 0,1g/L. Logo em
seguida, apagou essa igualdade e disse "Acho que fiz besteira". Jodo nao parecia
ter conhecimento pleno do plano de aula e todo o resto da aula foi prejudicado por
isso.

Carlos percebeu que seria melhor que Joao utilizasse a razdo 10g/1L e,
por isso, pergunta "Professor, eu nao posso dividir ao contrario?". Esse comentario
fez Jodo perceber que a razao inversa estava mais de acordo com a discusséo,
aceitando a sugestéao e registrando no quadro "10g/1L".

Com a intengao de identificar as razbes associadas a receita que produz
suco com sabor normal, Jodo perguntou quantos gramas de pd eram necessarias,
quando se utiliza dois litros de agua. Em seguida, alterou para trés. A turma
respondeu corretamente, e sem dificuldades. A pedido de Jodo, os alunos
registraram esse dado na tabela.

Apoés os registros, Jodo comentou "Entdo, percebe uma coisa. O que
acontece se a gente fizer essa mesma divisdo (aponta para o quadro a parte que
contém as seguintes informagdes: 1L - 10g, 2L - 20g, 3L - 309)? Quero dizer, se
dividirmos as quantidades de gramas pela quantidade de litros, o que acontece?".
Como toda a turma identificou que o quociente era sempre 10, Jodo registrou no
quadro 10g/1L = 10g/L, 20g/2L = 10g/L, 30g/3L = 10g/L.

Com a intencdo de identificar as razdes associadas as receitas que
produzem suco com sabor forte e fraco, Jodo passou a alterar a quantidade de po,
levando a turma a identificar que as razdes 20g/1L, 40g/1L e 60g/1L referem-se ao
suco forte e que 5g/1L e 3g/1L ao suco fraco. Segue o dialogo:

Jodo - Entdo veja bem, pro meu suco ficar normal, t& sempre dando
10g/L, beleza? Agora imagina que eu mantive constante isso aqui (aponta para o
quadro, a informacgao 1L) e coloquei 20g (escreve no quadro 1L - 20g) de suco. Esse
suco esta forte, normal ou fraco?

Carlos e Bernardo - Forte

Jodo — Por qué?
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Carlos — Porque esta escrito ali no quadro ja.

Jodo - E se fizermos a mesma divisdo que fizemos antes [referindo-se as
trés razdes iguais a 10g/L]?

Diana - Vai ficar 20g/1L

Joao - O que vocé aumentou?

Diana - A quantidade de gramas

Jodo - Imagina agora que eu peguei 40g pra 1L. (...) Isso vai ficar forte,
normal ou fraco?

Bernardo e Carlos - Forte

Jodo - Forte. Pra terminar, vou pegar 60g pra 1L. Como fica a divisao?
(escreve 60g/1L)

Turma - Isso da 60g/L

Jodo - Vou manter constante a quantidade de agua e vou diminuir a
quantidade de p6. Sabemos que 10g/L fica normal. Vou colocar um valor menor que
10.

Carlos - Coloca 5

Jodo - Como fica a divisdo? 5g/L, certo? E se eu pegar 37

Carlos - Eu poderia aumentar o litro ao invés da grama?

Joao - Pode. Da um exemplo.

Carlos - 2L por 10g.

Jodo - Beleza. Vai ficar forte ou fraco?

Carlos - Fraco.

Jodo - Por que?

Carlos - 10 por 2 da 5, que da fraco.

Jodo - Isso ai. Vai ficar fraco, beleza. Agora presta aten¢cdo, podemos
montar o seguinte [escreve no quadro a desigualdade " < 10g/L < ". Sobre
10g/L, escreve "Normal"]

Joao - Se for menor que 10, como fica?

Diana - Fraco

Jodo - Beleza, fraco. E se for maior que 10, fica forte.

Jo&o registrou novamente no quadro 10g/1L = 10g/L, 20g/2L = 10g/L,
30g/3L = 10g/L, ouvindo de Bernardo que sempre que o0 quociente entre a

quantidade de p6 pela quantidade de litros for 10, € porque o suco esta normal.
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Esse comentario pareceu ter despertado em Jodao a necessidade de
explorar outras razdes. "Isso, Bernardo. Repara que se multiplicarmos por 10 em
cima e em baixo, por exemplo, por 100, da a razdo 100g/10L. Por 50, da 50g/5L. Diz
um numero grande...”

Diana - 522

Jodo - Fica entao 5220g/522L

Os registros feitos por Joao foram: 10g/1L = 100g/10L = 50g/5L =
52209/522L

A turma mostrou ter entendido que, para fazer um suco com sabor normal,
bastava que a razao entre a quantidade de pé e a de litros fosse igual a 10.

Apoés trabalhar com mais alguns exemplos, relacionados a fracao

equivalente, a aula foi encerrada, pois o tempo ja havia sido esgotado.

Descricdo da etapa 3 e analise da aula 5

Jodo se mostrou tenso durante a maior parte da aula, exceto nos
momentos iniciais. A nosso ver, esse fato esta relacionado ao desconhecimento do
(incompleto) plano de aula, construido a poucos dias de sua implementagéo. Por
mais da metade da aula, 25 minutos aproximadamente, Jodo se mostrou
desorientado, sem saber para onde direcionar as discussdes. Observando tal fato,
em um certo momento da aula, aconselhamos Joao a consultar seu plano de aula,
com o objetivo de relembrar o que estava planejado. Porém, como esse estava
incompleto, tal consulta nao foi util.

Além de incompleto, o planejamento apresentou poucas informagdes. Por
exemplo, na coluna "Sequéncia didatica", encontramos apenas trés topicos:
apresentar o problema com um Guaracamp (marca do suco industrializado) ou um
suco em po; apresentar a pergunta desafio; convidar os alunos a se organizarem
(tabela).

Quanto ao primeiro item, apesar de nao ser possivel identificar no
planejamento de que forma ele seria executado, percebemos que ele foi cumprido.
Vale adicionar que a forma com que Joao introduziu a aula chamou a atencao de
toda a turma. Quanto a pergunta desafio, apesar de estar prevista no planejamento,
ela nao foi descrita nele. Ja a tabela, essa foi utilizada por Jodo, durante a aula.

A segunda coluna do planejamento, referente as possiveis perguntas e
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respostas dos alunos, foi preenchida com as perguntas "Pra qué serve isso?" e "E
se vocé colocar mais agua?", sem referéncia a algum momento especifico. Por outro
lado, o plano ndo apresenta, para essas perguntas, uma intervencao a ser realizada
pelo professor, titulo da terceira coluna. Nessa, encontramos apenas: "Como
preparar o Guaracamp?" e "Posso colocar o quanto eu quiser de agua?", questdes
incoerentes com o conteudo da coluna anterior. Consideramos o preenchimento
dessas duas colunas uma tarefa dificil, sobretudo quando se trata de licenciandos,
cuja experiéncia profissional € minima. Além disso, se mostrou uma tarefa nova,
realizada pela primeira vez por eles.

Por fim, em relagdo a ultima coluna, relacionada aos pontos a serem
observados na aula, encontramos somente o item “Observar se os alunos vao
perceber a regularidade”, sem referéncia a qualquer parte da aula.

Destacamos aqui uma interessante questao proposta por Jodo: "Entao, 1L
de agua com 10g de suco, temos um suco normal. Ta! Se eu aumentar a quantidade
de gramas pra 20 e aumentar a quantidade de agua pra 10, o suco fica normal?".
Essa questdo se mostra interessante pelo fato do aumento das grandezas nao ter
sido realizado através de um mesmo fator multiplicativo, mas sim aditivo, erro
comum entre alunos do ensino fundamental.

Em resumo, o planejamento implementado se mostrou incompleto e
preenchido inadequadamente. Dessa forma, nao foi possivel avaliar se os caminhos
escolhidos por Joao ja estavam planejados e previstos no plano de aula, ou se foram
resultado de improviso. A questao destacada anteriormente € um exemplo disso.

Apesar de se mostrar desorientado, durante a maior parte da aula, Joao
conseguiu implementar algumas caracteristicas observadas nas aulas-em-video. A
comecgar pela forma com que introduziu a aula. Assim como nos videos, Jodo
comegou pela exibicdo de um objeto, no caso, um copo de suco industrializado,
propondo para a turma algumas questdes amplas como, por exemplo, "Quais
afirmagdes posso fazer sobre isso?" e "Quanto ao liquido que esta dentro do
recipiente, o que podemos afirmar?". Observamos a participagéo de todos os alunos,
nesse periodo inicial.

Assim como nas aulas-em-video, Jodo também estimulou os alunos a
justificarem suas respostas. Além disso, quando um aluno lhe fazia alguma
pergunta, era comum ele encaminha-la para a turma, deixando que os proprios

alunos respondessem. Atribuimos a essa postura a constante participagdo dos
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alunos, durante toda a aula.

Convidar os alunos ao quadro-negro, para apresentarem seus raciocinios
era uma outra caracteristica comum nas aulas-em-video, o que nao foi observado na
aula de Jodo. Nao vemos tal atitude como uma obrigagdo. Contudo, se Jo&o tivesse
feito esse convite em alguns momentos da aula, ao invés de tentar entender o
comentario do aluno, ele teria poupado tempo. Por exemplo, no momento em que
Diana perguntou como fazer para preparar 1,5L de suco, Jodo ndo compreendeu a
resposta que Bernardo deu para essa questao, gastando tempo para tentar entendé-
la.

De uma forma geral, percebemos que as falas dos alunos foram
aproveitadas por Joao para dar continuidade a aula. Algumas dessas falas foram
respostas de questdes propostas por ele. Outras, foram questionamentos feitos
pelos préprios alunos. Independente disso, Jodo buscou ouvir o que os alunos
tinham para dizer, conduzindo a aula a partir dessas falas.

Houve um momento em que Diana perguntou para Joao como preparar
1,5L de suco. Como Jo&o tinha repassado essa pergunta para a turma, Bernardo se
prontificou a responder, dizendo que era necessario juntar 10g de pé com mais 5g,
justificando que 10g faz 1L e que 5g faz 0,5L. A nosso ver, essa resposta era uma
boa oportunidade para Joao ampliar a discussao, utilizando-se também de numeros
racionais. A resposta de Bernardo nao foi comentada por Jodo. Entretanto, esse foi
apenas um fato isolado na aula de Jodo. Assim, entendemos que, de certa forma, a
aula foi centrada no aluno.

Com relagao a etapa 3 da LS, a analise da aula, o balanco foi positivo. Ela
foi iniciada por Jodo, o responsavel pela implementacdo do planejamento. O
primeiro comentario de Jodo foi relacionado ao fato de ter se perdido no
planejamento durante a aula: "E complicado. Eu apliquei essa aula duas vezes hoje
e nao tive a dificuldade que eu tive agora". Segundo Joao, ele aplicou essa aula no
PIBID’. Parte de seu nervosismo, segundo ele, é revelado em "E dificil ser analisado
por vocés. Vocé sabe que todo mundo sabe [0 conteudo] e tive o receio de falar
besteira". De fato, ser avaliado por pessoas que possuem o0 mesmo, ou mais, nivel
de conhecimento, ndo é tarefa confortavel.

O comentario seguinte, que se mostrou interessante, esta relacionado ao

"Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo Cientifica. Programa do Ministério da Educag¢do, gerenciado pela
Capes. Para saber mais, visite www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
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incbmodo que a mudancga do tipo de aula proposta, no caso centrada no aluno,
causa no professor. Jodo nos contou que "As vezes, vocé quer que ele [o aluno] fale
alguma coisa e ele nao fala. Ai, vocé tem que sair de uma situagao e entrar em
outra", se referindo aos momentos em que a aula ndo avanga por falta de
compreensao do aluno. Em seguida, completou "Uma coisa € dar aula normal, que
ta acostumado com matéria. Outra coisa € vocé t4 nessa aula aqui que tem que
levar o aluno a pensar. Eu dou aula em pré-vestibular e é diferente. Vocé pode falar
as respostas e aqui ndo. Tem que se segurar muito.". Repare que Jodo parece
entender que uma aula centrada no aluno oferece mais oportunidades para o aluno
raciocinar do que naquelas centradas no professor. J& quanto ao seu ultimo
comentario, notamos durante a aula esse esfor¢co, manifestado pelo constante habito
de ndo dar respostas aos alunos, mas sim fazé-los pensar.

Notamos, nos comentarios de Jodo, e também na sua forma de conduzir a
aula, que suas concepgdes sobre como implementar uma aula foram abaladas. A
partir disso, percebemos que seus saberes sobre a tradicdo pedagodgica foram
colocados a prova.

Os integrantes do grupo 2, o grupo de Jodo, que assumiram o papel de
observadores da aula, acabaram observando a aula como alunos, ja que
desconheciam o planejamento implementado.

Inicialmente, Danilo se limitou a apontar apenas o fato de que a aula
executada foi diferente da planejada. Romario assistiu apenas ao final da aula e, por
isso, nao fez apontamentos. Jader classificou como interessante a forma como Joao
introduziu a aula. Em seguida, resumiu a aula, como se quisesse pontuar os
momentos que Ihe chamaram a atengéo.

Ainda em relacédo as observagbes do grupo 2, Junior destacou o fato de
Jodo ter ficado em siléncio, enquanto aguardava as respostas dos alunos para as
perguntas feitas por ele. Além disso, destacou também a utilizagdo do quadro-negro,
dizendo que estava mais organizado que o da aula anterior. Bernardo, o licenciando
que conduziu a primeira aula, na qual a desorganizagdo dos registros no quadro-
negro recebeu atencédo na analise da aula, concordou com Junior. Porém, adicionou
que, como parecia ser uma aula que o mais importante era assistir e nao copiar, tal
organizagao nao seria necessaria.

O préximo momento consistiu em ouvir as observacbes feitas pelos

licenciandos do grupo 1, que assumiram o papel de aluno. Esse momento foi
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iniciado por Marcilio. A partir do pouco que observou, ja que havia chegado
atrasado, ele reconheceu que a intengao do professor, de fazer os alunos chegarem
as suas proprias conclusées, foi um ponto positivo da aula. Porém, considerou a
aula confusa, identificando ter faltado em Jo&o o auto-controle e a seguranca.

Bernardo também destacou a forma com que Joao conduziu a aula, mas,
por outro lado, disse ter sentido falta das defini¢des. Para ilustrar, comentou "Vocé
comecou a falar de proporg¢ao, mas eu nao sei se o aluno tava entendendo o que era
isso". Junior, integrante do mesmo grupo que Jo&o, afirmou que, de acordo com o
plano de aula planejado em grupo, a ideia era construir uma aula que nao exigisse
pré-requisitos. Jodo, que criou o plano de aula implementado, ndo se manifestou.
Nao consta no plano de aula o pré-requisito.

Inicialmente, a aula conduzida por Jodo n&o exigiu conhecimento prévio
de algum conceito, com excec¢ado do conhecimento de numeros e de unidades de
medida. Porém, em um determinado momento, Joao introduziu a notagao de razao,
sem qualquer explicagdo. Em nenhum momento da aula a turma questionou o
aparecimento de tal notacgéo.

Com relagdo as minhas observagdes, comecei destacando o inicio da
aula, muito bem conduzida, nos estimulando a participagdo. Diana também
concordou, atribuindo a analise da aula anterior a causa disso: "Depois da discussao
da semana passada, achei que ficou mais facil de entender melhor a metodologia. A
comecar pela motivagao inicial da aula, bem adequada, que era o que tinhamos
discutido na semana passada. Achei que ele teve a preocupagao de fazer os alunos
participarem da aula. Lembrei muito de um comentario que vocé fez de que ... de
conseguir reconhecer o que o aluno entendeu. O Jodo pediu varias vezes “repete.
N&o entendi” para poder registrar exatamente o que o aluno tinha falado. Eu tive a
impressdo de que vocé esteve atento a muitas observagbes feitas na semana
passada e conseguiu colocar em pratica hoje. Isso € muito importante.". Jodo nos
revelou que ja faz parte de sua pratica o habito de questionar os alunos. Em
seguida, adicionou "eu achei interessante [aquelas caracteristicas observadas nas
aulas-em-video] e falei “vou comegar a usar isso”. Ai comecei. Deu super certo.".

Destaquei também duas perguntas, enunciadas por Joao, logo no inicio
da aula. Segue o comentario: "Vocé comegou registrando no quadro o que cada um
falou, eu gostei disso. Vocé perguntou assim "Quanto ao liquido, o que vocé pode

afirmar?". Nesse momento, ele [Jodo] tinha uma intengcdo e a pergunta dele foi
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especifica. Quando falamos assim "O que vocés acham?" é uma pergunta muito
ampla. Para comegar a aula, € boa. Mas se quer caminhar, tem que ser mais
especifico. Ele colocou a boca no canudo, sugou o liquido e poderia perguntar "O
que vocés acham disso que eu fiz?". Assim, ele poderia ouvir um monte de coisas
que nao interessava para aula. Mas ele foi especifico, perguntando o que acontece
com o liquido. Ai o aluno pode pensar melhor. Vocé deu um comando mais
direcionado.".

A partir disso, percebemos que Jodo esta mais ciente de algumas
estratégias de comunicagao, que contribuem para uma aula ser caracterizada como
centrada no aluno. Dessa forma, a vivéncia neste tipo de experiéncia proporcionou
ao Joao o desenvolvimento de alguns de seus saberes experienciais.

Com o objetivo de destacar a importédncia de prever as respostas e
perguntas dos alunos, citei um momento da aula em que Jodo contava com a
resposta correta do aluno para dar prosseguimento, dizendo que assumir essa
expectativa € um risco para o desenvolvimento da aula, principalmente se essa
resposta nao surgir. Junior comentou que "Quando a gente monta um plano de aula,
a gente fica esperando que o aluno vai fazer isso ou aquilo. Entdo, surgiram coisas
que nao imaginamos nada. Acho que o universo é muito maior do que o que a gente
pode imaginar". O comentario de Junior € muito coerente com a relacdo que ainda
vivemos com 0s nossos planos de aula, ainda centralizados na nossa atuagdo. Sem
duvidas, construir um planejamento centrado no aluno é, ainda, uma tarefa que
exige muito estudo e discussao.

Bernardo revelou encontrar dificuldades sobre esse tipo de aula: "Quando
vocé monta um plano, vocé monta um caminho, né? Eu t6 achando muito doido,
porque como vou saber que o aluno vai chegar em tal ponto? Tem que colocar
perguntas que vai puxando ele.". Essa duvida ja havia aparecido, em aulas
anteriores, e nos parece muito sensata. Procurei esclarecer Bernardo, respondendo
que nao é possivel prever todas as perguntas e respostas dos alunos e, por isso, 0
improviso pode ser necessario. Completei afirmando que, para improvisar, é
necessario que o professor domine o conhecimento do conteudo. Nao acreditamos
que uma resposta como essa seja suficiente para esclarecer aquele licenciando de
forma efetiva. A nosso ver, esse assunto merece atencdo especial nas aulas da
licenciatura.

Em relagdo a aula 5, podemos destacar que essa aula possibilitou ao
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licenciando observar a importancia de um planejamento de aula bem feito, de um
inicio de aula estimulante e de atitudes que convidem o aluno a participagao. Outro
fato que nos chamou a atengao foi o impacto que a analise da primeira aula teve em
Jodo, que aproveitou as observacbes feitas para incrementar sua pratica,
principalmente referente a estratégias de comunicagao. A nosso ver, essas foram as
principais discussdes realizadas na analise de aula e que possibilitou, aos
licenciandos, o desenvolvimento de seus saberes experienciais.

Considerando que todas as discussbes realizadas visaram o
aperfeigoamento da pratica docente, temos que os saberes da tradicdo pedagodgica
dos licenciandos foram confrontados com novas ideias e concepgoes,
principalmente referentes a aquelas relacionadas a uma pratica pedagogica
centrada no aluno. Esse fato também nos mostra um ganho consideravel.

Portanto, apesar da aula do grupo 2 ter sido desenvolvida a partir de um
plano de aula incompleto e construido individualmente, foi possivel aproveita-la para

contribuir para o desenvolvimento profissional daqueles licenciandos.
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5. O questionario: respostas comentadas

Nesse capitulo, reunimos as respostas dadas pelos licenciandos ao
questionario, compilando-as em cada questio.

O questionario aplicado e as respostas de cada aluno podem ser
encontrados, respectivamente, no Apéndice | e Anexo C, respectivamente. Dos onze
alunos, dois nao responderam ao questionario, por ndo terem comparecido a aula
em que ele foi aplicado.

Aqueles que né&o se identificaram nos questionarios, receberam as letras
do alfabeto, como forma de identificacao.

Seguem abaixo comentarios, feitos a partir das respostas dadas pelos

licenciandos ao questionario.

Questdo 1 — Vocé gostou de ter tido uma experiéncia na metodologia Lesson
Study? Comente.

As respostas da questao 1 indicam que, com exce¢ao do licenciando A, os
demais gostaram de experimentar a metodologia Lesson Study. Com relagdo a
resposta daquele licenciando, percebemos que ele considerou a experiéncia Lesson
Study n&o como o processo realizado durante os cinco dias, mas apenas como
aquele momento em que eles implementaram o plano de aula entre eles mesmos.
Segundo A, esse momento ndo foi proveitoso pelo fato da aula ter sido de um
conteudo ja dominado por ele, mostrando que nao entendeu sua fungdo naquela
atividade e os objetivos do momento em que assistiu a aula do outro grupo.

Ja os outros licenciandos fizeram comentarios relacionados aos
beneficios dessa pratica. Seus comentarios parecem revelar que os parametros
utilizados para avaliarem o grau de satisfagao na vivéncia estdo baseados no ganho
que essa metodologia pode trazer tanto para eles quanto para o aluno.

Dos onze comentarios, seis estao relacionados aos ganhos que a vivéncia
trouxe para si, como futuro professor. Destaco os comentarios de B e Diana,
respectivamente: “Sim, pois nos faz pensar que ensinar € mais do que “dar” a
matéria” e “ (...) Ouvir mais o aluno, e conduzir a aula a partir da bagagem dele, hoje
faz parte efetivamente da minha postura”. No caso dessa ultima, a experiéncia |he

inspirou reflexdes sobre a prépria pratica.
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As respostas de E e F indicam reconhecimento de ganho com o uso de
aulas construidas em uma LS na Educacio Basica. Porém, esse dois nao indicam
diretamente um ganho para si. "Sim. Foi interessante conhecer essa metodologia
que estimula a maior participagao dos alunos" e "Sim. Pois da uma oportunidade aos
alunos para aprimorar sua linguagem, desenvolver seu vocabulario e procurar de
modo claro e preciso comunicar ideias, fazendo uma descrigdo e apresentando
resultados de seus raciocinios e estudos.".

Ainda sobre esses dois comentarios, podemos perceber que esses alunos
entenderam que a LS é uma metodologia de ensino. Além desses comentarios,
lembramos de outros, feitos durante as aulas, nas quais os licenciandos encaravam
o termo Lesson Study como o nome de uma metodologia, cujo objetivo é criar aulas
centradas no aluno. Acreditamos que parte disso se deve ao fato de termos dado
muito foco as aulas-em-video, ressaltando suas caracteristicas, e a andlise das
aulas, nas quais tais caracteristicas serviram como parametros para avaliagao.
Notamos que o tipo de aula observada nas aulas-em-video impactou os
licenciandos, apresentando-se como uma novidade, o que também pode ter
contribuido para o entendimento erréneo do termo Lesson Study.

Ja as respostas de Romario e de C, ponderam que, apesar de terem
gostado da ideia, o tipo de aula que a Lesson Study promove nao pode ser utilizado

cotidianamente no contexto escolar.

Questdo 2 — De quais momentos dessa vivéncia vocé mais gostou? Comente

As respostas se dividiram em: elaboragdo de plano de aula (3
comentarios), aplicagdo do plano de aula (3), discussdo da aula (2), troca de
experiéncia entre professores e alunos durante o processo (1) e analise de video (1).
Surpreendentemente, a elaboracdo do plano de aula foi um dos momentos mais
apreciados. Destaco as respostas dos licenciandos D e C. O ultimo parece ter se
colocado no lugar do aluno ao construir o plano de aula, atitude que pode contribuir
para o preparo de uma aula onde o aluno seja o agente central.

Dos trés comentarios relacionados a aplicagéo do plano de aula, dois séo
dos licenciandos que ficaram responsaveis por aplicar o plano de aula, Bernardo e
Jodo. O primeiro parece demonstrar uma satisfagcdo com o tipo de aula planejada, ja

que se verificou uma maior participagao dos alunos. Vale lembrar que uma das
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caracteristicas da aula Lesson Study é considerar o aluno como agente central.

Questdo 3 - De quais momentos dessa vivéncia vocé menos gostou?

Comente.

Para os momentos que eles menos gostaram, sete responderam que nao
houve tais momentos. Sdo eles: A, D, E, F e Romario .

O licenciando B escreveu nao ter aproveitado o momento do video pelo
fato do idioma utilizado ser o japonés e a legenda, inglés. Apesar de o video ter sido
traduzido simultaneamente, parece que nao foi suficiente para que houvesse uma
boa compreensdo por parte desse aluno. Por outro lado, apenas ele apontou tal
obstaculo.

Em relacdo ao momento da aplicacdo da aula, Jodo revelou ndo ter
gostado, pois se sentiu perdido. Certamente esta fazendo referéncia aos momentos
em que se perdeu no planejamento.

Por fim, o licenciando A demonstrou ter encontrado dificuldades “De ter a
resposta consigo e ter que esperar os alunos falarem”. E completa, dizendo que isso
“(...) pode ser dificil para pessoas ansiosas”. Esse tipo de dificuldade se mostra
como um obstaculo para o sucesso em atividades coletivas. O fato de a metodologia
LS ser uma atividade em grupo pode servir como oportunidade para superagao de
tal dificuldade.

Assim, com excecdo do comentario relacionado ao video, que nao é
inerente ao processo LS, mas a uma capacitagao para o trabalho com a metodologia
LS, pode-se concluir que essa turma nao apresentou insatisfacdo, incbmodo ou
desconforto com relagéo ao processo como um todo. Isso ficara mais evidente nos

comentarios da questao 5.

Questao 4 — Quais contribuicbes que vocé acha que a Lesson Study pode

trazer para a Educacao Basica?

A LS como uma oportunidade para mudanca de paradigma pode ser
encontrada em dois comentarios: "Uma visao diferente de como pode ser o ensinar
e o aprender (...)" e "A Lesson Study pode (e tem esse objetivo) fazer o aluno se

sentir incluido e, com isso, torna-lo mais ativo nas aulas. Muitas vezes a
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aprendizagem em matematica é dado somente quando vocé se depara com um
problema e o resolve". Ja outro licenciando observa que a LS pode "Fazer os
profissionais reavaliarem como eles se comportam em sala de aula e o papel dos
alunos.", o que nao sugere uma mudanga de paradigma, mas uma avaliacdo da
prépria pratica. Nessa mesma linha, outro comentario foi "Estimular o raciocinio (...)
dos professores, pois bolar a aula e dar certo € bem complicado.".

De forma geral, esses comentarios revelam ter reconhecido na LS um
poder de contribuir na Educagao Basica através da mudancga que ela pode causar
nos professores, levando-os a se autoavaliarem e repensarem em suas formas de
ensinar.

Outra possivel contribuicdo presente em quatro comentarios, € o estimulo
que a aula centrada nos alunos oferece a esses, dando espago para suas vozes,
incluindo-os na aula, fazendo-os participar mais ativamente, o que pode motiva-los
na busca pelo conhecimento. Além disso, dois licenciandos apontaram que além de
estimular o raciocinio, ela pode trabalhar a imaginacéo do aluno, o desenvolvimento
da capacidade de falar em publico e do respeito mutuo.

Ja a professora da disciplina respondeu sobre os ganhos que ela acha
que a LS pode trazer ndo na Educacgao Basica, mas na formacgao daqueles alunos:
“E exatamente na construcdo da postura profissional desse futuro professor,
aprender a lidar com as diferencas, levar em conta as contribuicbes e entender que
na profissdo o desafio sera diario. Mesmo com aulas planejadas, imprevistos irdo
acontecer e é preciso desenvolver a capacidade de contorna-los; improvisar.”. Nesse
ultimo trecho ela faz referéncia a aula em que o licenciando se perdeu no
planejamento, fato que pode ocorrer com qualquer professor em sua pratica ndo s6

pelo despreparo, mas também pela aula poder tomar um rumo n&o previsto.

Questado 5 — Essa vivéncia, em geral, Ihe deixou (pode marcar mais de uma

opgao):

Em relagdo aos desafios experimentados pelos licenciandos nessa
vivéncia, percebemos que estes nao foram um fator desestimulante. Através dessa
questao, podemos perceber que todo o processo foi vivenciado de forma positiva.
Temos a curiosidade (presente em 72% das respostas) e o interesse (90%) como os

itens mais marcados pelos licenciandos. Vale destacar também, que pouco mais da
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metade se sentiu alegre e surpreso nessa vivéncia. Nao houve registros em relagéo
a terem ficado entediados, desestimulados, desinteressados, impacientes, apaticos,
estressados, tristes ou indiferentes. Os 9% que responderam agonia referem-se ao

Licenciando A, que revelou ansiedade na questéo 3.

Questao 6 — O que vocé achou da atividade de assistir um video de uma aula

real e discutir sobre ele? Comente.

Na avaliacdo dos licenciandos, essa pratica foi positiva. Porém, poucos
deram destaque a discussao, focando mais no ato de ter assistido. Destaco os
comentarios "Interessante. Foi interessante observar uma aplicagdo real de uma
proposta metodoldgica de ensino alternativa." e "Inovador. Um modo de analisar as
possiveis falhas e corrigir”.

A professora da disciplina comenta que "Era importante ver a pratica de
uma aula nesses moldes. Facilita a construgdo de atitudes que estejam em linha
com a metodologia.". De fato, assistir a um exemplo para ser discutido em seguida

pode ser mais eficiente do que apenas descrevé-lo.

Questao 7 — Como foi preparar uma aula em conjunto? Comente.

Sobre o preparo da aula em conjunto foi consensual ter sido interessante
e desafiador. O fato de serem varias pessoas pensando juntas parece ser um
obstaculo para uns e proveitoso para outros. Para ilustrar, trago dois comentarios:
"Desafiador, pois cada pessoa tem uma diretriz a ser seguida e juntar todas para
tornar uma s6é é complicado." e "Foi uma experiéncia positiva. A troca de ideias
tornou o plano de aula mais rico.". Apesar disso, ndo se observa rejeigao por parte
dos alunos nessa tarefa. Por outro lado, um comentario levanta uma discussio
interessante "Experiéncia nova, que me deixou com duvidas em relagdo a equipe.
Por exemplo, sera que todos os componentes da equipe estdo bem interessados?
Quanto tempo leva pra uma equipe preparar e pér um plano de aula em pratica?
Mas de qualquer forma foi muito interessante.". Esse comentario parece estar
relacionado a uma verificagdo da possibilidade do uso da metodologia LS

profissionalmente.
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Questao 8 — Gostaria de fazer alguma observagao, comentario ou critica sobre

essa vivéncia?

Quatro comentarios observam pontos semelhantes e que merecem
destaque. Desses, recorto alguns trechos. Sdo os seguintes: "Foi bom participar,
pois abri os olhos para coisas que nao percebia", "O contato com a nova
metodologia nos coloca diante de uma posicao diferente da habitual", "Foi uma
experiéncia construtiva, para reavaliar o modo como uma aula pode ser dada" e
"Acho que foi proveitoso principalmente por nos fazer refletir como damos aula".
Essas respostas parecem mostrar que essa vivéncia foi capaz de fazé-los refletirem
sobre suas proprias praticas.

Dois licenciandos optaram por comentar sobre os aspectos positivos de
uma aula centrada no aluno. A partir desse comentario parece que essa vivéncia foi,
no minimo, capaz de ensinar-lhes atitudes e comportamentos que podem trazer
beneficios para suas praticas, futuramente.

E, por fim, outro questiona se € uma "metodologia que possa ser feita em
uma parte de nossas escolas". Porém, completa dizendo que "que se for possivel
essa utilizagado, € de uma grande valia para os alunos.", demonstrando identificar

contribuicdes relevantes para a aprendizagem.

Questao 9 — O que vocé aprendeu nessa vivéncia?

Através das respostas é possivel observar que, naquela turma, a vivéncia
na LS ndo teve o mesmo significado para todos. Para alguns, a vivéncia despertou
um olhar mais cuidadoso para o aluno. Destaque para a resposta do licenciando E:
"Que pode ser interessante fazer com que os alunos deixem de ser um elemento
passivo em sala de aula, tornando-os elementos centrais.". Para outros, a LS voltou
o olhar para si mesmo, com a intencédo de se autoavaliar. Destaque para Diana, que
respondeu "Para mim, funciona como uma reflexao sobre a pratica. E se por um lado
nao conseguirei aplicar essa vivéncia com todas as caracteristicas cotidianamente,

com certeza, a discussao fez com que eu mudasse a forma de conduzir as aulas."
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6. Consideragoes finais

Durante toda a experiéncia, consideramos como objetivo maior a
identificacdo dos conhecimentos e saberes docentes que estdo sujeitos ao
desenvolvimento, quando licenciandos vivenciam as etapas da LS.

Para cumprir esta tarefa, recolnemos alguns estudos tedricos, que nos
proporcionaram reflexbes acerca da licenciatura, da formagao de professores, dos
conhecimentos e saberes docentes, além da prépria metodologia Lesson Study,
orientando-nos, assim, os caminhos dessa experiéncia. Feito esses estudos, nos
organizamos para essa vivéncia, com o objetivo de responder a questao a que nos
propomos.

Durante essa experiéncia, os licenciandos assistiram e analisaram aulas-
em-video pedagogicamente diferenciadas, tiveram o primeiro contato com o
curriculo de matematica da Educacgao Basica, construiram, coletivamente, um plano
de aula, observaram a aplicagdo desse planejamento e discutiram sobre a aula
implementada. Foram momentos de intensas discussdes sobre diversos aspectos do
ensino e de compartiihamento de experiéncias e conhecimentos. Durante todo o
processo, observamos os licenciandos dispostos a participagéo, no qual se sentiram
curiosos e interessados, assim como alegres e surpresos.

A partir de nossas analises, percebemos que a vivéncia na LS
proporcionou aos estudantes participantes uma experiéncia diferenciada, raramente
presente nas aulas de licenciatura. Observamos nessa experiéncia aspectos
importantes que podem minimizar alguns problemas identificados nas licenciaturas,
citados por SBEM (2003). Podemos comegar citando a desarticulagdo entre
conhecimento matematico e conhecimento pedagdgico. Durante a analise das aulas-
em-video, os licenciandos observaram e discutiram sobre as estratégias utilizadas
pelo professor para trabalhar um determinado conteiudo matematico com seus
alunos. Outro momento, em que houve uma oportunidade de articulagdo entre
aqueles conhecimentos, foi na construcdo do plano de aula, na qual o conteudo
matematico precisou ser adaptado ao plano de aula. Um segundo ponto a ser
considerado € a concepg¢ao do aluno como agente passivo e individual no processo
de aprendizagem. Durante toda a experiéncia, os licenciandos foram questionados,
propuseram questdes e tiveram voz ativa, sendo essa voz a orientadora dos rumos

das discussdes realizadas. Podemos citar como exemplo os momentos de
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producado, incluindo as discussdes, os planejamentos e as analises das aulas,
observando que se deram sempre coletivamente. Por fim, uma ultima consideracéo,
relacionada a concepcao de que a aprendizagem “(...) € um processo acumulativo
de apropriacdo de informacbes previamente selecionadas, hierarquizadas,
ordenadas e apresentadas pelo professor” (SBEM, 2003, p. 5 e 6). Nas cinco aulas o
papel do professor (no caso, o proprio pesquisador) ndo foi o de apresentar
conteudos, mas de conduzir as atividades, compartilhar sua experiéncia e de
proporcionar, aos licenciandos, oportunidades de reflexdo sobre o ensino de
Matematica e sobre suas concepg¢des acerca disso. De uma forma geral, o
conhecimento foi construido coletivamente durante as atividades propostas, com
excecdao de momentos pontuais, em que algumas informagdes precisavam ser
expostas como, por exemplo, no qué consiste a metodologia Lesson Study.

Ainda sobre a participacao dos licenciandos, durante todo o processo eles
tiveram voz ativa, respeitada pelos proprios colegas, pelo pesquisador e pela
professora da disciplina. Trouxeram experiéncias da Educacado Basica, de seus
estagios nas escolas, emitiram e analisaram opinides e compartilharam duvidas.
Suas crencas, conhecimentos e concepgdes foram amplamente consideradas nas
aulas. Em todo o processo, foram eles que desenvolveram as atividades. Nosso
papel consistiu em conduzir o processo. Dessa forma, podemos dizer que, além de
terem tido uma participagéo critica e coletiva, eles foram os agentes centrais; os
protagonistas dessa vivéncia.

A atividade de assistir e analisar uma aula-em-video foi introduzida no
roteiro apenas para exemplificar uma aula centrada no aluno, fazendo parte de uma
estratégia de capacitagao para a vivéncia nessa metodologia. Porém, o resultado foi
maior do que o esperado. De acordo com Perrenoud (1999), a analise de praticas é
uma atividade que pode contribuir para que a pratica reflexiva seja uma realidade
dentro dos cursos de formagao inicial. De fato, essa pratica esteve presente em toda
a discussdo da aula-em-video, contando com a participagdo intensa dos
licenciandos. Através das respostas do questionario, notamos que eles
consideraram-na como uma pratica positiva. Destaco os comentarios "Foi
interessante observar uma aplicagao real de uma proposta metodolégica de ensino
alternativa." e "Inovador. Um modo de analisar as possiveis falhas e corrigir". Foram
duas oportunidades para assistir a aulas diferenciadas, desenvolvidas de uma

maneira diferente da que eles estdo acostumados a participar e assistir, em seus
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estagios.

Apesar de nao terem dado destaque a discussdo, mas sim ao ato de
terem assistido, consideramos que esta foi muito rica, principalmente por terem tido
a possibilidade de confrontar seus saberes da tradigdo pedagdgica com uma pratica
pedagogica diferenciada. Esse confronto foi possivel gragas a algumas
caracteristicas da aula exibida como, por exemplo, o estimulo do professor ao
desenvolvimento da iniciativa, criatividade e habilidade de falar em publico dos
alunos e a importancia dada as suas falas, elemento considerado como essencial
para o desenvolvimento e continuidade da aula. A professora da disciplina comentou
que "Era importante ver a pratica de uma aula nesses moldes. Facilita a construgao
de atitudes que estejam em linha com a metodologia.". Exibir um exemplo, para ser
discutido em seguida, pode ser mais eficiente do que apenas descrevé-lo. Vale
destacar que essa etapa também nos possibilitou a discussdo de conhecimento de
conteudo, particularmente sobre a relagdo entre o grafico de fungdes do tipo
f(x)=ax+b e seus varios tipos de dominio.

A apresentagao do curriculo de matematica da Educagao Basica foi uma
atividade de grande importéncia também, uma vez que a maioria da turma relatou
nunca té-lo visto. Apenas trés alunos, dentre os dez, j& o conhecia. Pela primeira
vez, a maioria pdde analisar os conteudos correspondentes a cada ano escolar,
assim como as relagdes internas existentes naquele curriculo. Observamos nessa
atividade uma énfase na constru¢gao do conhecimento curricular dos licenciandos.

Apesar de ter sido de forma superficial e informal, a construgao coletiva do
plano de aula possibilitou aos licenciandos adquirirem conhecimento de conteudo
especifico relacionado a regra de divisdo entre fracbes e nogdes basicas de
proporgdes. Acreditamos que a realizagdo de uma discussdo, anteriormente a
elaboragao do plano de aula, sobre os temas, proporcionaria a turma uma maior
aquisicao e desenvolvimento desse tipo de conhecimento.

Em nossa experiéncia, percebemos que, apesar de terem sido
apresentados ao tema plano de aula na disciplina pré-requisito para Didatica Il, os
licenciandos n&o possuem ainda um ritual ou protocolos para construi-lo. E claro que
dificilmente um licenciando dominara tal tema cursando apenas uma disciplina.
Portanto, essa vivéncia serviu como mais uma oportunidade para ele desenvolver e
avaliar seus conhecimentos acerca da construcdo de um plano de aula.

Consideramos esses momentos, portanto, como oportunidades de desenvolvimento
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de seus conhecimentos pedagdgicos de conteudo.

Com relagdo a implementagdo do plano de aula e sua analise, os
licenciandos tiveram a oportunidade de reconhecer que a primeira aula
implementada (grupo 1) n&o contemplou as caracteristicas de uma aula centrada no
aluno e nem de ser desafiadora. Houve poucos incentivos a participacao do aluno,
tendo o professor assumido uma postura centralizadora, além de ter sido
apresentado um problema simples. Por conta desse fato, discutimos sobre a
importancia dessas caracteristicas e indicamos momentos em que elas poderiam
estar presentes. Com isso, os licenciandos puderam confrontar seus saberes da
tradicdo pedagdgica e desenvolver seus saberes experienciais, que também ocorreu
quando enfatizamos a importancia do habito da autoanalise e da reflexao sobre a
prépria pratica.

Sobre o impacto dessa vivéncia nos licenciandos, recebemos um
comentario interessante de Diana. Apds as cinco aulas de vivéncia na LS, ela
retomou as atividades da disciplina, ja na fase final. Nessa, cada aluno deveria
aplicar uma aula na escola onde estagiou, observada por Diana, que tem como
funcdo avalia-la. Diana, que ja havia tido esse momento com alguns daqueles
licenciandos no periodo anterior, em outra disciplina, notou que houve licenciandos
que incorporaram a sua pratica a participagao do aluno de forma mais intensa, o que
€ um ganho interessante. Ela atribuiu a experiéncia na LS tal modificag&o.

Outro relato interessante de Diana nos mostrou que a analise da aula-em-
video causou nela uma reflexdo sobre sua propria pratica. Ela reconheceu que fala
em excesso em suas aulas e que a maneira como a primeira aula-em-video foi
conduzida fez com que ela percebesse que ela pode, em sua pratica pedagdgica,
considerar mais o que os alunos tém para relatar. No exemplo citado, entendemos
que a professora deu um passo em direcdo a conquista de pré-requisitos
necessarios para proporcionar aos seus alunos aulas que sejam centradas neles.

Para mim, enquanto profissional, o maior legado dessa experiéncia foi o
estimulo a troca de experiéncias. Pesquisar sobre a LS, assistir videos com aulas
construidas a partir dessa metodologia, ler artigos sobre o tema e viver aquelas
cinco aulas com os licenciandos, e com a professora da disciplina, me motivou a
buscar em outros profissionais 0 que eles possuem de Unico, de especial. Passei a
me sentir mais motivado a descobrir os segredos, truques e artificios que os

professores se utilizam para alcangar seus objetivos profissionais em sala de aula; a
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compartilhar opinides sobre questdes do ensino como a indisciplina em sala,
curriculo, o papel da Escola, os rumos da educacdo, a utilidade das disciplinas
escolares e avaliagdes. Por fim, me sinto mais aberto a discussdes sobre os
conteudos curriculares e suas formas de ensino. Em resumo, o envolvimento com a
LS me alertou para o proximo, me motivou a olhar para meus amigos de oficio com
mais respeito e vontade de compartilhar conhecimento e experiéncias.

Ja enquanto pesquisador, percebi que, apesar de se basear em etapas
simples, e bem definidas, a metodologia LS apresenta um consideravel grau de
complexidade. A partir dessa experiéncia, percebi a necessidade de conhecer
melhor tal metodologia, principalmente no que se refere aos modos de
cumprimento/conducao de cada etapa. Minha capacitagao para a implementagao da
LS se deu, primeiramente, a partir da experiéncia piloto, na qual todos os
participantes eram iniciantes no tema. Com a necessidade de preparacdo para a
pesquisa, passei a me capacitar através de estudos teoricos. A vivéncia na LS, junto
com profissionais experientes no assunto, me parece fundamental para tal
capacitagéo.

Vale adicionar que, nessa experiéncia, meu papel consistiu na sua
condugao e, ao mesmo tempo, pesquisar 0 que uma metodologia de pesquisa pode
oferecer para o desenvolvimento profissional de alunos da Licenciatura.

Por diversos momentos, foi dificil lidar com esses diferentes papéis. Por
exemplo, em relagdo a implementagdo do plano de aula. Em alguns momentos,
procurei me posicionar como aluno, na tentativa de aprender a partir do que estava
sendo ensinado. Esse ponto de vista me possibilitaria dar um melhor parecer sobre
a atuacdo do licenciando como professor. Afinal, eu possuia uma experiéncia
profissional maior do que aqueles licenciandos e, assim, esse parecer poderia
contribuir de forma relevante para a discussao. Ja& em outros momentos, foi preciso
me posicionar como pesquisador, observando a relagdo estabelecida entre o
professor e os alunos e se aquelas caracteristicas, observada nas aulas-em-videos,
estavam sendo implementadas.

Em resumo, o fato de ter que lidar com diferentes papéis foi um obstaculo
dessa pesquisa. Pontuamos aqui a necessidade de haver mais estudos sobre esse
tema, para que os dominios de atuagdo do pesquisador/condutor da LS seja melhor
compreendido.

Feitas as analises e as consideragdes, enxergamos na vivéncia da LS um
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alto potencial pedagdgico, com possibilidade de minimizar alguns obstaculos e
deficiéncias apresentadas nas licenciaturas. Apesar de observarmos que diversos
saberes e conhecimentos foram abordados durante essa experiéncia, ndo podemos
avaliar ou mensurar sua aquisicdo e desenvolvimento por parte dos licenciandos, ja
que nosso objetivo de pesquisa consistiu em identificar as possiveis contribui¢cdes
que essa metodologia pode trazer para a formacgao inicial. Porém, através dessa
experiéncia, podemos afirmar que essa metodologia naturalmente oferece
oportunidades para a discussdo e desenvolvimento desses saberes e
conhecimentos. Além disso, faz emergir saberes e conhecimentos que os
licenciandos possuem, possibilitando ao professor reconhecer o nivel e a qualidade,
assim como o desenvolvimento desses. De uma forma geral, podemos dizer que a
LS € uma metodologia que oferece muitas oportunidades.

Apesar disso, sera que ela é capaz de desenvolver outras habilidades e
competéncias nos licenciandos? Por exemplo, a LS é capaz de tornar um
licenciando mais pro-ativo, mais reflexivo ou fazer eclodir nele habilidades
desconhecidas? Ela é capaz de estimular o senso critico dos licenciandos,
mostrando que eles ndo precisam ser “ovelhas de um grande rebanho”, mas que
podem ser protagonistas em seus meios profissionais, formulando propostas
objetivando mudancas? Essas sdo apenas algumas sugestbes para pesquisas
futuras.

Esta pesquisa nao teve como foco o professor de Licenciatura, embora
tenham surgido naturalmente alguns aspectos interessantes relativos a esse.
Futuras pesquisas poderiam, por exemplo, investigar o impacto que ela produziria na
pratica profissional desses professores.

Por fim, atentamos para o fato de que a LS é uma metodologia de
pesquisa de aula criada para produzir, coletivamente, aulas de alta qualidade.
Entretanto, em nossa experiéncia, na qual a LS teve a etapa 2 adaptada e a etapa 4
nao cumprida, observamos que essa metodologia pode assumir um objetivo
diferente, sendo uma proposta metodologica de ensino que venha a proporcionar
aos licenciandos, através da vivéncia das etapas que propusemos, a possibilidade
de aquisicao de conhecimentos/saberes diversos. No presente trabalho, o foco desta
vivéncia € o percurso, € ndo a producdo de aulas de alta qualidade. Outra razao
para tal objetivo se apoia no fato dos licenciandos ndo terem experiéncia (ou pouca

experiéncia) em produzir aulas, pois, afinal, eles ainda estdo construindo seus
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saberes profissionais. Dessa forma, a LS serve como uma ferramenta para essa
construcao, desenvolvendo seus saberes profissionais de forma pratica, através de
uma vivéncia que os coloca em uma posi¢cao proxima da realidade: lidando com os

desafios naturais de se construir uma aula.
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APENDICE A
AULA-EM-VIDEO 1

A aula intitulada “Thinking Systematicaly” (Pensando Sistematicamente),
ministrada pelo professor Atsutomo Morii, foi gravada para a APEC Education
Network, como parte do projeto “Classroom Innovations Through Lesson Study’
(Inovacbes na sala de aula através da Lesson Study). Nessa aula o professor
propde que os estudantes encontrem o valor de duas quantidades que satisfazem
duas condic¢des: sdo dados os pregos de uma caneta (70 yen) e de um lapis (40 yen)
e pede-se que encontrem a quantidade dessas de forma que, juntas somem 10
objetos e custem 460 yen. Esse video (e outros) pode ser encontrado para exibicao
e download em http://hrd.apec.org/index.php/Thinking_Systematically Grade 6 %?28Japan
%29 . Nesse mesmo site também €& possivel encontrar o plano de aula utilizado pelo
professor. Como objetivos da aula, é divulgado que, ao final da aula, os estudantes
deverao ser capazes de: reconhecer que o uso da tabela pode ser util para se
resolver um problema; usar uma tabela para organizar, classificar e investigar dados
numeéricos em uma ordem logica; encontrar um padrdo numérico na tabela que os
permita resolver o problema através de algum calculo.

A aula-em-video em questao foi disponibilizada no site em seis partes,
onde é possivel reconhecer em cada uma delas as intengdes do professor. Os titulos
de cada parte sdao de minha autoria, afim de destacar os objetivos daquele

momento. Segue abaixo uma descrigdo desse video.

Parte 1 — Introduzindo o problema

O primeiro video comega com o professor exibindo duas figuras: a de uma
caneta e outra de um lapis. Em seguida, pergunta aos alunos quanto eles acham
que custa cada objeto. Apos algumas estimativas, ele pergunta qual seria o tema da
aula do dia, ouvindo respostas como “volume de tinta”, “diferengca de precos” e
“‘quantos objetos pode sem comprados”. Um aluno chega a criar um enunciado:
“Quantas canetas e lapis podemos comprar com 2000 yen”. Apés esse momento, o

professor prende no quadro-negro um cartaz contendo o enunciado do problema.

Parte 2 — Procurando caminhos
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Apés pedir a alguns alunos para lerem o problema, o professor pergunta a
turma o que eles acham que deve ser feito a partir do que foi lido. Para os alunos
que dizem saber o que fazer, o professor pede para que déem dicas para a turma.
Alguns alunos propdem listar agrupamentos de lapis e canetas e calcular o custo
total. Apds discussao, a turma concorda que uma tabela deve ser usada. A sua
construcao é considerada em detalhes. O professor exibe um cartdo, em um formato
retangular subdividido em trés partes iguais, onde cada parte contém um numero de
canetas, lapis e o custo total e diz “Precisamos de uma tabela como esse cartao”.
Apods pedir que os alunos nomeeiem as colunas (quantidade de canetas, de lapis e
custo total) os alunos concordam que o par “dez canetas e zero lapis” sera a
primeira entrada. O custo total dessa combinacao € de 700 yen. A segunda entrada,
escrita em um outro cartdo, é o par (9,1), ou seja, nove canetas e um lapis, sendo o

custo total de 670 yen.

Parte 3 — Trabalhando individualmente

Os alunos anotam o problema em seus cadernos e comegam a completar
a tabela. Além de completarem a tabela em seus cadernos, alguns alunos colocam
no quadro-negro outros cartdes com outros pares de quantidades de canetas e lapis,

assim como o custo total desses.

Parte 4 - Explorando a tabela

O professor estimula a turma a comparar os valores escritos nos cartdes
com os de seus cadernos afim de encontrar erros. Além disso, aponta dois cartdes
que nao foram preenchidos, convidando dois alunos para preencherem. A turma
reconhece facilmente a solugéo do problema (oito lapis e duas canetas). O professor
pede para que organizem os cartdes, espalhados pelo quadro-negro, em um formato
de tabela, pedindo justificativas para terem utilizado a arrumacéo escolhida. Apds
ouvir comentarios, o professor permuta dois cartdes, questionando a turma se a
nova arrumacgao é correta ou ndo. Alguns alunos respondem que nao esta errado
mas que dessa forma ndo fica claro que o custo total é reduzido em 30 yen
conforme se diminui a quantidade de canetas e aumenta a de lapis. O professor

pede explicagbes sobre esse fato, ouvindo respostas corretas. Em seguida, pergunta
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a turma se alguma outra informacéo pode ser extraida da tabela. Um aluno desenha
um grafico no quadro-negro, relacionando o numero de canetas e lapis. O professor
aproveita a oportunidade e exibe uma outra maneira de representar tal situacao

graficamente, através de barras.

Parte 5 — Encontrando um método

Em seguida, o professor pergunta se ha algo a mais para se fazer
naquela aula, uma vez que a resposta foi encontrada. Um aluno sugere utilizar a
regra “HaKaSe”, uma velha regra conhecida da turma, para avaliar a solugéo. Tal
sigla significa “rapido, simples e preciso”. Os alunos ndo se convencem de que o
método utilizado para resolver o problema tenha sido rapido. Entdo, o professor
pede para que alguém escreva uma expressdo numeérica que resolva o problema
(460 —40 x 10 =60 — 60 : (70 — 40) = 2 canetas). ApOs esse momento, o professor
pede para que a turma interprete cada valor da expressao. Para verificar a
compreensao, ele langa um outro problema (Vocé comprou alguns lapis de 60 yen e
canetas de 80 yen, somando 12 itens no total, custando 820 yen. Quantos lapis e
canetas foram comprados?) reservando alguns minutos para que seus alunos o

resolvam individualmente.

Parte 6 — Avaliando a aprendizagem

A pedido do professor, uma das alunas escreve sua expressao
matematica no quadro-negro. Em seguida, ele pede para que a turma interprete
cada valor dessa expressdo. Para encerrar o dia, solicita a turma um titulo para
aquela aula. Um aluno responde “tabelas” e outro “vamos fazer uma tabela e
expressdes matematicas”. O titulo dado pelo professor € “From tables to math

sentences” (De tabelas a expressées matematicas).
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APENDICE B
AULA-EM-VIDEO 2

A aula intitulada “Do | Have a Window Seat or an Aisle Seat?” (Minha
poltrona é de janela ou de corredor?), ministrada pelo professor Yutaka Hase, na
Shinjuku-Kuritsu Ichigaya Elementary School, foi gravada para a APEC Education
Network, como parte do projeto “Classroom Innovations Through Lesson Study’
(Inovagbes na sala de aula através da Lesson Study). Essa € a ultima aula de uma
sequéncia de trés. O principal foco € ajudar os estudantes a entenderem o poder da
classificagdo de numeros em par ou impar. Além disso, para ampliar o tema, a
equipe decidiu incluir a classificacdo de numeros através dos restos da divisao.

Esse video (e outros) pode ser encontrado para exibicdo e download em

http://hrd.apec.org/index.php/Do_I_Have a_Window_Seat_or_an_Aisle_Seat%3F_ Grade 5_
%28Japan%29. Nesse mesmo site também é possivel encontrar o plano de aula
utilizado pelo professor.

Como objetivos da aula, é divulgado que, ao final dessa, os estudantes
deveréao ser capazes de: classificar niumeros inteiros a partir de seu préprio ponto de
vista e entender a importancia do resto de uma diviséo.

A aula-em-video em questéo foi disponibilizada no site em cinco partes,
onde é possivel reconhecer em cada uma delas as intengdes do professor. Os titulos

dessas partes resumem tais intengdes. Segue abaixo uma descrigdo desse video.

Parte 1 — Introducéo

Mr. Hase inicia a aula perguntando aos alunos onde eles gostam de se
sentar no O6nibus quando vao em uma viagem de campo. Depois de varios alunos
responderem, ele realiza os primeiros passos em direcdo ao problema do dia. Ele
distribui cartées simulando uma passagem de 6nibus para os alunos e pergunta se
seus lugares sao perto da janela ou n&o. Os alunos comentam que n&do ha
informacao suficiente. Entdo, o Sr. Hase pergunta que informagao adicional que eles
gostariam de ter. Em seguida, ele mostra uma parte do mapa de assentos, e escreve
um enunciado do tipo "Sua poltrona é a da janela ou ndo? Vamos pensar em

maneiras de verificar isso".

Parte 2 - Oferecendo apoio para estudantes com dificuldades
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Apods cerca de trés minutos de resolucdo individual do problema, durante
o qual o Sr. Hase ficou circulando pela sala de aula, ele reune os alunos que estao
com dificuldades. Reunidos, o professor perguntou aos alunos o local de algumas

poltronas especificas, levando-os a conceber uma linha de raciocinio.

Parte 3 - Trabalhando individualmente
Os alunos continuam trabalhando no problema enquanto o professor

circula pela sala de aula, fazendo perguntas e dando sugestdes aos alunos.

Parte 4 - Discutindo com a turma

O Professor pede para os alunos colocarem suas passagens no quadro-
negro, ou no grupo "janelas" ou "ndo janelas". Em seguida, pede aos alunos para
partiihar as suas estratégias de solucdo. Ele também pede que outros alunos
expliquem as idéias que estdo sendo compartilhadas. Uma vez que cada idéia
parece ser claramente entendida pela turma, o professor as nomeia, escrevendo o

nome em uma etiqueta e prendendo-a no quadro-negro.

Parte 5 - Resumindo e consolidando a compreenséo dos alunos

O Professor encerra toda a discussao em classe, resumindo as quatro
estratégias compartilhadas pelos alunos. Em seguida, ele pede dois professores
na platéia para compartilhar seus numeros de assentos para que os alunos
possam determinar se seus lugares estdo na janela ou n&o. O professor percebe
que a maioria dos alunos utilizam a estratégia de divisdo e pergunta aos alunos

0 porqué dessa escolha.
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APENDICE C
O PLANO DE AULA
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APENDICE D
TRANSCRIGAO DA AULA 1

Pesquisador - Boa noite a todos! Meu nome é Fellipe, sou professor de
Matematica e aluno do Mestrado em Ensino de Matematica. Estou aqui pra oferecer
pra vocEs uma experiéncia, que faz parte da minha pesquisa de Mestrado. Como se
termina um mestrado? Fazendo uma pesquisa, contada em uma dissertagdo. A
minha tem a ver com a licenciatura. Vocés estardo envolvidos com ela. Serao quatro
encontros. [ao final, por conta de imprevistos, foi preciso mais um, totalizando cinco].
Porque eu té filmando? Por que ndo tem como observar tudo o que acontece.
Algumas eu conseguirei. Outras, ndo. Precisarei observar na filmagem. Se alguém
tiver algum problema em ser filmado, ndo precisa sair na cadmera. E s6 trocar a

cadeira de posicao, sem problemas. Alguma pergunta ou comentario?

Eu preciso de uma autorizagdo do uso da imagem e audio de vocés.

Depois passarei um termo, pra vocés assinarem.

Eu quero conhecer um pouco sobre vocés. Queria saber qual o
envolvimento de vocés com a matematica e com o ensino de matematica, além de

suas experiéncias profissionais. [Segue abaixo um resumo]

- Carlos: Nunca pensou que faria matematica. Fez curso técnico em
eletrénica na Faetec. Terminou o curso, fez o Enem e cursou administracdo. Se saia
bem nas matérias relacionadas a matematica, amigos tiraram duvidas com ele.

Terminou a graduacéo e iniciou matematica na UFRJ. Faz estagio no cap.

- Bernardo: Detestava matematica durante a escola. Largou escola com
15 anos por motivos socio-econdmicos. Voltou aos 23 anos, cursando o CES. La
conheceu um professor, que o incentivou a estudar os livros de matematica
elementar e a participar da Olimpiada Brasileira de Matematica, ganhando mencéao
honrosa. Chegou a trabalhar num cursinho estilo Kumon, tirando ddvidas, numa
espécie de monitoria. Quando comecou a dar aula para criancgas, sentiu falta de

conhecimentos pedagdgicos.

- Mario: Cursou fisica por 3 anos. Reparou que a matematica era
abordada superficialmente. Quis entender melhor a matematica que estava por tras
do que via. Esta se sentindo satisfeito. Preza pelo entendimento. Faz estagio no
Cap-UFRJ.
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- Osvaldo: Faz estagio supervisionado no Colégio Nilton Braga e na
prefeitura, realidades bem diferentes. Acho isso motivador pois tem que repensar
sobre o que € escola, mudar situacdes, lidar com coisas que nao se espera, 0 que
os responsaveis fazem pela escola (pais, diretoria, coordenagéo). Tem apego pela

turma que tem no municipio. Julga boa a experiéncia que teve.

- Daniel: Escolheu matematica por ser a disciplina que mais se identificava
na escola. Experiencia com aula particular para amigos e participa do PIBID. Acha a

experiéncia boa. Gosta de ajudar.

- Danilo: Foi convidado a fazer um curso avancado de informatica
patrocinado pelo Banco Real e |a foi monitor, substituindo o professor quando ele
faltava. Durante o 3° ano fez preparatério pro vestibular, quis fazer oceanografia.
Tentou dois anos e n&do conseguiu. Fez 4 periodos de ciéncia da computacgao.
Trancou e comegou matematica. Acha interessante. Ele queria ter base e encontrou
isso na UFRJ em matematica. Trabalhou no pré-vestibular comunitario, onde
estudou, durante dois anos como monitor de fisica e quimica. Passou a ser
coordenador. Aprendeu a lidar com a lideranga, sala de aula e organizagao. Trabalha

com aula particular, estagio no municipio e PIBID.

— Romario: Transferido da UFMS, onde ja fez 200 horas de estagio
Trabalhou com criangas do 6° ao 9° e foi monitor de fisica. Vai comegar o estagio no

Colégio Newton Braga.

— Diana: Enquanto estudava no Ensino Fundamental, dava monitoria de
Matematica para os anos anteriores. Sempre quis ser professora de Matematica e,
por isso, fez o Ensino Médio no Carmela Dutra. Aprendeu muita Didatica no curso
Normal, mas Matematica, ndo. Trabalhou em turmas do Ensino Fundamental |, de
uma Escola do Municipio de Nova Iguacgu, no 4° e 5° ano de uma escola particular.
Foi monitora de Matematica, durante 6 meses, em um curso preparatério para
vestibular. Desde 2010 € professora de turmas do Ensino Fundamental |l. Nunca
trabalhou com Ensino Médio. Cursou algumas disciplinas da Especializagdo para
professores de Matematica, da UFRJ. O curso nao atendeu suas expectativas. Esta
fazendo uma Pés-graduacdo em Administacdo e Supervisdo Escolar. Hoje faz

Mestrado em Educacédo, na UFRJ.

Pesquisador — Daniel, vocé perguntou o que eu ia fazer; se eu vou dar
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aula. Eu ndo sei qual é o conceito que vocé tem de aula. Entdo, ndo sei te
responder. E uma aula, uma vez que eu t6 aqui na frente de vocés, mas talvez vocés

tenham que trabalhar mais do que eu. Ja vou contar melhor o que vocés vao fazer.

Apods esse primeiro momento, apresentei o que consiste minha pesquisa,
incluindo o que é a metodologia Lesson Study. Romario associou essa metodologia
ao PDCA ("plan-do-check-adjust", ou seja, planejar, executar, verificar, ajustar -
meétodo iterativo de gestao, utilizado para controle e melhoria continua de processos
e produtos) parecendo ter compreendido que a LS é uma metodologia constituida de
etapas e que sdo semelhantes a do PDCA. Em seguida, perguntei se eles
conseguem prever qual o beneficio de vivenciar essa metodologia. Seguem alguns

comentarios:

Bernardo — O momento de analisar o que deu certo e errado pode trazer

algum ganho

Osvaldo — O que da certo, teoricamente, pode dar certo outra vez. Isso da

seguranga, firmeza.

Diana — Aprender fazendo. A turma n&o vai apenas assistir, vai fazer

também.

Em seguida, anunciei que eles assistiiam a um video de uma aula
resultado de uma LS. Esse video possui, aproximadamente, 50 minutos de duragao
e foi dividido em 6 partes, onde cada parte possui um objetivo [ver Apéndice A]. Além
disso, pedi para que observassem o comportamento do professor, suas atitudes, as
respostas dos alunos e tudo que julgarem interessante e importante, ja que haveria
uma discussao sobre o que foi visto. O audio do video esta na lingua japonesa e

com legendas em inglés. Foi preciso traduzir para a turma.

Terminada a primeira parte do video, pedi para que dessem um titulo
baseado no que foi visto. Minha intencdo nesse momento foi de comecar uma
discussdo com o objetivo de identificar as caracteristicas daquele primeiro video. Um
dos alunos respondeu “curiosidade estudantil”. Registrei no quadro-negro. Ninguém
mais respondeu. Talvez a pergunta tenha sido feita prematuramente. Por isso

perguntei para a turma qual objetivo do professor nesse primeiro momento.

Bernardo — Parece que ele quer que os alunos prevejam a atividade que

ele queria fazer.
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[Isso foi resumido e registrado como "previsédo da atividade".]
Pesquisador - O que o professor fez nesse primeiro video?
Daniel — Passou uma situacao-problema
Pesquisador - Como se resume isso?
Daniel - Situagao-problema.

Pesquisador - Vou contribuir com tua fala: exposicdo de uma situagao-

problema.

[A turma ndo conseguiu elaborar um titulo para a primeira parte do video.
Porém, conseguirem identificar suas principais caracteristicas. Passamos para a

segundo parte. Apds a exibicdo, comegaram os comentarios:]

Osvaldo — A busca inicial da participagao dos alunos. O objetivo foi esse,

eu acho. E a participagao por sua vez gerando motivagao dos alunos.

Romario — O professor esta induzindo os alunos a acreditarem que sao

eles que estao conduzindo a aula.
Pesquisador - Induzindo?

Romario — Induzir seria ... como se fosse criar uma motivagao na pessoa.
Ta incentivando o aluno a ter um motivo. Nao sei a diferenga entre incentivar e
motivar. Entdo acredito que ele induziu o aluno a pensar que sao eles que tao
fazendo a aula; estdo trabalhando mais em prol. Ele [o professor] ndo ignora nada
do que eles [os alunos] falam até ele [o professor] conseguir o que ele quer. Quando

ele consegue, comeca a induzir aquele caminho.

Danilo — (...) Acho que o aluno é a agente principal e parece que o
professor ndo ta induzindo ndo. E como se ele tivesse mostrando “Vocés vao
pensar. Tudo o que vocés falarem eu vou comecar anotar aqui, vamos trabalhar em

cima disso.

Pesquisador - Entdo temos duas ideias um pouco contraditérias. O Danilo
nao acha que os alunos estdo sendo induzidos, mas o Romario sim. E o resto da

turma, o que acham?

Osvaldo — Eu acho que ta sendo induzido sim. Eu acho que a palavra é

muito forte, a palavra manipular mas eu acho que ta acontecendo isso porque ... eu
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nao sei o fim do video mas vocé vé que pra onde eles estdo indo ele sempre tem um
complemento. Ele ndo tem todos os complementos do mundo, mas os que ele
necessita. E toda hora que o aluno puxa, ele "isso" e bota cartdo do lado. Ou seja,

ele ja tava esperando por essa resposta.”

Osvaldo percebe que o professor esta preparado ndo s6 nos comentarios,
mas também com recursos materiais, o que o faz acreditar que ele esta induzindo a

aula. Afinal, do contrario, o professor nao teria respostas e matérias prontos.

Pesquisador — Na construgdo do plano de aula existe um momento de

prever de respostas.
Osvaldo — Isso que eu queria chegar. Como vocé ja tinha falado.
Romario — Trabalhando com o que ele espera que eles respondam.

Osvaldo — O estimulo é direcionado para o resultado que ele quer. Ele ndo
pergunta tipo assim "Vocé acha isso?". Ah ta. "O que é que a gente pode fazer com
isso?". As perguntas ja direcionam pro que ele quer. O aluno € manipulado ... eu

acho que a palavra é muito forte, mas é isso.

Danilo — Quando se planeja uma aula, se trabalha com isso. A gente vai
conduzir uma aula desse determinado assunto. Agora a situagédo-problema onde o
aluno ta a gente vai s6 conduzindo a aula de acordo com o que o aluno vai falando.
Montou a aula e s6 conduz agora.(...) Nessa aula o aluno ta mais livre para falar,

sem uma condugéao "€ isso aqui que vc tem que pensar.

Diana — Eu acho que na verdade quem ta conduzindo a aula é o
professor. Mas como no plajenamento ele ja sabia que respostas ele tava
esperando, vocé vé que ele aproveita melhor. Vocé falou alguma coisa e ele [0
professor] "é ... mais ou menor por ai". Ai ele chega na resposta que ele esperava e
ele vai caminhando, vai prosseguir a partir do momento que ele obtém a resposta

que ele ja tava esperando no planejamento.

Carlos — Acho que ele deu uma situacao. Ai viu, tentou trazer o aluno pra
ver o que cada um tem de base matematica poderia usar pra descobrir a resposta
pra essa situagdo. Pegou o que cada um sabia pra tentar montar uma forma de

responder com o pouquinho de cada um.

Pesquisador — Vou dar minha visdo. Eu ndo sei se ele, na mesa dele,
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tinha outros papéis. Alguém falou "tabela" e ele tinha a tabela preparada na mesa.
Entao vocé pode falar "ele queria levar a turma pra tabela". Eu realmente nao sei. De
repente ele tinha alguns outros papéis pra usar caso algum outro aluno falasse outra
coisa. (...) mas eu tenho duvida se ele queria carregar o aluno pra tabela ou se ele

viu que, no planejamento da aula, a tabela era uma possivel resposta. Eu ndo sei.
[Esclareci os alunos na aula 3 sobre isso.]

Danilo — Ele montou uma aula e os alunos vao falando. Ele nao ta

induzindo. Ele ndo tem o controle. O ator € o aluno.(...)

Diana — Mas sera que ele estaria preparado para todo o tipo de resposta?

E se ninguém falasse tabela, como ele iria conduzir?

Danilo — Ele esta conduzindo mas nao esta induzindo. Ele s6 faz a
pergunta e o aluno vai respondendo. Ele ouve a resposta do aluno e nao fala nada,

nao se expressa. Isso ndo € uma manipulagdo, mas uma aula planejada.

Pesquisador — Vocés estdao vendo os alunos como agentes centrais ou

nao? Como esta sendo a visao de vocés?
Daniel — Sim, acho que sim.
Osvaldo — Pelo fato da observacéo da aula ser em torno deles

Bernardo — Ele ndo apresenta a solucdo. Ele espera que o aluno chegue a

solugdo. Ele n&o diz "é assim que se faz".

Pesquisador — Vocé falou algo interessante, que ele ndo da respostas. Ele
levanta dos alunos, que falam coisas certas e erradas. Ele aproveita a resposta

certa. Ele ndo da respostas. Ou vocés tiveram outra percepc¢ao disso?

Romario — Assim, que vi uma coisa e nao sei se vocé percebeu, nessa
coisa de incentivar. Ele fez as perguntas "Quantos alunos poderiam responder?" e
"Ta muito dificil?". No Japao a cultura é sempre ganhar, ser o melhor. Entdo ele usou
a coisa do insucesso inicial e o sucesso inicial. O sucesso seria quando a pessoal
acha que ta muito facil, o professor passa uma questao dificil que ele nao saberia
resolver, pra ele ver que ainda tem a aprender. O insucesso inicial seria o contrario:
ele achar que ndo sabe nada, o professor passa uma questéo facil e ele conseguir
resolver. Ele misturou os dois métodos ao mesmo tempo. Ele viu que uma minoria

consegue resolver, o que estimula os outros que teoricamente nao sabem, a
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aprender a conseguir resolver e perguntou se tava dificil, dizendo "se ta dificil a
gente para". (E o aluno responde) "Nao, vamos conseguir!". Isso foi uma

metodologia que ele usou também.”

Pesquisador — Deixa eu ver se entendi. O professor estaria utilizando a

cultura que [os alunos] estao inseridos para motivar a turma?

Romario - [Romario faz sinal de positivo com a cabecga]