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RESUMO

A presente pesquisa, vinculada a linha de pesquisa “Processos Formativos, Ensino e
Aprendizagem” do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da FCT/UNESP, tem como
objetivo geral investigar as implicagdes do uso da Lesson Study como contexto formativo para
a promocdo do desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteido dos futuros
professores, bolsistas do Programa de Residéncia Pedagogica (RP) do curso de Licenciatura em
Matematica da FCT/UNESP. Optou-se por uma abordagem qualitativa, com carater analitico-
descritivo e delineamento metodol6gico do tipo pesquisa-acdo. Foi planejada e desenvolvida
uma intervencdo com o dezesseis licenciandos participantes do Programa de Residéncia
Pedagdgica do curso de Licenciatura em Matemaética da FCT/UNESP, pautada na Lesson
Study, no segundo semestre de 2019. Estes foram divididos em dois grupos e cada um vivenciou
as fases da Lesson Study: escolha do conteudo; preparacdo da aula; realizacdo da aula por um
dos participantes, sendo esta observada por alguns deles e filmada; reflexdo e discusséo sobre
a aula; e reelaboracdo da mesma, caso necessario. 1sso ocorreu tanto no espaco da universidade
quanto em uma escola estadual de Presidente Prudente/SP. Os instrumentos utilizados para
coleta de dados foram: &udio e video gravacdo; observacédo participante; diario de campo e
narrativa. Posteriormente, foi realizada também uma entrevista com os professores preceptores
de cada grupo e a professora coordenadora do programa. Para a interpretacdo dos dados
utilizou-se a anélise de contetdo, tendo sido feita também uma triangulacao para que se pudesse
confronta-los. A partir disso, foi possivel analisar as implicacdes do uso da Lesson Study como
contexto formativo para o Programa de Residéncia Pedagdgica e analisar o desenvolvimento
do conhecimento pedagdgico do contetdo dos futuros professores de Matematica, participantes
do Programa de Residéncia Pedagogica, a partir da vivéncia da Lesson Study. Como um dos
principais resultados da pesquisa, observou-se fortes indicios de que, de fato, houve o
desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contetdo pelos residentes, tendo este sido
possibilitado pelo uso da Lesson Study, e que eles passaram a compreender a importancia deste
para a sua pratica docente. Quanto as demais aprendizagens por eles adquiridas, percebeu-se
gue passaram a Se preocupar com 0 processo de raciocinio dos alunos; se empenharam em
selecionar tarefas que trouxessem o aluno para o centro do ensino; entenderam a necessidade
de o professor se aprimorar constantemente; e, com a colaboracdo e a reflexdo, puderam
aumentar sua seguranca em dar aula. Sobre a experiéncia vivenciada, consideraram como
pontos positivos para sua formacéo a oportunidade de trilharem todo o caminho da aula, desde
0 estudo do tema, passando pela preparacdo do plano, até sua aplicacdo; a aproximagdo com a
escola, apesar de ainda considerarem o momento de estdgio como uma experiéncia pratica que
se contrapde as disciplinas consideradas tedricas; a aproximacdo com professores experientes;
a filmagem da aula e a posterior discussdo e reflexdo sobre ela, bem como a troca de
experiéncias nestes momentos. Percebeu-se, ainda, uma contribui¢do para evitar o choque de
realidade que ocorre quando o professor iniciante chega a escola. Por fim, com essa pesquisa,
pode-se concluir que a Lesson Study, quando utilizada como contexto formativo para o
Programa de Residéncia Pedagdgica, pode contribuir com a formacao inicial docente, levando
ao desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteldo.

Palavras-chave: Lesson Study; Formac&o inicial docente; Residéncia Pedagdgica; Ensino de
Matematica; Conhecimento pedagdgico do conteldo.



ABSTRACT

This research is linked to the research line “Processos Formativos, Ensino e Aprendizagem” of
the Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo at FCT/UNESP and its purpose was to
investigate the implications of the use of Lesson Study as a formative context to promote the
development of the pedagogical knowledge of the content for future teachers, scholarship
holders of the Programa de Residéncia Pedagogica (RP) of the Mathematics course at
FCT/UNESRP. It is a qualitative research with an analytical-descriptive character and a research-
action methodological design. An intervention based on Lesson Study was planned and carried
out with sixteen RP residents in the second half of 2019. These residents were divided into two
groups and each experienced the Lesson Study phases: choice of content; class preparation;
realization of the class by one of the participants, which was observed by some of them and
filmed; reflection and discussion about the class; and re-elaboration, if necessary. This occurred
in the university and in a state school in Presidente Prudente/SP. The instruments used for data
collection were: audio and video recording; participant observation; field diary and narrative.
An interview was also carried out with the preceptor teachers of each group and the coordinator
teacher of the program. Content analysis was used to interpret the data, and triangulation was
also carried out so that they could be compared. By doing this, it was possible to analyze the
implications of the use of Lesson Study as a context for the Programa de Residéncia Pedagdgica
and analyze the development of pedagogical content knowledge of future Mathematics
teachers, RP residents, provided by the Lesson Study experience. As one of the main results of
the research, there was strong evidence that there was indeed a development of pedagogical
content knowledge by the residents, which was made possible by the use of Lesson Study, and
that they came to understand its importance for their teaching practice. As for the other learning
acquired by them, it was noticed that they started to worry about the students' reasoning process;
they tried to select tasks that brought the student to the center of learning; they understood the
need for the teacher to constantly improve; and, with collaboration and reflection, they were
able to increase their confidence in teaching. Regarding the experience, they considered as
positive points for their training the opportunity to walk the entire way of the class, from the
study of the theme, through the preparation of the plan, to its application; the approximation
with the school, although they still consider the internship moment as a practical experience
that is opposed to the disciplines considered theoretical; approximation with experienced
teachers; the filming of the class and the subsequent discussion and reflection on it, as well as
the exchange of experiences in these moments. It was also noticed a contribution to avoid the
reality shock that occurs when the beginning teacher arrives at school. Finally, with this
research, it can be concluded that the Lesson Study, when used as a training context for the
Programa de Residéncia Pedagdgica, can contribute to the initial teacher training, leading to the
development of pedagogical content knowledge.

Key words: Lesson Study; Initial teacher training; Residéncia Pedagogica; Math teaching;
Pedagogical content knowledge.



RESUMEN

La presente investigacion, vinculada a la linea de investigacion “Processos Formativos, Ensino
¢ Aprendizagem” del Programa de P6s-Graduacdo em Educacao de la FCT/UNESP, tiene como
objetivo general investigar las implicaciones del uso del Lesson Study como contexto formativo
para la promocién del desarrollo del conocimiento pedagdgico del contenido de los futuros
profesores, becarios del Programa de Residencia Pedagodgica (RP) de la carrera de Licenciatura
en Matematicas de la FCT/UNESP. Se optd por un enfoque cualitativo, de caracter analitico-
descriptivo y con un disefio metodol6gico de investigacion-accion. Se planeo y se realiz6 una
intervencion con base en el Lesson Study con los dieciséis residentes de RP en el segundo
semestre de 2019. Estos fueran divididos en dos grupos y cada uno experimenté las fases del
Lesson Study: eleccidn del contenido; preparacion de clases; realizacion de la clase por parte de
uno de los participantes, la cual fue observada por algunos de ellos y filmada; reflexion y
discusion sobre la clase; y reelaboracion, si es necesario. Esto ocurrié tanto en la universidad
como en una escuela publica en Presidente Prudente/SP. Los instrumentos utilizados para la
recoleccion de datos fueron: grabacion de audio y video; observacion participante; diario de
campo y narrativa. Posteriormente, también se realizO una entrevista con los docentes
preceptores de cada grupo y con la docente coordinadora del programa. Para la interpretacion
de los datos se utilizé el analisis de contenido y también se realizo la triangulacion para poder
compararlos. A partir de eso, fue posible analizar las implicaciones del uso del Lesson Study
como contexto de formaciéon para el Programa de Residencia Pedagogica y analizar el
desarrollo del conocimiento del contenido pedagdgico de los futuros profesores de Matematica,
participantes del Programa de Residencia Pedagogica, a partir de la experiencia del Lesson
Study. Como uno de los principales resultados de la investigacion, se observo una fuerte
evidencia de que, de hecho, hubo un desarrollo del conocimiento del contenido pedagogico por
parte de los residentes, que fue posible gracias al uso del Lesson Study, y que comprendieron
su importancia para su practica docente. En cuanto a los demas aprendizajes adquiridos por
ellos, se percibié que comenzaron a preocuparse del proceso de razonamiento de los
estudiantes; se esforzaron por seleccionar tareas que llevarian al estudiante al centro de la
ensefianza; entendieron la necesidad del maestro de mejorar constantemente; y, con
colaboracion y reflexion, pudieron aumentar su confianza en ensefar. En cuanto a la
experiencia vivenciada, consideraron como puntos positivos para su formacion la oportunidad
de recorrer todo el camino de la clase, desde el estudio del tema, pasando por la elaboracién del
plan, hasta su aplicacién; la aproximacién con la escuela, aunque todavia consideran el
momento del internado como una experiencia practica que se opone a las disciplinas
consideradas tedricas; acercamiento con profesores experimentados; la filmacion de la clase y
la posterior discusion y reflexion sobre la misma, asi como el intercambio de experiencias en
estos momentos. También se percibié una contribucion para evitar el choque de realidad que
ocurre cuando el maestro principiante llega a la escuela. Finalmente, con esta investigacion, se
puede concluir que el Lesson Study, cuando se utiliza como contexto de formacion para el
Programa de Residencia Pedagogica, puede contribuir a la formacion inicial de los profesores,
lo que lleva al desarrollo del conocimiento del contenido pedagdgico.

Palabras clave: Lesson Study; Formacion inicial del profesorado; Residencia Pedagdgica;
Ensefianza de las Matematicas; Conocimiento del contenido pedagdgico.



Quadro 1 -

Quadro 2 -

Quadro 3 -
Quadro 4 -

LISTA DE QUADROS

Disciplinas obrigatorias do curso de Licenciatura em Matematica da
FCT/UNESP por semestre, de acordo com a seriagdo ideal
ACONSEINATA. ......eieieeeie e e
Sintese das fases da Lesson Study e sua possivel utilizagdo como
contexto para o estagio das licenciaturas em Matematica...............c.........
Encontros com os grupos do Programa de Residéncia Pedagdgica...........
Obijetivos especificos, 0 que se pretende verificar, 0 que analisar para

verificar isso e os procedimentos/instrumentos para coleta e analise de

48

62
70



Figural -
Figura 2 -
Figura 3 -
Figura 4 -
Figura5 -
Figura 6 -
Figura 7 -
Figura 8 -
Figura 9 -
Figura 10 -
Figura 11 -
Figura 12 -

LISTA DE FIGURAS

Ciclo de uma LeSSON STUAY........cccorireriienineeiiseee s 53
Grafico do item c¢) da Questdo 1 feito na 1* aula do Grupo 1............... 86
“Atividade 2” realizada pelos alunos na 1% aula do Grupo 2.................... 90
Gréficos no software Geogebra apresentados na 12 aula do Grupo 2....... 93
Quadro do item b) da Questdo 1 feito na 22 aula do Grupo 1................... 98
Quadro do item c) da Questdo 1 feito na 22 aula do Grupo 1................... 99
Marcacdes feitas com giz no grafico na 22 aula do Grupo 2.................... 104
Quadro do item b) da Questéo 1 feito na 3# aula do Grupo 1................... 108
Quadro do item c) da Questdo 1 feito na 3% aula do Grupo 1................... 108
Quadros feitos para explicar a Questdo 4 na 32 aula do Grupo 1............. 110
Marcacdes feitas com giz no grafico na 3% aula do Grupo 2.................... 112

Proposta de um ciclo de uma Lesson Study.........cccoeveeeevniieeiieciesienennns 133



LISTA DE SIGLAS

BNCC Base Nacional Comum Curricular

BNC-Formacao Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da
Educacdo Basica

CAPES Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

CES Cémara de Educacao Superior

CNE Conselho Nacional de Educacao

CP Conselho Pleno

ENEM Exame Nacional do Ensino Médio

FAPESP Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo

FCT Faculdade de Ciéncia e Tecnologia

FNDE Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgéo

GPEA Grupo de Pesquisa Ensino e Aprendizagem como Objeto da Formagéo

de Professores

IBILCE Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas

IDEB indice de Desenvolvimento da Educacio Basica

LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

LDM Laboratdrio Didatico de Matematica

MEC Ministério da Educacao

OBMEP Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas
PIBID Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia

PP Projeto Pedagdgico



PROFMAT
pésMAC
RP

SAEB
SARESP
SBEM
UFRJ

UNESP

Mestrado Profissional em Matematica

Mestrado em Matematica Aplicada e Computacional

Programa de Residéncia Pedagdgica

Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica

Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica

Universidade Federal do Rio de Janeiro

Universidade Estadual Paulista



SUMARIO

LINTRODUGAO ....oooieeeeeee et ss s en s
1.1 Trajetoria de formagdo da PesqUISAAONA .........ccoceereeirerieiie s
1.2 Justificativas e 0bjetiVoS da PESQUISA. .......cvervirieierieie ettt
1.2.1 Levantamento de pesquisas relacionadas ao tema no Pais.........cccceeevevrereevrnneennns
1.2.1.1 Formas de utilizag&o da Lesson Study nas pesquisas encontradas..............cc.........
I B 1 010 W [ N (=) 4 o J SR

2 FORMAQAO INICIAL DE PROFESSORES E LICENCIATURA EM
MATEMATICA ..ottt sttt

2.1 A formagao inicial de ProfeSSOES ........ccciviieiiiiiieiree e
2.2 Saberes docentes e 0s conhecimentos base da dOCENCIA...........cocvrerereiiniesiresiie,
2.3 Estagio Curricular Supervisionado..............oooiieeiiienieeeie e

2.4 Politicas vigentes de formacao inicial docente: PIBID e Residéncia Pedagogica....
2.5 A formacgao nos cursos de licenciatura em Matematica...........ccccoeeeeeiveeeeiiiieeeccnnen.
2.6 O curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP..........ccccocviiiinenineniennnn
2.6.1 O Programa de Residéncia Pedagogica em Matematica na FCT/UNESP................

30 CONTEXTO FORMATIVO LESSON STUDY ......ouiiiiiiiiiiieeiceeeeeee e
RO ¢ el 1S g V22 Tor: o R PTTP
3.2 As aprendizagens possibilitadas pela Lesson Study..................coiviiniiiiiiiienn,
3.2.1 Alguns resultados de pesquisas realizadas com a Lesson Study no Brasil................
3.2.2 Alguns resultados de pesquisas realizadas com a Lesson Study no exterior.............
3.2.2.1 Escolhade tarefas. .........ooviiiiiiiiii i e
3.2.2.2 Atencgao ao processo de raciocinio dos alunos.............c..ooeviiiiiiiiiii i,
3.2.2.3 ColabOTagA0. .. .vei ettt e

302,24 R IO A0. .ttt e

3.3 A Lesson Study na formacao inicial de professores de Matematica...........c..cccuene...

4 METODOLOGIA DA PESQUISA. ...ttt
4.1 Natureza e delineamento da PESOUISA ...cverveereneneeneeeeetet et etee e e

4.2 Intervencdo e coleta de dados. .......o.vueiniiniirii i

34
34
38
41
43
45
48
50

52
52
54
54
55
55
56
57
58
60

65
65



4.3 Anédlise, interpretagdo e triangulagdo dos dados............cooiiiiiiiiiiiiiiiiiiii, 74

4.4 Culdados ELICOS. ..o ettt 76

5 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS..........vvoeveioeeeeeeieeieeisrinnenaanene 17

5.1 Apresentacao do Projeto - 10 BNCONTIO.......ccuieierrireiie ettt 77
5.2 Elaboragao do plano de aula - 2° encontro..............oeeuvuieiiiiiiiin e 79
5.3 Reflexdo e discusséo sobre a primeira aula ministrada - 3° encontro ............cce......... 84
5.3. 1 GruUP0 1 - 3% @NCONIIO. ..ttt ettt et et et et e 84
5.3.2GrUPO0 2 - 3% @NCONIIO. ...ttt et et ettt et et et et e e e e e e ne e e 89
5.4 Reelaboracdo do plano de aula do Grupo 2 - 4° encontro ..........ccccvvieeeveneneenenn. 95
5.5 Reflexdo e discussédo sobre a segunda aula ministrada - 5° encontro..........cc.ccecvenene. 97
5.5.1Grup0 1 - 52 @NCONIIO. . ..uiintitt et 98
5.5.2 GrUP0 2 - 5% @NCONIIO. ...ttt ettt ettt et e et e e e e 102
5.6 Reflex&o e discussdo sobre a terceira aula ministrada - 6° encontro...............c.ccevn. 107
5.6.1 GruUPO 1 - B2 @NCONIIO. ..ttt ettt et e e e e e e e et e e et e e e e aae e eeennes 107
5.6.2 GIUPO 2 = 0% @NCONIIO. ..ttt ettt ettt et e et e e e e e e e e e e e e e eneeeeeeanns 111
6 REFLEXOES E CONCLUSOES SOBRE O QUE FOI VIVENCIADO ...................... 114
6.1 A colaboracéo e a reflexao envolvidas N0 ProCESSO........cccciveeierriieeiieeiesrie e seese e 114
6.2 Dificuldades apresentadas pelos residentes durante 0 proCesso............ccvevveeeerveseene. 118

6.3 Aprendizagens proporcionadas pela Lesson Study ao futuro professor de

V(=] L or: BTSRRI 120
6.4 O desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contetdo dos licenciandos...... 122
6.5 Consideracdes gerais dos participantes da pesquisa sobre o processo vivenciado...... 125
7 CONSIDERAGOES FINAIS.......coveeveieeeee e e ees e ees e sses s snes s 129
REFERENCIAS. ..ottt es st sasn s sn s en st naen et an e 134
APENDICES. ...ttt 142
Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (residentes)..........cc.ccceveue... 143

Apéndice B - Termo de Assentimento (alunos da Escola Estadual Professor Hugo



Apéndice C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (responsaveis legais pelos
alunos da Escola Estadual Professor HUQo Miele)..........cccoovviiiiiniiinicinceceee 147
Apéndice D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (professora coordenadora
e professores Preceptores - ENEIEVISTA)........cveverirererrere et 150
Apéndice E - Roteiro da entrevista realizada com a professora coordenadora do
programa Residéncia Pedagdgica do curso de licenciatura em Matematica da
FCTIUNESP. ...t ettt e be et e e e e e st e e st e eabe e te e ene e et aenreas 152
Apéndice F - Roteiro da entrevista realizada com os professores preceptores do
programa Residéncia Pedag6gica do curso de licenciatura em Matematica da

FCTIUNESP. ...ttt st st e e e e e e st e e st e sabe e be e ene e e aneesreas 153
ANEXOS . ..o e e e et e e e e et e e aneaas 154
ANeX0 A -Plano de AUl L - GrUPO L ...c.coieiiiiii et 155
ANeX0 B -Plano de AUIA L - GIUPO 2 ......ooveiiiieeeie ettt et a e e enae e 172
ANEX0 C-Plano de AUl 2 - GIUPO L.......ocveieeeececeee et 180
ANeX0 D - Plano de AUIa2 - GIUPO 2.......ccuviieiieeiie et see e eie st ettt a e e eneeenee e 192

ANEX0 E - Plano de Aula 3 - GIUPO 2.......ccuviiiieeie ettt e e e enae e 201



16

1 INTRODUCAO

1.1 Trajetoria de formacao da pesquisadora

Estudei em uma mesma escola particular durante todo o Ensino Fundamental e Médio
e, durante a maior parte desse periodo, tive facilidade em trabalhar com a Matematica. Apenas
durante os anos finais do Ensino Fundamental tive alguns percalcos, perdendo o interesse que
me motivava a estudar e aprender essa ciéncia. Foi no Ensino Médio que este interesse retornou,
pois o professor que me deu aulas durante estes trés anos foi capaz de ensina-la de uma forma
muito clara e simples, fazendo com que ela se tornasse novamente facil pra mim, deixando para
tras as dificuldades que havia tido. Assim, eu estava decidida a fazer uma faculdade que
envolvesse essa ciéncia.

Durante os trés anos do Ensino Médio, mudei de ideia muitas vezes sobre o curso que
gostaria de fazer, pois ndo conseguia gostar de Fisica, e muitos dos que envolvem Matematica,
envolvem Fisica também. Assim, na hora de escolher pra valer, decidi cursar Matematica,
porque, afinal, qual curso teria mais matematica do que este? Eu sé ndo havia decidido o que
fazer depois que me formasse, mas sabia que ndo queria ser professora. Apesar disso, me
inscrevi para o curso de licenciatura, pois ndo havia possibilidade naquele momento de mudar
de cidade para cursar um bacharelado. Prestei o vestibular na Universidade Estadual Paulista
(UNESP), Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, em 2010 e passei em segundo lugar.

Antes de o curso ter inicio, uma professora que me deu aulas de Fisica no ensino
Médio, por saber do meu interesse em cursar licenciatura em Matematica, me indicou para dar
aulas em uma unidade do Kumon?. Aceitei 0 emprego, mas fiquei apenas um més, pois optei
por me dedicar integralmente ao curso, uma vez que muita gente me alertou que este exigiria
muito do meu tempo e dedicacdo.

Iniciei, entdo, a graduacdo no curso de licenciatura em Matematica em 2011. De inicio,
ndo encontrei dificuldades em nenhuma disciplina, fato que credito a boa base construida na
Educacdo Basica. Sendo assim, resolvi participar de um projeto de formacdo complementar
com a Professora Doutora Vanda Lima, que na época ministrava a disciplina de Organizagéo

do Trabalho Escolar, intitulado “Papel da Escola Publica e a Formagao do Professor”. A partir

L Instituicdo particular de ensino de matemética e de linguas (portugués, inglés e japonés) cujo objetivo principal
¢ incentivar o desenvolvimento do aluno para que este se torne autodidata. Para maiores informagdes, acessar:
https://www.kumon.com.br/home/.
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desse projeto, minha visdo sobre a docéncia foi mudando e eu ja ndo afirmava com tanta certeza
que ndo seria professora.

No segundo ano do curso, em 2012, comecei a fazer iniciacdo cientifica com o
Professor Doutor Cassio Oishi. Com ele fiz outro projeto de formacéo complementar, intitulado
“Analise e implementacdo em problemas de interpolagdo” e, em seguida, no ano de 2013,
quando estava no terceiro ano do curso, estudei estabilidade em métodos numéricos para
equacdes diferenciais parciais, com bolsa da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo
Paulo (FAPESP). Apos seis meses de pesquisa percebi que ndo era essa a area que me
interessava e pedi a ele para encerrar a bolsa. Assim, pude me dedicar mais as matérias
especificas e ao estagio, que exigia muitas horas de presenca na escola. Nesse primeiro ano de
estagio pude aprender muito e me aproximar cada vez mais da profissdo docente.

Quando cursava o ultimo ano, em 2014, uma amiga que era professora de Matematica
em um colégio particular da cidade me convidou para substitui-la durante sua licenca
maternidade, que duraria o0 primeiro semestre inteiro. Aceitei e ministrei aulas para turmas de
6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e 1° ano do Ensino Médio. Apesar de ter enfrentado alguns
percalgos no inicio, por ndo me sentir totalmente preparada para dar aulas, posso dizer que esse
foi 0 momento em que senti a certeza de querer seguir a profissdo para a qual estava sendo
formada. No segundo semestre, quando a licenca maternidade desta amiga terminou, ela voltou
e me deixou com as turmas de 9° ano do Ensino Fundamental e de 1° ano do Ensino Médio.
Neste periodo, o professor de matematica que dava aulas para o 2° e 3° anos do Ensino Médio
precisou fazer uma cirurgia e eu acabei ficando com as aulas dele também. 1sso me possibilitou
ter alguma experiéncia com todos os anos do Ensino Fundamental 11 e Médio.

Neste mesmo ano, assisti a uma palestra do Professor Doutor Irineu Aliprando Viotto
Filho (mais conhecido como Professor Tuim) na disciplina de Seminarios Especiais que me
despertou o interesse por fazer mestrado em Educacdo. Como eu gostava bastante da area de
histéria da Matematica, me inscrevi com um projeto intitulado “A importancia do uso da
histéria da matematica no ensino de algebra”, que foi aprovado. Mas, infelizmente, nao
consegui passar no processo seletivo, por ndo ter uma boa base de conhecimentos especificos.

Ainda pensando na &rea de educagdo, resolvi me inscrever para o Mestrado
Profissional em Matematica (PROFMAT), pois minha intengdo era continuar dando aulas. Fui
classificada, mas ndo pude me matricular, pois para isso era necessario apresentar o certificado
de concluséo da graduagéo, o qual eu ainda ndo havia obtido, devido a um atraso ocorrido na

data da colacdo de grau (houve uma greve na universidade no ano de 2014 que a atrasou). Esta
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acabou acontecendo apenas em abril de 2015, e, além de me graduar, recebi o certificado de
mérito académico por ter as melhores notas da turma.

Antes da colacdo, ja havia sido aprovada em segundo lugar, no mestrado em
Matematica Aplicada e Computacional. Como o ritmo do mestrado era mais intenso que o da
graduacdo e como, devido a minha classificacdo, tive direito a uma bolsa da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), pedi demissdo do colégio onde ainda
trabalhava. Esta acabou por ser minha Gltima op¢do. Eu ja havia me interessado em curséa-lo no
inicio da graduacdo, mas a experiéncia que tive na iniciagdo cientifica me fez mudar de ideia,
pois ndo me dei bem com a parte de programacdo. Apesar disso, neste curso nao ha somente a
parte computacional, e, assim, pude procurar um professor que pesquisasse na area de
Matematica Aplicada, cujo trabalho me interessava, e pedi para que ele me orientasse. Apesar
disso, devido a critérios de escolha do proprio curso, acabei tendo por orientadora a Professora
Doutora Vanessa Botta, também da linha de Matemética Aplicada, e minha dissertacéo foi
intitulada “Polindomios que satisfazem uma relacao de recorréncia de trés termos”. Durante o
mestrado, minha vontade era de fazer doutorado na mesma area, prosseguindo assim com o
mesmo objeto de pesquisa.

Apos ter qualificado, no segundo semestre de 2016, fui convidada para participar da
correcdo de provas da segunda fase da Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas
(OBMEP) e durante este periodo estive em contato com muitos professores do Departamento
de Matematica e Computacdo da FCT/UNESP. Foi neste momento que surgiu a oportunidade
de dar aulas na graduacdo como professora bolsista. Fui designada, entdo, para dar aulas de
Caélculo Diferencial e Integral | para o 1° ano do curso de Engenharia Cartografica e Geometria
Analitica e Vetores para o 1° ano do curso de Engenharia Ambiental.

Essa experiéncia me fez relembrar a paixdo por dar aulas e comecar a pensar mais
sobre o futuro. Percebi entdo que néo estaria feliz estudando no doutorado o mesmo que estudei
no mestrado e assim me veio a vontade de fazer doutorado em Educacéo, retomando os planos
que tinha quando sai da graduacéo.

A linha de pesquisa escolhida para trabalhar no doutorado foi a de Processos
Formativos, Ensino e Aprendizagem. Conversei com a Professora Doutora Maria Raquel
Miotto Morelatti sobre meu interesse €, no inicio do ano de 2017, comecei a participar do Grupo
de Pesquisa Ensino e Aprendizagem como Objeto da Formacdo de Professores (GPEA),
coordenado por ela. Participando do grupo, pude aprender muito, bem como na disciplina que

cursei como aluna especial, intitulada Aprendizagem de Conceitos e Tecnologias, ministrada
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pela Professora Doutora Maria Raquel Miotto Morelatti e pela Professora Doutora Leny
Teixeira. Tudo isso me ajudou a passar pela transi¢cdo de areas em que eu me encontrava € a
decidir um tema para escrever o projeto de doutorado.

Durante esse periodo, continuei trabalhando como professora bolsista, cargo que
ocupo até hoje, tendo dado aulas de diversas disciplinas especificas de Matemaética para
diversos cursos da area de Ciéncias Exatas do campus, principalmente para o curso de
Licenciatura em Matematica. Isso me levou a escrever um projeto ligado a formacdo de
professores de Matematica, pois pensei no que poderia fazer para contribuir na melhoria dessa
formac&o, que, no meu caso, ndo senti que me preparou efetivamente para a docéncia. Dessa
forma, surgiu a ideia do projeto de pesquisa, no qual eu intencionava trabalhar com os alunos
da disciplina de Estagio.

Tambem, foi no ano de 2017 que entrei em contato com o contexto formativo Lesson
Study, o que ocorreu através da Professora Doutora Renata Camacho Bezerra, que a época
cursava seu doutorado no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da FCT/UNESP. Ela
apresentou sua pesquisa em uma palestra, mostrando seus pontos importantes: como ela surgiu,
como ela pode ser utilizada, quais as vantagens de utiliza-la, etc. O que me chamou a atencao
foi o fato de ndo impor aos professores como fazer seu trabalho e sim deixa-los livres para
refletirem sobre sua propria pratica de ensino, de forma colaborativa.

Assim, foi moldado o projeto com o qual ingressei no programa, tendo este sofrido
muitas modificacGes até se tornar o presente texto, que traz os caminhos percorridos, 0s

resultados e as respostas obtidas ao coloca-lo em pratica.

1.2 Justificativas e objetivos da pesquisa

A formacdo inicial é a primeira etapa formal do desenvolvimento profissional dos
professores e é de extrema importancia que esta ocorra de forma adequada. Apesar disso,
Marcelo e Vaillant (2009) afirmam que tal formacdo ndo tem apresentado resultados muito
bons, 0 que, segundo Gémez (1997), se deve ao fato de que a grande maioria dos cursos de
formacdo de professores tém se orientado pela racionalidade técnica, fazendo com o professor
seja visto como um mero transmissor de conhecimento (LEITE, 2018).

Dirigindo o olhar especialmente para as Licenciaturas em Matematica, foco da
presente pesquisa, tém-se percebido que estas vém sofrendo com alguns problemas que

comprometem a qualidade da formacéo destes professores, tornando urgente a necessidade de
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repensa-la, como afirmado pela Sociedade Brasileira de Educagdo Matemaética (SBEM, 2013).
Dentre estes problemas, encontra-se o fato de que
Na maioria das instituicdes, as disciplinas ainda sdo agrupadas em contetido especifico
e conteldos pedagdgicos, com tendéncia a valorizar mais 0 primeiro grupo que o

segundo, mesmo em se tratando da formagdo do professor de Matematica e ndo do
bacharel em Matematica (SBEM, 2013, p. 4).

Isto é corroborado por Gatti (2010) e Leite (2018), que afirmam haver uma falta de
equilibrio entre os grupos de disciplinas e, por consequéncia, uma dissociacao da teoria e da
pratica. Além disso, destaca-se ainda um outro problema que é o grande distanciamento que
tem ocorrido entre as escolas de Educacdo Bésica e Universidade (SBEM, 2003).

Todos estes fatores expde a forma como os estagios tém sido realizados, tendo este
sido erroneamente entendido como um conjunto de atividades praticas que os alunos deverédo
realizar durante o curso e que se contrapde as disciplinas consideradas tedricas (PIMENTA,
1995) levando os licenciandos a irem a escola apenas como “turistas”, isto ¢, para observar a
pratica de alguém mais experiente (FERRY, 2008).

Tudo isso aponta para a necessidade de haver um incentivo a reflexdo na universidade
dos acontecimentos vividos na escola, de romper com a dicotomia entre teoria e préatica, bem
como de articular os conhecimentos especificos da matematica aos conhecimentos para ensinar
matematica. De fato, € na formacdo inicial que os futuros professores devem iniciar a
construcao do saber docente, definido por Tardif (2013) como “[...] um saber plural, formado
pelo amalgama [...] de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais”, e dos conhecimentos base da docéncia relacionados ao contetido
que ira ensinar, que foram definidos por Shulman (1986) como conhecimento do préprio
conteudo, conhecimento pedagodgico do contedo e conhecimento curricular do conteudo.

Sendo assim, formulou-se a seguinte questdo de pesquisa: “E possivel que haja o
rompimento da dicotomia entre teoria e pratica na formacdo inicial de professores de
matematica, de forma a proporcionar a reflexao na universidade e levar ao desenvolvimento do
conhecimento pedagdgico do contetdo dos futuros docentes?”.

Dessa forma, optou-se por utilizar na presente pesquisa o contexto formativo Lesson
Study a fim de promover o desenvolvimento do conhecimento pedagégico do contetdo dos
futuros professores, alunos de um curso de Licenciatura em Matematica. Essa escolha se deve
ao fato de que tal contexto formativo é de natureza colaborativa e reflexiva, pois se baseia na

realizacdo de atividades de planejamento, pesquisa e estudo de uma aula, a fim de que 0s
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professores possam decidir a melhor estratégia para que os alunos possam aprender
determinado objeto do conhecimento, e da a oportunidade de, apds a aplicacdo da aula
planejada, repensa-la e aplica-la novamente (ARAGAO; PREZOTTO; AFFONSO, 2015). As
pesquisas desenvolvidas com base nesse contexto, tém tido como foco a formacdo continuada
de professores, mas, quando utilizado como contexto para o estagio das licenciaturas em
Matematica, pode proporcionar aos futuros professores uma experiéncia capaz de superar o
modo como 0 mesmo vem ocorrendo (FONCATTI; MORELATTI, 2019). De fato, a reflex@o
sobre a pratica, a atencdo ao processo de raciocinio dos alunos e as potencialidades e
dificuldades das tarefas propostas, bem como a percepg¢do da importancia da comunicacéo e
discussdo em sala de aula, s@o algumas aprendizagens proporcionadas pela Lesson Study
verificadas em estudos anteriores (BAPTISTA et al, 2012; QUARESMA et al, 2014;
ARAGAOQ; PREZOTTO; AFFONSO, 2015) realizados com professores ja atuantes, que
sugerem o desenvolvimento profissional destes. O desenvolvimento profissional, que, segundo
Marcelo (2009), tem como objetivo promover o crescimento dos professores tanto como

profissionais quanto como pessoas, € aqui entendido como

[...] um processo individual e colectivo que se deve concretizar no local de trabalho
do docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais, através de experiéncias de indole diferente, tanto formais como
informais (MARCELO, 2009, p. 7).

Apesar de Foncatti e Morelatti (2019) se referirem aos estagios das licenciaturas em
Matematica, optou-se por realizar a presente pesquisa com 0s bolsistas do Programa de
Residéncia Pedagogica (RP) do curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP, uma
vez que tal programa é uma politica de formacdo inicial docente criada pela CAPES visando
reverter os problemas supracitados e buscando uma base para reformulacdo das praticas nestes
cursos (BRASIL, 2018a).

Nessa perspectiva, definiu-se o seguinte objetivo geral para a pesquisa: investigar as
implicacbes do uso da Lesson Study como contexto formativo para a promocdo do
desenvolvimento do conhecimento pedagogico do conteudo dos futuros professores, bolsistas
do Programa de Residéncia Pedagdgica (RP) do curso de Licenciatura em Matematica da
FCT/UNESP. Para que ele fosse alcangado, procurou-se atender/responder aos seguintes

objetivos especificos:
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e Planejar e desenvolver uma intervengdo com os licenciandos participantes do
Programa de Residéncia Pedagdgica do curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP,
pautada na Lesson Study;

e Analisar as implicagdes do uso da Lesson Study como contexto formativo para o
Programa de Residéncia Pedagdgica;

e Analisar o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteudo dos futuros
professores de Matematica, participantes do Programa de Residéncia Pedagogica, a partir da

vivéncia da Lesson Study.

1.2.1 Levantamento de pesquisas relacionadas ao tema no pais

A partir de um levantamento feito no Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES? e na
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des®, procurou-se entender se e como a Lesson Study tem
sido utilizada na formacao inicial de professores de Matematica no Brasil, que é o objeto de
investigacdo da presente tese. Para isso, a exemplo de Bezerra (2017), que afirma que para o
termo Lesson Study “[...] existem diversas traducdes e [...] alguns pesquisadores podem estar
utilizando a terminologia de outros paises” (p. 27), optou-Se por utilizar 0s seguintes
descritores: “Lesson Study”; “Jyugyo Kenkyu”; “Estudos de Aula”/”Estudos de Li¢ao”;
“Estudio de Clases”; e “Estudo e Planejamento de Ligdes”; como ¢ conhecida nos Estados
Unidos, no Japao, em Portugal, na Espanha e no Brasil, respectivamente. Ao serem associados
ao descritor “Matematica”, apenas os termos “Lesson Study” e “Estudo e Plancjamento de
Ligdes” retornaram resultados. Foram encontrados, assim, 9 trabalhos e, por ser um tema novo
no pais, optou-se por ndo delimitar um periodo para a busca, sendo que o registro mais antigo
data de 2008.

Dos 9 trabalhos encontrados, 5 sdo dissertacfes de mestrado profissional, 3 de
mestrado académico e 1 tese. Através da leitura de seus resumos, observou-se que a Lesson
Study tem sido utilizada mais frequentemente como contexto para a formacdo continuada de
professores de Matematica e de professores que ensinam matematica (ndo necessariamente
graduados em Matematica). Apenas dois trabalhos relatam experiéncias realizadas na formacao
inicial de professores, sendo uma delas em um curso de Pedagogia e outra em um curso de

licenciatura em Matematica. Dessa forma, em apenas uma dissertacdo encontra-se uma

2 Disponivel em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/. Acesso em 19/02/2021.
% Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em 19/02/2021.
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experiéncia realizada na formacéo inicial de professores de Matematica, especificamente. Esta
dissertacdo foi defendida em 2014 por Felipe Gomes Coelho no Programa de Pds-Graduacgao
em Ensino de Matematica, do Instituto de Matematica, da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), sob o titulo “A metodologia da Lesson Study na formacao de professores: uma
experiéncia com licenciandos de Matematica”, cujo objetivo geral era identificar as
contribuicdes que a vivéncia de uma experiéncia baseada na metodologia Lesson Study poderia
oferecer a formacéo de licenciandos de um curso de Matematica. Tal experiéncia foi realizada
com os licenciandos do Instituto de Matematica da UFRJ na disciplina Didatica da Matematica
Il.

1.2.1.1 Formas de utilizacdo da Lesson Study nas pesquisas encontradas

O contexto formativo Lesson Study se organiza, geralmente, em trés etapas, que
formam um ciclo: a definicdo de um objetivo para a aula; o planejamento desta em colaboracao,
que é ministrada por um dos professores do grupo e observada pelos demais, podendo inclusive
ser registrada em audio ou video, com o objetivo de verificar se houve aprendizagem dos
alunos; e, por fim, a discussdo e reflexdo sobre a aula a partir do que foi observado e registrado.
(MURATA, 2011; ARAGAO; PREZOTTO; AFFONSO, 2015; SOTO GOMEZ; PEREZ
GOMEZ, 2015; BORELLI, 2019). Apesar disso, entende-se que existe uma necessidade de
adaptacéo a realidade e ao contexto no qual sera utilizado, uma vez que 0s processos de ensino-
aprendizagem e os sistemas educacionais de cada pais apresentam diferencas, principalmente
culturais (STIGLER; HIEBERT, 2016; QUARESMA; PONTE, 2017). Essa necessidade de
adaptacdo pode ser observada em cada um dos nove trabalhos encontrados. Felix (2010) e
Carrijo Neto (2013), por exemplo, justificaram a forma como realizaram a Lesson Study com o
fato de que no Brasil ha uma tendéncia do corpo docente das escolas ser individualista, o que
causa uma rejeicdo da presenca de outras pessoas nas aulas, sendo dificil encontrar professores
dispostos a participar deste processo formativo, uma vez que este pede a presenca de
observadores na aula ou registros desta em audio ou video. Ja Bezerra (2017), justificou sua
adaptacdo com o numero elevado de participantes do processo. Coelho (2014), por sua vez,
disse ter se inspirado nas etapas da Lesson Study utilizadas na experiéncia realizada por Meyer
e Wilkerson (2011), pois as adaptou ao fato de estar trabalhando com licenciandos em
Matematica e de fazé-lo dentro de uma disciplina da qual ndo era o professor responsavel.

Sendo assim, apresentam-se abaixo as caracteristicas das experiéncias realizadas com a Lesson
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Study nos nove trabalhos encontrados, iniciando-se com a que foi realizada na formagéo inicial
de professores de Matematica:

- Coelho (2014) realizou sua experiéncia com licenciandos em Matematica, que foram
divididos em dois grupos. Esta ocorreu em cinco aulas, de 150 minutos cada, da disciplina de
Didatica da Matematica Il, tendo sido dividida em trés etapas. Na primeira, 0s grupos foram
convidados a construir um plano de aula ap6s discutirem sobre o conhecimento que tinham
sobre o tema escolhido pelo pesquisador, identificando os pré-requisitos e justificativas para o
ensino deste, considerando as caracteristicas que uma aula deve ter para que o aluno esteja no
centro do ensino e pensando nas respostas que eles poderiam dar e nas questdes que poderiam
fazer. A segunda etapa consistiu na aplicacdo desta aula com os préprios licenciandos. Por fim,
na terceira etapa, ocorreu uma discusséo sobre as aulas dadas e foi feito o replanejamento destas.
Coelho (2014) afirma que utilizou uma inspiracdo da Lesson Study realizada por Meyer e
Wilkerson (2011), pois, além do fato de os participantes de sua formacgédo ndo serem professores
em servico, e sim em formacao inicial, como ja foi citado, algumas etapas do processo tiveram
que ser eliminadas devido ao tempo reduzido disponivel para realizar sua experiéncia, ja que
ele ndo era o professor responsavel pela disciplina e precisava adequar sua intervencdo ao
planejamento da professora responsavel. Por esse motivo a escolha do tema trabalhado coube
ao pesquisador, e ndo aos licenciandos participantes da pesquisa, € ndo foi feita a analise de
documentos curriculares e a identificacdo de habilidades necessarias para aprendizagem do
topico escolhido, como feito na experiéncia de Meyer e Wilkerson (2011). Outro fator que
caracteriza a experiéncia de Coelho (2014) como uma adaptacdo da Lesson Study € que a aula
elaborada foi ministrada para os préprios licenciandos, e ndo para alunos da Educacao Basica,
devido, principalmente, ao fato de a disciplina ser oferecida no periodo noturno.

- Magalhdes (2008) realizou em seu mestrado profissional duas experiéncias com a
Lesson Study (aqui chamada pelo nome brasileiro Estudo e Planejamento de Licdes) com dois
grupos de participantes. Sua dissertacdo foi intitulada “Desenvolvimento profissional de
professores que ensinam Matematica: 0 método Estudo e Planejamento de Ligcdes nos contextos
de escola e ensino”. Primeiramente, ela trabalhou com professores em exercicio, isto é, no
contexto de escola. Este grupo foi inicialmente formado por sete participantes, mas depois
apenas cinco continuaram. Houve um planejamento inicial da pesquisa a partir de entrevista e
questionario individual antes de iniciar as etapas da Lesson. Estas tiveram inicio com uma
selecdo de materiais pedagogicos/didaticos, além de leituras indicadas pela pesquisadora, para

que cada participante pudesse planejar individualmente uma licdo sobre o tdpico escolhido.
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Este topico foi escolhido pela pesquisadora a partir de solicitacbes dos professores da rede
municipal de educagdo que ensinam Matemética durante uma formagdo dada pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Belo Horizonte. Sendo assim, a escolha ndo foi feita exatamente
pelas participantes da pesquisa. Apds o planejamento individual, foi feito um planejamento em
grupo das licbes, que foram posteriormente apresentadas para o proprio grupo, tendo sido feitas
discussdes e reflexdes sobre elas. Assim, as licdes foram reelaboradas e aplicadas em sala de
aula, tendo estas experiéncias sido compartilhadas posteriormente com o grupo. E interessante
ressaltar que as participantes ndo podiam se reunir no mesmo horario, e assim eram feitas duas
reunides semanais: em um dia a pesquisadora se encontrava com seis participantes e no outro
se encontrava com uma participante, momento no qual repassava a ela tudo o que foi discutido
com as demais. A outra experiéncia realizada por Magalhédes (2008), também relatada em sua
dissertacdo, ocorreu com 45 professoras em formacao inicial, que cursavam Pedagogia, isto é,
no contexto de ensino. O tema utilizado foi 0 mesmo da experiéncia anterior, mas a estas foi
oferecida a possibilidade de escolha. As licenciandas foram divididas em grupos de 4 ou 5
alunas e percorreram as mesmas etapas do grupo de professoras atuantes, mas ndo aplicaram a
licdo planejada em sala de aula, isto é, apenas apresentaram para 0s demais grupos.

- Felix (2010) e Carrijo Neto (2013) utilizaram a mesma adaptacdo para as fases da
Lesson Study, com a diferenca de que Felix (2010) realizou a experiéncia juntamente com sua
orientadora e uma colega de pesquisa, que participava do mesmo programa de mestrado, e
Carrijo Neto (2013) realizou as discussdes apenas com sua orientadora. Ambos investigaram a
propria pratica. A dissertagdo de Felix (2010) foi intitulada “Pesquisando a melhoria de aulas
de Matematica seguindo a proposta curricular do Estado de Sdo Paulo, com a metodologia da
Pesquisa de Aula (Lesson Study)” e a de Carrijo Neto (2013) “A Pesquisa de Aula (Lesson
Study) no aperfeicoamento da aprendizagem em Matematica no 6° ano segundo o curriculo do
Estado de Sdo Paulo” (ambas sdo dissertagdes de mestrado profissional). As etapas por eles
utilizadas foram: refletir, planejar/propor, executar e avaliar. Na primeira, foi feita uma reflexdo
sobre as caracteristicas das turmas para as quais as aulas seriam aplicadas, precedidas de uma
analise do curriculo escolar e dos contetudos especificos a serem trabalhados em sala, e da
discusséo de propostas de atividades presentes no material do Estado de Sao Paulo. Na segunda,
estas atividades foram adaptadas, tendo como foco a aprendizagem participativa dos alunos.
Também foram feitas discussdes sobre a Metodologia de Resolucdo de Problemas e uma
pesquisa de material concreto e atividades adequadas aos topicos selecionados inicialmente,

para depois planejarem a sequéncia didatica. Na terceira etapa, a aula foi aplicada em sala pelo
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préprio pesquisador. Felix (2010) contou com participagdes ocasionais da orientadora neste
momento. As ocorréncias mais significativas foram anotadas e eventualmente houve uma
gravacdo de audio. Carrijo Neto (2013) também contou com a participacdo de sua orientadora
como observadora nas aulas por ele ministradas. Na quarta etapa, as aulas lecionadas foram
analisadas, tanto do ponto de vista dos resultados dos alunos quanto da pratica do professor.
Por fim, houve uma retomada das etapas anteriores com aplicagdo das aulas em outras turmas,
para fins de comparacdo. No caso de Carrijo Neto (2013), uma das aulas por ele planejada foi
também aplicada por outra professora.

- Utimura (2015) teve como participantes de sua pesquisa de mestrado profissional
duas professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sua
dissertagao se intitula “Docéncia Compartilhada na perspectiva de Estudos de Aula (Lesson
Study): um trabalho com as figuras geométricas espaciais no 5° ano”. A primeira etapa da
Lesson foi chamada de “planejamento” e nela ocorreram, previamente, estudos e planejamentos
das aulas entre a orientadora e a pesquisadora, pois esta relata que nao tinha experiéncia prévia
na formacdo de professores, e depois entre a pesquisadora e as duas participantes da pesquisa.
O tema destas aulas foi selecionado pela pesquisadora, por acreditar que professoras dos anos
iniciais t€ém muita dificuldade com ele. Na segunda etapa, chamada de “execucao”, houve a
aplicacdo das atividades em sala de aula pela pesquisadora e pela professora de cada turma
(cada participante aplicou a aula na sala em que era responsavel). Foram feitos registros escritos
e, eventualmente, em audio e video, para posterior analise. Na etapa de “reflexao e avaliagao”,
todos os registros das aulas foram assistidos/ouvidos/analisados, possibilitando as participantes
refletir sobre e avaliar as mesmas. Houve também a etapa de “replanejamento”, na qual as aulas
foram replanejadas e aperfeicoadas com base nas reflexdes e avaliacdes feitas na etapa anterior.
Por fim, foi compilado um material a ser aplicado em outras turmas.

- Batista (2017), em sua dissertacdo intitulada “O estudo de aula na formacdo de
professores de matematica para ensinar com tecnologia: a percep¢do dos professores sobre a
producdo de conhecimento dos alunos”, relatou uma experiéncia feita com 21 professores
divididos em oito subgrupos de 2 ou 3 pessoas. Antes de iniciar o planejamento das aulas, dois
encontros foram destinados a discussdo e reflexdo das potencialidades de uso de um software
de geometria. A escolha dos temas das aulas ficou por conta de cada subgrupo e cada um destes
ficou responsavel pelo seu ciclo de estudo de aula, contando com a ajuda da pesquisadora.
Sendo assim, 0s subgrupos tiveram autonomia para pensar e discutir as possibilidades de

desenvolver as tarefas com o uso de tecnologia, as dificuldades que os alunos poderiam
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apresentar e demais aspectos que considerassem relevantes na preparacdo da aula. A intengéo
da pesquisadora era que pelo menos oito professores aplicassem as aulas, um de cada subgrupo,
mas em quatro deles nenhum professor se voluntariou. Sendo assim, as aulas foram
desenvolvidas por quatro professores, de subgrupos diferentes, nas salas onde lecionavam, isto
é, com seus proéprios alunos. Estas foram gravadas em video e a pesquisadora esteve presente
como observadora durante as aplicacdes. Por estarem trabalhando o uso da tecnologia, as
atividades foram desenvolvidas pelos alunos com o uso do computador, e as telas destes foram
capturadas, servindo também como registro da aula. A partir destes registros, foram feitos
videos de cerca de 10 minutos contendo situacGes relevantes ocorridas em cada aula, com o
objetivo de embasar as analises e reflexdes sobre estas. Ao final do processo, foi organizado
pelos professores um material denominado “Guia do Professor”, o qual contém a proposta de
aula planejada por eles. Também, gravaram um video aula orientando o uso do software de
geometria utilizado.

- Bezerra (2017) contou com a participacdo de 16 professores em sua experiéncia,
estando dentre eles a diretora da escola e duas coordenadoras pedagdgicas. Sua tese, que é a
unica do tema no pais, foi intitulada “Aprendizagens e desenvolvimento profissional de
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental no contexto da
Lesson Study”. As fases utilizadas por ela, e que constituem um ciclo da Lesson Study, foram:
inicio, planejamento, observacao e reflexdo. Na primeira, o processo formativo foi apresentado
aos participantes, bem como os conceitos da Lesson Study. Na segunda etapa, os professores
escolheram, em conjunto, um conceito para ser abordado na aula. Houve a leitura e discussao
de alguns textos, e também uma troca de experiéncias e ideias em relacdo ao tema escolhido,
tendo sido definidos neste momento os objetivos a serem atingidos na aula e algumas tarefas
de exploracdo/investigacao, pensando em possiveis dificuldades que os alunos poderiam ter.
Isso ocorreu primeiramente em trés grupos menores, sendo que cada um planejou uma
sequéncia didatica sobre o contetdo escolhido, que serviu de base para o planejamento de uma
sequéncia didatica no coletivo. Na terceira etapa, a aula foi aplicada com os alunos por um dos
professores do grupo e observada por alguns dos participantes. Esta também foi registrada em
fotografias e videos, que foram analisados/assistidos na Gltima etapa, na qual os professores
discutiram o que foi feito e refletiram, avaliando quais dificuldades ocorreram no processo e
sugerindo modificagOes. Neste trabalho séo relatados dois ciclos da Lesson Study com temas
diferentes que ocorreram em 12 encontros cada um e, apesar de ambos terem sido finalizados

com sugestdes de modificagOes para as aulas, estas ndo foram aplicadas com outras turmas.
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Também, como ambos foram realizados com o mesmo grupo de professores, ndo foi necessario
gue no segundo ocorresse a etapa chamada de “inicio”. Outra mudanga de um ciclo para o outro
foi que antes da aplicacéo da aula no segundo houve a realizagcdo de uma sequéncia de tarefas
diagndsticas com a turma, cujo objetivo era verificar quais dificuldades eles apresentavam para
que a selecdo das tarefas para a aula fosse melhor direcionada.

- Gaigher (2017), cuja dissertacao se intitula “Formac¢do do professor de Matematica
em aulas de resolugdo de problemas a partir de agdes colaborativas e reflexivas” e ¢ também de
mestrado profissional, realizou sua experiéncia com nove professores de Matematica (com
formacdo em Matematica, Fisica e Engenharia Elétrica), que estavam matriculados em uma
disciplina ofertada no programa de pos-graduacédo do qual a pesquisadora fazia parte. Assim,
esta contou também com a participacdo de sua orientadora e de seu coorientador, que eram 0s
responsaveis por esta disciplina, bem como de duas professoras pesquisadoras em Educacéo
Matematica. Ela utilizou oito aulas da disciplina, e, por isso, apresentou o processo relatando o
ocorrido em cada uma. Na Aula 1, os professores participantes da pesquisa escolheram em uma
lista, individualmente, um problema matematico mal estruturado, planejando a partir dele uma
aula em resolucdo de problemas, contando apenas com suas experiéncias profissionais. Estes
problemas eram de temas diversos trabalhados nos primeiros anos da graduacdo em
Matematica, uma vez que as aulas seriam ministradas para alunos deste curso. Nas Aulas 2 e 3,
o que foi planejado na Aula 1 foi executado, apenas para o proprio grupo, sendo que este
discutiu e avaliou as apresentacdes ao final de cada uma. E importante destacar que quem
apresentou na Aula 2 (4 participantes), discutiu e avaliou apenas as apresentacdes da Aula 2, e
quem apresentou na Aula 3 (5 participantes), discutiu e avaliou apenas as apresentacdes da Aula
3. Na Aula 4, foi feita uma teorizacdo sobre resolucdo de problemas, com base no que foi
apresentado nas duas Aulas anteriores. Neste momento, também, foram apresentadas as fases
da Lesson Study aos participantes. Na Aula 5, que foi considerada pela pesquisadora como
sendo o inicio do ciclo da Lesson, todos os quatorze participantes planejaram as aulas que
seriam ministradas por quatro professores, alunos da disciplina, o que ocorreu nas Aulas 6 e 7.
Foram realizadas duas aplicacdes em cada Aula com dez graduandos em Matematica, e ndo
apenas com 0 grupo, cujos membros restantes estiveram presentes como observadores, sem
interferir em nada. Apds cada aplicagdo, ocorreram discussdes e avaliagdes sobre a mesma, sem
a presenca dos graduandos. Na Aula 8, que foi a Ultima, os quatro professores que aplicaram as

aulas foram convidados a avaliar seu desempenho, comparando a aula dada com aquela que foi
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planejada individualmente no inicio, levando em conta as a¢Ges colaborativas e reflexivas feitas
para elabora-las.

- Araujo (2018), em sua dissertacdo intitulada “Conhecimento especializado do
professor de Matematica sobre funcdo no contexto de uma experiéncia prévia de Lesson Study”,
realizou sua pesquisa com o Grupo de Sé&bado, que é formado por professores que ensinam
Matematica e por licenciandos, e tem como objetivo a troca de experiéncias e a reflexdo sobre
a prética docente. Os participantes da pesquisa faziam parte do subgrupo do Ensino Médio,
sendo que 0s encontros deste contavam sempre com a presenca de, no minimo, 14 membros.
Estes foram divididos em dois grupos que planejaram aulas sobre 0 mesmo tema. Foram
realizados, entdo, dois ciclos da Lesson, cada um tendo uma professora diferente como
aplicadora da aula. O foco do trabalho foi nestas duas professoras, que ja eram atuantes a época.
Araujo (2018) utilizou as fases da Lesson Study previamente definidas pelo Grupo de Sabado,
que sdo as seguintes: escolha do contetdo, que € feita pelos participantes do subgrupo, sendo
possivel neste momento trocar experiéncias e conhecimentos sobre ele; estudo do tema, com o
uso da literatura, de documentos oficiais, de livros didaticos, das proprias experiéncias, dentre
outros recursos; planejamento/elaboragdo, que € o momento em que 0s subgrupos planejam
uma aula, pensando sobre as dificuldades que os alunos poderdo ter, as possiveis estratégias
que o professor podera utilizar e o seu papel no processo, e a socializam com todo o Grupo de
Sédbado, tendo como objetivo melhora-la antes desta ser aplicada em sala;
implementacao/observacao, na qual um dos professores do grupo € escolhido, ou se voluntaria,
para aplicar a aula planejada, ficando os demais membros do subgrupo como observadores
desta, que é registrada de forma escrita, em fotografias e em gravacfes de audio e video;
analise/reflexdo, momento no qual todos os registros feitos, bem como os relatos de quem
esteve presente, sdo analisados pelo subgrupo e também séo socializados com todo o Grupo de
Sébado, e é feita uma reflexdo sobre o desenvolvimento da aula, com o objetivo de melhora-la,
para que possa ser aplicada novamente com outros alunos; e a sistematizacao, que consiste na
producdo de textos (artigos, comunicacdes cientificas, pdsteres, capitulos de livros,...), com o
objetivo de analisar e descrever o que foi aprendido pelos alunos e pelos professores
participantes do processo, bem como os conhecimentos desenvolvidos por eles, e consiste

também no replanejamento da aula com base em todas as analises e reflexdes feitas sobre ela.

Ap0ds analisar as caracteristicas das experiéncias com Lesson Study realizadas nos nove

trabalhos, percebe-se que existem muitos pontos em comum e algumas diferencas.
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Primeiramente, as etapas percorridas por Magalh&es (2008) com professores atuantes foram
muito semelhantes ao que foi feito por Gaigher (2017), pois em ambos 0s casos 0s professores
planejaram uma aula individualmente no inicio e posteriormente esta foi reformulada a partir
dos processos de colaboracdo e reflexdo. A diferenca entre essas duas experiéncias esta no fato
de que os professores reunidos por Magalhédes (2008) aplicaram as aulas planejadas com seus
alunos em sala de aula, isto é, com alunos reais na escola. No caso de Gaigher (2017), as aulas
planejadas foram ministradas a graduandos em Matematica. E possivel notar também uma
semelhanca destes dois trabalhos mencionados com o de Araujo (2018), uma vez que neste as
aulas foram planejadas em um subgrupo, que era composto pelos participantes da pesquisa, e
depois foram socializadas com todo o Grupo de Sébado, que pode contribuir para seu
aprimoramento. Bezerra (2017) também teve uma etapa parecida, pois a sequéncia didatica em
seus ciclos da Lesson foi primeiramente planejada em trés grupos menores e depois com o grupo
todo.

Ainda sobre o trabalho de Magalh&es (2008), observa-se que houve uma perda, de
certa forma, da riqueza do processo de colaboracéo e reflexdo, uma vez que as professoras ndo
podiam se reunir no mesmo horario e cabia a pesquisadora colocar uma das participantes a par
do que foi discutido e decidido com as demais. Essa perda também pode ser observada nos
trabalhos de Felix (2010) e Carrijo Neto (2013), pois o primeiro discutiu a propria pratica junto
com sua orientadora e uma colega de pesquisa do programa de mestrado, e o outro discutiu
também a propria pratica apenas com sua orientadora. Sendo assim, ndo houve a formacao de
um grupo de professores para realizacdo da Lesson Study. Entretanto, estas foram duas
experiéncias, junto com a de Utimura (2015), nas quais ndo houve um planejamento inicial e
uma apresentacdo prévia para o grupo antes da aplicacdo da aula com os alunos, e também
foram umas das poucas que replanejaram colaborativamente e reaplicaram as aulas apds refletir
sobre elas.

Um ponto que se destacou dentre os trabalhos apresentados foi que nas etapas
realizadas por Araujo (2018), que foram as definidas pelo Grupo de Sabado, estava previsto um
momento de estudo do tema escolhido para a aula, que foi feito a partir da literatura, de
documentos oficiais, de livros didaticos e também da experiéncia de cada participante do grupo.
Nos trabalhos de Utimura (2015) e Bezerra (2017) também houve meng&o ao estudo do tema e
ao aprofundamento dos conhecimentos sobre ele, bem como a troca de experiéncias. Ainda,
Coelho (2014) relata uma discussdo sobre o conhecimento prévio que os participantes de sua
pesquisa tinham sobre o tema, e Magalhées (2008), Felix (2010), Carrijo Neto (2013) e Batista
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(2017) afirmam que houve uma pesquisa dos temas escolhidos em documentos oficiais, para
verificar a importancia da presenca do tema no curriculo (MAGALHAES, 2008) e discutir
propostas de atividades presentes no material do Estado de Séo Paulo (FELIX, 2010; CARRIJO
NETO, 2013; BATISTA, 2017). Apesar disso, este momento néo foi especificado como uma
etapa do processo.

Sobre a forma de registrar as aulas, destaca-se que foram utilizadas gravacdes em audio
e video, fotografias, registros escritos e capturas da tela do computador (no caso de Batista
(2017)), sendo que, em todas as experiéncias relatadas, as aulas contaram com a presenca de
observadores, excluindo-se o caso em que estas foram apresentadas apenas para 0 proprio grupo
(Magalhaes (2008), no contexto de ensino, e Coelho (2014)).

A forma como se deu a escolha do tema trabalhado durante a Lesson Study também
apresentou divergéncias nos trabalhos analisados. Nas experiéncias de Magalhées (2008) (no
contexto de escola), de Coelho (2014) e de Utimura (2015), por exemplo, o tema da aula foi
escolhido pelos pesquisadores e, no caso de Gaigher (2017), apesar de ndo ter tido um tema
escolhido para as aulas, os professores participantes da pesquisa escolheram os problemas com
0s quais iriam trabalhar em uma lista, isto é, estes problemas ja estavam pré-definidos. A atitude
de Coelho (2014) se justifica pela quantidade reduzida de tempo disponivel e por estar
trabalhando com licenciandos. Nos demais casos destacados, entende-se que seria interessante
ter deixado essa escolha a cargo dos professores pelo fato de que o envolvimento poderia ser
maior se esta emergisse de suas proprias dificuldades. Magalh&es (2008), por exemplo, relatou
gue em sua experiéncia no contexto de escola havia faltas excessivas de algumas professoras
nos encontros e também muitas delas ndo estudavam para dar sua contribuicdo na elaboragédo
do plano de aula, alegando néo ter tempo para isso, 0 que mostra uma falta de engajamento no
processo. Também, tanto nesta experiéncia como na de Utimura (2015), os professores
participantes eram responsaveis pelas turmas com as quais as aulas seriam aplicadas, o que 0s
dava uma certa autonomia quanto ao tema a ser trabalhado.

Por fim, outro ponto importante a ser destacado € que nas duas experiéncias realizadas
na formacao inicial de professores, 0s participantes ndo aplicaram as aulas com alunos reais.
Como ja explicitado, no trabalho de Coelho (2014) as aulas planejadas foram ministradas para
0s préprios participantes da pesquisa, tendo o mesmo ocorrido no caso de Magalhdes (2008).

As adaptacOes feitas para a utilizacdo da Lesson Study na presente pesquisa serdo

relatadas posteriormente, nas secdes 3 e 4, mas, entende-se que é importante, neste momento,
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ressaltar algumas das caracteristicas desta que se assemelham ou diferem das que foram
apresentadas.

Na intervencéo realizada na presente pesquisa, o planejamento das aulas foi seguido
da aplicacéo destas na escola, ou seja, ndo ocorreu uma apresentacao inicial da aula ao grupo
para que essa ja fosse discutida e reelaborada. Também, o ciclo da Lesson foi realizado trés
vezes com cada grupo, isto €, as aulas foram (re)planejadas e aplicadas com os alunos trés vezes
para cada um (nesta pesquisa, os participantes foram divididos em dois grupos segundo critérios
que serdo apresentados na secao 4).

Também, na experiéncia aqui relatada, o momento de estudo do tema nédo foi
especificado como uma etapa do processo. Os licenciandos ficaram responsaveis por, antes do
inicio da elaboracéo do plano, buscar o tema em materiais didaticos, em documentos oficiais e
na internet, contando também com a experiéncia dos professores preceptores.

Ainda, a exemplo do que foi apresentado e como sera detalhado na se¢éo 4, as aulas
foram registradas em video e em notas de campo, e 0s residentes participaram como
observadores. Vale ressaltar que a pesquisadora e 0s professores preceptores responsaveis pelas
turmas estiveram sempre presentes na escola durante as aplicaces.

Quanto a escolha do tema, na presente pesquisa, esta ndo ficou a cargo dos residentes,
pois estes ndo eram 0s responsaveis pelas turmas onde foram aplicadas as aulas, e sim 0s
professores preceptores de cada grupo. A escolha feita por eles se deu, dentre outros motivos
que serdo apresentados posteriormente, por estarem sujeitos a ordem em que 0s conteddos
apareciam nos materiais disponibilizados pelo governo do Estado de Séo Paulo.

Ainda, por se tratar de uma pesquisa em formacdo inicial de professores de
Matematica, é inevitavel fazer uma comparacao direta com a pesquisa de Coelho (2014), que
foi a Unica encontrada que teve como participantes licenciandos em Matematica. Como ja
citado, no caso de Coelho (2014), os participantes também foram divididos em dois grupos,
mas as aulas elaboradas foram aplicadas com os proprios licenciandos. Ressalta-se que na
presente pesquisa, as aulas foram ministradas com alunos reais em uma escola estadual de
Educacdo Baésica, enriquecendo, assim, a experiéncia da Lesson Study vivida pelos
licenciandos. Considera-se este como 0 aspecto que a torna singular, evidenciando o ineditismo

e a relevancia da mesma.
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1.3 Estrutura do texto

O presente texto esta organizado em sete se¢Ges. Na primeira € apresentada a trajetoria
de formacéo da pesquisadora, além da caracterizacao e justificativas da pesquisa. Ainda, € feito
um levantamento de pesquisas relacionadas ao tema no pais.

A fundamentacdo tedrica foi dividida em duas secdes (se¢do dois e secdo trés). A
primeira delas trata da formacdo de professores, trazendo uma discussao sobre o papel da
formac&o inicial, a necessidade de comecar nela a construgcdo dos saberes docentes e a
importancia do estadgio nesse processo, bem como apresentando as politicas vigentes de
formacéo inicial. A seguinte aborda a Lesson Study, contexto formativo escolhido para ser
utilizado como base para a intervencdo, tendo como pressupostos experiéncias com ela ja
realizadas.

Na quarta secdo a metodologia utilizada é explicitada, incluindo a natureza e o
delineamento da investigacdo, bem como o0s objetivos a serem alcancados e o0s
instrumentos/procedimentos de coleta de dados. Também s&do apresentados 0s procedimentos
de anélise e interpretacdo dos dados e os cuidados éticos da pesquisa.

Os dados produzidos sdo apresentados e discutidos na quinta secdo e analisados na
secdo seis. A partir da descricdo das intervencdes realizadas com 0s dois grupos nos quais 0s
participantes foram divididos, das narrativas por eles escritos e das entrevistas realizadas com
a professora coordenadora e com 0s preceptores, procurou-se criar categorias para responder
aos objetivos tracados, sendo que a interpretacdo destes dados teve como base a andlise de
conteudo proposta por Bardin (1977). Utilizou-se também da triangulacdo, visto que estes
foram coletados a partir de fontes diversas.

Por fim, na sétima se¢do, o texto é encerrado com consideracdes acerca da pesquisa,
destacando-se as respostas encontradas, diante dos objetivos propostos, e sdo expostas

perspectivas futuras.
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2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E LICENCIATURA EM
MATEMATICA

Nesta secdo sera discutida a formacéo inicial de professores, com foco nos saberes
docentes e no estagio curricular supervisionado. Serdo apresentadas as politicas vigentes de
formagcdo inicial docente (o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
e 0 Programa de Residéncia Pedagdgica (RP)) e, por fim, sera discutida a formacao inicial nos
cursos de Licenciatura em Matematica, tratando de suas especificidades, trazendo as
caracteristicas do curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP.

2.1 A formagcao inicial de professores

Formar professores é uma tarefa complexa e o papel da formacdo inicial é
insubstituivel e de extrema importancia (PEREIRA, 1999; MARCELO; VAILLANT, 2009).
Segundo Imberndn (2004, p. 66) esta formagao deve dotar o futuro professor “[...] de uma
bagagem solida nos ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagogico e pessoal”,
devendo este processo proporcionar a ele referéncias e parametros (PLACCO; SILVA, 2000),
além de capacitd-lo para “[...] assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando
reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios [...]” IMBERNON, 2004, p. 66).

Um novo paradigma para a formacéo de professores foi proposto na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996), conhecida como LDB, no momento em que instituiu
que a formacdo de docentes para a Educacdo Bésica se desse em cursos de Licenciatura, isto &,
em nivel superior. Gatti (2010) afirma que a preocupacdo com a formacao de professores para
os anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio comegou no inicio do século XX,
sendo manifestada a necessidade de que ela ocorresse em cursos regulares e especificos, uma
vez que este trabalho era exercido por profissionais liberais ou autodidatas, dado gque tanto o
numero de escolas secundarias quanto o nimero de alunos eram pequenos. Assim, no final dos
anos 1930, acrescentou-se um ano aos cursos de bacharelado com as disciplinas da area de
educacdo, criando-se, entdo, a formagdo de docentes para o ensino secundario que ficou
conhecida como “3+1” (GATTI, 2010). Esse modelo dava a entender que “[...] primeiro era
necessario ter toda a teorizacdo dos conteudos para depois se pensar na pratica de ensino desses
contetidos na escola” (OLIVEIRA, 2011, p. 41).
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No ano de 2001, o Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CP)
homologou o Parecer CNE/CP n° 9/2001 (BRASIL, 2001a) e, no ano de 2002, a Resolucéo
CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002a), que definiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores, cuja aprovacdo garantiu a licenciatura “[...] funcionalidade ¢
integralidade propria em relagdo ao bacharelado, constituindo um projeto especifico” (LEITE,
2011, p. 60), deixando de ser confundida com este, ou com o antigo modelo “3+1”. Além disso,
o fato de haver um curso especifico para formar professores, com uma estrutura de projeto
pedagogico propria, é apontado por Leite (2011) como um dos principais ganhos obtidos nessas
reformas, pois esta ¢ uma condicdo “[...] relevante, e essencial, para concretizar e valorizar a
profissionalizacdo do professor, podendo assegurar, dessa forma, a construcdo dos saberes
docentes necessarios” (LEITE, 2011, p. 61).

O Parecer CNE/CP n° 28/2001 (BRASIL, 2001b) e a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2002
(BRASIL, 2002b) definiram a carga horaria e a duragdo minima para as licenciaturas: tempo
minimo de 3 anos de formacdo em 200 dias letivos por ano e minimo de 2.800 horas, sendo
estas divididas em 1.800 horas (no minimo) de trabalho académico, 200 horas de outras
atividades cientifico-académica e cultural, 400 horas de pratica como componente curricular e
400 horas de estagio curricular supervisionado. Com isso, foram ampliadas as horas das praticas
pedagdgicas, sendo que, a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2002 (BRASIL, 2002b) enfatiza que essa
pratica ndo deve ser reduzida ao estagio e sim articulada com o resto do curso, estando presente
desde o inicio, sendo caracterizada como componente curricular. Além disso, o Parecer
CNE/CP n° 28/2001 (BRASIL, 2001b) traz que esta deve ocorrer de forma interdisciplinar,
dando ao futuro professor a oportunidade de compreender melhor o ambiente educacional e o
contexto escolar.

Posteriormente, foram homologados o Parecer CNE/CP n° 02/2015 (BRASIL, 2015a)
e a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 (BRASIL, 2015b), que definiram para os cursos de
graduacéo de licenciatura a carga horaria minima de 3.200 horas em cursos com duracgéo de, no
minimo, 8 semestres ou 4 anos, divididas em: 400 horas de pratica como componente curricular,
400 horas de estagio supervisionado, na area de formacéo e atuacdo na Educacdo Basica, pelo
menos 2.200 horas dedicadas as atividades formativas e 200 horas de atividades tedrico-préaticas
de aprofundamento em &reas especificas (iniciacao cientifica, iniciacdo a docéncia, extensdo e
monitoria, entre outras). L&-se nestes documentos que a relacéo entre teoria e préatica deve ser
garantida ao longo do processo de forma efetiva, evidenciando assim a importancia da pratica

como componente curricular e do estagio supervisionado para a formacéo do futuro professor.
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O prazo para que 0s cursos se adequassem a essas novas diretrizes era de dois anos,
mas muitas instituicdes ndo o fizeram, sendo que, inclusive, houveram propostas ao CNE de
alteracdo do mesmo, a fim de prolonga-lo (OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2020). Sendo assim,
aconteceu de estas serem revogadas com a aprovagéo do Parecer CNE/CP n°22/2019 (BRASIL,
2019a), sem sequer ter sido implementado em todas as institui¢des (OLIVEIRA; TEIXEIRA,
2020).

Além de revogarem o Parecer CNE/CP n° 02/2015 (BRASIL, 2015a) e a Resolucgéo
CNE/CP n°02/2015 (BRASIL, 2015b), e passarem a reger as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial de professores em nivel superior, o Parecer CNE/CP n° 22/2019
(BRASIL, 2019a) e a Resolugdo CNE/CP n° 02/2019 (BRASIL, 2019b) também instituiram a
Base Nacional Comum para a Formagéo Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-
Formac&o), tendo como referéncia a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular da
Educacdo Basica* (BNCC). Uma grande critica dirigida a essa nova resolugiio é que esta “[...]
foi elaborada sem dialogo com as instituicdes formadoras, faculdades de educacdo das
universidades publicas e programas de pds-graduacdo em Educacdo — que participaram
ativamente no processo de elaboragdo dos Pareceres anteriores” (OLIVEIRA; TEIXEIRA,
2020).

Nessas novas diretrizes foi mantida a carga horaria minima de 3200 horas para as
licenciaturas, mas foi feita uma orientacdo para que estas sejam organizadas em trés grupos: o
Grupo I, com 800 horas a serem iniciadas no 1° ano do curso, que engloba a base comum
(conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogicos); o Grupo IlI, com 1600 horas
destinadas a aprendizagem e ao dominio pedagogico dos contetidos especificos, e que devem
ser efetivadas do 2° ao 4° ano; e o Grupo |11, com 800 horas de pratica pedagogica, sendo estas
distribuidas em 400 horas de estagio supervisionado na escola e 400 horas de préatica dos
componentes dos dois grupos anteriores, que devem ser distribuidas ao longo do curso, desde
o inicio. Percebe-se, assim, que novamente foi dada énfase a prética, reafirmando a necessidade
de esta estar presente durante todo o curso, indo muito além do estagio.

Apesar do que se |é nas Diretrizes Curriculares Nacionais apresentadas, muitos cursos
de licenciatura ainda sofrem com o fato de ndo terem encontrado um equilibrio entre as
disciplinas especificas e pedagdgicas, dissociando a teoria e a préatica, cuja interligacdo se tem

sido reduzida a processos de aplicacdo, pois estes tém sido orientados pela racionalidade

4 A Base Nacional Comum Curricular da Educagéo Basica (BNCC) foi instituida pelas Resolugdes CNE/CP n°
2/2017 e CNE/CP n° 4/2018.
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técnica, como ja afirmado por varios autores (GOMEZ, 1997; PEREIRA, 1999; ROLDAO,
2007; GATTI, 2010; LEITE, 2018). A ideia basica da racionalidade técnica é que “[...] a pratica
profissional consiste na solugdo instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um
conhecimento teoérico e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica”
(CONTRERAS, 2002, p. 91), diminuindo o professor a um mero transmissor de conhecimento
que trata os alunos como assimiladores de conteGdo e os leva a memorizar e repetir
conhecimentos que pouco tém a ver com sua realidade (LEITE, 2018). Os motivos para que
ISSO ocorra se encontram na convicg¢ao de que “[...] a investiga¢do académica contribui para o
desenvolvimento de conhecimentos profissionais uteis” (GOMEZ, 1997, p. 107), na crenga de
que o conhecimento profissional ensinado na formacdo inicial prepara o futuro professor para
os problemas do mundo real e que a mesma ligacdo entre o conhecimento cientifico e suas
aplicacBes ocorre entre as tarefas de ensino e os processos de aprendizagem (GOMEZ, 1997).

Para que a racionalidade técnica faga sentido, deve-se considerar que os resultados ou
efeitos que se pretende alcancar sdo fixos e bem definidos, sendo necessario que 0s contextos
nos quais esta se aplica sejam estaveis (CONTRERAS, 2002). Mas, tendo em vista que ndo se
pode reduzir os problemas da pratica social a problemas instrumentais, pois 0s problemas
enfrentados em sala de aula sdo complexos e mutaveis, além de serem influenciados por varios
fatores e condicdes, ndo faz sentido reduzir a pratica docente a escolha de procedimentos para
resolucéo de problemas pré-determinados (GOMEZ, 1997). De fato, como afirmado por Carr e
Kemmis (1986, p. 36, traducdo nossa®), “[...] o mundo social é simplesmente muito fluido e
reflexivo para permitir tal sistematizagdo”, sendo que “a pratica ndo pode ser reduzida ao
controle técnico”.

Outro equivoco desse modelo ¢ o de insistir que “[...] para ser bom professor basta o
dominio da area do conhecimento especifico que se vai ensinar” (PEREIRA, 1999, p. 112). De
fato, isso ndo € suficiente, pois existem varios saberes que vdo muito além do contedo
especifico e que exercem um papel importante no contexto da profissdo docente e na conduta
do professor em sala de aula (LEITE, 2018). A seguir, sera apresentada uma discussao mais
aprofundada sobre os saberes e conhecimentos necessarios a docéncia, enfatizando-se que

alguns devem ser adquiridos ja na formacéo inicial.

5 «[...] the social world is simply too fluid and reflexive to allow such systemization” (CARR; KEMMIS, 1986,
p. 36).
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2.2 Saberes docentes e 0s conhecimentos base da docéncia

Tardif (2013, p. 60) atribui a nogdo de “saber” “[...] um sentido amplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou
seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser”. O saber
docente é definido por ele como sendo “[...] um saber plural, formado pelo amalgama [...] de
saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (TARDIF, 2013, p. 36), 0 que o torna heterogéneo devido a natureza dos saberes
que o compdem.

Os saberes da formacéo profissional sdo aqueles adquiridos na instituicdo onde € feita
a graduacdo, tendo sido estes produzidos pelas ciéncias da educacdo e pela ideologia
pedagdgica. Os saberes disciplinares sdo sociais, definidos e selecionados pela universidade,
que se integram a pratica docente através da formacao inicial e continuada dos professores. Os
saberes curriculares sdo os discursos, objetivos, contetdos e métodos nos quais se baseiam a
categorizacdo e a apresentacao dos saberes sociais, definidos pela instituicdo escolar.

Os saberes experienciais, que “[...] ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao contrario,
formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas
na pratica e na experiéncia” (TARDIF, 2013, p.53), sdo aqueles desenvolvidos pelos
professores no exercicio de sua funcgéo, ou seja, surgem da experiéncia e sdo por ela validados.
Eles podem ser entendidos como um conjunto de saberes que ndo provém das instituicdes de
formacéo e nem dos curriculos, uma vez que sdo saberes praticos, que se integram a prética,
formando um conjunto de representacGes no qual os professores se baseiam para interpretar,
compreender e orientar sua profissdo. “Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em
acao” (TARDIF, 2013, p.49). Eles surgem de condicionantes e situagdes que o professor
enfrenta no exercicio de sua funcdo que exigem improvisacdo, habilidade pessoal e a
capacidade de enfrentar situacbes transitdrias e varidveis. Dessa forma, ele acaba
desenvolvendo um habitus que Ihe permite enfrentar esse tipo de situacdo, transformando-se
num estilo de ensino, macetes da profissao e tracos da personalidade profissional.

Sendo assim, Tardif (2013, p. 48) aponta que “[...] para os professores, os saberes
adquiridos através da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua competéncia”.
E a partir de tais saberes que eles julgam sua formaco (inicial ou continuada) e as reformas
introduzidas nos programas ou métodos, e ainda concebem modelos dentro de sua profissao.

Para o autor, o professor ideal é aquele que conhece sua matéria, sua disciplina e seu programa,



39

e possui conhecimentos relativos as ciéncias da educagdo e a pedagogia, sendo capaz de
desenvolver um saber pratico que se baseia em sua experiéncia no dia a dia.

Esses conhecimentos da matéria, da disciplina, do programa, das ciéncias da educacao
e da pedagogia podem ser relacionados com os conhecimentos base da docéncia que foram
definidos por Shulman (1986). O autor sugere uma diferenciacdo entre trés categorias: 0
conhecimento do conteddo; o conhecimento curricular do conteldo; e o conhecimento
pedagogico do contetdo.

Ele explica que o conhecimento do conteldo se refere a quantidade de contetido que o
professor sabe e a organizacdo deste em sua mente, indo além do conhecimento de fatos e
conceitos da disciplina, sendo necessario entender suas estruturas. Para Schwab® (1978 apud
SHULMAN, 1986, p. 9), estas incluem as estruturas substantivas, que sao as diferentes formas
em que 0s conceitos e principios basicos da disciplina se organizam, e as sintaticas, que sdo o
conjunto de formas no qual a verdade e a falsidade, validade e invalidade, séo estabelecidas.
Segundo Shulman (1986), os professores ndo devem ser somente capazes de definir para os
alunos as verdades aceitas no ambito da disciplina, mas devem também saber explicar porque
uma afirmacé@o em particular € considerada correta, porque vale a pena sabe-la e como ela se
relaciona com outras afirmac6es. Sendo assim, o professor precisa ndo so entender como algo
funciona, mas também porque funciona assim, em que isso se fundamenta, e em quais
circunstancias nossa crenca nessa justificativa pode ser enfraquecida ou negada (SHULMAN,
1986). Além disso, o professor deve entender também porque um dado topico é particularmente
central para uma disciplina, ao mesmo tempo em que um outro pode ser, de alguma forma,
periférico (SHULMAN, 1986).

O autor define o conhecimento curricular como sendo referente ao curriculo, que

“[...] é representado por uma grande variedade de programas designados para o ensino
de matérias e tépicos particulares em dado nivel, pela variedade de materiais
instrucionais disponivel em relacdo a esses programas, e por um conjunto de
caracteristicas que servem tanto como indica¢des quanto como contraindica¢@es para

0 uso de um curriculo particular ou materiais de programas em circunstancias
particulares” (SHULMAN, 1986, p. 10, tradugdo nossa’).

& SCHWAB, J. J. Science, curriculum and liberal education. Chicago: University of Chicago Press, 1978.

7 <[...] is represented by the full range of programs designed for the teaching of particular subjects and topics at a
given level, the variety of instructional materials available in relation to those programs, and the set of
characteristics that serve as both the indications and contraindications for the use of particular curriculum or
program materials in particular circumstances” (SHULMAN, 1986, p. 10)
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O curriculo e seus materiais associados sdo os lugares onde o professor busca as
ferramentas para o ensino de um contetdo e avalia as realiza¢des do estudante (SHULMAN,
1986). Shulman (1986) afirma também que é esperado que o professor experiente conheca
alternativas ao curriculo trabalhado e esteja familiarizado com o material utilizado por seus
alunos em outras matérias que eles estejam estudando ao mesmo tempo, pois isso possibilita ao
professor relacionar o contetido trabalhado por ele a outros que estejam sendo trabalhados
simultaneamente em outras aulas.

O conhecimento pedagdgico do conteudo, segundo Shulman (1986), vai além do saber
de conteudo em si, englobando os aspectos mais pertinentes a seu ensino. Dentro desta
categoria, o autor inclui, as formas mais Uteis de representacdo e formulagdo de um conteudo,
de modo a torna-lo mais compreensivel para os alunos (o autor cita 0 uso de analogias,
ilustracGes, exemplos, explicacOes e demonstracdes). Pelo fato de ndo haver uma receita para
isso, Shulman (1986) afirma ser necessario que o professor conhega formas alternativas de
representacdo de um determinado tema, que podem derivar de pesquisas ou de experiéncias
praticas.

Além do que ja foi mencionado, esse conhecimento também inclui a percep¢éo do que
faz a aprendizagem de determinado assunto se tornar facil ou dificil: as concepgbes e
preconcepgdes que os alunos de diferentes idades e backgrounds trazem com eles para a
aprendizagem (SHULMAN, 1986).

Como o desenvolvimento deste Ultimo conhecimento é um dos objetivos da presente
pesquisa, faz-se importante destaca-lo um pouco mais que os outros dois. Sua importancia pode
ser verificada pelo fato de varios outros autores tratarem dele, mesmo que sob nomes diferentes.
Marcelo (1999), que o chama de conhecimento didatico do conteudo, afirma que este engloba
diversos fatores, dos quais se destacam: o conhecimento de estratégias e métodos que tornam
determinado contetdo compreensivel e interessante para os estudantes; como fazer a escolha,
utilizar, criticar e adaptar materiais e recursos para ensina-lo; e as formas mais apropriadas de
representar um contetido para um determinado grupo de alunos, a fim de que este se torne
compreensivel e interessante para eles. Placco e Silva (2000) também trazem este conhecimento
como uma das dimensdes possiveis do formar, sob o nome “dimensao dos saberes para ensinar”,
que, segundo as autoras, abrange o conhecimento produzido pelo professor sobre seus alunos,
sobre finalidades e utilizacdo dos procedimentos didaticos, dentre outros.

Percebe-se, assim, que o conhecimento pedagdgico do contetdo é citado por diversos

autores, mesmo aparecendo com diferentes nomenclaturas, como um conhecimento
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extremamente necessario para o exercicio da docéncia, sendo que este engloba vérios fatores,
como os que foram supracitados.

Defende-se, entdo, tendo em vista tudo o que foi apresentado, que a formacéo inicial
deve levar o futuro professor a refletir sobre sua pratica (GOMEZ, 1997), para que possa ser
um pesquisador nesse contexto, um profissional reflexivo, como denominado por Schon (1983;
1992), aprendendo a lidar com as situa¢des cuja solucdo ndo esta no uso de técnicas prescritas,
rompendo com a dicotomia existente entre teoria e préatica, e que proporcione a ele a construcao
dos saberes docentes e dos conhecimentos base da docéncia. De fato, Albuquerque e Gontijo
(2013) e Leite (2018) defendem que o processo de desenvolvimento destes saberes deve
comecar na formacao inicial sendo o estagio a oportunidade mais adequada para desenvolvé-
los, pois estes s6 se constroem “[...] por meio das interagdes com os alunos e com escolas reais”
(LEITE, 2018, p. 84), e € nesse contexto que ocorre “[...] a transi¢do ou a passagem de aluno a
professor” (FIORENTINI; CASTRO, 2003, p. 122). Sendo assim, sera discutida a seguir a

importancia do papel do estagio na formacao inicial, bem como a legislacéo que o regula.

2.3 Estéagio Curricular Supervisionado

A Lein° 11.788 de 25 de setembro de 2008 define o estagio como um

[...] ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho, que
visa a preparacdo para o trabalho produtivo de educandos que estejam frequentando o
ensino regular em instituicBes de educacgdo superior, de educacdo profissional, de
ensino médio, da educacdo especial e dos anos finais do ensino fundamental, na
modalidade profissional da educagdo de jovens e adultos. (BRASIL, 2008, art. 1°).

Segundo o Parecer CNE/CP n° 28/20018, este é um

[...] tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se
demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder
exercer uma profissdo ou oficio. Assim o estégio curricular supervisionado supde uma
relacdo pedagogica entre alguém que ja é um profissional reconhecido em um
ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiério. (BRASIL, 2001b, p. 10).

Ele deve ocorrer na area de formacdo e atuacdo na Educacdo Basica, devendo ser

realizado ao longo dos dois ultimos anos da graduagéo, sendo dedicadas a ele 400 horas do total

8 E importante destacar que, apesar de n&o estar mais em vigor, o Parecer CNE/CP n° 28/2001 (BRASIL, 2001b)
¢ 0 documento que explicita melhor esse componente curricular.
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de 3.200 horas de efetivo trabalho académico nas licenciaturas (BRASIL, 2019a; 2019b). Seu

objetivo® pode ser descrito como o seguinte:

[...] oferecer ao futuro licenciado um conhecimento do real em situagéo de trabalho,
isto €, diretamente em unidades escolares dos sistemas de ensino. E também um
momento para se verificar e provar (em si e no outro) a realizacdo das competéncias
exigidas na pratica profissional e exigiveis dos formandos, especialmente quanto a
regéncia (BRASIL, 2001b, p.10).

Dessa forma, este ¢ “[...] um elemento fundamental no processo formativo [...]”
(PONTE, 2014, p. 348) ¢ “[...] um espago real onde o aluno-mestre observa, analisa, actua e
reflecte sem a inteira responsabilidade do prético sobre os efeitos geralmente irreversiveis de
suas ac¢des” (GOMEZ; 1997, p. 111). Para Ghedin (2003, p. 226), neste momento de sua
formagcéo, o futuro professor deve, junto com o professor orientador, buscar “[...] compreender
0 exercicio da docéncia, 0s processos de construcdo da identidade docente, a valorizacdo e o
desenvolvimento dos saberes dos professores como sujeitos e intelectuais capazes de produzir

conhecimento [...]”. Sendo assim, é este 0 momento em que os licenciandos

[...] devem vivenciar situacdes em que possam discutir os problemas do cotidiano e
analisa-los a luz das teorias estudadas, a fim de elaborar estratégias de intervencao
gue permitam tomadas de decisdes adequadas. O estagio supervisionado € 0 espaco
em gue os estudos tedricos se confrontardo com os aspectos préaticos, favorecendo a
relacdo teoria-pratica que caracteriza o trabalho pedagogico (ALBUQUERQUE;
GONTIO, 2013, p. 81).

Sendo assim, isto deve ocorrer por meio de

[...] momentos de observacao, participacdo e atuacéo plena na condugdo dos processos
educativos em sala de aula, regendo turmas, conhecendo, assim, a dinamica das
relacdes estabelecidas nesse espago, de modo a desenvolver as competéncias docentes
para o exercicio da profissdo (ALBUQUERQUE; GONTHO, 2013, p. 81).

Apesar disso, 0 estagio tem sido erroneamente entendido como um conjunto de
atividades préticas que os alunos deverao realizar durante o curso e que se contrapde as outras
disciplinas, que sdo consideradas tedricas (PIMENTA, 1995). Isso se deve ao fato de os cursos
de licenciatura estarem baseados nos pressupostos da racionalidade técnica, como ja foi aqui
exposto. Dessa forma, os licenciandos estdo indo a escola como “turistas”, apenas para observar
a pratica de alguém mais experiente, o que, segundo Ferry (2008) ndo tem valor formativo tdo
significativo quanto voltar a universidade e 14 analisar e refletir sobre essa experiéncia. Quando
se dissocia teoria e préatica, ignora-se o fato de que sdo os referenciais tedricos que permitem ao

futuro professor refletir sobre, analisar, entender e aperfeigoar a pratica no campo de estagio e
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de que, na universidade, ndo se deve trabalhar apenas a teoria, e sim discutir a atividade
profissional prética (FERRY, 2008; LEITE, 2018).

Percebe-se, entdo, que ndo ha como formar professores longe do ambiente da escola e
sem discutir na universidade as experiéncias por la vividas, buscando refletir sobre elas e
entendé-las, a partir da teoria, isto €, sem separar teoria e pratica. Tendo em vista estes aspectos,
foram criadas algumas politicas educacionais para a formacdo inicial docente, que serdo

apresentadas a seguir.

2.4 Politicas vigentes de formacao inicial docente: PIBID e Residéncia Pedagdgica

As politicas de formacao inicial docente estdo previstas na LDB (BRASIL, 1996),
sendo atribuicdo da Unido, do Distrito Federal, dos Estados e Municipios incentiva-las “[...]
mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia a estudantes matriculados em
cursos de licenciatura, de graduacdo plena, nas institui¢des de educacao superior” (BRASIL,
1996, art. 62). Através delas é possivel aproximar ainda mais a universidade e a escola de
Educacdo Baésica, espaco de atuacdo profissional dos futuros docentes, sendo uma tentativa de
romper com a evidente dicotomia existente entre teoria e pratica que ndo tem sido sanada com
a realizacdo dos estagios, como discutido anteriormente.

Atualmente, as politicas vigentes sdao o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagédo
a Docéncia (PIBID) e o Programa de Residéncia Pedagogica (RP). O PIBID surgiu no ano de
2007 com uma chamada publica do Ministério da Educacdo (MEC) em parceria com a CAPES
e 0 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Ele promove, ja na primeira
metade do curso, a iniciacdo do licenciando no ambiente escolar, estimulando, desde o inicio
de sua formacdo, a observacdo e a reflexdo sobre a pratica docente no dia a dia das escolas
publicas (BRASIL, 2018d). Os participantes sdo acompanhados por um supervisor, que é o
professor da escola basica, e por um docente de sua instituicdo de ensino superior, gque coordena
o Programa, sendo que a todos eles sdo concedidas bolsas (BRASIL, 2018d).

Segundo o MEC (2018a), este Programa foi criado para “[...] valorizar o magistério ¢
apoiar estudantes de licenciatura plena, das instituicdes publicas (federais, estaduais e

municipais) e comunitarias, sem fins econdomicos, de educagao superior” e tem como objetivos

“[...] elevar a qualidade das ag¢des académicas voltadas a formacdo inicial de
professores nos cursos de licenciatura das instituicbes de educacéo superior, assim
como inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagéo,
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promovendo a integracdo entre educacao superior e educacdo basica. O programa visa
também proporcionar aos futuros professores participagdo em experiéncias
metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar
que busquem a superacdo de problemas de ensino-aprendizagem, levando em
consideragdo o IDEB® e o desempenho da escola em avaliagBes nacionais, como
Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB*, ENEM**. Também busca incentivar as escolas
publicas de educacéo basica a tornarem-se protagonistas nos processos formativos dos
estudantes das licenciaturas, mobilizando seus professores formadores auxiliares dos
futuros professores. Assim como, valorizar o0 magistério, por meio de incentivos aos
estudantes que optam pela carreira docente (BRASIL, 2018b).

Este Programa é visto pelos participantes como

[...] uma alternativa para minimizar o distanciamento entre os saberes tedricos e a
pratica pedagdgica, proporcionando aos bolsistas vivéncias e discussdes sobre ensino,
aprendizagem, avaliacio formativa e outros temas que muitas vezes ficam apenas
circunscritos aos debates académicos e ndo chegam de fato na Educagdo Basica
(SIMAO; DIAS; BARBOSA, 2018, p. 44).

Ele pode ser, ainda, articulado a outras acdes realizadas na instituicdo de ensino
superior do licenciando, de forma a contribuir com as 200 horas de atividades tedrico-préaticas
de aprofundamento em areas especificas, previstas na Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, “[...] o
que ampliaria as possibilidades e os resultados para os licenciandos, para as escolas e para as
universidades” (SBEM, 2017). Segundo o MEC (2018a), seus principais impactos sdo: a
diminuicdo da evasdo, 0 aumento na procura por cursos de licenciatura, o reconhecimento de
um novo status para as licenciaturas dentro da comunidade académica e, também, a indicacéo
de melhorias no IDEB de escolas participantes.

Ja o RP foi instituido no ano de 2018 pela Portaria 38/2018, sendo parte da
modernizacdo do PIBID, com a finalidade de “[...] apoiar institui¢des de ensino superior na
implementacdo de projetos inovadores que estimulem a articulacdo entre teoria e pratica nos
cursos de licenciatura, conduzidos em parceria com as redes publicas de educacdo bésica”
(BRASIL, 2018d) ¢ também para buscar uma base para a “[...] reformulacdo do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura [...]” (BRASIL, 2018a).

Dessa forma, tal Programa consiste na “[...] imersao do licenciando — que ja esteja na
segunda metade do curso — em uma escola de educacdo basica” (BRASIL, 2018d), e deve
contemplar, entre outras coisas, “[...] regéncia de sala de aula e interven¢do pedagdgica”
(BRASIL, 2018d). Sendo assim, para que o licenciando, chamado aqui de residente, possa

participar do programa, ¢ necessario que tenha “[...] cursado o minimo de 50% do curso ou estar

® ndice de Desenvolvimento da Educag&o Baésica.
10 Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo Basica.
11 Exame Nacional do Ensino Médio.
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cursando a partir do 5° periodo” (BRASIL, 2018c, p. 4). Assim, uma vez que 0 estagio
supervisionado obrigatério é oferecido nos dois Gltimos anos da graduagdo, como previsto no
Parecer CNE/CP n° 28/2001 (BRASIL, 2001b), os participantes do programa estaréo cursando-
0, sendo que a CAPES (2018a) considera necessario que a instituicdo de ensino superior se
comprometa em reconhecer o RP no cumprimento das horas de estadgio curricular
supervisionado.

As atividades do RP demandam do residente um total de 400 horas para sua realizacao,
sendo estas distribuidas em 60 horas de ambientacdo na escola; 320 horas de imerséo, das quais
100 devem ser destinadas a regéncia, “[...] que incluira o planejamento e execucao de pelo
menos uma intervengdo pedagogica” (BRASIL, 2018c, p. 2); e 60 horas para elaboracdo de
relatorio final, avaliacdo e socializagdo de atividades. Assim como no PIBID, os residentes séo
acompanhados por um professor da escola, que deve ter experiéncia em sua area de estudo, e
por um docente de sua instituicdo de ensino superior. Também sdo concedidas bolsas aos
residentes, ao coordenador institucional, ao docente orientador e ao professor preceptor.

Uma vez que este € um programa, de certa forma, recente, existem poucos estudos que
o analisam e que investigam seus impactos na formacéo inicial docente (MONTEIRO et al,
2020). Apesar disso, pode-se inferir, a partir dos estudos de Machado e Castro (2019) e
Monteiro et al (2020), que o RP € um ponto importante dentro desse processo, que contribui
significativamente para a formacéo inicial de professores quando se compara as vivéncias deste
Programa com a experiéncia de estagio, sendo que a participacdo na preparacdo de aulas e na
avaliacdo foram os destaques apontados pelos residentes. Apesar de a necessidade de ajustes
ter sido também apontada por eles, como por exemplo a efetivacdo da interdisciplinaridade, é
fato que o RP “[...] proporciona aos futuros professores o conhecimento real do ambiente
educacional, oferecendo, dessa forma, uma rica experiéncia no processo de formacdo dos
futuros professores” (MONTEIRO et al, 2020, p. 10).

2.5 A formacao nos cursos de licenciatura em Matematica

No ano de 2001, a Camara de Educacéo Superior (CES) do CNE homologou o Parecer
CNE/CES n° 1.302/2001 (BRASIL, 2001c) e, em 2003, a Resolu¢cdo CNE/CES n° 3/2003
(BRASIL, 2003), que definem as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matematica, tanto bacharelado, quanto licenciatura. Seus objetivos sdo orientar estes cursos

para que se possa melhorar a formacdo de bacharéis e licenciados em Matematica e assegurar
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que os profissionais egressos tenham um preparo adequado para a carreira escolhida, bem como
para prosseguirem com o seu aprendizado. Nestes documentos, sdo especificadas algumas

caracteristicas que se espera que o licenciado em Matematica possua:

- visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as a¢cdes dos educandos;

- visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formacao
dos individuos para o exercicio de sua cidadania;

- visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia,
inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem
da disciplina (BRASIL, 2001c, p. 3).

Trazem, também, que, além das competéncias e habilidades comuns ao bacharelado e
a licenciatura, dentre os quais se destacam a capacidade de utilizar tecnologias, algo que é muito
enfatizado nos documentos, a capacidade de aprender com sua pratica profissional e de
estabelecer relagdes entre a Matematica e outras areas do conhecimento, os licenciados devem

ser capazes de

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a educacéao basica;
b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

¢) analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a educacéo basica;
d) desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a
flexibilidade do pensamento matematico dos educandos, buscando trabalhar com mais
énfase nos conceitos do que nas técnicas, formulas e algoritmos;

e) perceber a préatica docente de Matematica como um processo dindmico, carregado
de incertezas e conflitos, um espaco de criaco e reflex&o, onde novos conhecimentos
sdo gerados e modificados continuamente;

f) contribuir para a realizacdo de projetos coletivos dentro da escola basica. (BRASIL,
2001c, p. 4).

Para que essas competéncias e habilidades sejam desenvolvidas, sdo fixados conteudos
comuns a todas as licenciaturas, que sdo Céalculo Diferencial e Integral, Algebra Linear,
Fundamentos de Analise, Fundamentos de Algebra, Fundamentos de Geometria e Geometria
Analitica, bem como contetidos das areas de Algebra, Geometria e Anélise presentes na
Educacdo Baésica e da Ciéncia da Educacdo, da Historia e Filosofia das Ciéncias e da
Matematica.

Tais documentos reconhecem, ainda, que o estagio é componente essencial para os

cursos de formacéo de professores, pois afirmam que

[...] 0 educador matematico deve ser capaz de tomar decisdes, refletir sobre sua pratica
e ser criativo na acdo pedagogica, reconhecendo a realidade em que se insere. Mais
do que isto, ele deve avancar para uma visdo de que a agdo pratica é geradora de
conhecimentos (BRASIL, 2001c, p. 6).
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Apesar disso, muitos problemas sdo enfrentados pelos cursos de Licenciatura em
Matematica, como apontado pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM, 2003;
2013). Dentre eles, destaca-se o fato de que, em muitas instituicdes, as disciplinas de
conhecimentos especificos tém sido tratadas de forma separada das disciplinas de
conhecimentos pedagdgicos, sendo estas desvalorizadas frente aquelas (SBEM, 2013),
evidenciando um desequilibrio entre os dois grupos de disciplinas, como afirmado por Gatti
(2010), sobre o caso especifico da Matematica, e Leite (2018), quando trata das licenciaturas
em geral. Além disso, o estdgio nesses cursos tém sido realizado “[...] mediante préaticas
burocratizadas e pouco reflexivas que dissociam teoria e pratica, trazendo pouca eficacia para
a formagao profissional dos alunos”, tem havido um “[...] distanciamento entre as institui¢des
de formagdo de professores e os sistemas de ensino da educagdo basica”, além da “[...]
desarticulacdo quase que total entre os conhecimentos matematicos e 0s conhecimentos
pedagogicos e entre teoria e pratica” (SBEM, 2003, p. 5). O ultimo, em especial, deve ser

superado, pois

[...] para aprender o seu oficio de ensinar Matematica a criancgas, jovens ou adultos
ndo basta aprender conhecimentos previamente sistematizados em disciplinas
isoladas, é necessario integra-los tendo em atencdo as necessidades decorrentes das
situacBes de pratica que o professor é chamado a desempenhar. (PONTE, 2014, p.
350).

Percebe-se, assim, que a forma como estes cursos tém sido conduzidos esta baseada
na racionalidade técnica, como ja foi apresentado. Nessa perspectiva, Albuquerque e Gontijo
(2013) afirmam ser necessario que os cursos de licenciatura em Matematica proporcionem uma
formacdo que ofereca aos licenciandos condicdes de se apropriarem de elementos que
constituirdo o saber docente, pois, além de dominarem o conhecimento matematico, eles devem
ser capazes de transforma-lo em conhecimento matematico escolar, como foi previamente
discutido.

Tendo em vista tudo que foi exposto, conclui-se que estes cursos carecem de
mudancas, principalmente na pratica pedagogica e nos estagios, para que a formacdo de
professores ocorra de forma mais consistente e possa preparar os futuros professores para
atender as demandas que sdo a eles impostas nos dias atuais (LEITE, 2011).

A sequir sera apresentado o curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP,
bem como o Programa de Residéncia de Pedagdgica que ocorre neste curso e que serviu de

contexto para a presente pesquisa.
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2.6 O curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP

Criado em 1963, o curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP, oferta,
atualmente, 90 vagas, sendo 40 no periodo matutino e 50 no periodo noturno, e tem duracéao de
4 anos (UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA, 2019). O objetivo do curso é formar
professores de Matematica para o ensino fundamental e médio, mas muitos dos alunos se
interessam também pelos estudos em nivel de pés-graduacdo, e, sendo assim, sdo oferecidas
disciplinas optativas, cursos de extensdo universitaria, estigios de iniciacdo cientifica e a
oportunidade de participacdo de eventos cientificos e Cursos de Verdo (UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA, 2019). Até o ano de 2019, j& haviam sido formados 1387
professores, sedo que muitos deles seguiram a carreira universitaria (UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA, 2019). E interessante destacar que na propria instituicio sio
oferecidos o Mestrado em Matematica Aplicada e Computacional (p6sMAC) e o Mestrado
Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT).

Atualmente, o Projeto Pedagdgico (PP) vigente data do ano de 2019, mas, como a
presente pesquisa ocorreu no ano de 2019, os licenciandos participantes ainda estavam sujeitos
ao Projeto Pedagdgico de 2015, que a epoca da realizacdo da pesquisa estava sendo
reestruturado para atender as legislaces estaduais. Dessa forma, ja havia sido adotado um
regime semestral para as disciplinas ofertadas (anteriormente, as matriculas em disciplinas eram
anuais). Sendo assim, apresentam-se no Quadro 1 as disciplinas obrigatérias do curso de
Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP presentes no PP de 2015, elencadas por semestre,
de acordo com a seriacdo ideal aconselhada. E interessante ressaltar que é exigido que o aluno
esteja matriculado em pelo menos 3 disciplinas por semestre (UNIVERSIDADE ESTADUAL
PAULISTA, 2015; 2019).

Quadro 1 - Disciplinas obrigatorias do curso de Licenciatura em Matemética da FCT/UNESP por semestre, de
acordo com a seriacdo ideal aconselhada

Ano - Semestre Disciplinas

0 __ 10
1°ano — 1° semestre Escrita, e Matematica Elementar 11.

Matemética Elementar 1, Geometria Analitica I, Algebra Elementar 1, Préticas de Leitura e

Geométrico e Geometria Descritiva.

Calculo Diferencial e Integral 1, Geometria Analitica Il, Algebra Elementar 11, Politica
1°ano — 2° semestre | Educacional e Organizagdo Escolar Brasileira, Contetido e Didatica de Libras'?, e Desenho

12 A partir do PP de 2019, esta foi substituida pela disciplina Libras, Educagdo Especial e Inclusiva.
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filosoficos da Matematica no contexto da Educacao.

Célculo Diferencial e Integral 1l, Algebra Linear I, Calculo Numérico |, Geometria
2° ano — 1° semestre | Euclidiana I, Psicologia da Educagio®3, Fundamentos da Educagio e Aspectos Histdrico-

2% ano — 2° semestre - L - . L2
Geometria Euclidiana 11, e Laboratdrio de Ensino de Matematica 1.

Calculo Diferencial e Integral 111, Calculo Numérico I, Equacgdes Diferenciais Ordinarias,

0 _10°
3% ano — 17 semestre Fisica Geral I, Laboratorio de Fisica I, e Estagio Supervisionado Obrigatério |.

Probabilidade e Estatistica I, Estruturas Algébricas 1, Calculo Diferencial e Integral 1V,

0 __ 90
3% ano — 27 semestre Laboratério de Fisica Il, e Estagio Supervisionado Obrigatdrio I1.

Probabilidade e Estatistica 11, Estruturas Algébricas 11*%, Didatica, Fisica Geral II,

0 _1°
4%ano - 17 semestre Optativa I, e Estagio Supervisionado Obrigatério I11.

Funcdes de Variavel Complexa I, Informatica no Ensino de Matematica, Analise Real |,

4° ano — 2° semestre!’

Especiais'®, e Estagio Supervisionado Obrigatério 1V.

Espagos Métricos |, Laboratdrio de Ensino de Matematica 11, Optativa I1'¢, Seminarios

Fonte: Elaborado pelas autoras com base nos dados obtidos em Universidade Estadual Paulista (2015).

Ressalta-se que as disciplinas optativas ofertadas fazem parte de dois grupos: Grupo |
— Matematica Pura e Aplicada e Grupo Il — Educacdo e Matematica, sendo que metade dos
créditos totais deve ser cumprido em cada uma das areas (UNIVERSIDADE ESTADUAL
PAULISTA, 2015; 2019).

Como forma de articular a teoria e a prética, atendendo a Resolugdo CNE/CP n°
1/2002%° (BRASIL, 2002a), as 400 horas de pratica como componente curricular constituiam
no PP de 2015 parte da carga horaria de algumas disciplinas?': Matematica Elementar |,
Geometria Analitica |, Algebra Elementar I, Matematica Elementar |1, Geometria Analitica I,
Geometria Euclidiana 1, Psicologia da Educacdo, Geometria Euclidiana I, Laboratério de
Ensino de Matematica I, Probabilidade e Estatistica I, Probabilidade e Estatistica 11, Didatica,
Funcbes de Varidvel Complexa I, Informatica no Ensino de Matematica e Laboratdrio de
Ensino de Matemética Il.

Sendo assim, estas eram as caracteristicas do curso quando os residentes participantes
da presente pesquisa estavam matriculados. A seguir, sera apresentado o Programa de

Residéncia Pedagdgica da FCT/UNESP, tratando das caracteristicas e especificidades que este

13 A partir do PP de 2019, essa disciplina passou a ser ofertada no 2° semestre do 2° ano.

14 A partir do PP de 2019, essa disciplina passou a ser ofertada no 1° semestre do 2° ano.

15 A partir do PP de 2019, essa disciplina ndo é mais ofertada.

16 A partir do PP de 2019, essa disciplina passou a ser ofertada no 2° semestre do 3° ano.

17 A partir do PP de 2019, inseriu-se nesse semestre as disciplinas Optativa Il e Optativa IV.

18 A partir do PP de 2019, essa disciplina passou a ser ofertada no 1° semestre do 4° ano.

19 A partir do PP de 2019, no 1° semestre do 4° ano tem-se a disciplina de Seminarios Especiais | e no 2°
semestre desse mesmo ano tem-se Semindrios Especiais 1.

20 No PP de 2019, atendeu-se a Deliberagdo CEE 154/2017.

2L A partir do PP de 2019, foram inseridas nessa lista as disciplinas de Pratica de Leitura e Escrita, Algebra
Elementar |1, Libras, Educacdo Especial e Inclusiva, Célculo Numérico I, Fisica Geral |, Laboratdrio de Fisica I,
e Fisica Geral 11, e retiradas as disciplinas Probabilidade e Estatistica Il, e Funcdes de Variavel Complexa .
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assume ao ser implementado no curso de Licenciatura em Matematica deste campus da

universidade.

2.6.1 O Programa de Residéncia Pedag6gica em Matemaética na FCT/UNESP

O Programa de Residéncia Pedagdgica do curso de Licenciatura em Matematica da
FCT/UNESP foi implantado no ano de 2018, a partir do primeiro edital langado pela CAPES,
e continua até hoje, estando atualmente no segundo edital. Ele se desenvolve tanto na
universidade, quanto na Escola Estadual Professor Hugo Miele, que faz parte da Diretoria de
Ensino de Presidente Prudente/SP. Esta escola aceitou o convite feito pela professora
coordenadora do Programa durante o processo de escrita e submissao do projeto a Capes, € 0S
dois professores preceptores foram escolhidos levando em conta sua formacéo e a carga horaria
que tinham nesta escola.

A selecdo dos residentes se deu também durante a elaboracdo do projeto, pois era
necessario que uma quantidade minima de licenciandos ja estivesse comprometida a participar
do Programa quando fosse feita a submissdo a Capes. O edital requeria vinte e quatro residentes
no total, sendo que ao final foram selecionados dezesseis licenciandos do curso de Licenciatura
em Matematica da FCT/UNESP e oito do curso de Licenciatura em Matemética do
IBILCE/UNESP. E interessante ressaltar que, assim como exigido pela CAPES, a carga horaria
cumprida pelos residentes no Programa conta como horas de estagio, mas nem todos os alunos
do curso de licenciatura em Matematica da FCT/UNESP que devem cursar a disciplina de
estagio fazem parte deste.

Os dezesseis residentes selecionados na FCT/UNESP foram divididos em dois grupos,
sendo que cada professor preceptor ficou responsavel por um grupo de oito. No primeiro
semestre do projeto, oito dos dezesseis residentes se formaram, e foi necessario fazer uma
substituicdo. Sendo assim, nem todos os residentes participantes da presente pesquisa estavam
no RP desde o inicio.

A escolha do RP para ser o contexto no qual a presente pesquisa teve lugar se deu pelo
fato de suas caracteristicas proporcionarem um tempo maior de dedicacéo dos licenciandos do
que se esta fosse realizada na disciplina de Estagio, como apontado pela professora
coordenadora do Programa que também era a responsavel por tal disciplina no momento da

realizacdo da intervencéo.
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Na se¢do seguinte seréd apresentada a Lesson Study, contexto formativo escolhido para
ser utilizado na presente pesquisa, partindo de sua caracterizacdo e das aprendizagens por ela
proporcionadas, bem como tratando da possibilidade de utiliza-la na formacdo inicial de
professores.
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3 O CONTEXTO FORMATIVO LESSON STUDY

Nesta secdo serd apresentada a Lesson Study, contexto formativo escolhido para ser
utilizado nesta pesquisa, dando destaque as aprendizagens por ela possibilitadas, observadas
em experiéncias realizadas com grupos de professores que ensinam matematica, e as

possibilidades de uso na formacéo inicial.

3.1 Caracterizagao

A Lesson Study é uma estratégia de melhoramento do ensino e da aprendizagem que
surgiu no Jap&o no final do seculo XIX sob o nome de Jyugyo Kenkyu e que esta presente até
os dias de hoje no sistema educativo desse pais, profundamente enraizado (SOTO GOMEZ;
PEREZ GOMEZ, 2015; PONTE et al, 2016; BEZERRA, 2017; QUARESMA; PONTE, 2017).
Ela se estendeu pelo mundo, chegando a outros paises que tomaram conhecimento de seu
impacto na melhoria da formacéo docente, sendo conhecida por diversas nomenclaturas: Lesson
Study nos Estados Unidos, Estudos de Aula/Estudos de Licdo em Portugal, Estudio de Clases
na Espanha e Pesquisa de Aula/Estudo e Planejamento de Li¢des no Brasil (SOTO GOMEZ;
PEREZ GOMEZ, 2015; BEZERRA, 2017). Nessa pesquisa sera adotada a terminologia Lesson
Study.

Suas principais caracteristicas sdo a colaboracdo e a reflexdo, pois o formato mais
comum em que ela se desenvolve é a partir da formacéo de grupos de professores que se reinem
para estudar, pesquisar e analisar o curriculo disponivel a fim de planejar uma aula adaptada as
necessidades de seus alunos, que é novamente analisada apds ser ministrada para que possam
decidir a melhor estratégia que leva seus alunos a aprenderem determinado objeto do
conhecimento (MURATA, 2011; ARAGAO; PREZOTTO; AFFONSO, 2015; SOTO GOMEZ;
PEREZ GOMEZ, 2015).

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que, além da colaboracdo e da reflexdo, esse
contexto formativo promove o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contetdo no
local de atuagdo (escola basica), favorecendo o estabelecimento de uma cultura de estudo, além
da investigacdo e reflexdo sobre a propria prética, tendo como base a apropriacéo de teorias,
melhorando, assim, a qualidade do ensino e permitindo que o professor possa ter acesso a

perspectiva do outro e possa reavaliar sua compreensao tanto sobre o objeto estudado quanto
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sobre suas estratégias em sala de aula (AREVALO; MARTINEZ; GONZALEZ, 2011;
BAPTISTA et al, 2014; ARAGAO; PREZOTTO; AFFONSO, 2015).

Em suma, a Lesson Study se organiza em trés fases/etapas, que sdo: a definicdo de um
objetivo pelos professores; o planejamento de uma aula para que possam observar a
aprendizagem de seus alunos - aula esta que é ministrada por algum dos professores
participantes e observada pelos demais, podendo, inclusive, ser filmada; e a discusséo da aula
a partir do que foi observado e, dependendo do caso, filmado (MURATA, 2011; BORELLI,
2019). “O conjunto dessas trés etapas constitui um processo de aprendizagem profissional, que
leva os professores a aprofundar o seu conhecimento sobre a aprendizagem dos alunos e 0 modo
de promové-la na sala de aula” (BAPTISTA et al, 2014, p. 63).

A Figura 1 apresenta, além das fases mencionadas, a possibilidade de reelaboracéo da
aula e inicio de um novo ciclo. Apesar disso, no Japéo, local onde ela se originou, a fase da
reelaboracdo ndo € comumente realizada, o que mostra que ao se estender para outros paises,
esta sofreu modificacdes ndo s6 na nomenclatura, mas também no modo de ser realizada, o que
se justifica pela necessidade de adapta-la a realidade e ao contexto de cada lugar, uma vez que
0s processos de ensino-aprendizagem e os sistemas educacionais dos paises sdo fortemente
marcados por suas culturas (STIGLER; HIEBERT, 2016; QUARESMA; PONTE, 2017).

Figura 1 - Ciclo de uma Lesson Study.

Considerar objetivos para a aprendizagem & o desenvolvimento
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Fonte: Adaptado de Murata (2011, p. 2).



54

3.2 As aprendizagens possibilitadas pela Lesson Study

Como ja mencionado, a Lesson Study tem sido comumente utilizada no contexto da
formacdo continuada, isto é, 0s grupos com o0s quais as experiéncias tem sido realizadas sdo
formados por professores ja atuantes. A seguir, serdo apresentados alguns resultados obtidos

com estas experiéncias, observados em pesquisas realizadas no Brasil e no exterior.

3.2.1 Alguns resultados de pesquisas realizadas com a Lesson Study no Brasil

Na secdo 1 foi apresentado o levantamento de pesquisas relacionados ao tema da
presente pesquisa no pais, a partir do qual foram encontrados 9 trabalhos (5 dissertacOes de
mestrado profissional, 3 de mestrado académico e 1 tese), sendo apenas um destes uma
dissertacdo referente a uma experiéncia realizada na formacao inicial de professores de
Matematica. A partir da leitura destes trabalhos, foram elencadas as diferentes adaptacoes feitas
para a utilizacdo da Lesson Study, concluindo-se que apesar de ndo haver um modelo Unico
sendo adotado pelos pesquisadores, € possivel verificar que na maioria dos trabalhos
apresentados ocorreram 0s processos de colaboracéo e reflexdo, que segundo Bezerra (2017)
s80 a esséncia deste contexto formativo.

De um modo geral, desconsiderando a pesquisa realizada com licenciandos em
Matematica, a qual tera um foco maior posteriormente, as pesquisas apresentadas obtiveram
como resultado o desenvolvimento profissional destes professores (BEZERRA, 2017;
GAIGHER, 2017), a ampliacio dos saberes docentes (MAGALHAES, 2008), o
desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteudo (CARRIJO NETO, 2013;
UTIMURA, 2015; BEZERRA, 2017; GAIGHER, 2017) e o desenvolvimento do conhecimento
do préprio contetido (UTIMURA, 2015; BEZERRA, 2017; ARAUJO, 2018). Ainda, percebeu-
se em alguns casos que os professores participantes passaram a dar mais aten¢do ao modo como
os alunos resolvem os problemas matematicos, isto €, ao seu processo de raciocinio (FELIX,
2010; CARRIJO NETO, 2013; BATISTA, 2017), e a trazé-los para o centro do ensino
(CARRIJO NETO, 2013). Em algumas destas pesquisas, foi destacada a importancia da Lesson
Study para que tudo isso ocorresse, isto €, a colaboragdo, a reflexdo, o trabalho em grupo e as
trocas de experiéncias, entre outras coisas, foram citadas como decisivas para que se obtivessem

tais resultados.
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Em suma, em todos os trabalhos mencionados, os resultados se referem a
aprendizagens e desenvolvimento do professor. Sendo assim, independente das etapas adotadas
para se realizar o ciclo da Lesson Study, esta tem se mostrado como uma étima ferramenta a ser

utilizada na formacéo de professores no pais.

3.2.2 Alguns resultados de pesquisas realizadas com a Lesson Study no exterior

Como j& mencionado, a Lesson Study se difundiu pelo mundo estando presente
atualmente em varios paises. Em cada um, esta sofreu adaptacfes devido as caracteristicas
locais, sendo que em Portugal esta tem sido comumente utilizada associada ao ensino
exploratdrio. Sendo assim, como este € 0 modelo que se pretendia adotar na presente pesquisa,
inicialmente, optou-se por fazer um levantamento dos resultados obtidos com a Lesson neste
pais.

A partir de uma andlise feita por Baptista et al (2014) de diversas experiéncias
realizadas utilizando a Lesson Study na formacdo continuada em Portugal, tendo sido uma delas
realizada por eles (BAPTISTA et al, 2012a; 2014), e de entrevistas feitas por Richit e Ponte
(2020) com professores que ja participaram de experiéncias desse tipo, foi possivel elencar
algumas aprendizagens possibilitadas por este contexto formativo, que contribuiram para o
desenvolvimento profissional dos professores participantes, e corroboram aquelas encontradas
nas pesquisas realizadas no Brasil.

A seguir, serdo apresentadas as aprendizagens supracitadas, trazendo como exemplo
as experiéncias realizadas por Quaresma et al (2014), Aragdo, Prezotto e Affonso (2015) e
Ponte et al (2016), além da de Baptista et al (2012a; 2014), ja& mencionada, com grupos de
professoras que ensinam Matematica no primeiro ciclo do ensino fundamental. Optou-se por
tratar de cada uma delas separadamente, como foi feito por Batista et al (2012a; 2014), mas
deve-se ter em mente que todas estdo interligadas e que algumas se destacaram mais que outras

em determinadas experiéncias analisadas.
3.2.2.1 Escolha de tarefas
A escolha de tarefas - que nesta pesquisa podem ser entendidas como problemas,

exercicios, investigacoes, etc. - foi feita pelas professoras participantes, que, na experiéncia

realizada por Baptista et al (2012a; 2014), pesquisaram, com o incentivo da equipe formadora,
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na bibliografia disponivel para encontrar aquelas que eram adequadas a aprendizagem de seus
alunos, ou seja, que incluissem a todos na procura por respostas, até mesmo aqueles que
apresentavam maior dificuldade. Sobre isso, Ponte (2005, p.11) chama atengéo para o fato de
que “ndo basta [...] seleccionar boas tarefas — € preciso ter atencdo ao modo de as propor e de
conduzir a sua realizag¢do na sala de aula” para que, de fato, todos sejam envolvidos.

Baptista et al (2012a) destacam que para as professoras participantes houve uma
grande contribuicdo do processo formativo na selecéo de tarefas que fossem desafiadoras para
seus alunos e que estimulassem sua participacdo em seus préprios processos de aprendizagem,
sendo que o fato de terem escolhido uma tarefa “aberta”, propiciou a discussdo entre os alunos
e o compartilhamento de ideias, tirando o professor do centro da aula e colocando o aluno nesta
posicdo. A escolha desse tipo de tarefa se deu pelo fato de que, esta experiéncia foi baseada em
uma abordagem exploratoria.

Ainda, “[...] todas mencionaram o valor da preparacdo cuidadosa da tarefa [...]”
(BAPTISTA et al, 2014, p. 73), que foi possivel pelo aprofundamento do tema escolhido para
a aula a partir das pesquisas j& mencionadas, o que foi considerado pelas professoras como

essencial para um melhor planejamento das tarefas.

3.2.2.2 Atencdo ao processo de raciocinio dos alunos

Ao final do ciclo da Lesson Study realizada por Baptista et al (2012a; 2014), estes
concluiram que as professoras passaram a dar mais atencdo ao raciocinio de seus alunos e a
valorizar esse processo, pois, durante a formacdo, discutiram e refletiram sobre as respostas
dadas por eles na aula aplicada. Elas afirmaram que a Lesson possibilitou o entendimento da
importancia de antecipar tanto as possiveis dificuldades que eles poderiam apresentar quanto a
forma com que podiam atuar durante a aula, para que, previamente, apontassem possiveis
solucdes.

Quaresma et al (2014) afirmam que, na formacdo por eles realizada, as professoras
perceberam a importancia de analisar o raciocinio dos seus alunos para entender como se dédo
0s processos de generalizagOes e justificacdes, possibilitando a proposicdo de tarefas que
criassem oportunidades para que isso ocorresse. Perceberam, ainda, a necessidade de analisar
coletivamente as respostas erradas e as diferentes estratégias utilizadas pelos alunos para
resolver as tarefas propostas.

Em consonancia, Ponte et al (2016) apontam que, em sua experiéncia, as professoras
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[..] tornaram-se muito mais atentas as dificuldades que os alunos tém na
aprendizagem de conceitos e na resolucdo de problemas matematicos, passaram a
valorizar as capacidades dos alunos, reconhecendo que estes tém muitas vezes
estratégias interessantes e surpreendentes (PONTE et al, 2016, p. 886).

Sendo assim, as professoras “[...] desenvolveram maneiras de incentivar os alunos a
utilizar diferentes estratégias de resolucdo das tarefas, diferentes formas de representacdo
matematica e diferentes justificagdes no decorrer da aula [...]” (RICHIT; PONTE, 2020, p. 19).

3.2.2.3 Colaboracéo

A colaboragdo, que ¢ uma “[...] estratégia fundamental para lidar com problemas que
se afiguram demasiado pesados para serem enfrentados em termos puramente individuais”
(BOAVIDA; PONTE, 2002, p. 43), permeia todo o processo de uma Lesson Study. Quando as
pessoas se reunem em torno de um objetivo comum, os recursos sao diversificados, uma vez
que cada um tem suas proprias experiéncias, competéncias e perspectivas, criando
possibilidades de aprendizagem mutua e reflexdo (BOAVIDA; PONTE, 2002).

De fato, as professoras participantes da experiéncia de Baptista et al (2012a)
destacaram que o trabalho colaborativo foi significativo para sua formacdo, pois puderam
compartilhar saberes e estratégias para a elaboracéo e reelaboracdo da aula. Baptista et al (2014)
apontam que elas consideraram que o trabalho em equipe possibilitou muitas aprendizagens,
pois tiveram a oportunidade de participar de discussdes e trocar ideias e experiéncias, 0 que as
levou a ver a sala de aula com outro olhar e a pensar em formas diferentes de preparar suas
aulas, contribuindo para uma melhoria de sua pratica.

Ainda, a confianca destas professoras, bem como a confianca entre elas, foi fortalecida,
levando-as a, sem medo, “[...] arriscar e experimentar novas situagdes” (BAPTISTA et al, 2014,
p. 75), compartilhar as dificuldades sentidas e abrir a sala de aula para que as outras pudessem
observar. O mesmo foi relatado por Ponte et al (2016), que afirmam que o ambiente de
colaboracdo estabelecido possibilitou as professoras participantes deixarem a desconfianca de
lado e se juntarem, passando a trabalhar em conjunto. Houve também uma aproximacéo delas
para com a equipe formadora, 0 que levou as professoras a se sentirem “[...] perfeitamente a
vontade para intervir, fazer propostas e comentarios, assumindo igualmente um forte

protagonismo no processo formativo” (PONTE et al, 2016, p. 887).
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O trabalho colaborativo contribuiu, também, no caso das participantes da Lesson Study
realizada por Aragdo, Prezotto e Affonso (2015), “[...] para que fossem estreitadas as relagdes
de respeito e admiragio pelo trabalho realizado” (ARAGAO; PREZOTTO; AFFONSO, 2015,
p. 16121), fortificando, assim, a confianga das mesmas. Além disso, 0s autores salientam que
“[...] repensar a propria pratica no didlogo com as demais docentes foi fundamental para que
cada uma delas pudesse olhar para suas estratégias didaticas a partir das consideragdes feitas
pelas colegas” (ARAGAO; PREZOTTO; AFFONSO, 2015, p. 16121) e que

para o professor, o trabalho compartilhado proporciona um crescimento individual,
com novas maneiras de organizar e pensar o trabalho docente e, consequentemente,
ao trocar experiéncias, possibilitara o crescimento individual, pessoal e profissional e
do grupo ao qual esté inserido (ARAGAQ; PREZOTTO; AFFONSO, 2015, p. 16121).

Nota-se, ainda, que o trabalho colaborativo ndo seria possivel se este ndo houvesse
sido proporcionado pela Lesson, uma vez que, na experiéncia realizada por Ponte et al (2016,
p. 886), por exemplo, as professoras participantes ““[...] tinham boas relagdes pessoais, mas nao
trabalhavam em conjunto, estando até duas delas (as professoras contratadas) pouco integradas

na escola”.

3.2.2.4 Reflexdo

A ideia de professor reflexivo apresentada por Schoén (1997) pressupde que uma
pratica de ensino habilidosa é aquela formada por um processo de reflexdo na acédo, que €

composto por quatro momentos:

[...] primeiramente, um momento de surpresa: um professor reflexivo permite-se ser
surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento, reflecte sobre esse facto,
ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura
compreender a razdo por que foi surpreendido. Depois, num terceiro momento,
reformula o problema suscitado pela situacéo [...]. Num quarto momento, efectua uma
experiéncia para testar a sua nova hipétese; por exemplo, coloca uma nova questéo ou
estabelece uma nova tarefa para testar a hipétese que formulou sobre o modo de pensar
do aluno (SCHON, 1997, p. 83).

O refletir na acdo transforma o professor em um pesquisador no contexto da pratica e
o leva a questiona-la, possibilitando que ele faga intervencdes e mudancas sobre ela (SCHON,
1983; GHEDIN, 2003). Contreras?? (1997 apud GHEDIN, 2003, p.139) acredita que “[...] um

22 CONTRERAS, J. La autonomia del profesorado. Madrid: Morata, 1997.
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processo de reflexdo critica permitiria aos professores avancgar num processo de transformacéo
da pratica pedagogica mediante sua propria transformagdo como intelectuais criticos”.

Apesar de Aragéo, Prezotto e Affonso (2015) defenderem que o processo de reflexdo
¢ uma “[...] dimensao fundamental para o exercicio da docéncia”, pois apenas refletindo “[...]
evidenciamos 0s motivos que justificam nossas agdes e convicgdes, explicitando as causas e as
consequéncias daquilo que € realizado” (ARAGAO; PREZOTTO; AFFONSO, 2015, p.16115),
Ponte et al (2016) afirmam que as professoras participantes do ciclo por eles realizado foram
surpreendidas pela proposta de refletirem sobre sua prética, pois para elas isto era uma
novidade. Felizmente, houve um grande interesse em realiza-la, tendo sido este “[...] um aspecto
marcante deste processo formativo” (PONTE et al, 2016, p. 886).

Na experiéncia de Baptista et al (2014), a equipe formadora apresentou as professoras
um conjunto de questBes para orienta-las durante o processo de reflexdo, como, por exemplo,
levando-as a pensar em situagdes diversas que poderiam ocorrer em sala de aula e como elas
poderiam reagir frente as mesmas. Essa interacdo entre as participantes e entre elas e a equipe
formadora foi considerada como “[...] um forte contributo para o desenvolvimento da sua
capacidade reflexiva” (BAPTISTA et al, 2014, p. 76).

A Lesson Study levou as professoras néo so a refletirem sobre sua propria pratica, como
também a valorizarem esse momento de reflexdo, uma vez que ele possibilitou a elas pensarem
sobre as dificuldades de seus alunos, as possiveis davidas e reacdes frente ao que seria
apresentado e as maneiras como eles resolveram as tarefas (BAPTISTA et al, 2012a; 2014).
Essa reflexdao, em conjunto com as discussoes realizadas, permitiu “[...] um enriquecimento
mutuo quer ao nivel do desenvolvimento de boas praticas como ao nivel pessoal” (BAPTISTA

et al, 2012a, p. 147).

Ao levar em conta as aprendizagens observadas, pode-se afirmar que a Lesson Study é
um grande contributo na formacdo de professores, pois este se mostra como um processo que
permite a eles aperfeicoarem sua pratica e sua capacidade reflexiva, além de possibilitar o seu
desenvolvimento profissional, tanto em relacdo a aprendizagem de seus alunos quanto em
relacdo ao seu modo de ensinar (BAPTISTA et al, 2012a; QUARESMA et al, 2014).

Faz-se importante destacar, também, que a Lesson Study é um contexto formativo que
permite o aprendizado da docéncia “[...] com o proprio exercicio da docéncia [...]”, além de
prezar, entre outras coisas, “[...] pela riqueza das relacdes estabelecidas em um espago coletivo”

(ARAGAO; PREZOTTO; AFFONSO, 2015, p. 16122). Sendo assim, defende-se que esta deve
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ocorrer dentro do ambiente escolar, devendo a escola fornecer espago e tempo adequados para
a formagdo do professor (ARAGAO; PREZOTTO; AFFONSO, 2015). Ponte et al (2016, p.
888) indica, inclusive, que a Lesson se torne “[...] pratica corrente no sistema educativo [...]”,
pois dessa forma suas potencialidades podem ser mais efetivas.

Outros fatores importantes sdo a disponibilidade e o engajamento dos professores
participantes no processo, que depende, dentre outras coisas, do planejamento cuidadoso da
equipe formadora, bem como do cuidado na condugdo do mesmo, pois tudo isso pode contribuir
no aumento da confianca dos participantes (PONTE et al, 2016). De fato, foi relatado por Ponte
et al (2016) que as professoras participantes de sua experiéncia consideraram, no inicio, que era
uma perda de tempo se debrugar sobre um Unico topico e estuda-lo a fundo, quando poderiam
estar estudando varios outros topicos, e, também, se sentiram desconfiadas em relacdo ao fato
de terem que ser observadas em sala de aula por um grande nimero de pessoas, 0 que soava
para elas como um processo de avaliacdo, o que pode ser justificado pela novidade que esta
experiéncia representava, sendo desconhecida por elas. No entanto, ao longo do processo e da
proximidade criada com a equipe formadora, bem como o ganho de confianca nesta, foi possivel
leva-las a se envolverem no trabalho. De fato, ao final do processo, algumas das professoras
participantes das experiéncias citadas sugeriram que este método fosse utilizado com outros
grupos de professores nas escolas. Sobre isso, Baptista et al (2012a, p. 137) salienta que “[...] o
consideravel investimento, tanto por parte dos professores participantes como por parte da
equipa que os apoia, é um aspeto fundamental para que esta experiéncia tenha sucesso.”.

Na perspectiva de tudo que foi apresentado, e tendo em vista que a concretizacéo de
uma experiéncia com a Lesson Study “[...] requer um conjunto de condi¢des bastante exigente”
(QUARESMA et al, 2014, p. 324), em qualquer contexto que seja, de formacéo inicial ou
continuada, optou-se por, na presente pesquisa, adapta-la para utiliza-la como contexto na
formacéo de licenciandos em Matematica. A seguir, apresentam-se motivos e sugestdes para a
utilizacdo da Lesson Study como contexto para a formacao inicial de professores de Matematica,

tendo como base suas caracteristicas e experiéncias ja realizadas com licenciandos.
3.3 A Lesson Study na formacao inicial de professores de Matematica
Os principios da Lesson Study apontados por Arévalo, Martinez e Gonzalez (2011)

como sendo fundamentais para a melhoria da qualidade do ensino de Matematica, ja

mencionados nesta se¢do, também sdo considerados por eles como fundamentais para garantir
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o desenvolvimento do conhecimento profissional dos licenciandos que irdo ensinar Matematica.
Destacam-se aqui o fato de este contexto formativo promover o desenvolvimento do
conhecimento pedagogico dos conteddos matematicos, favorecer o desenvolvimento de uma
cultura de estudo no licenciando que possa continuar apés a sua formac&o inicial, apresentar a
ele a colaboragdo e o processo de planejamento de aulas no exercicio efetivo de planejar uma
aula, bem como dar-lhe a oportunidade de ser um pensador critico no contexto da educacdo
matematica e o encorajar a pensar como professor (BURROUGHS; LUEBECK, 2010;
AREVALO; MARTINEZ; GONZALEZ, 2011).

Isso é corroborado pelos resultados observados por Coelho (2014), que afirmou que a
experiéncia por ele realizada com a Lesson Study na formacdo inicial de professores de
Matematica “[...] favoreceu o desenvolvimento de saberes docentes, e possibilitou uma
participagdo ativa dos licenciandos no seu processo de formacgdao” (COELHO, 2014, p.4).
Tambeém, o autor afirmou ter enxergado um alto potencial pedagogico na Lesson Study,
considerando-a capaz de minimizar alguns problemas que tém ocorrido nas Licenciaturas em
Matematica, como, por exemplo, a desarticulacdo entre conhecimentos especificos e
pedagdgicos, e a ideia de que o aluno € um agente passivo em seu processo de aprendizagem.

Fernandez (2005), que também realizou uma experiéncia baseada na Lesson Study
com licenciandos em Matematica, afirma que, com o uso deste contexto formativo, foi possivel
levar os participantes a aprofundarem o conhecimento do conteddo matematico explorado,
tendo levantado “[...] a tensdo entre o conhecimento do contetido, o conhecimento pedagdgico
e a pratica [...]” (FERNANDEZ, 2005, p. 311, traducio nossa®®), além de ter contribuido para
o desenvolvimento dos licenciandos como professores. Ainda, faz-se importante destacar que
este tipo de experiéncia que permite aos futuros professores de Matematica se engajarem “...]
em ciclos de planejamento, implementagao e reflexdo sobre as aulas” (FERNANDEZ, 2005, p.
311, traducdo nossa®*), oportuniza a vinculagdo entre a teoria e a pratica, fator de extrema
importancia quando se trata da aprendizagem da docéncia.

A experiéncia supracitada, chamada de Micro-teaching Lesson Study (que, em
tradugdo livre pode ser entendida como “Lesson Study de micro ensino”), é considerada uma
adaptacéo da Lesson Study devido ao fato de que as aulas foram ministradas pelos licenciandos

a seus pares, também do curso de Matematica, e ndo a alunos de uma escola basica. Além disso,

23 «[..] the tension between subject matter knowledge, pedagogical knowledge, and practice
[..]” (FERNANDEZ, 2005, p. 311). )
24 «[...] in cycles of planning, implementing and reflecting on lessons” (FERNANDEZ, 2005, p. 311).
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0s participantes, que foram separados em grupos, contaram com a ajuda de um instrutor, que
contribuiu nas discussdes sobre as aulas e nas reelaboragdes realizadas. Nota-se, assim, que esta
experiéncia nao foi muito diferente da realizada por Coelho (2014), pois também se utiliza de
uma adaptacao da Lesson Study e ndo leva os licenciandos a escola para trabalharem com alunos
reais no seu futuro campo de atuacéo.

Nessa perspectiva, conclui-se que, para que se realize uma experiéncia com a Lesson
Study na formacdo inicial de professores de Matematica, é necessario adapta-la a esse contexto,
uma vez que sera de fato necessaria a presenga de um “instrutor”, ja que os licenciandos ainda
ndo tém uma pratica que possa ser investigada. Dessa forma, ao contrario do que foi feito por
Fernandez (2005) e Coelho (2014), defende-se que as aulas sejam ministradas com alunos do
nivel de ensino onde esses futuros professores atuardo, podendo este “instrutor” ser o professor
de estégio curricular supervisionado, por exemplo, ou ainda o professor preceptor destes na
escola de Educacgéo Basica. O exemplo da disciplina de estagio segue do fato de que este é “[...]
um dos espacgos privilegiados para o desenvolvimento da pratica dentro do processo de
formacao inicial [...], que se configura como momento de aprendizagem docente” (LOPES et
al, 2017, p. 77), no qual os licenciandos terdo contato com o local onde irdo atuar futuramente
e que possibilitara a eles uma formacéo para a docéncia no exercicio da docéncia. O Quadro 2,
organizado por Fongatti e Morelatti (2019), apresenta uma sintese de como a Lesson Study
poderia ser utilizada como contexto para o estagio das licenciaturas em Matematica. Pode-se
observar gque nessa proposta os licenciandos sdo tidos como atores principais do processo e 0s
professores da escola e da universidade considerados apenas mediadores, com o importante

papel de contribuir com sua experiéncia da pratica.

Quadro 2 — Sintese das fases da Lesson Study e sua possivel utilizagdo como contexto para o estigio das
licenciaturas em Matematica.

Fases de uma Proposta de uso da Lesson Study como contexto para o estagio das licenciaturas em

Lesson Study Matemética
Escolha do Juntamente com o professor da escola, os licenciandos devem escolher um contetdo
conteddo matematico para que seja elaborada uma aula para ensina-lo.

Apos a escolha do contetido, os licenciandos devem estuda-lo, sendo necessario pesquisar
sobre a sua natureza, isto é, a historia por tras de seu surgimento, pois, segundo Igliori
(2002), é nela que se encontram os obstaculos epistemoldgicos que podem aparecer no
processo de aprendizagem; a forma como ele é comumente abordado na &rea da Educagao
Matematica e nos livros didaticos; e também conversar com professores, que poderdo
contar sua experiéncias na pratica. Serd necessario, ainda, aprofundar os conhecimentos
sobre 0 Ensino Exploratério e buscar tarefas relacionadas com o contelido a ser abordado.
Depois de tudo pesquisado, serd a hora de fazer o plano de aula. Essa fase possibilita que
os licenciandos vivenciem uma das condi¢fes apontadas por Ferry (2008) para se realizar

Preparacéo da
aula
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uma formacao sobre si mesmo, que é a representacdo da realidade: durante a preparagdo
da aula deveréo representar a classe com a qual irdo trabalhar, pensando em como expor
as tarefas aos alunos, em como cativar seu interesse, antecipando, assim, as situagdes que
podem ocorrer. Neste momento, € importante que ja saibam quanto tempo serd
disponibilizado pelo professor responsavel pela turma na qual sera aplicada a aula, para
gue haja uma sele¢do adequada de tarefas. Mas, “ndo basta [...] seleccionar boas tarefas —
¢ preciso ter atengdo ao modo de as propor e de conduzir a sua realizagdo na sala de aula”
(PONTE, 2005, p. 2). Por isso, durante a aplicacdo da aula deve-se prestar muita atencéo
em como ela sera conduzida, nas reag@es dos alunos ao que sera proposto e nas interacées
entre aluno e professor (que no caso sera um licenciando). Baptista et al (2012b) afirmam
que deve-se observar especialmente a maneira com que os alunos resolvem as tarefas
propostas.

Na escola, a aula pensada pelo grupo seré aplicada por um dos licenciandos e sera filmada

Realizacdo da x> 12 ~
por outros deles, que estardo 14 para observar e fazer anotacBes sobre os pontos

aula previamente definidos.
Nesta fase, a aula filmada devera ser assistida pelo grupo e as anotacGes feitas pelos
observadores deverdo ser compartilhadas com todos, para que possa ser feita uma reflexdo
e haja uma discussdo. O objetivo é decidir se a aula preparada funcionou como eles
Reflexdo e esperavam. Para i§so, deverdo analisar 0s pontos obse'rvadosl isto é, como a aula foi
discuss3o sobre a conduzida, as reagdes c_jos al'unos ao que foi proposto, as interacOes entre aluno e professor
aula (que no caso foi um licenciando) e a maneira com que os alunos resolveram as tarefas

propostas. Deve-se verificar também se o tempo gasto foi o previsto no planejamento, ou
seja, se foi possivel aplicar aquela aula no tempo disponibilizado pelo professor da escola,
discutindo se era necessario mais tempo para aplicar tudo, ou ainda se era necessario ter
preparado mais tarefas.

Caso os licenciandos queiram mudar algo na aula, ela pode ser reformulada e lecionada
Reformulacdo da | novamente, sendo feita nova reflexdo e discussdo. Tal reformulacdo poderd ocorrer

aula quantas vezes for necessario, proporcionando experiéncias diversas, até que os
licenciandos a considerem uma boa aula.

Fonte: Fongatti e Morelatti (2019, p. 9).

Na presente pesquisa, todas as fases apresentadas no Quadro 2 foram seguidas, mas
optou-se por ndo impor o uso do ensino exploratorio, como foi feito nas pesquisas realizadas
com professores ja atuantes, analisadas nesta secéo, e como sugerido por Foncatti e Morelatti
(2019), deixando os participantes livres para escolherem como trabalhar o conteudo escolhido.

Um outro ponto de extrema relevancia apresentado por Foncatti e Morelatti (2019),
que ndo é de fato um aprendizagem, mas que pode ser considerado como algo importante
proporcionado pela utilizacdo da Lesson Study na formacéo inicial, € que, com este contexto
formativo, é possivel ter uma experiéncia de estagio na escola capaz de evitar o choque de
realidade vivenciado pelos professores iniciantes ao perceberem que 0s seus saberes
pedagogicos sdo limitados, o que, segundo Tardif (2013) pode leva-los a rejeitar sua formagéo
inicial e abandonar a docéncia. Ainda, Foncatti e Morelatti (2019) apresentam a possibilidade

de, com a Lesson Study, proporcionar uma aproximagao entre escola e universidade, ao levar
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os licenciandos a fazerem uma alternancia entre estes dois espacos, o que também possibilita
romper com a dicotomia entre teoria e pratica, como ja citado anteriormente.

Na secdo seguinte sera apresentado o percurso metodoldgico da pesquisa, explicitando
como a Lesson Study foi adaptada e utilizada na formac&o inicial de professores de Matematica
como contexto para o Programa de Residéncia Pedagogica.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1 Natureza e delineamento da pesquisa

O percurso metodoldgico percorrido durante a presente pesquisa foi delineado para
atender ao seguinte objetivo geral: investigar as implicacdes do uso da Lesson Study como
contexto formativo para a promoc¢do do desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do
contetdo dos futuros professores, bolsistas do Programa de Residéncia Pedagogica (RP) do
curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP. Para que ele fosse alcancado, definiu-
se 0s seguintes objetivos especificos:

e planejar e desenvolver uma intervencdo com os licenciandos participantes do
Programa de Residéncia Pedagogica do curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP,
pautada na Lesson Study;

e analisar as implica¢des do uso da Lesson Study como contexto formativo para o
Programa de Residéncia Pedagogica;

e analisar o desenvolvimento do conhecimento pedagogico do conteudo dos futuros
professores de Matematica, participantes do Programa Residéncia Pedagdgica, a partir da
vivéncia da Lesson Study.

Tendo em vista os objetivos elencados, realizou-se uma pesquisa qualitativa, de carater
analitico-descritivo e delineamento metodologico do tipo pesquisa-acdo. A seguir, sera
justificada a escolha de cada uma dessas classificagcfes a partir de alguns aspectos das mesmas.

Segundo Bogdan e Biklen (1982), as pesquisas qualitativas apresentam algumas
caracteristicas, que foram descritas abaixo a partir da leitura feita por Ludke e André (1986):

- a fonte de dados € o ambiente natural e o investigador é o instrumento principal da
pesquisa, isto ¢, ha um “[...] contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente ¢ a
situagdo que estd sendo investigada, via de regra através do trabalho intensivo de campo”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11);

- tem caréater descritivo, ou seja, os dados obtidos incluem descricGes de pessoas,
situacdes vividas e até mesmo de acontecimentos, bem como transcricdes de entrevistas e
depoimentos, fotos e outros documentos (LUDKE; ANDRE, 1986);

- 0s pesquisadores que a utilizam ddo mais significancia ao processo do que aos
resultados, pois seu interesse ¢ verificar como um determinado problema “[...] se manifesta nas

atividades, nos procedimentos e nas intera¢des cotidianas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12);
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- d& muita importancia ao significado que as pessoas atribuem as coisas e a sua propria
vida, tentando sempre “[...] capturar a “perspectiva dos participantes”, isto ¢, a maneira como
os informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
12);

- a anélise dos dados obtidos é feita de modo indutivo, ou seja, estes ndo sdo coletados
com o intuito de comprovar hipéteses pensadas anteriormente ao inicio dos estudos (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Além de todas estas caracteristicas, ainda ha o fato de que a pesquisa qualitativa ndo
simplifica a anlise deste que € um fendmeno complexo no qual as coisas acontecem de maneira
inextricavel: a educacdo (LUDKE; ANDRE, 1986). Segundo as autoras, durante muito tempo
as pesquisas baseadas no paradigma positivista foram predominantes, mas s a pesquisa
qualitativa é capaz de cumprir um dos maiores desafios lancado a pesquisa educacional: captar
a realidade dinamica e complexa desse objeto de estudo, uma vez que “[...] o que ocorre em
educacdo é, em geral, a multipla acdo de inUmeras variaveis agindo e interagindo ao mesmo
tempo” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 5). Dessa forma, considerou-se ser esta a melhor
abordagem para a presente pesquisa.

O carater analitico-descritivo se justifica pelo fato de que, segundo Gil (1987) as
pesquisas dessa natureza sao realizadas por quem esta preocupado com a atuacdo pratica e que,
além disso, visa “[...] descobrir a existéncia de associagdes entre variaveis” (GIL, 1987, p. 46),
e, na presente pesquisa, foram estabelecidas relacdes entre a Lesson Study, usada como contexto
formativo, e o desenvolvimento do conhecimento pedagogico do conteddo dos futuros
docentes.

Ja a abordagem qualitativa escolhida foi a pesquisa-acdo por este ser, segundo
Thiollent (1986, p. 14),

[...] um tipo de pesquisa [...] concebida e realizada em estreita associagdo com uma
acdo ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e
participantes representativos da situacdo ou do problema estéo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo.

Mais ainda, esta pode ser classificada como pesquisa-acdo estratégica, como definido
por Franco (2005), pois a intervencdo planejada foi pensada somente pela pesquisadora, sem a
ajuda dos participantes, e os efeitos de sua aplicacdo foram por ela acompanhados e avaliados.
Apesar disso, a mesma foi realizada em carater colaborativo com os licenciandos, pois a

pesquisa-acdo deve caminhar na direcdo da transformacdo de uma realidade, a partir da
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participacdo direta dos sujeitos envolvidos no processo (FRANCO, 2005), e o contexto
formativo escolhido para pauta-la, que foi a Lesson Study, prevé essa colaboragdo entre os
participantes como sendo primordial para o processo. A seguir, serdo apresentados os detalhes
da intervencao realizada e os procedimentos/instrumentos utilizados para a coleta de dados.

4.2 Intervencao e coleta de dados

O Programa de Residéncia Pedagdgica do curso de Licenciatura em Matematica da
FCT/UNESP desenvolveu-se, no ano de 2019, tanto no espaco da universidade gquanto na
Escola Estadual Professor Hugo Miele, que faz parte da Diretoria de Ensino de Presidente
Prudente/SP, e contou com a participacdo de uma professora coordenadora na universidade e
dois professores preceptores na escola. Cada preceptor era responsavel por um grupo de oito
alunos, resultando em dezesseis residentes no total. No momento da intervencéo, eles ja haviam
cursado pelo menos 50% da carga horaria da graduacdo ou estavam cursando a partir do 5°
periodo, como exigido pela CAPES (2018a).

O contexto formativo Lesson Study serviu de base para o planejamento e a realizacao
da intervencao. A escolha pelo seu uso se deu pelo fato de possibilitar aos futuros professores
refletirem sobre sua pratica docente por meio do planejamento e estudo de uma aula em
colaboracéo, visando a melhor forma de levarem os alunos a aprender determinado objeto do
conhecimento, dando a oportunidade de reelaborar e aplicar novamente esta aula (ARAGAO;
PREZOTTO; AFFONSO, 2015). Também, seu uso possibilita que haja uma aproximacao entre
a universidade e a escola de educacdo basica, ao proporcionar a alternancia entre estes dois
espacos, ajudando a evitar o choque de realidade vivenciado por professores iniciantes e
proporcionando o rompimento da dicotomia entre teoria e pratica (FONCATTI; MORELATTI,
2019) que tem sido comum nos cursos de Licenciatura, como discutido na se¢do 2.

Além disso, ao utilizar a Lesson Study no Programa de Residéncia Pedagdgica,
intenciona-se possibilitar uma articulacdo entre os conhecimentos pedagdgicos e 0s
conhecimentos matematicos, que sdo 0s conhecimentos base da docéncia, definidos por
Shulman (1986) como aqueles que o professor deve possuir sobre o objeto a ser estudado.
Pretende-se também proporcionar aos licenciandos uma oportunidade de desenvolver “as
competéncias e as habilidades para saber fazer” (UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA,
2008, art.2°, inc. II), bem como “[...] o conhecimento, a andlise e aplicacdo de novas [...]

metodologias, sistematiza¢des e organizagdes de trabalho” (UNIVERSIDADE ESTADUAL
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PAULISTA, 2008, art.4°, inc. IV) além da “[...] problematizacdo, ag¢ao-reflexdo e busca de
aprendizagens e aperfeicoamento da préatica docente em um ambiente de trocas com professores
experientes [...]” (UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA, 2015, p.155), itens que sdo
essenciais em uma experiéncia de estagio de um curso de Licenciatura.

Assim, a partir das fases da Lesson definidas no Quadro 2 da se¢do 3 organizou-se a
intervencdo. Sdo elas: escolha do contetdo pelo grupo juntamente com o professor preceptor;
preparacdo da aula pelo grupo; realizacdo da aula por um dos participantes, que é observada
por alguns deles e filmada; reflexdo e discussao sobre a aula; e reformulacdo da mesma, caso
necessario.

A intervencéo foi realizada no segundo semestre de 2019, mas, antes de inicia-la, a
pesquisadora apresentou seu projeto a professora coordenadora, que permitiu sua participacao
nos encontros ja no primeiro semestre, apenas como observadora, a fim de conhecer os
potenciais participantes da pesquisa, os locais onde o Programa ocorria, bem como a dindmica
do mesmo. De acordo com Gil (1987), essa seria a chamada fase exploratdria da pesquisa-agéo,
cujo objetivo é conhecer o campo de investigacao estando em contato direto com ele.

Faz-se relevante destacar que antes da intervencéo realizada pela pesquisadora no RP,
a Lesson Study ndo era utilizada como contexto para o Programa. Os residentes planejavam
intervengdes em duplas com as turmas pelas quais 0s preceptores eram responsaveis, e estas
ndo eram discutidas na universidade e reelaboradas como ocorreu na presente pesquisa.

Antes de fazer o primeiro encontro com o0s residentes, a pesquisadora se reuniu com
0s professores preceptores para que 0 projeto pudesse ser apresentado, pois eles também
estariam envolvidos. A partir dessa conversa, decidiu-se trabalhar separadamente com os dois
grupos, que serdo chamados aqui de Grupo 1 e Grupo 2, uma vez que 0S preceptores ndo
lecionavam nos mesmos anos. Dessa forma, foram realizadas concomitantemente duas Lesson
Studies sobre contetdos diferentes para anos diferentes.

Os encontros do Programa ocorreram sempre no Laboratério Didatico de Matematica
(LDM), local onde as reunides ja costumavam ocorrer desde o inicio, uma vez que “a pesquisa-
acao deve ser realizada no ambiente natural da realidade a ser pesquisada” (FRANCO, 2005, p.
491). Também como j& era de costume, a duragdo destes foi de uma hora, em média, sendo
iniciados em torno das 18h, pois muitos dos residentes estudavam no periodo noturno e este era
o melhor horério para que a maioria pudesse estar presente. A participacdo nos encontros era
obrigatoria para os residentes, sendo necessario justificar a auséncia, apesar da participacéo na

presente pesquisa ndo ter sido obrigatdria. A obrigatoriedade da presenca se justifica com o fato
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de que os encontros ndo eram somente voltados a Lesson, pois neles a professora coordenadora
também tratava de assuntos do proprio Programa. Além disso, a intervencao aqui relatada nao
foi o Unico projeto vivido na escola pelos residentes durante o semestre, uma vez que havia um
outro projeto pensado pelos professores preceptores que envolvia aulas de refor¢co no
contraturno para as turmas acompanhadas por eles.

Os encontros foram agendados pela pesquisadora quando houve necessidade e
inicialmente foram previstos quatro deles: um para a definicdo de todos os detalhes, como a
turma e a data de aplicacdo da aula; um para a elaboracdo do plano de aula; um para a reflexao
e discussdo apds a aplicacdo da aula; e um para reelaboracdo, caso necessario. Como houve
reelaboragcdo do plano de aula e reaplicacdo da aula, foi necessario um ndmero maior de
encontros para que 0 processo pudesse se repetir, 0 que ocorreu com ambos 0s grupos. Faz-se
necessario esclarecer que estes encontros eram apenas para formalizar e tomar decisdes, uma
vez que muitas das discussdes e estudos eram feitas nos periodos entre 0s encontros,
pessoalmente ou por outros meios, como grupos de Whatsapp e arquivos compartilhados no
Google Drive, sendo que elas ocorriam entre os residentes e as vezes também com o0s
professores preceptores e a professora coordenadora.

Sendo assim, no total, foram nove encontros na universidade, tendo dois ocorrido com
ambos 0s grupos, trés somente com o Grupo 1 e quatro somente com o Grupo 2. O nimero de
encontros do Grupo 2 foi maior, pois houve a necessidade de se fazer um encontro apos a
discussdo da primeira aula para que o plano pudesse ser reelaborado com a ajuda da
pesquisadora e da professora coordenadora. Isso ocorreu apenas na primeira reelaboracéo, nao
sendo necessario na segunda. O Grupo 1 ndo viu necessidade de fazer encontros para as
reelaboragdes do plano, pois as mudancas que decidiram fazer ndo eram na estrutura da aula, e
sim em alguma atitude do licenciando que a ministrou ou na forma com que algum enunciado
havia sido escrito na folha de atividades entregue aos alunos. Em alguns encontros do Grupo 1
esteve presente um residente do Grupo 2, o que se justifica pela ideia do professor preceptor do
Grupo 1 de convidar um residente do outro grupo para ser também observador da aula, a fim
de se ter uma visdo de alguém de fora, que ndo participou da elaboracdo do plano. No Quadro

3 encontra-se uma sintese do que houve em cada encontro e quem compareceu.



Quadro 3 - Encontros com os grupos do Pro

rama de Residéncia Pedagogica.
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Encontro

Quem compareceu?

O que foi feito?

1° encontro -
Geral

- 5 residentes do Grupo
1; 7 residentes do
Grupo 2;

professores preceptores
de ambos os grupos e
professora
coordenadora.

- Apresentacdo do projeto e da Lesson Study;

- assinatura dos Termos de Compromisso Livre e Esclarecido
(Apéndice A);

- definicdo do contetido a ser trabalhado pelos residentes de cada
grupo juntamente com os professores preceptores;

- definicdo da data e horario para o encontro de preparacdo da
aula.

2° encontro -
Geral

- 5 residentes do Grupo
1 e 5 residentes do
Grupo 2.

- Elaboragéo do plano de aula;
- definicdo do residente responsavel por dar a aula;
- definigdo dos observadores da aula.

3° encontro -
Grupo 1

- 6 residentes do Grupo
1; 1 residente do Grupo
2; professor preceptor e
professora
coordenadora.

- Exibicéo do video da primeira aula dada na escola;

- reflexdo e discussdo sobre a aula;

- definicdo de uma data para entrega por e-mail do plano de aula
reelaborado com as poucas modificagdes que o grupo decidiu
fazer.

3° encontro -
Grupo 2

- 6 residentes e
professora
coordenadora.

- Exibicéo do video da primeira aula dada na escola;
- reflex@o e discussdo sobre a aula;
- definicdo de um encontro para reelaboracao do plano de aula.

4° encontro -
Grupo 1

N&o houve necessidade de fazer um encontro para reelaboracao do plano de aula.

49 encontro -
Grupo 2

- 5 residentes;
professora preceptora e
professora
coordenadora.

- Reelaboracgdo do plano de aula.

59 encontro -
Grupo 1

- 5 residentes do Grupo
1; 1 residente do Grupo
2 e professor preceptor.

- Exibicéo do video da segunda aula dada na escola;

- reflexdo e discussdo sobre a aula;

- definicdo de uma data para entrega por e-mail do plano de aula
reelaborado.

59 encontro -
Grupo 2

- 7 residentes;
professora preceptora e
professora
coordenadora.

- Exibicéo do video da segunda aula dada na escola;

- reflex@o e discusséo sobre a aula;

- definicdo de uma data para entrega por e-mail do plano de aula
reelaborado.

6° encontro -
Grupo 1

- 4 residentes; professor
preceptor e professora
coordenadora.

- Exibicéo do video da terceira aula dada na escola;

- reflex@o e discusséo sobre a aula;

- reflexdo e discussdo sobre o uso da Lesson Study como contexto
formativo para o Programa de Residéncia Pedagdgica.

6° encontro -
Grupo 2

- 6 residentes e
professora
coordenadora.

- Exibicéo do video da terceira aula dada na escola;

- reflex@o e discusséo sobre a aula;

- reflexdo e discussdo sobre o uso da Lesson Study como contexto
formativo para o Programa de Residéncia Pedagdgica.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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As notas de campo, que sdo consideradas como “o meio classico de documentagdo na
pesquisa qualitativa” (FLICK, 2009, p. 267), foram utilizadas para o registro dos
acontecimentos em todos os encontros, sendo feitas durante a ocorréncia dos mesmos. Optou-
se também por gravar o dudio dos encontros, e ndo filma-los como foi feito com as aulas, pois,
segundo Flick (2009, p. 266) “onde a filmagem ndo for documentar nada de essencial além
daquilo que pode ser obtido por meio de um gravador, deve-se dar preferéncia ao aparelho
menos indiscreto”. Todas as gravagdes em dudio foram transcritas para que se pudesse analisar
0 processo formativo.

As aulas ministradas na escola pelos residentes foram em um total de seis, trés de cada
grupo, sendo cada uma dada por um licenciando diferente. Todas elas foram filmadas e este
registro em video foi utilizado para a reflexdo e discussdo com os residentes, pois sua revisao
permitiu a ocorréncia de uma discussdo mais aprofundada e esclarecedora, possibilitando,
inclusive, o levantamento de agdes que ndo foram realizadas, e 0 que estas poderiam
proporcionar (BAUER; GASKELL, 2008), ponto de extrema importancia a ser levado em conta
na hora de reformularem o plano de aula.

As gravacdes das aulas foram utilizadas também como instrumento de analise do
processo formativo, uma vez que o video ¢ um registro “[...] poderoso das a¢des temporais €
dos acontecimentos reais - concretos e materiais” (BAUER; GASKELL, 2008, p. 137), sendo
este “mais eficiente que as memorias ou notas literais [...]” (BAUER; GASKELL, 2008, p. 152),
pois através dele € possivel registrar as agdes enquanto estao sendo produzidas, incluindo “[...]
as partes ndo-verbais [...]” e permitindo “[...] a captura de uma maior quantidade de aspectos ¢
detalhes [...]” (FLICK, 2009, p. 228).

Durante todo o processo, a pesquisadora se valeu da observacdo participante, uma vez
que se envolveu na situacdo que estudava, e ndo apenas a observou de fora, o que é comum na
pesquisa-acdo e nos estudos de grupos (FLICK, 2009; FRANCO, 2005; LUDKE; ANDRE,
1986; RICHARDSON, 2012). Este envolvimento se deu na forma de questionamentos e
comentarios feitos durante as discussdes, tendo sido estes previamente definidos, a fim de
nortear os residentes quanto ao que foi proposto e entender melhor o processo de construgédo de
cada plano de aula, bem como sua execucdo. Os comentérios e pontos levantados pela
pesquisadora durante as discussfes sobre as aulas dadas eram complementados pelos
comentarios dos residentes que estiveram presentes na aula como observadores, que
compartilharam suas anotagcdes, bem como dos professores preceptores e da professora

coordenadora, que colaboraram com sua experiéncia da pratica docente.
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Outro instrumento de coleta de dados que foi proposto para avaliar 0 processo
formativo foi a narrativa, cuja elaboragdo j& estava prevista no subprojeto do Programa de
Residéncia Pedagdgica do curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP, e que para
alguns residentes serviu também como relatério da disciplina Estagio Supervisionado
Obrigatdrio 1V, cuja responsavel era a professora coordenadora do Programa. A escolha da
narrativa se justifica pelo fato de que esse tipo de texto proporciona as pessoas se lembrarem
do que aconteceu, colocarem a experiéncia em uma sequéncia, ordenando-a, dando coeréncia e
significado a ela, além de fazer um tipo de avaliacdo da mesma, a partir de suas proprias
percepcOes (BAUER; GASKELL, 2008; OLIVEIRA, 1999). Assim, foi proporcionado a eles
fazer uma reflex&o sobre o processo em si e sobre as aprendizagens desenvolvidas. As narrativas
foram feitas coletivamente pelos grupos, contendo uma parte individual na qual cada residente
narrou suas percepgdes. O Grupo 1 fez uma narrativa envolvendo todos os integrantes e o0 Grupo
2 entregou duas narrativas coletivas, tendo sido cada uma escrita por quatro integrantes.

Ap6s o final do processo, a professora coordenadora e o0s professores preceptores
foram convidados a participar de entrevistas individuais a fim de verificar quais aprendizagens
da docéncia foram proporcionadas pela Lesson Study aos futuros professores de Matematica e
também o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteldo, a partir de seu ponto de
vista. Sua fala é muito importante, uma vez que estiveram presentes durante todo o processo e
desempenharam papéis importantes na formacdo destes residentes, tendo colaborado no
planejamento das aulas que foram ministradas e nas discussdes acerca destas.

Haguette (1987, p. 81) define entrevista como

[...] um processo de interacdo social entre duas pessoas na qual uma delas, o
entrevistador, tem por objetivo a obtencdo de informagBes por parte do outro, o
entrevistado.

Esta técnica “[...] permite a captagio imediata e corrente da informagdo desejada [...]” (LUDKE,
ANDRE, 1986, p.34), tornando possivel aprofundar *’[...] pontos levantados por outras técnicas
de coleta [...]” (LUDKE, ANDRE, 1986, p.34), complementando-as. Além disso, ela permite
fazer “[...] correcdes, esclarecimentos e adaptacdes que a tornam sobremaneira eficaz na
obtencéo das informagdes desejadas” (LUDKE, ANDRE, 1986, p.34).

Dessa forma, optou-se por utiliza-la e definiu-se que esta seria feita de forma
semiestruturada, isto é, tendo estabelecido previamente alguns tépicos em um roteiro que nao
é rigido, pois pode ser adaptado pelo entrevistador (HAGUETTE, 1987; LUDKE, ANDRE,

1986), para que fosse possivel que os entrevistados compartilhassem com a pesquisadora seus
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pensamentos e reflexdes sobre o que pode ser observado durante a intervencao realizada. Estas
entrevistas foram gravadas em video para que, além do registro do audio, se pudesse observar
também as reacdes da entrevistada e as suas expressdes ndo-verbais, pois estas podem conter
afirmacbes de natureza subjetiva que devem ser levadas em conta pelo entrevistador
(HAGUETTE, 1987).

O Quadro 4 foi elaborado de forma a relacionar os objetivos especificos, ja
apresentados, com os procedimentos/instrumentos utilizados para producdo de dados em cada
momento, sintetizando o que se pretendeu verificar em cada um destes objetivos e o que foi

analisado para que isso fosse verificado.

Quadro 4 - Objetivos especificos, 0 que se pretendeu verificar, o que analisar para verificar isso e 0s

rocedimentos/instrumentos para producdo e coleta de dados.

Objetivo especifico

O que queremos
verificar?

O que analisar para
verificar isso?

Procedimentos/
Instrumentos para producgéo
e coleta de dados

Planejar e desenvolver uma
intervencdo com os
licenciandos participantes do
Programa de Residéncia
Pedag6gica do curso de
Licenciatura em Matemaética
da FCT/UNESP, pautada na
Lesson Study.

- O planejamento e a
realizacdo da aula pelos
licenciandos na escola
de Educacdo Basica.

- A definicdo do
contelldo matematico;
- 0 planejamento da
aula;

- arealizacdo da aula;

- a discussao da aula;

- a reformulagdo da
aula;

- 0 envolvimento e

organizacdo dos
licenciandos ao
planejar, realizar e
avaliar a aula.

- Observacdo participante.

- Registro dos encontros em
audio e em notas de campo.

- Registro em video das aulas
realizadas.

- Entrevista com os
professores preceptores do
Programa Residéncia

Pedagb6gica do curso de
licenciatura em Matematica
da FCT/UNESP.

Analisar as implicagdes do uso
da Lesson Study como contexto
formativo para o Programa de
Residéncia Pedagogica.

- As aprendizagens da
docéncia
proporcionadas  pela
Lesson Study ao futuro
professor de
Matematica.

- A colaboragdo entre

0s licenciandos,
professores
preceptores e
professora
coordenadora;

- a reflexdo sobre a
prética;

- a escolha de tarefas;
- a atengdo ao processo
de raciocinio dos
alunos.

- Observacéo participante.

- Registro dos encontros em
audio e em notas de campo.

- Registro em video das aulas
realizadas.

- Narrativas escritas pelos
licenciandos.

- Entrevista com a professora
coordenadora e com 0s
professores preceptores do
Programa Residéncia
Pedagdgica do curso de
licenciatura em Matematica
da FCT/UNESP.
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Analisar o desenvolvimento do
conhecimento pedagégico do
contetido dos futuros
professores de Matemética,
participantes do Programa
Residéncia Pedagogica, a partir
da vivéncia da Lesson Study.

- O desenvolvimento do
conhecimento

pedagdgico do
contetido dos
licenciandos.

- Aladequacdo do tema
escolhido ao nivel do
aluno;

- a escolha de
materiais e recursos
para ensinar o tema
escolhido;

- a escolha de formas
apropriadas de
representacdo do tema
escolhido para um
determinado grupo de
alunos tendo em vista
sua compreensdo;

- a escolha de
estratégias e métodos
de ensino tendo em
vista sua
compreensdo.

- Observacéo participante.

- Registro dos encontros em
dudio e em notas de campo.

- Registro em video das aulas
realizadas.

- Narrativas escritas pelos
licenciandos.

- Entrevista com a professora
coordenadora e com 0S
professores  preceptores do
Programa Residéncia
Pedagdgica do curso de
licenciatura em Matematica
da FCT/UNESP.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

4.3 Andlise, interpretacao e triangulacéo dos dados

Ao analisar e interpretar os dados coletados em uma pesquisa qualitativa, € dever do

pesquisador “[...] caminhar tanto na direcao do que ¢ homogéneo quanto no que se diferencia

dentro de um mesmo meio social” (GOMES, 2013, p. 80). Liidke e André (1986) esclarecem

que

A tarefa de andlise implica, num primeiro momento, a organizacéo de todo o material,
dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando identificar nele
tendéncias e padrfes relevantes. Num segundo momento essas tendéncias e padroes
sdo reavaliados, buscando-se relagdes e inferéncias num nivel de abstracdo mais
elevado (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45).

Na presente pesquisa, 0s procedimentos de andlise e interpretacdo dos dados tiveram

como base a andlise de contetdo proposta por Bardin (1977), pois, além de ser “[...] utilizada

para estudar material de tipo qualitativo (aos quais ndo se podem aplicar técnicas aritméticas)”

(RICHARDSON, 2012, p. 224), por meio dela, pode-se “[...] caminhar na descoberta do que

estd por tras dos conteudos manifestos, indo além das aparéncias do que esta sendo
comunicado” (GOMES, 2013, p. 84).

Segundo Bardin (1977), essa técnica de pesquisa se organiza em trés fases:
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- pré-andlise, cujo objetivo é escolher o material a ser analisado, formular as hipéteses
com as quais se vai trabalhar e 0s objetivos que se pretende atingir, e ainda elaborar os
indicadores que serdo utilizados na interpretacéo dos resultados;

- andlise do material, momento este que “[...] consiste basicamente na codificagdo,
categorizacédo e quantificagdo da informagao [...]” (RICHARDSON, 2012, p. 233) e

- tratamento dos resultados, que é a fase na qual se organizam os dados nas categorias
definidas previamente e os agrupam a partir de caracteristicas em comum.

Em suma, a analise de contetido fundamenta-se na criagdo de categorias, seguida pela
descricdo do que foi encontrado, pela inferéncia dos resultados obtidos e pela interpretacéo dos
mesmos a partir da fundamentacéo tedrica da pesquisa (GOMES, 2013). Todas essas fases
foram seguidas para a analise dos dados coletados na presente pesquisa.

As categorias de analise escolhidas para responder ao objetivo especifico “Analisar as
implicacdes do uso da Lesson Study como contexto formativo para o Programa de Residéncia
Pedagogica” foram escolhidas a partir das aprendizagens verificadas em pesquisas ja realizadas
sobre o tema Lesson Study em Matematica, que foram apresentadas anteriormente, tanto na
secdo 1 como na secdo 3. S&o elas: escolha de tarefas, atencdo ao processo de raciocinio dos
alunos, colaboragdo e reflexdo. Para responder ao objetivo especifico “Analisar o
desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contetdo dos futuros professores de
Matematica, participantes do Programa Residéncia Pedagdgica, a partir da vivéncia da Lesson
Study” optou-se por utilizar como base para as categorias alguns dos fatores englobados pelo
conhecimento pedagdgico (ou didatico) do contetdo elencados por Marcelo (1999). Sendo
assim, as categorias escolhidas sdo: a adequacdo do tema escolhido ao nivel do aluno, a escolha
de materiais e recursos para ensinar o tema escolhido, a escolha de formas apropriadas de
representacdo do tema escolhido para um determinado grupo de alunos tendo em vista sua
compreensdo, e a escolha de estratégias e métodos de ensino tendo em vista sua compreensao.

Além disso, devido ao fato de que os dados foram produzidos a partir de diversos
procedimentos/instrumentos (audio, video, observacdo participante, notas de campo, narrativas
escritas e entrevista), optou-se por fazer o uso da triangulacdo (FLICK, 2009). Com ela foi
possivel confronté-los e esta permitiu “[...] tanto evidenciar incoeréncias, contradi¢des e pontos
fracos de informagdes obtidas, quanto dar solidez as informagdes confirmadas” (FERREIRA,
2003, p. 114). Dessa forma, foi possivel relacionar todos os dados obtidos das diferentes fontes,

permitindo que se fizesse uma analise completa e significativa dos mesmos.
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4.4 Cuidados éticos

A presente pesquisa foi autorizada pelo Comité de Etica e Pesquisa com nimero
CAAE 16362719.3.0000.5402. Todos os residentes assinaram o Termo de Compromisso Livre
e Esclarecido (Apéndice A), estando cientes de que participariam de uma pesquisa de
Doutorado em Educag@o vinculada a Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”,
Campus de Presidente Prudente, tendo sido informados de todos os objetivos da mesma, bem
como dos instrumentos de coleta de dados que seriam utilizados. Também, como todas as aulas
na escola foram filmadas, foi necessario que os alunos de todas as classes onde estas ocorreram
assinassem o Termo de Assentimento (Apéndice B) e os responsaveis legais dos que eram
menores de idade assinassem o Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (Apéndice C).
Ainda, a professora coordenadora e 0s professores preceptores assinaram o0 Termo de
Compromisso Livre e Esclarecido (Apéndice D) para realizacdo das entrevistas.

Para preservar a identidade dos participantes da pesquisa, estes serdo identificados pela
letra R (inicial da palavra Residente) seguida de uma numeracdo de 01 a 16 (total de
participantes). Os participantes do Grupo 1 sdo R01, R02, R03, R04, R05, R06, RO7 e R08, e
os do Grupo 2 sdo R09, R10, R11, R12, R13, R14, R15 e R16. As referéncias a professora
coordenadora, ao professor preceptor do Grupo 1 e a professora preceptora do Grupo 2 serdo

feitas desta mesma forma como aparece nesta sec¢éo.
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5 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta secdo serdo relatados os encontros realizados com os residentes de ambos 0s
grupos, apresentando as reflexdes a respeito do que ocorreu em cada um deles e do que pode
ser observado, trazendo excertos dos audios e imagens das aulas para um melhor entendimento
de algumas passagens. A apresentacao e a discussao serdo feitas por encontro para que se tenha
uma clareza da sequéncia temporal em que o processo ocorreu. Apesar de os dois grupos terem

trabalhado separadamente, 0s encontros serdo apresentados e discutidos juntos.

5.1 Apresentacgdo do projeto - 1° encontro

O primeiro encontro teve como objetivo a apresentacdo do projeto e da Lesson Study;
a assinatura dos Termos de Compromisso Livre e Esclarecido (Apéndice A); a defini¢do do
conteudo a ser trabalhado pelos residentes de cada grupo junto com os professores preceptores
e a definicdo da data e horario para o proximo encontro, no qual iniciariam a elaboracéo do
plano de aula, apos buscarem o tema em documentos oficiais e materiais didaticos, bem como
discutirem com os professores preceptores sobre 0 mesmo para que pudessem se utilizar de sua
experiéncia da pratica. Dessa forma, este periodo entre os dois encontros foi destinado a
pesquisa e aprofundamento do tema escolhido para que o plano de aula pudesse ser elaborado.

Neste encontro estiveram presentes seis residentes do Grupo 1 (R01, R03, R04, R05,
R0O6 e RO07), sete residentes do Grupo 2 (somente R11 ndo compareceu), 0s professores
preceptores de ambos os grupos e a professora coordenadora. Vale ressaltar que todos 0s
residentes concordaram em participar da presente pesquisa, uma vez que a participacdo nesta
ndo era obrigatdria. Sendo assim, quem nao pdde estar presente neste encontro assinou o0 Termo
de Compromisso Livre e Esclarecido posteriormente.

Para 0 Grupo 1, ficou definido que trabalhariam com turmas de 8° ano a partir do tema
“equagdes lineares com duas incognitas”. O professor preceptor assim definiu, pois estava
seguindo a ordem em que os contetidos apareciam no material do Estado de Sdo Paulo utilizado
no momento e também pelo fato de este ser um assunto no qual os alunos apresentam
dificuldades. Ele disponibilizou duas horas-aula (100 minutos) para a realizag&o do plano que
seria elaborado pelos residentes. Ndo ficou decidido quem seria o residente responsavel por
ministrar a aula, mas RO5 deixou claro que preferiria que ndo fosse ele, por ja ter alguma

experiéncia com a docéncia (no ano de 2019 ele estava ministrando aulas em algumas escolas
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estaduais como professor eventual), e assim seria possivel que outro que ainda ndo teve essa
experiéncia tivesse essa oportunidade. Foi possivel perceber que os residentes ndo estavam
muito a vontade quanto a exigéncia por parte da pesquisadora de que a aula fosse dada por
apenas um deles, sozinho. Isso se deve ao fato de que em todas as intervencodes realizadas por
eles durante o RP, eles estiveram em duplas. Entende-se que o problema maior ndo era a
filmagem, pois o professor preceptor ja tinha o costume de filma-los durante as intervencdes,
enviando para cada dupla seu video e fazendo comentarios e sugestoes.

O tema definido pela professora preceptora para o Grupo 2 foi “o estudo das fungdes”,
mais especificamente “taxa de variagdo das fungdes”, que € visto no 3° ano do Ensino Médio.
Este era o proximo conteudo a ser trabalhado, seguindo a ordem do material do Estado. Aos
residentes foi dada a opgéo de fazer a introducdo do assunto ou trabalhar com exercicios, apds
uma introducéo feita pela preceptora. Eles optaram por fazer a introducéo e o residente R14 foi
0 escolhido para ministrar a aula que seria elaborada pelo grupo. Também foram
disponibilizadas duas horas-aula (100 minutos) pela professora preceptora para que a aula
pudesse ocorrer.

Né&o ficou definido para nenhum dos grupos quem seriam 0s observadores da aula,
porque isso dependia da disponibilidade dos residentes no dia em que esta fosse agendada.
Apesar disso, o professor preceptor do Grupo 1 sugeriu que pelo menos um residente de cada
grupo observasse a aula do outro grupo, para se ter também uma visdo de alguém que nao esteve
envolvido no planejamento desta.

Ao final do encontro, foi marcado o proximo para a semana seguinte, no qual a
elaboracdo do plano de aula teria inicio. Foi solicitado aos residentes que no intervalo entre 0s
encontros buscassem o tema definido em materiais didaticos, o pesquisassem na BNCC e no
Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo para entenderem porque tal contetido € ensinado, e
também nos relatdrios do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo
(SARESP) para verificarem quais as dificuldades que os alunos costumam apresentar ao estuda-
lo, bem como conversassem com 0s preceptores de seus respectivos grupos para que 0S
orientassem tendo como base sua experiéncia da préatica ensinando o tema escolhido. Sugeriu-
se também uma pesquisa sobre a historia deste tema, 0 que € importante para entender sua
origem, natureza e as dificuldades na sua construgdo, isto €, os obstaculos epistemoldgicos que

podem surgir no processo de aprendizagem (IGLIORI, 2002).
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5.2 Inicio da elaboracéo do plano de aula - 2° encontro

Neste encontro, que também ocorreu com ambos 0s grupos, a elaboracdo do plano de
aula foi iniciada. Compareceram cinco residentes do Grupo 1 (R03, R04, R05, R06 e RQ7) e
cinco residentes do Grupo 2 (R09, R10, R12, R13 e R15). Foi pedido para que 0S grupos se
sentassem separadamente, pois as discussdes seriam apenas entre 0s membros de um mesmo
grupo sobre o tema escolhido por seu preceptor.

Para a elaboracdo do plano, a pesquisadora orientou 0s residentes a pensarem nos
objetivos da aula, nos materiais a serem utilizados, no desenvolvimento da aula e na avaliacéo,
explicitando quais dificuldades os alunos poderiam ter durante a execucéo desta. Os professores
preceptores disponibilizaram um modelo de plano que ja era utilizado por eles na escola,
fazendo as adequacBes necessarias ao que necessitavam no momento, uma vez que eles
entregavam a escola planos bimestrais ou semestrais, e nesse caso seria um plano de apenas
uma aula.

Todo material reunido durante a semana (alguns disponibilizados pelos preceptores),
tudo o que foi pesquisado por eles (na internet ou em materiais de disciplinas que cursaram
previamente) e as discussdes sobre o tema com os preceptores foram utilizados neste momento.
Fez-se a opcdo de ndo interferir na preparacdo da aula, pois a intencdo era ver como eles
pensariam inicialmente este plano.

Os residentes do Grupo 1 levaram um computador portatil para que pudessem fazer
pesquisas na internet durante a elaboracao do plano. Eles afirmaram que durante o periodo entre
os dois encontros pesquisaram na internet, na BNCC (em busca das habilidades a serem
desenvolvidas dentro do tema escolhido), no Curriculo Oficial do Estado de Séo Paulo, em
cadernos de disciplinas ja cursadas por eles durante a graduacéo e foram em busca de atividades
sobre o0 assunto no material do curriculo do Estado de Sao Paulo, vigente de 2008 até 2018.
Vale lembrar que, mesmo que em 2019 estivesse ocorrendo uma transicdo de material no
Estado, ainda era possivel utilizar o anterior para consulta. As pesquisas foram feitas
individualmente, ou seja, 0s residentes deste grupo ndo se comunicaram durante o periodo entre
0s encontros, e também ndo se encontraram com o professor preceptor. Apesar disso, afirmaram
gue se comunicavam regularmente por um grupo de Whatsapp e que tinham uma pasta
compartilhada no Google Drive, que seria utilizada para que todos compartilhassem o que

encontrassem sobre o tema e pudessem contribuir para a elaboracéo do plano de aula.
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O Grupo 2 afirmou que teve contato com a professora preceptora e que ela discutiu
com eles sobre o assunto escolhido para a aula, esclarecendo quais dificuldades os alunos
costumam apresentar quando se trata desse tema, e disponibilizando alguns materiais (livros
didaticos e material do curriculo do Estado de S&o Paulo, vigente até 2018) para ajuda-los na
elaboracéo do plano e na escolha de atividades. Este material, juntamente com os relatérios do
SARESP, foram as fontes de pesquisa utilizadas por eles. Durante o encontro, utilizaram
também os celulares para fazer pesquisas. Afirmaram, ainda, que se comunicaram durante esse
periodo por um grupo de WhatsApp e criaram um arquivo no Google Drive para que pudessem
compartilhar o que cada um encontrou em suas pesquisas.

Os residentes do Grupo 2 mostraram ter mais afinidade entre si, 0 que fez parecer que
estavam mais empenhados em discutir o assunto do que os residentes do Grupo 1. Pdde-se
notar, inclusive, que o residente R05 passou grande parte do encontro falando sobre sua
experiéncia docente na rede estadual. Também, houve um equivoco na hora de pesquisar sobre
0 tema, pois ele havia entendido que trabalhariam com sistemas de equacdes, ao invés de
equacOes lineares com duas incognitas, tendo sido alertado por uma das integrantes de seu
grupo. Assim, o encontro foi mais produtivo para o Grupo 2, tendo este avancado bastante na
elaboracdo do plano.

O Grupo 1 teve dificuldades quanto ao tema definido, pois ele é visto, normalmente,
junto com sistemas de equacoes, e dificilmente é encontrado nos materiais didaticos de forma
isolada. O tema escolhido para o Grupo 2 também complicou um pouco a preparacao da aula,
pois ndo conseguiram encontrar muitas atividades relacionadas a ele, nem nos livros e nem na
internet, o que a prépria professora preceptora havia alertado. Também, alguns residentes deste
grupo consideravam o tema desinteressante e achavam que seria desinteressante para os alunos.
Pbdde-se perceber, entdo, uma grande preocupacao deles em pensar uma aula que fosse

interessante para os alunos e gue utilizasse o tempo disponivel de forma eficiente:

R12: Cé leu esse texto? [referindo-se a um texto do material emprestado pela
professora preceptora].

R13: Li, eu li com a professora preceptora.

R12: O que cé achou?

R13: Eu achei bem completinho, mas eu néo sei se, tipo, vai prender muito a atencdo
deles. Acho que da pra dar uma resumida, sabe? Porque t& meio confuso. Tipo, ndo
sei se a gente precisa abordar tudo isso, sabe? A gente tem que ver isso. A gente tem
que ver se a gente vai dar uma nogaozinha béasica ou se a gente vai se aprofundar
mesmo.

R09 e R12: Em duas aulas néo da.

R13: Entdo, acho que é bom a gente, tipo, dar sé uma pincelada mesmo.

RO09: E. Pra ler tudo isso aqui com eles e explicar, vai duas aulas.
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Manifestaram, entdo, interesse em utilizar também tecnologias digitais, no caso o
software Geogebra, mas de uma forma expositiva, fazendo questionamentos aos alunos, uma
vez que para que estes pudessem utiliza-lo, seria necessario fazer uma apresentacéo do software
antes. Basearam essa escolha em uma experiéncia ja realizada em uma intervencdo no RP. De
fato, foi possivel perceber que ambos os grupos levaram em conta a experiéncia adquirida com
as outras intervencdes realizadas no RP na hora de preparar o plano de aula.

O Grupo 1 optou por nédo usar tecnologias digitais, tendo isso sido decidido a partir de
uma discussao sobre a viabilidade de levarem os alunos até a sala de informéatica no tempo de
aula disponibilizado pelo professor preceptor. Uma outra opcao foi pelo uso da histéria por tras
do surgimento do conceito para iniciar a aula, o que, segundo eles, € uma pratica corrente do
professor preceptor. 1sso mostra que ha uma grande influéncia da préatica do professor preceptor,
observada por eles durante o RP, na forma como o plano de aula foi elaborado.

Nas discussoes, 0s residentes de ambos 0s grupos mostraram que levaram em conta,
também, o aprendizado adquirido em disciplinas ja cursadas na graduacdo e sua propria

experiéncia como aluno da educacéo basica para elaborarem o plano.

Grupo 1:

R05: Queria ver um jeitinho de fazer a molecada pegar assim “Nossa, agora eu
aprendi!”. Porque eu... Eu, na escola, eu s6 aprendi, assim, fazer o grafico, essas
coisas.

Grupo 2:

R10: Ou a gente pede... Sei l4... Construcéo de grafico. Pega umas tabelas que a gente
ja sabe como vai dar o grafico e pede pra eles colocarem “Ah, o que ta acontecendo
com o numero tal?”.

R13: Mas s6 o tempo que eles vao levar pra construir o grafico...

R10: Néo, mas eu falo, ja levar no quadriculado. Sei I3, tipo, isso aqui ja pronto, eles
s6 vao colocar. Ndo sei, mano, ndo sei, porque eu acho que néo... eu ndo sei, né? Eu,
pra eu entender o grafico, eu tinha que fazer, ndo adiantava olhar.

Ambos 0s grupos evidenciaram, ainda, uma grande preocupacdo em saber 0s
conhecimentos prévios dos alunos, e 0 Grupo 1 mostrou uma preocupacdo em escolher tarefas

adequadas ao nivel de entendimento dos alunos:

R06: Entdo vai comecar dando esse problema?

RO5: E eu n&o sei qual que vai ser o melhor pra nos.

RO06: Se for no [oitavo ano] D eles tém mais facilidade.

RO5: E?

RO06: Eu acho.

RO05: Entdo, na verdade, a gente tem que produzir a ideia pra eles, mas eu acho que ja
td meio complexo cé entrar direto aqui, cés ndo acham? Tipo, até a gente para pra
pensar, fica la...
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Isto, que ja é algo presente no dia a dia dos professores atuantes, teve que ser buscado
pelos residentes, pois eles ndo eram os responsaveis pela sala onde seria aplicada a aula e ndo
conheciam tdo bem os alunos com os quais trabalhariam.

Observou-se, também, que havia uma clara preocupacdo do Grupo 2 em entender o
raciocinio utilizado pelos alunos durante a resolucéo das tarefas, explicitando a importancia de

saberem justificar o que foi feito:

R10: [folheando o material emprestado pela professora preceptora] Eu acho que a
gente tinha que levar tipo assim, 6 [mostrando um exercicio do material]. Tipo uns
graficos, entendeu? “O que vocés acham que ti acontecendo?” Tipo, sé pra eles
analisarem e escreverem... Tipo, com as palavras mesmo. “Ah, eu acho que ta
crescendo”. Porque? Como vocé sabe que ta crescendo? Porque as vezes eles sabem
que ta crescendo, mas ndo sabem porque que td aumentando aqui, ta aumentando aqui,
ta aumentado, t4 aumentando...

[]

R13: Isso aqui € s6 pra falar, tipo, onde € positivo, onde é constante. Esse aqui é bem
legal [mostrando um exercicio do material].

R10: E isso que eu td falando que é legal. Tipo, como que ele sabe que é positivo?
Porque? Como que sabe que é constante? Porque?

R13: Uhum.

Percebe-se, ainda, por este dialogo, que estes residentes pretendiam montar uma aula
interativa, questionando bastante os alunos, para que estes pudessem participar ativamente,
buscando superar 0 modelo pautado em uma aula completamente expositiva. Os residentes
deste grupo explicitaram, também, a importancia do uso de exercicios interdisciplinares para
que os alunos vissem a utilizacdo do conceito em outras areas.

Para a escolha do residente responsavel por ministrar a aula, o Grupo 1 resolveu fazer
um sorteio, pois nenhum deles se ofereceu voluntariamente, tendo alguns deixado claro que ndo
gostariam de ser sorteados.

O residente RO5 ja havia dito no encontro anterior que gostaria de deixar a
oportunidade para outra pessoa, pois ja estava tendo uma experiéncia na docéncia, mas mesmo
assim se mostrou interessado e seu nome entrou no sorteio. A pesquisadora fez o sorteio e a
sorteada foi a residente RO7, que havia dito que ndo gostaria de ficar responsavel pela aula, mas
mesmo assim aceitou o resultado. Ela se mostrou insegura por ter que estar sozinha aplicando
a aula, mas a pesquisadora a tranquilizou afirmando que os colegas estariam com ela na sala,
como observadores, e também o professor preceptor. Apesar de o ideal ser a ndo interferéncia
por parte de nenhum deles, pelo menos ela ndo estaria sozinha com os alunos na sala sem ter a

quem recorrer caso precisasse.
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Apos a escolha de R0O7, o Grupo 1 levou em consideracdo suas preferéncias para

montar a aula:

RO03: Tem que ver o que vocé prefere [referindo-se a R0O7].

R04: Assim, como € vocé que vai apresentar, entdo fala o que vocé se sente mais
confortavel pra apresentar.

R0O7: Melhor lousa.

[]

RO04: Essa é uma coisa que tem que discutir: como vocé quer fazer o estilo da aula? A
didatica da aula. Se vocé quer comecgar com problema, se vocé quer tacar teoria
direto...

RO7: Teoria seria melhor.

Mesmo assim, ela explicitou a importancia de que todos participassem da elaboragéo

do plano dando sua contribuicédo, e ndo apenas seguindo suas preferéncias:

RO04: Cé ndo quer seguir o livrinho mesmo? Ou cé prefere fazer...?

RO7: O livrinho do... ?

RO05: Do Estado.

RO04: Isso, o caderno do Estado.

R07: O antigo?

R04: N&o, o novo. Pode pegar questdo no antigo também, ai a gente da um jeito. Dai
0 que vocés véo preferir: montar a sequéncia de questdes ou pegar... ? Seguir a
sequéncia do livrinho?

R07: Gente, ndo olha pra mim, é todo mundo.

O Grupo 2 ja havia escolhido o residente R14 para ministrar a aula, mas ele ndo
compareceu ao encontro de elaboragédo do plano, o que preocupou a pesquisadora, pois se ele
ndo participasse das discussdes e da elaboracdo do plano, ndo seria possivel ministrar a aula.
Assim, foi sugerido que escolhessem outro residente, mas houve uma insisténcia para que ele
continuasse como responsavel pela aula, uma vez que ninguém queria se oferecer. O grupo
sugeriu que a residente R13 ficasse responsavel pela aula, pois tinha um conhecimento maior
sobre 0 uso do software Geogebra. Apesar disso, houve uma resisténcia por parte da mesma.
Assim, escolheram a residente R12 através de uma votacdo feita na hora, mas o problema é que
ela so poderia ir a escola em um dia da semana que nem todos tinham livre para poder observar
a aula. Entdo, mesmo relutante, R13 disse que poderia ir na quinta-feira realizar a aula, pois era
um dia da semana em que mais residentes poderiam observa-la. Ao final, ficou decidido que
discutiriam com todos do grupo e com a professora preceptora para depois avisar a pesquisadora
sobre a decisdo definitiva sobre quem ministraria a aula.

Ao término do encontro, ficou combinado que ambos os grupos finalizariam os planos
de aula durante a semana. O Plano de Aula 1 de cada grupo esta disponibilizado no Anexo A

(Grupo 1) e no Anexo B (Grupo 2).
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Apos a finalizacdo de cada plano, estes foram enviados para a pesquisadora, a
professora coordenadora e o respectivo professor preceptor. Lewis et al (2019) afirmam que na
fase do planejamento da aula é importante que alguém de fora do grupo, mas que tenha
conhecimento suficiente sobre o tema, revise o plano elaborado, pois pode levantar questdes ou
dar sugestdes que contribuam para a melhoria deste. Neste primeiro momento, os planos foram
avaliados pelos professores preceptores e pela professora coordenadora, que sugeriram
modificagOes, e utilizados da forma como o grupo decidiu que era melhor. Somente durante os
momentos de reflexdo ap6s as aulas dadas, é que a pesquisadora fez questionamentos e
sugestBes sobre o0 que poderia ser diferente com base no que ja havia sido feito, contribuindo,

assim, para a reelaboracdo destes planos.

5.3 Reflexao e discussdo sobre a primeira aula ministrada - 3° encontro

O terceiro encontro ocorreu com ambos os grupos em dias diferentes, pois nele as
filmagens das aulas ministradas foram assistidas e comentadas. A pesquisadora as assistiu
previamente, para se situar sobre a execucdo do plano, uma vez que nao pdde estar presente na
aula do Grupo 1, e também, as analisou e preparou algumas perguntas e comentarios a serem

feitos durante a discussao, direcionando a mesma, para poder sugerir modificaces no plano.

5.3.1 Grupo 1 - 3° encontro

No encontro do Grupo 1, compareceram seis residentes (R01, R03, R04, R05, R06 e
RO7) do Grupo 1 e uma residente do Grupo 2 (R12) para assistir a aula dada por RO7 e observada
por RO1, RO3, R04 e R12. A professora coordenadora e o professor preceptor também estavam
presentes. Esta aula foi filmada pelo professor preceptor, pois a pesquisadora ndo péde
comparecer no dia em que esta foi realizada.

A pesquisadora selecionou alguns pontos que se destacaram mais para serem exibidos,
pois o tempo do encontro (1 hora) ndo seria suficiente para assistir a aula toda e ainda fazer a
discussao e as reflexdes. Sendo assim, as partes do video foram exibidas e quando alguém tinha
algum comentério a fazer, este era pausado. O professor preceptor e o0s residentes que
observaram a aula fizeram bastante comentarios durante a discusséao, o que foi importante para

que pudessem refletir sobre estes pontos e fazer a reformulacgao do plano.
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O primeiro ponto observado pela pesquisadora foi sobre 0 enunciado de um exercicio
que tratava de nimeros reais (Anexo A - Questdo 1). Na verdade, o exercicio utilizava apenas
nameros naturais e isso deixou os alunos claramente confusos, pois estavam entendendo que a
palavra “reais” se tratava de dinheiro, sendo que R0O7 ndo esclareceu isso com eles. A residente
RO1 percebeu, durante sua observacao, a confusdo ocorrida, mostrando, no excerto a seguir, 0
quanto prestou aten¢do no raciocinio dos alunos, tendo isso sido explicitado também em outros

momentos:

Pesquisadora: Entdo, no enunciado tava falando que eram ndmeros reais, né? E ai
ele pergunta “Qual o conjunto universo?”. Entdo, aqui vocés fizeram s6 com ntimeros
naturais. Entdo, acho que era interessante escrever no enunciado, pelo menos do item
a: “ Quais numeros naturais que satisfariam isso?”. E ai, teve o aluno que fez uma
confusdo com reais de dinheiro, né?

RO3: E.

Pesquisadora: E, porque ai ele falou “E os centavos?”. S6 que ai ele ficou sem
explicagdo, sem resposta. Entdo, o que vocés acham? Acho que... Na minha opinido,
deveria ter diferenciado isso com ele.

RO1: Sim, porque eu até percebi que eles ficaram muito confusos. Porque, tipo, na
segunda questdo ele d& com nimero com virgula. Na questdo seguinte. E ai eu percebi
realmente que seria melhor ter especificado na primeira questdo, porque eles usariam
S0 0s haturais, mas veriam na préxima que daria pra usar qualquer nimero, ndo
precisaria ser necessariamente s 0s naturais.

O professor preceptor chamou a atengéo para o fato de que, por estarem no 8° ano,
ainda nao haviam trabalhado com o conjunto de nimeros reais, entdo seria melhor modificar o
enunciado escrevendo “numero racionais”, que era o ultimo conjunto numérico que havia sido
trabalhado com eles.

Ainda neste exercicio (Anexo A - Questdo 1 - a), foi sugerido que deveriam ter sido
discutidas todas as respostas dadas quando R07 perguntou aos alunos qual equacéo representava
a soma de dois niameros resultando em 4. Isso se deu porque alguns alunos responderam
“x+y=4" e outros “a+b=4", o que deveria ter sido utilizado para mostrar que ambas eram
equivalentes e que o que mudava era a letra usada para representar as incognitas. Ao escolher
utilizar a primeira, sem mencionar a segunda, supde-se que RO7 pode ter dado a entender que
esta estava errada e aquela estava certa.

A pesquisadora salientou, entdo, que em varios momentos R07 deixou de dar aten¢do
a algumas respostas dos alunos, o que deveria ter sido feito mesmo que estas estivessem
incorretas. Foi frisado que é importante escrever na lousa todas as respostas diferentes dadas
para que se possa analisa-las junto com os alunos para que haja um entendimento do porqué
determinada resposta estar errada e outra estar certa. Nesse sentido, Fujii (2016) destaca a

importancia de dedicar um momento durante a aula para que os alunos possam comparar e



86

discutir suas respostas, verificando se ha semelhancas e diferencas entre as estratégias
utilizadas. Nota-se que a falta dessa discussédo fez, também, com que alguns alunos apagassem
suas respostas na folha para colocar a resposta que foi dada pelo amigo em voz alta e escrita na
lousa, pensando que s6 aquela estaria certa e a sua, portanto, estaria errada, ndo levando em

conta que existiam diversas respostas possiveis para 0 mesmo exercicio.

Pesquisadora: Eu acho que poderia ter perguntado mais respostas, né? Pra ver o que
gue mais gente colocou. Porque ai, ficou sé essa. S6 que cada um pode ter colocado
uma diferente, né?

RO1: Ou podia ter avisado também, tipo, “Ah, a gente ta passando essas aqui s6, mas
tem infinitas solug¢des”.

[]

RO1: A pessoa que vocé [professor preceptor] tava filmando tinha colocado -1 e 5. E
ai depois...

Professor preceptor: Ele foi e mudou, né?

RO1: E.

RO3: E.

RO1: Ele tinha até... Na hora de colocar na segunda parte da tabela, onde ele coloca a
soma, ele tava colocando 5 e -1 e ai ele foi, apagou e colocou “-1+5”. Pra deixar na
ordem de “x” e “y”.

Pesquisadora: Entdo, eu acho que podia ter pedido mais sugestdes, né? Pra poder ver
outras respostas. Porque, por exemplo, a dele ndo tava errada. E ele apagou e escreveu
0 que tava na lousa.

A pesquisadora observou, também, neste mesmo exercicio (Anexo A - Questao 1 - ¢),
que o grafico foi montado apenas com pontos formados por coordenadas naturais, como pode
ser visto na Figura 2. Afirmou, entdo, que seria interessante explicitar alguns outros pontos que
tivessem numeros decimais como coordenadas para melhor compreensao da estrutura da reta
tracada. Sendo assim, decidiram mudar a ordem dos itens c) e d) (Anexo A), para que 0s pontos

encontrados no item d) pudessem ser utilizados também na montagem do grafico.

Figura 2 - Grafico do item c¢) da Questdo 1 feito na 1% aula do Grupo 1.

Fonte: Captura de tela do video gravado pelo professor preceptor do Grupo 1.
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O professor preceptor acrescentou, ainda, que notou que 0s espagos deixados para o
desenho dos graficos na folha de atividades dada aos alunos era pequeno e trouxe dificuldades.
Sendo assim, sugeriu que fosse dada uma folha de papel milimetrado para cada aluno para que
tivessem um espaco maior. Ele salientou, também, que sempre observa um grande problema
nesse tipo de atividade que € o fato de os alunos tragarem apenas 0 segmento que une o0 primeiro
e 0 Ultimo ponto desenhados no plano cartesiano, 0 que mostra que ndo compreendem que a
reta que passa por estes pontos, e representa a solu¢do de uma equacao, € infinita. Esse topico
ficou de ser tratado na proxima aula a ser realizada.

Em um outro exercicio (Anexo A - Questdo 3), houve uma discussdo entre alguns
alunos sobre qual seria a resposta correta, uma vez que eles discordavam entre si. O problema
foi que no enunciado era dito “o preco do estojo ¢ R$5,00 mais barato que o prego de trés lapis”
e, na hora em que foi pedido para que montassem a equacgado que representava essa expressao,
alguns interpretaram “mais barato” como uma subtra¢do, enquanto outros interpretaram como
uma soma. Isso fez com que RO7 ficasse confusa e pedisse ajuda ao professor preceptor para
resolver o problema. Essa é uma grande diferenca entre a Lesson utilizada na formacao inicial
e na formacdo continuada: aqui a aula estava sendo ministrada por uma licencianda em
formacé&o para ser professora, que ainda nao tinha a experiéncia suficiente em sala de aula para
lidar com situacdes adversas que pudessem acontecer. Isso destaca a importancia de pensar nas
possiveis respostas dos alunos durante a elaboracédo do plano, para prever situacfes como esta.
Fujii (2018) considera que esta € uma das partes mais dificeis do planejamento da aula,
principalmente para professores iniciantes. Apesar disso, o autor afirma que esse exercicio pode
aprimorar a habilidade do professor de conseguir pensar como o aluno e, assim, ser capaz de
perceber a melhor forma de ensina-lo.

Para que ndo houvesse mais esta confusdo durante a resolucdo do exercicio, a
pesquisadora sugeriu que o enunciado fosse reescrito. A professora coordenadora discordou,
pois achou interessante que a davida fosse explorada. Assim, o professor preceptor sugeriu que,
se RO7 tivesse escrito na lousa as respostas dadas, seria mais facil entender o que eles estavam
dizendo, como ja havia sido sugerido anteriormente para outro exercicio. Dessa forma, poderia
ter sido feita uma discussdo com os alunos sobre cada uma das respostas dadas até chegar na
correta (que, no caso, ndo era uma s0). O professor preceptor afirmou que apds a aplicacdo da
aula, RO7 percebeu e comentou com ele que deveria ter anotado as respostas na lousa para poder

analisar, evidenciando que refletiu sobre a sua aula e no que deveria ter agido diferente.
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Sobre o exercicio seguinte (Anexo A - Questdo 4), que tratava da compra de dois
pacotes de bala com valores diferente, cujo total deveria ser R$10,00, a professora coordenadora
questionou se nenhum aluno teve davidas sobre troco, isto é, se ninguém perguntou se poderia
gastar menos de R$10,00 e ter troco na compra. Os residentes e o professor preceptor afirmaram
que ndo, mas RO3 afirmou que, mesmo com o enunciado dizendo que os dois tipos diferentes
de pacotes deveriam ser escolhidos, alguns alunos questionaram se poderiam escolher apenas
um.

Também, a pesquisadora apontou que em uma parte da resolucdo desse exercicio um
aluno, ao invés de utilizar a equacdo que representa a situacdo dada no enunciado para obter as
solucdes, estava dando valores aleatoriamente para as variaveis e fazendo testes. Assim, 0s
demais alunos ndo compreenderam a equacao e o que nela deveria variar quando R07 colocou
as respostas encontradas por ele na lousa. Apesar disso, R12 afirmou que eles perceberam que
ndo poderiam ter, por exemplo, numeros decimais para representar a quantidade de pacotes, ou
seja, que deveriam ser numeros inteiros (perceberam que ndo dava pra comprar meio pacote,
por exemplo), e conseguiram, ao final do exercicio, chegar no padréo das respostas, que era que
todas as quantidades de pacotes compradas deveriam ser par.

Esse ponto observado fez com que surgisse uma discussdo sobre a questdo de fazer
com que o aluno chegue em um padrdo dentro de algum conceito. RO1 afirmou como é dificil
pensar como 0s alunos pensam, pois para ela o padrao ja estd formado. Ela contou experiéncias

que viveu no RP para justificar:

RO1: E dificil essa questdo mesmo até pra gente, porque a gente V& um padrdo tdo
facil que a gente... Por exemplo, hoje a gente tava dando aula de reforgo para o 9°, ai
o aluno foi e viu que era R$120,00 e ele tinha que tirar 10%. Ai ele falou assim “Nossa,
mas podia ser 100, porque 10% de 100 ia ser R$10,00”. A gente falou assim “T4, e
qual a diferenca de 100 pra 120? O que que vocé teve que fazer?”. Ai ele falou assim
“Ah, eu tirei o zero”, ¢ eu falei assim “Entdo, ¢é s0 tirar o zero” [risos].

Todos: [risos].

RO1: Tipo, é dificil, eles ndo conseguem ver esse padrdo. Mesmo, tipo, ele refazendo.
A gente tinha feito j& uns trés exercicios de 10% e eles ndo tinham visto que era s6
andar uma casa.

[-]

RO1: [...] a gente esquece que a gente ndo veio com isso para faculdade também.

Este foi o Ultimo exercicio da aula, pois, no tempo disponivel, foi possivel resolver
somente quatro dos nove que estavam previstos no plano de aula. A intengéo era que estes
quatro fossem resolvidos com R0O7 e que os demais fossem resolvidos pelos alunos em duplas.

Sendo assim, sugeriu-se que, na reformulacéo, os exercicios extras fossem retirados, pois ndo
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haveria tempo de resolvé-los na préxima aplicacdo, uma vez que o tempo disponibilizado pelo
professor preceptor seria 0 mesmo.

A professora coordenadora contribuiu, ainda, explicando que o plano de aula deveria
ser mais detalhado, que os residentes deveriam explicitar nele cada momento, cada ato do
professor, como por exemplo, as perguntas que ele fosse fazer aos alunos em determinado
momento. A residente RO7 afirmou que algumas de suas ag6es foram pensadas na hora e por
isso ndo estavam no plano, como por exemplo, quando ela perguntou se algum aluno gostaria
de ir até a lousa colocar os pontos no plano cartesiano para montar um dos gréficos.

Apesar de ser uma boa iniciativa para envolver a classe, nenhum aluno quis ir até a
lousa. Mesmo assim, foi notavel a participacdo deles na aula respondendo a todas as questdes
da RO7. O professor preceptor explicitou que a turma com a qual a aula foi realizada é sempre
muito participativa e que isso ajuda quem a esta ministrando. RO7 afirmou que, de fato, esse
ponto foi muito bom para ela, e que néo sabe se, caso estivesse em uma sala muito quieta, teria
se saido bem. RO1 afirmou, com base nas intervencgdes ja realizadas no RP, que os alunos
sempre ficam agitados quando sdo os residentes que vdo dar aula, e que isso pode ter
contribuido também para a grande participacdo observada.

Como as mudancas sugeridas para serem feitas no plano eram minimas, néo
interferindo na estrutura do mesmo, nao foi necessario marcar um encontro para reelaboracao
deste junto com a professora coordenadora, o professor preceptor e a pesquisadora, ficando isso
a cargo dos residentes. Sendo assim, combinou-se que eles enviariam por e-mail o Plano de
Aula 2 (Anexo C) dentro de uma semana e decidiriam quem daria a aula e quem observaria,

avisando posteriormente a pesquisadora para gque esta pudesse ir fazer a filmagem.

5.3.2 Grupo 2 - 3° encontro

No encontro do Grupo 2, compareceram seis residentes (R09, R11, R12, R13, R14 e
R16) do Grupo 2 para assistir a aula dada por R13 e observada por R16 do Grupo 2 e R02 e
R06 do Grupo 1. As duas observadoras do Grupo 1 ndo compareceram ao encontro e nao
enviaram suas anotacOes. A professora coordenadora esteve presente, mas a professora
preceptora ndo pbde comparecer, tendo enviado por escrito suas impressdes sobre a aula.

Esta aula foi filmada pela pesquisadora, que posteriormente assistiu aos videos para
analisar quais pontos se destacaram e que valeriam a pena ser discutidos. A parte de exposi¢do

do conteudo e da corregdo dos exercicios, feita por R13, foi filmada, e ndo tomou muito tempo
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da aula, sendo que a maior parte foi destinada as atividades feitas pelos alunos em grupos, que
ndo foi filmada. Sendo assim, foi possivel assistir ao video na integra no tempo disponivel para
0 encontro (1 hora). Optou-se por assistir primeiro e depois fazer a discussao e refletir.

O primeiro ponto levantado pela pesquisadora foi sobre o plano de aula que sofreu
modificacOes antes mesmo da aplicacdo. Os residentes haviam enviado por e-mail uma versédo
do plano e depois enviaram outra (Anexo B), que se tornou o oficial. Nesse plano, a ordem do
desenvolvimento da aula foi alterada: antes eles haviam optado por iniciar com uma atividade
(Anexo B - Atividade 2), que pode ser vista na Figura 3, e depois explicar o conteddo com o
uso de um texto do material cedido pela professora preceptora e do software Geogebra (Anexo

B - Atividade 1), mas, no novo plano, essa ordem foi invertida:

R12: A principio, realmente, essa atividade dos graficos era para ser primeiro, mas
como...

Professora coordenadora: E o que que pesou na hora de mudar? De sair de uma
atividade em que vocés ndo tinham ali a sistematizacdo, pelo menos algébrica, nao
tava ali, diferentemente da leitura do texto.... O que que pesou na hora de falar “Nao,
nds vamos comegar por aqui”?

R12: E... Eu acho que mais a R13. O que eu entendi que ela pensou foi que assim,
¢... Essa representacdo algébrica mesmo ¢ onde os alunos t€m mais dificuldade. Se
eles ndo tém essa representacdo tao nitida na cabeca deles, acho que comegar com as
atividades vai ser um tempo que vai tomar essa atividade, para estimular esse
pensamento deles primeiro, vai ser muito grande para o tanto de coisa que a gente
gostaria de fazer. E ai apresentar primeiro essa representacdo algébrica e fazer com
que eles entendam a ideia, e ai partir pra esse exercicio, porque querendo ou néo a
gente achou que, como seria um exercicio diferente, faria eles prestarem mais atencéo
e ai compreender realmente qual que é aquela representacéo algébrica que ela passou
primeiro. Porque ai as outras atividades que € s ficar lendo e respondendo, lendo e
respondendo, e fazendo conta, dai viria depois.

Figura 3 - “Atividade 2” realizada pelos alunos na 1* aula do Grupo 2.

v
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Fonte: Imagem retirada da narrativa de R09, R11, R13 e R15%.

% As narrativas dos residentes do Grupo 1 foram feitas em grupos de quatro pessoas.
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A pesquisadora também apontou o fato de que o uso do texto supracitado havia sido
descartado por eles durante a discusséo para a formulagéo da aula. Ela questionou os residentes

para poder entender o que os fez mudar de ideia:

Pesquisadora: E ai eu sd queria destacar algumas partes do audio da preparagéo para
eu entender o que que mudou do dia da preparacéo pra depois pro plano, ta?

R13: Ta.

Pesquisadora: Entdo, alguém falou sobre o texto da apostila e alguém... Eu ndo vou
falar o nome, ta? Ai alguém comentou “Eu achei bem completo, mas eu ndo sei se vai
prender muito a atengd@o deles.”. Ai depois outra pessoa falou que esse texto td muito
grande. E mesmo assim o texto foi utilizado. VVocés escolheram por usar o texto.
Entdo, por que que vocés fizeram essa op¢ao?

R13: E que de inicio a gente foi jogando essas ideias, mas depois quando a gente foi
conversar ja meio que quase no ensaio do que a gente faria, a gente percebeu... A gente
até trocou a ordem, por que a gente viu que a primeira atividade seria mais produtiva
se eles tivessem essa parte teorica antes. E ai a gente também acabou percebendo que
o texto, ele era um pouquinho longo, mas que ele trazia tudo que era necessario. Entdo
talvez, se a gente fosse escrever algo, até ficasse mais e ficasse repetitivo, nao ficasse
tdo, assim, organizado, como tava na apostila. Entdo, foi por isso que a gente manteve
e trocou a ordem das coisas.

Como apresentado pela pesquisadora no excerto acima, a razao apontada por eles para
descartar o texto no encontro anterior foi a falta de certeza se ele prenderia a atencdo dos alunos.
Sendo assim, a pesquisadora 0s questionou sobre isso e R16 afirmou que péde observar que 0s
alunos prestaram atencdo sim, leram o texto junto com R13 e ndo conversaram durante a leitura,
ficando em siléncio. R12 atribuiu essa atencao dada por eles ao fato de que ndo era a professora
da turma que estava dando a aula, e sim uma pessoa de fora, mesmo que esta ja fosse conhecida
por eles, e afirmou que, se fosse uma aula “normal”, eles ndo prestariam tanta atencéo. Ela
sugeriu, entdo, que nesse momento fosse pedido para algum aluno ler o texto. R16 concordou,
pois disse que € assim que a professora preceptora costuma fazer.

Nessa perspectiva, a professora coordenadora chamou atencdo para a forma como a
aula foi conduzida, sem muita participacdo dos alunos no inicio e com a participacdo deles,
apenas, respondendo as questdes de R13 no momento da correcdo das atividades. Dessa forma,
R11 sugeriu que o plano voltasse a ser como era inicialmente, ou seja, com a atividade dos
graficos (Anexo B - Atividade 2) primeiro, para que os alunos pudessem construir o conceito a
partir dela. Sobre isso, R12 afirmou que, em sua opinido, devido ao tempo disponivel para a
aula, era melhor expor a teoria primeiro, antes de dar essa atividade, uma vez que a resolugéo
desta tomou muito tempo. Assim, a pesquisadora sugeriu que as atividades complementares
(Anexo B - Exercicios) que foram feitas no final da aula, fossem deixadas para casa, para que

se pudesse dedicar um tempo maior ao desenvolvimento dos conceitos em sala de aula.
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Ainda sobre a participacdo dos alunos, a professora coordenadora ressaltou que na
explicacdo inicial todas as conclusBes ficaram a cargo de R13. Também, mesmo que no
momento da correcdo das atividades em voz alta os alunos tenham participado dando as
respostas, ndo houve nenhum questionamento sobre o porqué de eles darem aquelas respostas.
Este ponto havia sido levantado por eles na discussao de elaboracéo do plano e a pesquisadora
0 mencionou para poder questioné-los sobre isso. Assim, R16 afirmou ter verificado que os

alunos estavam realizando a atividade sem conseguir justificar suas respostas:

R16: E eu cheguei a anotar também que eu passei olhando pra ver o que que eles
tavam... Como que eles tavam fazendo, né? E eu tava vendo que muitos deles tavam
fazendo, tipo, colocando o... Principalmente aquele grupo que tava no meio ali na
sala, na frente... Eles tavam fazendo e tavam so... Ai, ndo sei se € isso, mas... Ndo
sei, parecendo, tipo, que eles ndo tavam entendendo direito o porque, porque que é.
Mas eles tavam sé fazendo “Ah, isso parece”, “Pode ser que sim”, “Pode ser que é”,

Feitas essas consideracOes, R12 pediu para que a pesquisadora e a professora
coordenadora os ajudassem a pensar em uma forma diferente de iniciar a aula e de trabalhar

com 0s conceitos:

R12: Eu queria alguma sugestdo de vocés de como entdo, tipo assim, comecar a aula.
Por qué, eu acho assim, eu fiquei pensando muito mesmo na hora dessa mudanca, que
a gente conversou sobre mudar atividade, ai eu fiquei pensando... Porque assim, é...
Eu entendo que a aula expositiva ela €, né? Daquele jeito. Mas tem hora que a gente
usa também, né? Os professores usam varias metodologias. E ai, querendo ou ndo,
essa ficou um pouco essa aula expositiva nessa primeira parte, né? Mas eu gostaria de
uma sugestdo entdo de como a gente fazer diferente. Porque eu ndo consegui pensar
em outra coisa. A gente pesquisou, olhou em livro, outras maneiras de comecar a aula.
Tentou procurar, tipo, aula até no YouTube, mas olhamos muitos livros mesmo, mas
nio tivemos ideias, assim, de como...

Pesquisadora: E que esse tema mesmo nio encontra.

R12: E, entdo, exatamente. O tema a gente achou que é meio... Prende a gente nisso
de realmente mostrar ali para o aluno que é... E na prética, essa foi uma atividade de
um jeito que a gente achou de fazer diferente [...].

Sobre isso, foi sugerido por R14 que fosse feita uma introducdo com perguntas prévias

para situar os alunos no contetdo que seria trabalhado:

R14: O que eu anotei aqui da apresentacdo do contelido novo, eu acho que é
interessante colocar algumas marcagdes. .. E... Perguntando sobre conceitos prévios.
Por exemplo, na hora que apresenta “A taxa de crescimento varia na fungdo de
primeiro grau dependendo do coeficiente “a””, tentar relembrar quem ¢ esse
coeficiente “a”, o que ele acompanha, qual ¢ o grafico da fungdo de primeiro grau,...
Algumas perguntas para atualizarem eles do contetido e mais para manter eles fixos
na aula também. Isso funciona até com a gente aqui na faculdade, quando tem essas

perguntas prévias pra gente se enquadrar na aula, fica mais interessante o texto.
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Nessa perspectiva, a sugestdo da professora coordenadora foi que eles explicassem a
teoria fazendo questes aos alunos a todo momento, para que eles se envolvessem mais e
houvesse uma maior participacéo e interacdo na aula.

Outra critica apresentada foi que, para explicar o conceito de taxa de variagéo,
utilizaram o software Geogebra, levando trés exemplos de graficos (um crescente, um
decrescente e um constante), que foram todos apresentados juntos, apesar das taxas terem sido
apresentadas para um grafico de cada vez, e sem nenhum contexto, como pode ser visto na

Figura 4.

Figura 4 - Graficos no software Geogebra apresentados na 12 aula do Grupo 2.
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Fonte: Imagem retirada da narrativa de R09, R11, R13 e R15.

Como a pesquisadora esteve presente na aula, péde dar sua opinido com base em sua
experiéncia como aluna, mostrando que eles também poderiam fazer esse exercicio de se
colocar no lugar de aluno, que havia sido mencionado pelo grupo no dia da discusséo para a
formulacédo do plano e ressaltado por Fujii (2018) como parte importante da preparacdo da aula.
Nessa perspectiva, foi sugerido também que fizessem uso de graficos contextualizados para dar
mais sentido ao que estava sendo estudado.

Um outro ponto levantado pela pesquisadora foi que, no texto lido no inicio da aula
havia um exemplo que tinha uma conta, cuja resolucdo causou duvidas nos alunos. Os alunos

estavam todos acompanhando em seu material, mas a professora preceptora sugeriu que R13 a
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resolvesse na lousa para melhor entendimento. Mas, R13 fez uma passagem direto, imaginando
que os alunos estivessem acompanhando. Isso fez com que uma aluna questionasse essa
passagem, pois ndo havia entendido o que tinha sido feito. Sendo assim, foi sugerido que todas
as etapas da conta deveriam ser feitas, pois, para os residentes, é facil enxergar determinados

passos, mas para os alunos nao:

Professora coordenadora: Quem fez a questdo na hora que ficou negativo? Que era
menos 5x menos 7 que vocé colocou direto? Quem foi? Foi aluna ou a professora?
R13: Foi uma aluna. Ela se perdeu ali na hora da conta mesmo.

R11: E melhor fazer... N&o fazer direto.

R13: E.

Professora coordenadora: Entdo, sera que s ela teve divida ou so ela perguntou?
R16: Sim, foi s6 ela que perguntou. E... Eu percebi quando ela perguntou, tipo,
também muita gente fez assim “Ah ta”. Tipo, porque eles tavam vendo passando na
lousa e eles tavam, tipo, olhando, s6 que eu ndo vi que eles tavam olhando e
entendendo assim, de fato, né?

R13: E que a apostila trazia esse exemplo. S6 trazia a resposta. O negdcio e a resposta.
Ai eu perguntei “Todo mundo entendeu?”, ai algumas pessoas falaram “Ahan.”. Ai a
professora até comentou “Ah, faz na lousa.”. Ai alguém falou “Faz na lousa.”. Eu falei
“Entdo ta bom, vou fazer na lousa.”. Mas ai, tipo... Eu acabei ndo pensando na hora,
assim, como uma aluna, mas eu falei “Ah, eu vou fazer direto porque...”. Mas foi erro
meu, entendeu? Porque eu nao pensei.

R16: E porque pra gente é uma coisa simples.

Pesquisadora: As vezes eu faco isso também.

R13: Eu pensei “Nio, isso ¢ uma coisa simples”.

Pesquisadora: E. E.

Professora coordenadora: E que pra gente, algumas coisas S0 muito ja... Imediatas,
né?

Pesquisadora: Entdo, é s6 tentar ndo pular esse passo. Escrever coisinha por coisinha.

R13 afirmou entender todas as criticas e sugestdes, mas se mostrou incomodada com
a falta de participacdo dos outros integrantes do grupo na elaboracao do plano, o que a deixou
insegura sobre as escolhas feitas. Dessa forma, a pesquisadora chamou atencdo para o fato de
que, apesar de ndo terem a experiéncia profissional, eles tém a experiéncia de aluno, afirmando,
novamente, que poderiam se utilizar dela para validar a aula. Também, havia a possibilidade de
consultar a professora preceptora, a professora coordenadora e a pesquisadora para ajudarem
com o conhecimento que tém da prética.

Ap0s a correcdo da Ultima atividade, R13 e a professora preceptora pediram aos alunos
que dessem um feedback sobre a aula, tendo este sido positivo. Isso foi exposto pela
pesquisadora e por R13 durante o encontro, tendo esta compartilhado sua opini&o sobre a aula

com 0 grupo:

R13: Naminha opinido, tudo funcionou bem. A gente conseguiu, os alunos elogiaram
bastante, ¢... Teve a participacéo de bastante aluno, né? A gente percebeu. Aluno que
geralmente ndo é aquele aluno que tem tanto destaque na aula. Entdo, eu achei que
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deu certo. Muitas coisas devem ser mudadas, mas eu acho que, assim, a grosso modo,
deu certo.

R12: Uhum.

Pesquisadora: E, eu vi que eles gostaram bastante.

R12: Uhum.

Pesquisadora: No final, eles elogiaram, falaram bastante. Um monte de gente ficou
feliz porque acertou os exercicios...

R13: Ahan. E.

O feedback da professora preceptora também foi positivo, e este foi lido para os
residentes durante o encontro. Apesar disso, ela afirmou que foi necessario fazer uma retomada
posterior com essa turma para fixar melhor os conceitos apresentados por R13, porque alguns
alunos apresentaram ddvidas nos exercicios dados ao final da aula (Anexo B - Exercicios).

De acordo com as consideragdes, discussoes e reflexdes feitas, 0 grupo percebeu a
necessidade de reformular o plano de aula. Sendo assim, foi marcado um encontro para que a
reelaboracdo pudesse ser discutida com a presenca da professora preceptora, da professora
coordenadora e da pesquisadora. Os residentes optaram, também, por fazer um outro encontro,
apenas entre eles, para que discutissem primeiramente como fariam essa reelaboracdo e
tentassem sozinhos pensar nas sugestdes recebidas, como por exemplo, questdes que podiam
ser feitas para os alunos e graficos que fossem contextualizados para aprimorar a “parte teorica”

da aula, e, assim, pudessem apresentar depois as ddvidas que surgissem nesse processo.

5.4 Reelaboracdo do plano de aula do Grupo 2 - 4° encontro

Neste encontro, que contou com a presenca de cinco residentes (R12, R13, R14, R15
e R16), foi apresentado para a pesquisadora, a professora preceptora e a professora
coordenadora tudo o que foi pensado e discutido no encontro realizado apenas entre o Grupo 2
para que a reformulacdo do plano de aula pudesse ser feita. Isso mostra que eles se sentiam mais
a vontade em discutir e expor suas ideias entre seus pares. No encontro realizado apenas entre
eles compareceram R09, R10, R12, R14, R15 e R16. Uma vez que R12 havia sido escolhida
para ministrar a segunda aula, esta ficou responsavel por apresentar tudo que o grupo havia
discutido previamente. Por causa disso, houve pouca manifestacdo dos outros residentes.

No encontro de discussdo da primeira aula ministrada, uma ddvida apresentada por
R12 foi sobre como iniciar a aula, ela afirmou que isso foi uma dificuldade encontrada na
elaboragdo do plano. A sugestdo foi que eles pensassem em gréficos contextualizados para
apresentarem o contetdo, mas que essa apresentacdo ocorresse de uma forma a envolver os

alunos, fazendo questionamentos a eles o tempo todo. Também, R14 havia sugerido, no
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encontro anterior, que fosse feita uma introdugdo com perguntas, relembrando conceitos
prévios, investigando o que eles ja sabiam sobre o assunto. Foi escolhido por eles iniciar a aula
explicando a habilidade a ser trabalhada, para situar os alunos, como pode ser visto no excerto

abaixo:

R12: O que a gente pensou: a pessoa que vai dar aula, logo que chega na sala, ai faz
uma apresentagido do contetido e ai faz a leitura da habilidade e ai tipo assim... Enxuga
essa habilidade. Porque como ta aqui no plano é habilidade de interpretar situacGes
econdmicas, sociais e das Ciéncias da Natureza que envolve a variacdo de duas
grandezas. Ai falar, tipo, 0 que que é essa variacdo de duas grandezas, 0 que seria,
perguntar, fazer esse questionamento pra, assim, enxugar essa habilidade pra dar uma
ideia do que eles tém que sair da aula com o que na cabeca, né? Entdo, assim, a
habilidade pede que a gente interprete situagcdes que envolvem essa variacdo de duas
grandezas. Como? Pela analise de graficos das funcdes representadas e das taxas de
variacdo. E ai a gente pode usar a tecnologia digital ou ndo, e ai nessa aula a gente
optou por usar, né? O Geogebra. E ai faz essa apresentacdo. Ai, nessa apresentacao,
perguntar o que que é taxa de variagdo, se vocés sabem o que é,... E ai a gente anotou
também “Ver com a professora preceptora o que vai ser retomado com eles, o que vai
ser passado para eles antes da aula.”, porque assim a gente também consegue ter
algumas ideias do que perguntar para eles, se vai ser relembrado alguma coisa sobre
taxa, alguma coisa sobre a funcéo de primeiro grau, ...

A professora preceptora afirmou que com a turma onde foi aplicada a primeira aula,
ela ndo havia feito nenhuma introducédo do conteudo. Ja na turma escolhida para ser aplicada a
segunda aula, a professora afirmou que iria fazer uma revisao para relembrar alguns conceitos
com os alunos para deixa-los mais preparados para a aula que seria dada por R12. Sendo assim,
a estrutura da aula teve que ser repensada para trabalharem com aplica¢es do conceito, e ndo
com a construcdo do mesmo, levando em conta que a nova turma estaria em um estagio
diferente da anterior. Foi decidido, entdo, que ndo seria feita a leitura do texto que foi utilizado
na 12 aula, pois a professora preceptora ja iria fazer a introducdo do tema previamente.

Optaram também por descartar o uso do software Geogebra, pois decidiram levar
gréaficos prontos e contextualizados retirados da internet, que seriam projetados e usados para a
explicacdo. Sendo assim, R16 apresentou um grafico que encontrou em suas pesquisas na
internet que trazia a comparacdo entre o nimero de habitantes de alguns paises (Anexo D -
Graf. 2), o qual acharam interessante para analisar na aula com os alunos, uma vez que continha
todos os casos de como as taxas podem variar. A professora preceptora elogiou a escolha, pois
afirmou que com esse gréafico daria pra trabalhar os conceitos pretendidos.

Houve, também, uma discussdo sobre o uso de determinados termos que pudessem
inicialmente substituir e dar a ideia dos termos formais que seriam trabalhados: “rapido” no

lugar de “taxa crescente”, “devagar” no lugar de “taxa decrescente” e “estabilizou” no lugar de
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“taxa constante”. A professora preceptora afirmou que seria 6timo trabalhar dessa forma e a
professora coordenadora apresentou um exemplo de como isso deveria ser feito na analise de
um grafico. R12 ficou responsavel por procurar mais gréaficos que pudessem ser analisados
dessa forma, para complementar o que R16 havia trazido.

Ficou claro durante toda a discussao que os residentes acataram as sugestdes dadas
pela professora coordenadora no encontro anterior, sobre fazer questionamentos para envolver
os alunos na aula e, no momento da correcdo, entender o raciocinio deles a partir da justificativa
de suas respostas.

Afirmaram também que pretendiam seguir a sugestao da pesquisadora de deixar a lista
de exercicios (Anexo D - Exercicios) para casa, caso ndo desse tempo de resolverem na aula,
para que pudessem dedicar uma parte maior da aula com os exemplos graficos. A professora
preceptora indicou, também, um exercicio desta lista no qual os alunos da turma onde foi
aplicada a primeira aula apresentaram dificuldade. Ela afirmou que isso ocorre, geralmente, em
questdes que apresentam um contexto. A professora coordenadora explicou que isso deve ser
trabalhado com eles, para que percebam que devem fazer uma leitura do enunciado de forma a
“limpar” e pegar apenas a informacdo necessaria para resolucdo do problema apresentado,
independente do contexto.

Ao final do encontro, os residentes ficaram responsaveis por escrever e enviar para a
professora preceptora, para a professora coordenadora e para a pesquisadora o Plano de Aula 2
(Anexo D) com base nas modificacdes discutidas. Como ja foi dito, R12 ficou responsavel por
ministrar a aula, mas néo ficou decidido nesse encontro quem iria observa-la e nem o dia em
que esta seria aplicada. O grupo ficou de avisar a pesquisadora sobre os detalhes para que ela

pudesse ir fazer a filmagem.

5.5 Reflexao e discussdo sobre a segunda aula ministrada - 5° encontro

O quinto encontro, assim como o terceiro, ocorreu com ambos 0s grupos em dias
diferentes. A segunda aula de cada grupo foi filmada pela pesquisadora, que posteriormente
assistiu aos videos para poder analisar e preparar algumas perguntas e comentarios para levar
para a discussdo. Por esta ser a segunda aula, houve algumas comparagfes com a primeira, pois

notou-se avangos e retrocessos.
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5.5.1 Grupo 1 - 5° encontro

No encontro do Grupo 1, compareceram cinco residentes (R03, R04, R05, R06 e R07)
do Grupo 1 e um residente do Grupo 2 para assistir a aula dada por R04 e observada por R08
(que ndo compareceu ao encontro e nem enviou suas anotacbes) e R16. A professora
coordenadora ndo péde comparecer, mas o professor preceptor esteve presente. O video da aula
foi assistido e pausado quando alguém queria comentar alguma coisa.

O primeiro ponto observado pela pesquisadora foi que os residentes acataram a
sugestdo de modificar o termo “nimeros reais” para “nimeros racionais” no enunciado do
primeiro exercicio (Anexo C - Questdo 1). Isso foi claramente uma melhora, porque evitou o
surgimento de duvidas, como havia ocorrido na aula anterior. Apesar disso, ndo houve
problematizacdo sobre a ordem em que os valores podiam aparecer na resposta, isto €, se a
ordem das parcelas interferiria no resultado da soma, como foi feito por RO7 na primeira aula.

Sobre esse mesmo exercicio, R16 percebeu uma dificuldade dos alunos em entenderem
que é possivel escrever a subtracdo como uma soma onde uma das parcelas € um nimero
negativo. R04 escreveu na lousa todas as respostas dadas pelos alunos da forma como eles
falavam (Figura 5), e, muitas vezes, estes ja diziam as contas direto como “5-1=4”, sendo que
foi observado que seria melhor escrever todas elas como foi feito para o caso de “6+(-2)=4" ¢

leva-los a entender essa escrita. 1sso foi um ponto a ser melhorado na aula seguinte.

Figura 5 - Quadro do item b) da Questdo 1 feito na 22 aula do Grupo 1.

T

7 X+ 7=y

Fonte: Captura de tela do video gravado pela pesauisadora.

Ainda, em um item desse exercicio (Anexo C - Questdo 1 - ¢) havia uma tabela com

alguns valores de “x” e de “y” ja definidos para que os alunos encontrassem qual o valor deveria
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ser somado a eles para resultar em 4. Nesse momento, R04 trabalhou com a equagao “x+y=4”
substituindo os valores conhecidos e reduzindo o problema a resolucédo de uma equagdo com

uma incognita (Figura 6).

Figura 6 - Quadro do item c) da Questdo 1 feito na 22 aula do Grupo 1.

Fonte: Captura de tela do video gravado pela pesquisadora.

A pesquisadora questionou se os alunos sabiam resolver esse tipo de equacao, pois
houve um aluno que deu uma resposta e, quando questionado por R04, nao soube justificar,
dizendo que havia feito de cabeca. O professor preceptor afirmou que eles sabem sim resolver
equacdes, mas, mesmo assim, a pesquisadora sugeriu que fossem feitos questionamentos para
guiar o raciocinio dos alunos, pois nessa turma eles ndo se manifestavam tanto quanto na turma
onde foi aplicada a primeira aula e isso tornava dificil saber se estavam de fato entendendo a
resolucéo.

No item onde deveria ser tragado o grafico que representava a equagdo “x+y=4"
(Anexo C - Questdo 1 - d), houve a mudanca de, ao invés de colocar o plano cartesiano na folha
de atividades, entregar aos alunos uma folha de papel milimetrado para que tivessem mais
espaco. O professor preceptor elogiou essa escolha, mas a pesquisadora percebeu que os alunos
demoraram muito tempo para montar o plano cartesiano e que alguns montaram planos muito
pequenos, ndo aproveitando o espaco da folha. O professor preceptor afirmou que eles deveriam
ter sido orientados sobre como montar o plano de forma a aproveitar esse espaco. Também
nesse item do exercicio, R0O4 chamou varios alunos para irem até a lousa e colocarem 0s pontos
no plano, incentivando sua participacdo, o que foi elogiado pelo professor preceptor. Mas,
durante esse momento, os outros alunos ndo estavam copiando e colocando 0s pontos no seu

plano cartesiano, sendo que foi preciso que R04 chamasse a atencdo deles. Mesmo assim, R16



100

observou que durante a resolucao do exercicio seguinte, ainda havia alunos colocando os pontos
e tracando a reta desse exercicio.

Na discussdo sobre a primeira aula, o professor preceptor havia afirmado que um
grande problema nesse tipo de exercicio em que devem tragar uma reta a partir da colocacdo de
pontos no plano cartesiano € que os alunos tragcam apenas 0 segmento, unindo o primeiro ao
altimo ponto. Assim, R04 fez questdo de tracar o grafico na lousa de forma a mostrar que é
necessario fazer uma reta e ndo um segmento. Apesar disso, como as folhas de atividades ndo
foram recolhidas e sim coladas no caderno, ndo teve como saber se os alunos fizeram
corretamente.

No exercicio seguinte (Anexo C - Questdo 2) havia um grafico e trés equacdes, que
deveriam ser validadas com pontos que estavam sobre a reta para saber qual delas a
representava. R04 pediu para que os alunos falassem pontos que observassem para poder testar
nas trés equacdes. A pesquisadora chamou a atencdo para o fato de que com apenas um ponto
sendo testado ja chegaram na resposta. Sendo assim, o professor preceptor fez uma sugestdo
para que a pessoa que estivesse dando a aula induzisse os alunos a pegarem um ponto que
tornasse as trés equacOes verdadeiras e depois um ponto que serviria para apenas uma delas,
mostrando que por dois pontos passa apenas uma reta e que é necessario testar no minimo dois.
Também, nesse mesmo exercicio, o fato de o grafico ter sido feito sobre uma malha
quadriculada fez com que os pontos ficassem faceis de serem enxergados pelos alunos e, assim,
eles ndo citaram em nenhum momento 0s pontos que interceptavam os eixos X e y. O professor
preceptor afirmou que tentou chamar a atencdo de R04 para que ela mostrasse a eles os
interceptos, pois uma das intengdes de dar esse exercicio era que os alunos pudessem entender
que é mais facil utilizar os interceptos para fazer a testagem ou para encontrar a equacéo de
uma reta. Sendo assim, a pesquisadora sugeriu que a malha fosse retirada, pois assim eles
conseguiriam enxergar facilmente apenas os interceptos e isto podia ser trabalhado.

O exercicio que havia causado discussdo entre os alunos na primeira aula (Anexo C -
Questdo 3) nao teve o mesmo efeito na aula dada por RO4. Atribuiu-se esse fato as
caracteristicas da turma, que mostrou ter um comportamento diferente da anterior. Apesar disso,
um aluno apresentou uma diavida quando R04 escreveu na lousa a equagao “3x-5=y”. Ele havia
escrito “3x=y+5” e ndo percebeu que ambas estavam corretas por serem equivalentes. Assim,
R0O4 explicou que havia mais de uma forma de responder e que ele ndo estava errado. Houve
também uma confusdo de um aluno quanto a representacdo de uma variavel: havia ficado

({3}

definido que “y” representaria o prego de um lapis e, como o exercicio falava do preco de trés
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lapis, este deveria ser representado por “3y”. O aluno ndo havia feito essa associagdo e utilizou
“y” para representar o preco de trés lapis. Dessa forma, R04 escreveu na lousa o que o aluno
estava dizendo e problematizou levando-o a entender porque estava errado. Esse fato mostra
como a reflexdo e a discussao sobre a aula anterior contribuiram para a reelaboracéo do plano
e para as atitudes tomadas pela residente que ministrou a aula frente as reacGes e respostas dos
alunos aos exercicios propostos.

Sobre o dltimo exercicio (Anexo C - Questdo 4), ndo foi possivel explora-lo tanto
quando foi feito na primeira aula, porque o tempo estava acabando, como observado por R16,
que afirmou que a explicacdo poderia ter sido mais detalhada. Dessa forma, ndo houve espaco
para os alunos argumentarem, tendo sido necessario que R04 os induzisse a resposta final. Além
disso, alguns alunos demoraram para compreender o0 que era variavel e o que era coeficiente na
equacdo montada na lousa, assim como ocorreu na primeira aula.

Este foi o ultimo exercicio, pois como na primeira aula foi possivel resolver apenas
quatro exercicios, os demais foram retirados, o que havia sido sugerido na discussao feita no
encontro anterior. Sendo assim, esta foi a maior mudanca observada do Plano de Aula 1 (Anexo
A) para o Plano de Aula 2 (Anexo C).

Quanto a questdo do tempo, foi sugerido pela pesquisadora, como uma forma de
“economizar” tempo, que a leitura dos enunciados dos exercicios fosse feita em voz alta por
um aluno, como optado por RO7 na aula anterior, pois R04 deixou que eles lessem sozinhos e
tentassem entender sozinhos antes de explicar, o que tomou bastante tempo. Percebe-se que
estas foram decisfes tomadas individualmente pelas residentes responsaveis por cada aula, ndo
tendo sido explicitado no plano de aula elaborado pelo grupo.

O professor preceptor afirmou que o ideal seria que esta aula fosse continuada em outro
momento, mas que R04 fez o possivel dentro do tempo disponivel. Comentou, também, sobre
o0 uso da lousa feito por R04. Elogiou o fato de ela ter feito divisdes na mesma no inicio da aula
de forma a separd-la em espacos de igual tamanho, tornando melhor a visualizacdo e a
organizacdo da escrita. Apesar disso, criticou o fato de ela ter iniciado a resolucdo de um
exercicio na Gltima parte da lousa. Ele afirmou que alguns alunos ndo conseguem acompanhar
0 movimento de resolver uma parte do exercicio no final da lousa e depois continuar no inicio
dela. Assim, sugeriu que fosse evitado comegar um exercicio nesse pedago.

Como as mudancas sugeridas ndo foram em relagdo ao plano de aula e sim em atitudes
da pessoa responsavel por ministrar a aula, ndo foi necessario que este fosse reelaborado.

Apesar disso, o professor preceptor insistiu que a aula fosse realizada mais uma vez, em uma
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outra sala. Ele afirmou preferir que a pessoa escolhida para aplicar a terceira aula fosse alguém
presente para que os pontos apontados ndo fossem repetidos, mas, como nenhum dos presentes
manifestaram interesse em fazé-lo, a pesquisadora permitiu que outro residente fosse escolhido,
desde que fossem repassados os pontos discutidos. Dessa forma, o0 mesmo plano foi aplicado
novamente e R08 foi a escolhida para fazé-lo, mesmo ndo estando presente na discussao e ja
tendo uma experiéncia prévia com a docéncia (no ano de 2019, ela estava dando aulas em uma

escola publica).

5.5.2 Grupo 2 - 5° encontro

No encontro do Grupo 2, compareceram sete residentes (somente R10 né&o
compareceu) para assistir a aula dada por R12 e observada por R14. A professora coordenadora
e a professora preceptora também estavam presentes. Este foi 0 Unico encontro de discussdo e
reflexdo sobre a aula dada em que a professora preceptora pdde comparecer. O video da aula
foi exibido e pausado quando havia algum comentario a ser feito.

O primeiro ponto observado foi que, no inicio, R12 leu a habilidade presente na BNCC
que eles pretendiam desenvolver com aquela aula. A pesquisadora questionou, porque entende
que isso esta posto para o professor, ndo havendo necessidade de expor ao aluno. A professora
preceptora afirmou que isso é cobrado dos professores da rede estadual, com a intengéo de situar
0 aluno sobre o que sera trabalhado na aula. R12 também explicou os motivos de terem

escolhido comecar assim:

Pesquisadora: A primeira observacao que eu ia fazer é sobre a leitura da habilidade.
Isso é mais para o professor, né? Saber a habilidade. VVocés véem necessidade de falar
para os alunos qual a habilidade trabalhada?

R14: Eu acho que ndo a habilidade, mas eu acho que € interessante dizer o objetivo
da aula.

Pesquisadora: Isso.

[-]

R12: Mas a gente fala tanto desse negdcio “Ai, a gente tem que trabalhar habilidade.
Habilidade 27, habilidade 45, ...”. E ai, assim, eu acho que essa ideia de fazer a leitura
da habilidade e dar uma explicacdo para eles “Olha, a gente tem que trabalhar essa
habilidade que a gente tanto fala desse jeito.”. Porque eu também ndo acho legal
ficar... Porque, na verdade, eu acho assim, muitas habilidades falam a mesma coisa
com palavras diferentes.

R14: Sim. E tém uns termos muito técnicos da Matematica.

R11: E, que nem a gente ainda entende.

R14: E pros alunos fica meio complicado. Eu acho legal explicar mais ou menos o
objetivo da nossa forma.
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Essa escolha dos residentes foi elogiada pela professora coordenadora, uma vez que,
na visdo dela, foi madura a opgdo por descrever e esclarecer o que estava sendo dito na
habilidade, para que os alunos pudessem entender os objetivos pretendidos com aquela aula.

O segundo ponto observado foi que no primeiro grafico apresentado (Anexo D - Gréf.
1) havia dois titulos diferentes: “Taxa de conversao dos deals vs duragdo das reunides online”,
que era o titulo presente na imagem retirada da internet, e que estava na proje¢ao, € “Tempo de
duragdo da demo e taxa de conversao”, titulo dado a imagem pelos residentes no plano de aula
e que estava na folha de atividades dada aos alunos. A preocupacao da pesquisadora era que
isso causasse duvidas, apesar de ninguém ter questionado durante a aula. Além disso, outro
ponto que poderia gerar duvida era a palavra em inglés presente no primeiro titulo, que poderia
nédo ser conhecida por todos. A discussdo tambem surgiu em torno da palavra “taxa” presente
em ambos os titulos, pois essa taxa a qual eles se referiam ndo era a taxa de variacdo que seria
trabalhada, e essa diferenciacao deveria ter sido feita para ndo causar confusdo. Sendo assim, a
sugestdo foi criar um titulo que ndo desse margem para duvida.

Ainda sobre este grafico, na hora de fazer a analise, R12 trouxe na projecdo marcagdes
que poderiam ajudar os alunos a visualizarem melhor o comportamento da curva. Apesar disso,
como a projecdo estava sendo feita na lousa (que é verde) ndo deu para enxergar essas
marcacgdes. Sendo assim, a pesquisadora sugeriu no momento da aula que R12 utilizasse o giz
para destaca-las, o que ajudou na visualizacdo. A pesquisadora tem consciéncia de que nédo
deveria intervir na aula, mas, como este foi um problema técnico, ndo influenciou em nada que
modificasse 0 plano que R12 deveria seguir. As marcacdes foram de grande ajuda na
visualizacdo, mas estas foram feitas apenas na vertical. Além disso, o grafico em questdo
apresentava valores apenas no eixo das abcissas, sendo que os valores das ordenadas estavam
sobre o plano cartesiano, e ndo no eixo, como 0s alunos estdo acostumados a ver. Por isso,
sugeriu-se que este grafico fosse feito sobre uma malha quadriculada, e que também os valores
das ordenadas fossem colocados no eixo.

Ao utilizar tais marcagdes, R12 pdde montar um “grafico de barras” para que as taxas

de variacdo de cada trecho pudessem ser comparadas, como pode ser observado na Figura 7.
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Figura 7 - Marcacdes feitas com giz no gréfico na 2% aula do Grupo 2.
Taxa de conversdo dos deals vs duragao das reunides online

to-2

Fonte: Captura de tela do video gravado pela pesquisadora.

Também na Figura 7, é possivel observar outro ponto trazido para a discussdo: para 0s
trechos onde ha um crescimento, as barras ficaram abaixo da curva, e, para os trechos onde ha
um decrescimento, as barras ficaram acima da curva. Uma aluna questionou, durante a aula, se
sempre seria dessa forma, ou seja, se deveria sempre fazer abaixo quando estivesse crescendo
e acima quando estivesse decrescendo. R12 respondeu que ndo, mas néo tinha certeza se estava
correta. Foi possivel perceber que alguns residentes tinham isso claro, mas outros ndo. Sendo
assim, a pesquisadora explicou que essa associacdo feita pela aluna ndo é verdadeira, isto &, em
ambos 0s casos € possivel fazer as barras abaixo ou acima da curva e sugeriu que isto fosse
padronizado em um mesmo grafico. Outra sugestdo foi que as marcagdes nos graficos fossem
feitas na hora da aula e ndo levadas prontas, para que os alunos entendessem como fazé-las e
pudessem montar os “graficos de barras” também no momento de realizarem as atividades.

Durante a exibicdo do trecho do video em que R12 analisava o primeiro grafico, ela
pediu para comentar uma passagem, pois achou que havia cometido um erro, e isso foi

discutido, esclarecendo que ela ndo estava totalmente errada:

R12: Eu quero falar. E que eu falei errado, né? Nessa questdo de crescer mais
rapidinho ou mais devagar. Porque no caso usa-se que, como a fungéo ta crescendo a
taxas decrescentes, entdo ela ta crescendo mais devagar. E ai eu sempre estava falando
que a funcéo tava crescendo rapidinho. Entéo ta errado.

Pesquisadora: Ndo, vocé falou dos dois intervalos, na verdade. No primeiro intervalo
ela cresceu mais rapido do que no segundo.

R12: Entdo, mas desde o comego que eu td explicando “O, essa fungio ta crescendo
aqui. Como que ela cresceu? Cresceu até que consideravelmente rapido.”. Mas a
expressdo que se usa em relacdo a taxa crescente e decrescente diz que se a taxa é
crescente, entdo ela cresce mais rapido, e, se a taxa é decrescente, entdo ela cresce
mais devagar.

Professora preceptora: Mas ali aconteceu um crescimento a taxa crescente.

R12: Decrescente.

Pesquisadora: Mas é dentro do intervalo. Dentro do primeiro intervalo entdo ela era
crescente.

Professora coordenadora: Ela era crescente.

Professora preceptora: Ahan.

Pesquisadora: E a taxa... E que ali, na verdade, elas tdo do mesmo tamanho, quase.
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R12: Sim.

Professora preceptora: E.

Pesquisadora: E ai, no segundo intervalo é que a taxa diminuiu.
R12: Sim.

Professora preceptora: Cresceu a taxas decrescentes.
Pesquisadora: Entdo, se vocé comparar os dois, o primeiro...
Professora preceptora: Foi mais rapido que o segundo.

Sobre os outros graficos apresentados e analisados por R12 (Apéndice D - Gréf. 2), a
professora preceptora apontou o fato de que os valores ficaram muito pequenos na projecéo,
dificultando a visdo de quem estava no fundo da sala, como ela. A pesquisadora elogiou 0s
graficos escolhidos, pois estes foram apresentados com um contexto, diferentemente do que
havia sido feito na primeira aula, e criticou a forma como eles foram projetados: os trés no
mesmo plano cartesiano. Assim, sugeriu-se que fossem projetados e analisados separadamente.

As diferencas entre as duas aulas ministradas foram notorias, sendo que nesta aula R12
tentou envolver bastante os alunos com questionamentos durante as analises dos graficos e na
correcdo das atividades. Mesmo assim, algumas perguntas ndo foram bem elaboradas, pois
deixavam as conclusdes a cargo de quem estava dando a aula e ndo dos alunos, critica que ja
havia sido feita sobre a aula anterior. A professora coordenadora chamou a atencéo para isso e
sugeriu uma forma de melhorar o dialogo entre professor e aluno: sugeriu que fosse feito um
quadro na lousa ao lado do grafico onde este seria preenchido com os intervalos de crescimento,
decrescimento e estabilidade que os alunos observariam no grafico a partir das questdes feitas
por quem estivesse dando a aula. R12 gostou da ideia, pois afirmou que sentiu falta de escrever
na lousa as conclusdes tiradas do grafico. Os outros residentes e a professora preceptora
concordaram com ela, mas afirmaram que montar este quadro com os alunos tomaria muito
tempo da aula. Sendo assim, R11 sugeriu que menos graficos fossem analisados, uma vez que
nesta aula R12 analisou quatro, o que, de fato, demorou bastante. A pesquisadora sugeriu, entdo,
gue procurassem um gréafico, ou montassem um grafico, que contemplasse todos 0s casos com
0s quais queriam trabalhar (taxa crescente, taxa decrescente e taxa constante).

Mesmo tendo sido analisados quatro graficos durante a aula, nenhum deles apresentava
0 conceito de taxa constante, sendo que isso apareceu na atividade (Anexo D - Atividade 2) e
uma aluna questionou o que seria. Assim, somente neste momento, R12 se deu conta de que
este ponto estava faltando em sua explicacgdo e fez com que os alunos parassem a atividade para
poder explicar. Dessa forma, ficou claro que na préxima aula dada deveria ser acrescentado um

grafico que apresentasse esse conceito.
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Sobre essa atividade realizada, a pesquisadora sugeriu que diminuissem o ndmero de
itens para que, no tempo disponivel, fosse possivel que os alunos a fizessem e que também esta
fosse corrigida na lousa, projetando os gréficos de cada item e analisando, como foi feito na
parte de apresentacdo da teoria. Sugeriu, também, que fossem colocadas marcacfes nos eixos
de cada grafico da atividade para que os alunos pudessem fazer os “graficos de barras” no
momento da analise. Como R12 levou as marcagdes prontas, alguns grupos de alunos tentaram
reproduzi-las durante a realizacdo da atividade, mas né&o tinham nocéo de como fazé-lo. Ainda,
R12 chamou atencéo para o fato de que ndo pensou nas reagoes e atitudes dos alunos quando
levou a atividade da forma como estava no material consultado, mas mostrou que estava

refletindo sobre isso:

R12: E tdo claro na nossa cabeca, né?

Professora preceptora: Mas pra eles ndo é.

R12: Nao é. Ai, que édio. Pior, assim, é a gente ndo conseguir pensar isso antes de
fazer, entendeu? E isso que eu t6 falando. N&o 6dio dos alunos. Odio da gente ndo
conseguir ter a cabega deles na hora que a gente ta fazendo, preparando a atividade.
Porque pra mim era muito claro que uma unidade seria qualquer medida que eles
quisessem, ali naguele momento, entendeu? Pode ser meio centimetro,... A gente ndo
consegue pensar como eles. E que assim, eu fico pensando “Nossa, porque eu nio
pensei isso? Porque eles ndo entendem?””.

Essa fala explicita o que foi afirmado por Fujii (2018) e ja mencionado previamente
aqui, que é a dificuldade de pensar como um aluno durante o planejamento da aula para tentar
prever como eles poderdo reagir ou quais duvidas e dificuldades poderdo surgir durante a
realizacdo desta. O autor enfatiza que para professores iniciantes essa dificuldade é ainda maior,
e, como no caso a responsavel pela aula era uma licencianda, é possivel compreender a
dificuldade por ela encontrada.

Ao final do encontro, ficou decidido que R14 daria a terceira aula e que R16
observaria. Ao definir em qual classe esta seria aplicada, a professora preceptora apontou alguns
problemas que ocorrem nela, como a falta de atencéo e interesse dos alunos. R12 sugeriu que
fossem feitas mudancas na disposicdo da sala pra tentar envolvé-los na aula, mas a professora
preceptora afirmou que ja tentou de tudo e ndo funcionou. 1sso mostrou uma necessidade de
melhorarem o plano de aula de forma a tentar envolver os alunos, o que seria um desafio maior
do que se fosse em outra turma.

Depois disso, os residentes se reuniram ali mesmo na sala, somente com a professora
preceptora, para repassarem as sugestdes recebidas no encontro e para decidirem o que seria

acatado e o que ndo. O grupo ndo achou necessario que houvesse um encontro para a elaboragéo
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do Plano de aula 3 (Anexo E), ficando os residentes responsaveis por escrevé-lo a partir do que
foi discutido e envié-lo por e-mail para a pesquisadora, para a professora coordenadora e para

a professora preceptora dentro de uma semana.

5.6 Reflexao e discussao sobre a terceira aula ministrada - 6° encontro

O sexto encontro ocorreu também com ambos os grupos em dias diferentes. Por este
ter sido o Ultimo encontro com cada grupo, a terceira aula dada nao foi o Unico tépico discutido,
mas também houve uma discussao e reflexdo sobre o processo todo vivenciado pelos residentes.
Esta sera apresentada na secdo seguinte, na qual serdo feitas as analises sobre o que foi aqui
exposto. No momento, serdo expostas apenas as discussoes sobre a terceira aula, que foi filmada
pela pesquisadora, que, da mesma forma como nos encontros anteriores, assistiu aos videos e

preparou algumas perguntas e comentarios para levar para a discusséo.

5.6.1 Grupo 1 - 6° encontro

No encontro do Grupo 1, compareceram 4 residentes (RO1, R0O4, R05 e R08) para
assistir a aula dada por RO8 e observada por R01, R02, R03, R04 e R05 (nessa aula ndo houve
nenhum observador do Grupo 2). A professora coordenadora e o professor preceptor também
estavam presentes. Os pontos que se destacaram foram exibidos e o video era pausado quando
alguém tinha algum comentario a fazer.

O primeiro ponto levantado pela pesquisadora foi que R08 ndo fez a leitura da parte
historica presente no plano como R07 e R04 haviam feito nas duas primeiras aulas (R04 leu e
RO7 pediu a um aluno para que lesse). Ela optou por contar a histéria, pois afirmou que néo
gosta de ler em voz alta, o que foi elogiado por RO1 que disse ter prestado mais atencdo do que
quando este foi lido (ela esteve presente também na aula de R07). Essa escolha foi observada
também no que diz respeito a leitura dos enunciados dos exercicios. Ela optou por explicar em
cada um o que deveria ser feito, e assim os alunos também acabaram néo fazendo a leitura. O
professor preceptor e a professora coordenadora chamaram a atencdo para o fato de que é muito
importante fazer essa leitura com eles, ou pedir para que eles leiam, para que possam ter a
oportunidade de interpretar o problema posto e tentar entendé-lo. Este é mais um indicio de que
algumas acOes da responsavel pela aula foram decididas somente por ela e ndo pelo grupo todo

durante o planejamento desta. Durante as trés aulas do Grupo 1 isso pdode ser observado.
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Um ponto da aula anterior que ficou de ser melhorado nessa era a escrita das contas no
primeiro exercicio (Anexo C - Questdo 1 - b) para que os alunos compreendessem que uma
subtracdo € uma soma com uma das parcelas sendo um nimero negativo. R08 escreveu todas
as respostas que eram dessa forma utilizando parénteses, como pode ser observado na Figura 8,

0 que facilitou a compreenséo dos alunos.

Figura 8 - Quadro do item b) da Questdo 1 feito na 3* aula do Grupo 1.

Fonte: Captura de tela do video gravado pela pesquisadora.

Também, no item seguinte (Anexo C - Questdo 1 - ¢), ela escreveu na lousa primeiro
uma generalizacdo de como deveria ser feito o calculo para encontrar a variavel desconhecida,
isolando-a, e s depois fazendo a substituicdo dos valores dados. Isso pode ser observado na

Figura 9.

Figura 9 - Quadro do item ¢) da Questdo 1 feito na 3% aula do Grupo 1.
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Fonte: Captura de tela do video gravado pela pesquisadora.

Um outro ponto observado foi que, apesar de RO8 ter feito na lousa os graficos

passando a reta pelos pontos, indicando com pontilhados que ela era infinita, os alunos
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continuaram tragando apenas o segmento. O professor preceptor justificou dizendo que a forma
com que as carteiras estavam dispostas na sala dificultou que R08 passasse olhando o que os
alunos estavam fazendo. Mesmo assim, sugeriu-se que fosse chamada a atengéo para esse erro,
pois é muito comum que eles 0 cometam, sendo que esse ponto foi levantado pelo professor
preceptor desde a primeira discussao.

Nesta aula, optou-se por dar para os alunos o papel centimetrado, ao invés do
milimetrado. RO8 afirmou que a escolha se deu porque, como este papel tem um espago maior
entre as linhas, facilita a montagem do plano cartesiano, uma vez que, na aula anterior, eles
demoraram muito para fazé-lo e erraram bastante na hora de marcar os valores nos eixos. Ela
se queixou, ainda, da falta de ter uma lousa quadriculada, o que facilitaria a montagem dos
gréficos. Apesar disso, pode fazer uso de uma régua, comprada para as aulas de Matematica
pelo RP.

No segundo exercicio (Anexo C - Questdo 2) foi retirada a malha quadriculada que
havia no grafico, como foi sugerido na discussdo sobre a segunda aula. Com isso, R08 pode
discutir a questdo dos pontos onde a reta intercepta os eixos, mostrando a forma como eles séo
escritos em par ordenado. Também, foi possivel mostrar que é necessario testar dois pontos, no
minimo, em cada equacdo para valida-las como sendo a equacgéo que representa a reta dada, que
foi outro ponto levantado na discussao da segunda aula.

No exercicio do lapis e do estojo (Anexo C - Questdo 3), que foi 0 que causou mais
duvidas nas aulas anteriores, RO8 optou por fazer uma explicacdo detalhada envolvendo outro
contexto para que os alunos compreendessem primeiro o que significa a expressao “mais
barato”, o que era essencial para que pudessem montar a equacao que representa o problema
dado. Apesar disso, houve novamente uma confusdo, assim como na segunda aula, sobre a
forma de representar uma das varidveis. Uma vez que havia sido definido que “1” representaria
0 prego de um lapis, o prego de trés lapis deveria ser representado por “31”, mas um aluno nao

(‘1)7

fez essa associacdo e deu a resposta errada para o problema, pois utilizou “I” para representar o
preco de trés lapis. Sendo assim, RO8 o levou a entender que era necessario dividir o valor
encontrado por 3, pois este representava o valor de trés lapis, e era pedido o valor de apenas
um.

No exercicio seguinte (Anexo C - Questdo 4), uma mudanca feita e que foi sugerida a
RO8 por R04, foi 0 preenchimento de quadros com os possiveis valores das variaveis, mostrando

situagBes com numeros dados pelos alunos, para que se pudesse ao final fazer a generalizago
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com X ey representando as quantidades desconhecidas, e, assim, montando a equacao que
representa o problema. Na Figura 10 é possivel visualizar todas essas passagens.

Essa ideia foi muito bem colocada, uma vez que levou os alunos a compreenderem de
forma clara quem eram as varidveis e quem eram os coeficientes, evitando a confuséo ocorrida
nas aulas anteriores. 1sso mostra que perceberam a necessidade de escolher representactes
apropriadas e estratégias para levar o aluno a compreender melhor o tema escolhido.

Figura 10 - Quadros feitos para explicar a Questdo 4 na 3? aula do Grupo 1.

Fonte: Captura de tela do video gravado pela pesquisadora.

A falta de tempo para conseguir cumprir todo o plano também foi citada, uma vez que
esta foi a Unica aula das trés que teve um intervalo no meio, fazendo com que o tempo habil
fosse menor. RO8 havia optado por ndo fazer o ultimo item do Gltimo exercicio (Anexo C -
Questdo 4 - b) uma vez que a resolucdo do primeiro exercicio havia demorado uma aula inteira
(50 minutos). Mesmao assim, ao final, como havia sobrado um tempo, a pesquisadora disse a ela
que podia fazer sim este item, mesmo que ndo fosse tdo discutido quanto os anteriores, mas que
pelo menos seria possivel encerrar o exercicio. Novamente, algumas decisGes foram tomadas
durante a aula, ndo tendo sido discutidas com o grupo todo.

Por fim, observou-se que a turma onde essa aula foi aplicada era menos participativa
ainda do que a turma com a qual R04 trabalhou. Dessa forma, concluiram que o plano deveria
ter sido alterado para que a aula fosse mais interativa, mesmo que os objetivos fossem mantidos.

RO5 trouxe, inclusive, ideias de atividades que envolveriam mais os alunos.
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5.6.2 Grupo 2 - 6° encontro

No encontro do Grupo 2, compareceram 6 residentes (R09, R11, R12, R14, R15 e R16)
para assistir a aula dada por R14, que nédo teve nenhum observador do grupo (R16 ia observar,
mas teve um problema de salde e ndo péde comparecer). A professora coordenadora esteve
presente, mas a professora preceptora nao pdde comparecer. Alguns pontos do video que se
destacaram foram exibidos, sendo este pausado quando alguém tinha algum comentério ou
observacao a fazer.

O primeiro ponto trazido para a discussao pela pesquisadora foi que R14 iniciou a aula
dando exemplos do dia a dia de onde s&o encontradas as taxas de variacdo para fazer uma
contextualizacdo. Ele optou por falar sobre a conta de energia elétrica e, ao fazé-lo, utilizou a
palavra “taxa” com significados diferentes (como um imposto, um valor que deve ser pago, €
como um valor segundo o qual o consumo de energia varia), o que a pesquisadora afirmou que
poderia causar confusdo nos alunos. Houve uma extensa discussdo sobre isso, pois cada um
havia entendido de uma forma diferente, o que fez com que R12 a encerrasse com o0 argumento
que, se 0 grupo estava tendo divergéncias sobre isso, significava que, de fato, este havia sido
um exemplo complicado para os alunos.

Durante a realizacdo da aula, R14 questionou a pesquisadora se poderia mudar a ordem
em que as atividades apareciam no plano. Esta concordou e ele fez uma mudanca na ordem em
que os graficos foram apresentados: primeiro ele apresentou o grafico que estava por Gltimo no
plano (Anexo E - Graf. 4) por afirmar que seria mais simples, uma vez que representava o caso
da taxa constante, e depois os graficos que deveriam vir em segundo e terceiro lugar, de acordo
com o plano (Anexo E - Gréaf. 2 e Gréaf. 3). Por fim, apresentou o grafico que deveria ter sido o
primeiro (Anexo E - Gréaf. 1), pois, segundo ele, era melhor iniciar pelos casos particulares e
depois mostrar um caso onde todas as possibilidades de taxas aconteciam juntas. R11 elogiou
essa atitude e disse que realmente foi melhor mudar a ordem para que se pudesse explicar um
caso de cada vez. Apesar disso, verifica-se que também para este grupo, algumas decisdes foram
tomadas individualmente durante a aplicacdo da aula, ndo tendo sido discutidas durante o
planejamento.

Ainda sobre os graficos apresentados, R12 sugeriu que fossem colocadas malhas
quadriculadas em todos eles, pois s6 0 primeiro (Anexo E - Gréaf. 1) continha esse recurso visual.
A pesquisadora e a professora coordenadora concordaram, pois isso destacaria alguns pontos

da curva para melhorar a visualizagdo dos alunos.
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Sobre o fato de, na segunda aula, os “graficos de barras” terem sido feitos de formas
diferentes para uma mesma curva, levando os alunos a tirarem conclusdes e fazerem
generalizagGes erroneas, percebeu-se que houve um entendimento por parte dos residentes, uma
vez que nesta aula foi tomado todo o cuidado para padronizar a forma como estas barras foram
desenhadas, como pode ser observado na Figura 11. R11 afirmou que assim ficou muito mais
claro do que o que havia sido feito anteriormente, complementando que os residentes

entenderam aquela forma de fazer, mas que para os alunos néo era téo simples.

Figura 11 - Marcasc”)es feitas com giz no grafico na 3* aula do Grupo 2.
. RS i —‘i

Fonte: Captura de tela do video gravado pela pesquisadora.

Sobre as marcag6es que a pesquisadora havia sugerido que fossem colocadas nos eixos
gréficos da atividade (Anexo E - Atividade 2) para facilitar que os alunos fizessem os “graficos
de barras”, R14 afirmou que optou por nao trazer isso pronto para que os alunos pudessem de
fato entender como deveria ser feito. O problema foi que na hora da execucdo da atividade,
nenhum aluno tinha régua para poder fazer essas marcagdes corretamente. R12 sugeriu, entdo,
que fossem colocadas as marcagcfes nos eixos do primeiro gréafico apenas, para que eles
pudessem ter um modelo de como fazer nos outros nove.

Outro ponto interessante é que, nesta turma, havia um aluno que é deficiente visual e,
para inclui-lo na aula, a mesma atividade foi dada para ele, com barbantes colados na folha
representando as curvas que deveriam ser analisadas, para que ele pudesse senti-las e
conseguisse dizer se havia crescimento, decrescimento ou estabilidade.

Uma outra diferenca das aulas anteriores notada por todos foi o fato de R14 ter
desenhado alguns dos graficos na lousa, considerados por ele como os mais dificeis, para fazer
a correcdo da atividade. Na aula de R13, a correcéo foi feita apenas oralmente, questionando as

respostas, e na aula de R12, apesar de ter questionado as respostas e as justificativas, a corre¢do
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foi feita também oralmente. A pesquisadora elogiou essa iniciativa, mas afirmou que ainda
achava melhor que a correcédo de todos os itens fosse feita na lousa (desenhando, como foi feito,
ou projetando os graficos), pois, mesmo que os outros gréaficos pudessem ser considerados mais
simples, ndo teve como afirmar que todos entenderam o porqué de determinadas respostas.

A pesquisadora elogiou, também, a atitude de R14 de ir até as mesas dos alunos
enquanto realizavam a atividade em grupo e, depois, 0s exercicios propostos e tirar duvidas,
explicar como deveria ser feito, questiona-los sobre as respostas dadas, ... 1sso contribuiu para
que todos os alunos participassem, discutissem entre si e tentassem fazer as atividades. Os
residentes ficaram surpresos e felizes com isso, uma vez que esta turma é considerada uma das
piores quanto a disciplina e participacéo, tendo isto sido comentado pela professora preceptora
na discussao anterior, quando ficou resolvido que a terceira aula seria aplicada com ela. R12
afirmou novamente que, em sua opinido, essa atencao e participacdo se deve ao fato de ser um
residente dando a aula e ndo a professora responsavel pela turma. Ainda, R14 atribuiu essa
participacdo ao fato de estar usando um recurso tecnoldgico, que ajudou bastante na
visualizacao.

A ida as mesas também possibilitou que R14 percebesse que muitos alunos, mesmo
estando no 3° ano do Ensino Médio, ndo tinham alguns conhecimentos prévios necessarios para
a realizacdo dos exercicios da lista, como, por exemplo, qual eixo é chamado de x e qual €
chamado de y. Sendo assim, ele teve que explicar individualmente alguns pontos para que estes

exercicios pudessem ser feitos.

Como este foi o ultimo encontro, tendo o ano letivo se encerrado na escola, optou-se
por ndo reformular os planos de ambos 0s grupos, pois ndo haveria como aplica-los novamente.
Na secdo seguinte, todos os dados aqui apresentados serdo analisados mais a fundo
juntamente com as narrativas escritas pelos residentes e as entrevistas feitas com os professores

preceptores e a professora coordenadora, a fim de responder aos objetivos desta pesquisa.
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6 REFLEXOES E CONCLUSOES SOBRE O QUE FOI VIVENCIADO

Nesta se¢do, o que foi apresentado e discutido na secdo 5 serd analisado para se tentar
responder aos objetivos geral e especificos do trabalho. As analises serdo feitas a partir das
categorias definidas para cada objetivo especifico, explicitadas na secdo 4. Sera feito uso
também de excertos das narrativas escritas pelos residentes e das entrevistas realizadas com os
professores preceptores e a professora coordenadora para completar a discussao e corroborar
com o que foi observado através dos outros meios de producdo de dados. Como as narrativas
foram realizadas coletivamente pelos grupos?®, contendo uma parte individual na qual cada
residente narrou suas percepcoes, alguns destes excertos serdo atribuidos a todos os autores da

narrativa da qual este foi retirado.

6.1 A colaboracao e a reflexao envolvidas no processo

A colaboracédo, que torna possivel a aprendizagem mutua e a reflexdo, levando em
conta as experiéncias, competéncias e perspectivas de cada um (BOAVIDA; PONTE, 2002),
foi percebida durante o processo vivenciado, ndo somente entre os residentes de cada grupo,
mas também entre os professores preceptores e o0s residentes, bem como entre estes e a
professora coordenadora e a pesquisadora, que tiveram participacdo nas discussdes sobre as
aulas.

Como ja apresentado na secdo 5, os residentes foram deixados livres para poder utilizar
0s materiais e recursos que preferissem, fazer pesquisas sobre o tema escolhido em diversos
meios (internet, cadernos de disciplinas por eles cursadas na graduacdo, materiais didaticos, ...)
e foram encorajados a se aproveitar da experiéncia da pratica dos professores preceptores
durante este momento. Assim, eles ficaram responsaveis por buscar materiais para embasar seus
planos de aula de forma que pudessem elabora-lo como achassem melhor. Percebeu-se que o
Grupo 1 se mostrou mais independente do professor preceptor nesse momento, sendo que 0s
proprios residentes buscaram tais materiais, apesar de terem admitido que sua aula foi inspirada
no modelo de aula utilizado pelo professor preceptor. Sobre isso, 0 professor preceptor afirma

gue 0s encorajou sempre a buscar desenvolver seu proprio método, sua forma de trabalhar com

26 O Grupo 1 entregou uma narrativa envolvendo todos os integrantes (R01, R02, R03, R04, R05, R06, R0O7 e
R08) e 0 Grupo 2 entregou duas narrativas coletivas, tendo sido uma escrita por R09, R11, R13 e R15 e a outra
por R10, R12, R14 e R16.
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os alunos, para que se sentissem a vontade com o que estariam fazendo, mas que eles sempre
acabavam buscando um modelo ja conhecido.

Ainda, o professor preceptor deixou claro que foram os residentes que trouxeram todas
as ideias e montaram o plano, sendo que ele participou de todas as discussGes que ocorreram
por meio de um grupo no WhatsApp orientando-0s quanto ao que estavam fazendo, de forma a

ajuda-los com sua experiéncia da pratica a planejar uma aula executavel.

Professor preceptor: Eu falei: “[...] entdo, qual é a primeira parte que tem que fazer?
Qual ¢ o historico disso aqui? Por que que isso aqui aconteceu?”. Certo? “A gente ta
trabalhando com o que? Com equac@es. Qual a historia da equacdo? Da pra vocé
contar um pouquinho? Da pra vocé voltar na historia?”. Entdo, teve até um deles que
eu acho que queria falar a respeito da linguagem matematica, de onde comecou usar
letras, né? Ai eu falei: “Olha, isso é adequado quando a gente comeca 14 nas equagdes,
14 atras, isso ja passou 0 momento.”.

Quanto ao Grupo 2, a professora preceptora foi quem forneceu os materiais aos

residentes, mas também os deixou livres para planejar a aula a partir de suas preferéncias.

Professora preceptora: Entdo, a principio escolhemos a tematica, eu deixei com eles
toda a... Forneci toda instrucdo, material que eles poderiam encontrar, ai eles
comegaram a preparacdo, a elaboracdo do plano e, assim, foi uma conversa bem
bacana, porque eles montaram o plano e ai “Pr6, d4 uma olhada” e ai vinha, mostrava
e aquela devolutiva acontecia, entdo “Vamos melhorar aqui, vamos melhorar. Eu acho
que vai ficar bacana, sim”.

Percebe-se assim, que a colaboracdo entre 0s preceptores e 0s residentes se deu por
meio dessa troca de materiais e de experiéncias, ajustando sempre o que eles propunham para
a realidade da sala de aula. Para a professora coordenadora, esta colaboracao foi essencial para
0 processo, bem como seu proprio envolvimento e o envolvimento da pesquisadora durante as

discussdes sobre as aulas dadas:

Professora coordenadora: [...] na discussdo, nesse periodo entre a aula aplicada, ou
desenvolvida, gravada e vista por todos nos ali, e assistida, né? E a reelaboracdo, esse
espaco que também tem colaboragdo, é imprescindivel a participacdo de quem tem
experiéncia. Porque eu lembro que a gente fazia questfes, eu, vocé, a professora
preceptora, o professor preceptor, que esses meninos em formacéo, ndo conseguiram
fazer, né? Por qué? Porque ndo tem esse olhar. [...] Eu acredito que a Lesson, ela tem
essa potencialidade formativa no trabalho colaborativo com quem tem experiéncia.
Para exatamente ajudar a regular esses 6culos, né? Pra poder enxergar. Porque sendo
eles vao assistir & aula e se a gente ndo fizer questdes que realmente motivem a
reelaborar a aula, vao fazer a mesma aula, véao trabalhar do mesmo jeito, porque ndo
conseguem enxergar, né? Por qué? Porque ndo tem experiéncia de sala de aula para
iss0. Que questdo, por exemplo, que questdo que poderia ter feito pro aluno, né? Na
hora que o aluno perguntou tal coisa, que questdo que poderia ter feito? Ou se do jeito
que comegou a aula, com aquele exemplo que comecou, foi legal. Se teve
receptividade por parte da classe, no sentido de convidar a classe para o processo de
aprendizagem, né? Se ficou claro para eles que a logica é melhorar a aula, para
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melhorar a aprendizagem, né? Que o foco é levar o outro a aprender. Entdo, ai a
experiéncia pesa muito. Entdo, o trabalho colaborativo, com quem é experiente...
Entre eles, né? Respeitadas as diferengas, os interesses, os estimulos, ... [...] Mas ai é
que ta, né? Essa conjuncdo entre o novo, né? E aquele que tem a experiéncia para
dizer, “Néo ¢ bem assim, mas vamos tentar aqui.”, né? Acho que isso foi muito legal.

Em se tratando da colaboragdo entre os proprios residentes de cada grupo, tem-se, da
fala dos professores preceptores, que muitas vezes nem todos estavam participando do
planejamento (ou replanejamento) das aulas, sendo que eles tinham que chamar a atengéo e
pedir para que todos colaborassem. Havia, inclusive, como relatado pelo professor preceptor do
Grupo 1, algumas rusgas vindas de outros momentos e que geravam discussoes entre eles. Na
fala dos proprios residentes é possivel perceber que quem estava visivelmente mais envolvido
na elaboracédo da aula era quem iria ministra-la e observa-la, e estes se incomodaram com a falta

de participagéo de alguns colegas:

R13: [...] a gente ficou um pouco perdido. Até dias antes, eu tava um pouco nervosa
para apresentar porqué, que nem... A gente sempre mandava 14 no grupo [do
WhatsApp], pedia sugestdo, e ninguém falava nada. Entdo, tipo, ficou eu, a R12 e a
professora [preceptora], tipo, “Sera que isso vai dar certo?”, “Sera que ndo vai?”. E a
gente perguntava, fazia alguma alteragdo, perguntava e ninguém falava nada [...].

Apesar disso, a colaboracdo, entre eles e entre 0 grupo e os preceptores, foi destaque
em suas falas, mostrando que durante o processo entenderam sua importancia. Os excertos a

seguir exemplificam isso:

R09: Eu achei muito interessante essa troca entre professores. Acho que deveria ter
na escola também. Porque, por exemplo, se eu fosse refazer uma aula minha, as vezes
eu ndo iria ver qual foi o meu erro. Eu poderia ver, tipo, ah, mudar alguma coisa, mas
ndo ia ficar bom como foi. Que nem, primeiro [...] foi a R13, depois foi a R12, depois
foi 0 R14, sabe? Foi muito interessante essa troca.

Nas narrativas por eles escritas, este topico também esteve presente:

Fazer isso em equipe foi muito produtivo, pois todos davam ideias e assim
construimos coisas novas, nao sei se seria to produtivo se tivéssemos que fazer
sozinhos enquanto professores, mas € um meétodo que trabalha muito a reflexdo do
que vocé faz, fazendo com que através dela vocé melhore o que fez. (R11)

O vinculo de parceria criado entre os residentes fez com que o trabalho fosse mais
agradavel e produtivo [...]. (R14)

Um outro ponto também mencionado pelos residentes foram os momentos de reflexao.
Esta, que é defendida por Aragéo, Prezotto e Affonso (2015, p. 16115) como “[...] dimenséo

fundamental para o exercicio da docéncia”, mostrou-se como um dos aspectos marcantes do
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processo vivenciado, uma vez que os residentes foram levados a refletir e a valorizar tais

momentos. Nas palavras da professora coordenadora:

Professora coordenadora: [...] eles tiveram a oportunidade de aprender que € preciso
refletir sobre o que eles fizeram, né? Pra poder mudar e para poder ir |4 e fazer, e fazer
diferente, porque se for 14 para fazer a mesma coisa, ndo vai dar certo, né? Vai chegar
no mesmo resultado. [...] naqueles momentos em que a gente esteve ali em reunido
em trabalho colaborativo e que eles falavam “Ah, mas o aluno tava com dificuldade
nisso, entdo, precisou....” E... Como é que eles falavam? “Ah, se ele soubesse tal coisa,
talvez essa parte”, né? Entdo, acho que foi interessante nesse sentido, deles
entenderem que o planejamento, ndo €? E uma forma da gente ter um caminho inicial,
mas esse caminho ndo é rigido, a gente tem que ir mudando, tem... E essa mudanca é
a partir do que vocé observa, né?

Faz-se importante destacar que estes momentos de reflexdo ndo ocorreram somente de
forma coletiva, uma vez que os professores preceptores afirmaram que logo apos as aulas, antes
mesmo das discussdes na universidade, os residentes que as haviam ministrado ja refletiam
sobre o que havia ocorrido, comentando com eles, e percebiam quais pontos deveriam ser
modificados para que a aula pudesse ser aplicada novamente de forma a cumprir seus objetivos
de uma forma melhor, levando suas sugestfes para as discussoes realizadas entre o grupo.

Algo que contribuiu muito, também, para as discussfes e para que ocorresse essa
reflexdo durante os encontros na universidade foi a filmagem das aulas. Este ponto foi citado
tanto pelos residentes em suas narrativas quanto pelos professores preceptores como sendo um
diferencial nesse processo de formacéo. O fato de a aula ter sido filmada proporcionou a todos
a chance de assisti-la, mesmo ndo podendo estar presentes no dia em que esta foi realizada,
fazendo com que o grupo todo fosse capaz de contribuir para as discussoes e colaborar com as
reformulacdes feitas nos planos. Permitiu também que os residentes responsaveis por dar as
aulas se assistissem, podendo ter um feedback de suas ac6es. Alguns deles afirmaram que, de
inicio, ficaram desconfortaveis em saber que seriam filmados, mas que perceberam os
beneficios que isto poderia trazer, como leva-los a refletir sobre pontos que poderiam melhorar
em sua pratica docente. Apesar disso, o professor preceptor afirmou que ja tinha o costume de
filmar os residentes de seu grupo para que pudessem ter essa visao de si mesmos todas as vezes
que faziam alguma intervencdo em sala de aula, mas sem a possibilidade de reformular o que
foi feito e aplicar novamente com os alunos, como foi feito no contexto da Lesson. Ja a
professora preceptora, afirmou que o fato de estarem sendo filmados, juntamente com a
presenca da pesquisadora em sala, fez com que os residentes se comprometessem mais ainda

com suas tarefas acerca do planejamento e aplicacdo da aula. Em suas palavras:



118

Professora preceptora: [...] eles tinham um compromisso maior, porque ia ter um
momento que eles teriam que apresentar a aula, teriam que ser gravados, né? A
gravacdo da aula, o como se colocar diante da aula [...]. Vou falar o que eu ouvia por
parte deles: “Nossa, como que eu pude ter falado isso?”, “Meu Deus, eu fiquei bem
na frente, ninguém viu.”, “Olha s6, ndo, eu errei ali!”. Entdo, o observar. Observar-se,
sabe? As gravagdes foram Gtimas. Porque, assim, foi, né? Colocada, eles foram,
depois houve a gravagdo, vamos discutir o que tava certo, o que tava errado, e o olhar,
né? Deles. “Ah, olha, aquilo que fulano falou. Ai, eu acho que ndo ¢ necessario, entdo
da proxima vez a gente pula isso dai.”, “Eu vou melhorar isso dai.”. Entdo, eu acredito
que o observar-se, observar a minha pratica la naquele momento, observar a aula que
eu dei. [...] Porque a gente faz esse processo de retomar aquilo que passou e isso é
importante, eu acredito que a gente aprende com isso, né? [...] Entéo, a observagdo da
parte deles foi bastante bacana. [...]”. Se ndo tivesse gravado, talvez ndo ficaria bem
claro o que eu deveria ter feito, o que eu fiz, o que “Ah, eu ndo vou voltar a fazer
isso”, mas o assistir a gravacdo foi bem bacana, foi top. E eu acredito que tenha
ajudado bastante eles sim, porque depois a gente conversando e ai vocé vai vendo,
fala “Olha, ta vendo? Eles proprios, eles ja tdo observando o que deu errado e o que
ndo deu.”. Entdo as gravacBes foram... Faz parte. Se faz parte desse estudo, perfeito.
Perfeito.

Este, entdo, que é um diferencial de uma formacdo baseada na Lesson Study, se
mostrou como uma ferramenta que os levou a refletir e a mudar essa aula, pois além de refletir
sobre o que foi vivido, também puderam se observar e modificar a postura diante da sala, a
forma de se posicionar frente aos alunos, o uso da lousa, etc., que séo pontos importantes dentro
da sala de aula para além de apenas ensinar o conteudo.

E interessante ressaltar que Baptista et al (2012a; 2014) e Ponte et al (2016) também
observaram em suas experiéncias realizadas utilizando a Lesson com professores ja atuantes o

despertar para a importancia da reflexdo sobre sua pratica, como apresentado na secéo 3.

6.2 Dificuldades apresentadas pelos residentes durante o processo

Ao serem questionados sobre dificuldades apresentadas pelos residentes durante a
elaboracdo inicial dos planos, ambos os preceptores afirmaram que foram minimas, e que na
hora da aplicacdo € que perceberam uma necessidade maior de adequar o planejamento a
realidade. Apesar disso, pelas falas de integrantes do Grupo 2, foi possivel perceber que a falta
de colaboracdo dos demais na elaboracdo da primeira aula contribuiu para que ficassem
inseguros quanto as escolhas feitas, pois deixaram claro que gostariam de fazer uma aula
diferente da tradicional, que envolvesse 0s alunos, mas que nao sabiam como fazé-lo.

Uma outra dificuldade observada pelos preceptores durante o planejamento foi a

necessidade de pensar como os alunos pensam, adequando a linguagem ao nivel em que eles se
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encontravam. Na fala do professor preceptor, percebe-se que ele os incentivou bastante a fazer

ISSO:
Professor preceptor: Eles estdo na graduacao e eles pensam na sala de aula como se
tivesse na graduacao. E eu deixava bem claro pra eles: “Vocés ndo estdo dando aula,
ndo tdo apresentando atividade pra colegas de vocés da graduacdo. S&o criancas de
doze, treze anos que pensam como crianca de doze, treze anos. Entdo, na sua cabeca,
como que uma crianga de doze, treze, quatorze anos ta pensando? E diferente da nossa.
Entdo, eu ndo posso chegar na classe e achar que eles ja ttm o mesmo entendimento
que nos temos. Entdo, eu tenho que parar “Opa, serd que tdo entendendo?” Entdo, eu
tenho que adequar. Porque as vezes da impressdo assim: “Ah, ta muito facil a
atividade.”. Mas ta facil pra nds, né? Pra nds, quem ta na graduacdo. Agora, e pra
aquela crianga? Ta comecando agora, qual a linguagem que ela usa? Entdo, era isso

que eu sempre... Ndo pegava no pé, mas eu falava pra eles: “Vamos ver qual é a
linguagem adequada pra essa molecadinha.”.

Durante a aplicagdo dos planos, uma das dificuldades observadas pela pesquisadora
foi o tempo disponivel para a aula, sendo que alguns residentes do Grupo 1 que ficaram
responsaveis por fazé-la tiveram que diminuir a quantidade de exercicios a serem feitos com os
alunos no momento da aula, tomando uma decisdo pessoal. Com o Grupo 2 isso também
ocorreu, tendo sido adequado nas aulas seguintes.

Outra dificuldade que pode ser observada pela pesquisadora durante a aplicacdo da
aula foi o fato de que tiveram que lidar com as questdes feitas pelos alunos e com o modo como
eles reagiram ao que foi proposto. Como ja relatado na secdo 5, na primeira aula do Grupo 1,
aplicada por R07, houve uma situacdo em que a residente ficou sem entender o que os alunos
estavam dizendo e discutindo, tendo que pedir ajuda do professor preceptor para finalizar a
resolucdo do exercicio. Dessa forma, enfatiza-se a necessidade de que durante o planejamento
seja pensado como os alunos reagirdo ao que sera proposto, quais perguntas podem fazer, quais
as diferentes formas que podem pensar e resolver um mesmo problema, ... Para que se esteja
preparado para as mais diversas situacGes que possam ocorrer.

A professora preceptora atribuiu as dificuldades encontradas, principalmente na
aplicacdo da primeira aula, ao nervosismo que 0s residentes estavam sentindo por estarem de
certa forma sozinhos dando a aula, sendo responsaveis pela classe, e sendo, além de tudo,
filmados. Percebeu-se que com o passar do tempo, tais dificuldades foram sendo sanadas, pois
as discussoes, reflexdes e a reelaboracdo dos planos em colaboracdo com os professores

preceptores 0s deixaram mais seguros quanto ao que estavam fazendo.
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6.3 Aprendizagens proporcionadas pela Lesson Study ao futuro professor de Matemaética

Durante o processo, percebeu-se que o0s residentes desenvolveram algumas
aprendizagens ndo sO relacionadas ao trabalho desenvolvido com os alunos, mas também
relativas a futura profissdo de forma geral. Algumas destas aprendizagens estdo em total
concordancia com aquelas verificadas em experiéncias realizadas com a Lesson Study com
professores ja atuantes, apresentadas na se¢do 3, evidenciando que as caracteristicas chave
desse contexto formativo, colaboracdo e reflexdo, foram imprescindiveis para que isso
ocorresse.

Apesar de ter sido percebido que em ambos os grupos, desde o planejamento inicial,
havia uma enorme preocupacao com o processo de raciocinio dos alunos, com a forma com que
eles estavam pensando para resolver as atividades e 0s exercicios propostos, notou-se que 0s
residentes tentaram melhorar a cada aula para que a aprendizagem pudesse ocorrer de forma
mais rica e sem deixar davidas, levando-os a fazer generalizacGes e a entender o conceito de
forma a saber justificar corretamente o que faziam. Mostraram, ainda, ter compreendido a
necessidade de se colocar no lugar do aluno e pensar quais dificuldades eles poderiam ter, e a
importancia de pensar previamente como eles reagiriam ou se comportariam frente a
determinadas atitudes do professor, ponto citado na subsecdo anterior como uma dificuldade
encontrada por eles nos primeiros planejamentos das aulas.

Observou-se, também, um empenho por parte dos residentes em selecionarem tarefas
que fossem contextualizadas e adequadas a turma com a qual se estava trabalhando, ficando
claro que entenderam que estas devem incluir a todos, inclusive os que tém mais dificuldade,
estimulando sempre a participacdo dos alunos no seu préprio processo de aprendizagem,
levando-os a discutir e a compartilhar ideias. A participacdo dos professores preceptores nas
discussdes foi essencial para isso, pois a cada escolha de turma com a qual seria aplicada a aula,
eles apontavam as caracteristicas dos alunos e quais atitudes os residentes responsaveis pela

aula poderiam ter frente a elas. Nas palavras destes professores:

Professor preceptor: [..] a gente teve que fazer adequagdes, porque foram
apresentados em mais de uma sala e de uma sala pra outra a gente teve que fazer uma
intervencdo no plano, entendeu? A gente teve que falar “Opa, ndo ficou legal. Vocé
viu que a hora que a gente montou aquela atividade ndo ficou tao legal?”, e ai a gente
fez umas alteracGes na propria atividade pra aplicar na outra sala. E isso € interessante
pra eles verem que, mesmo a gente tendo experiéncia em sala de aula, vocé elabora,
voceé planeja, d& certo numa turma, vocé vai pra outra ja ndo da mais tao certo, né?
Entdo vocé tem que ter um jogo de cintura pra adequar o seu plano de aula.
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Professora preceptora: Ndo foram as mesmas atividades, ndo, houve uma
diversificacdo. Mesmo porque as turmas eram um pouco diferentes, né? A aplicagdo
foi... Foram em turmas diferentes. Entéo, houve, sim, por conta da dificuldade de uma
turma e da facilidade de outra. Eu acredito que isso ai foi bacana da parte deles. “Pro,
0, eu acho que nessa turma essa atividade ndo vai funcionar.”. E eu me lembro muito
bem que 0 R14, né? O R14 aplicou no terceiro C. Entéo o terceiro C era a turma que
no6s tinhamos uma maior resisténcia com relacdo a querer aprender e uma maior
dificuldade. Eles ndao tinham muita bagagem de conceito, de conteddo, e também néo
queriam ter. [...] O R14, ele teve um olhar e falou: “Eu acho que eu vou diferenciar.
Vamos facilitar.”. Nao facilitar, né? Mas, assim, “Vamos adaptar essa atividade.”.
Entdo, isso também foi positivo, né? O saber que as turmas sédo diferentes e que 0 meu
aluno é diferente. Eu ndo posso, de repente, aplicar a mesma atividade nas trés turmas
sabendo que, a minha clientela, ela ndo ia absorver da mesma forma. Entdo, houve
sim uma diferenca ai com relacdo as atividades. [...] Lembro até que nés tinhamos na
turma dois alunos com deficiéncia visual. [...] Eu até comentei com as meninas: “Olha,
vamos fazer uma atividade diferenciada.”. [...]

Essas falas corroboram o que a professora coordenadora afirmou: a formacao realizada
oportunizou a eles perceberem essa necessidade de adequacéo e de ter um plano de aula flexivel
que possa ser modificado de acordo com as caracteristicas da turma com a qual se ira trabalhar,
pois nem sempre o que foi planejado ira funcionar exatamente como pensado pelo professor.

Essa percepcao contribui também para evitar o choque de realidade sentido pelos
professores iniciantes ao chegarem a escola. Pelo excerto a seguir, retirado de uma fala de R12,
percebe-se como ela compreendeu que, em sua vida profissional, nem sempre vai saber
responder tudo o que for perguntado e estar preparada para todas as situacées, tendo que lidar

com isso da melhor forma possivel:

R12: [...] a gente também tem que aceitar que a gente nao sabe de tudo e ndo tem que
se frustrar quando a gente ndo souber responder uma pergunta.

Essa fala se deu durante a discussdo sobre a segunda aula dada pelo Grupo 2, que foi
responsabilidade de R12, quando se percebeu um incébmodo da parte dela sobre a resposta dada
a uma aluna, pois ela ndo tinha certeza se esta estava correta ou ndo. Esse ponto também foi

mencionado por outros residentes em suas narrativas:

Aprendi que muitas vezes, como educador, ndo conseguimos sanar todas as duvidas
dos alunos [...]. (R05)

[...] gostei do método da Lesson Study, que me proporcionou a enxergar que apesar de
preparar e estudar a aula, devemos estar preparados para qualquer tipo de situacdo que
surgir [...]. (RO7)

Estar na escola, agora noutro contexto, me fez participar de varias situacdes que eu
teria dificuldade de lidar sem ter essa base. (R13)
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De fato, fica claro por outra fala da residente R12, que a reflexdo e a colaboragéo
contribuiram muito para aumentar a seguranca dos integrantes do grupo em dar a aula, isto é, a

confianca em si mesmos:

R12: [...] € muito legal ver que todo mundo discutiu, e assistiu os videos, ver o
primeiro video, ver até a nossa seguranca. Porque a R13 foi a primeira que testou o
nosso plano, entdo, super inseguro. Ai depois eu 14, demos uma mudada e eu fui 14,
um pouco mais segura, mas nem tanto. Eu ja tava... porque mudou bastante coisa,
entdo era como se fosse uma aula nova, né? E ai o R14 agora com a aula reformulada
de novo e super seguro.

Por fim, um outro ponto mencionado pelos residentes foi que a Lesson Study permitiu
que eles entendessem a necessidade de os professores se desenvolverem constantemente, sendo
que esta possibilita que eles se aprimorem enquanto profissionais, principalmente na sua

maneira de ensinar.

6.4 O desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contetdo dos licenciandos

Durante o processo vivenciado, pode-se perceber alguns fatores que Marcelo (1999)
considera como englobados pelo conhecimento pedagogico do contetdo, ou conhecimento
didatico do contetdo, e que ja foram previamente destacados aqui.

Para ambos 0s grupos, percebeu-se uma grande preocupacédo na escolha de materiais e
recursos para ensinar o tema escolhido. Para o Grupo 1, houve uma modificacdo de um plano
para 0 outro nos materiais fornecidos aos alunos, como atividades impressas e folhas
quadriculadas a parte para que fossem desenhados graficos. As adaptacdes foram ocorrendo
conforme avaliaram que era necessario, tendo como base a experiéncia da aula dada, que foi
discutida e sobre a qual houve reflexdo. Para o Grupo 2, percebeu-se ja na elaboracdo do
primeiro plano esse cuidado em decidir trazer as atividades impressas em um papel de tamanho
diferenciado e em levar para a sala de aula recursos tecnoldgicos, como o projetor e o software
Geogebra de forma a tornar a aula mais interessante para os alunos. Apesar de o software ter
sido utilizado apenas na primeira aula, pois avaliou-se que seu uso ndo era necessario, pelo
menos ndo da forma como foi feito na primeira aula, o projetor foi um recurso que se manteve,
sendo utilizado nas duas aulas seguintes também.

Esta opcdo pelo ndo uso do software e por trazer graficos contextualizados para as
aulas do Grupo 2 mostra que conseguiram fazer uma escolha de formas apropriadas de

representacdo do tema escolhido tendo em vista sua compreensao e as caracteristicas do grupo
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de alunos com os quais iriam trabalhar. Ainda, houve uma evolugdo da segunda para a terceira
aula, pois, apesar de terem melhorado a representacdo, isto €, apesar de terem trazido estes
gréaficos contextualizados, inseridos em um tema especifico, estes ndo estavam tédo claros, pois
traziam palavras em inglés no titulo. A forma como foram trabalhados também néo favoreceu
uma compreensédo de forma simples pelos alunos, que fizeram questionamentos durante a aula.
Na terceira aula, estes graficos ja estavam mais claros quanto ao tema e também a forma como
foram trabalhados trouxe essa compreenséo aos alunos.

A adequagdo do tema escolhido ao nivel dos alunos foi um topico ja levantado na
subsecdo que tratou das dificuldades por eles encontradas durante a elaboracdo e aplicacdo da
aula. Esta dificuldade do Grupo 1 foi percebida e relatada pelo professor preceptor, que mostrou
ter orientado os residentes no sentido de supera-la, mesmo que isso tenha ocorrido durante a
aplicacdo da aula, quando o residente responsavel tomou um caminho muito complicado, em
um nivel muito acima do que os alunos estavam, e acabou sendo interrompido pelo preceptor.
No Grupo 2, como relatado pela professora preceptora, houve essa adequacgédo conforme foram
sendo escolhidas as classes para as quais as aulas seriam aplicadas, levando em conta as
caracteristicas de cada uma.

A escolha de estratégias e métodos de ensino também foi algo que se destacou, pois,
para 0 Grupo 2 optou-se primeiramente por fazer uma aula expositiva com uma atividade em
grupo em seguida, 0 que ndo se mostrou muito efetivo e atrativo para os alunos. Nas aulas
seguintes, isso foi modificado, ou seja, elas passaram a ser feitas de forma dialogada,
envolvendo os alunos e trazendo-o0s para o centro do ensino. Para o Grupo 1, a escolha por fazer
uma aula de resolucédo de exercicios de forma dialogada, se manteve durante os trés planos de
aula, pois esta mostrou-se como uma boa opcdo, que levou os alunos a participarem e
desenvolverem o conceito abordado.

Assim como para as aprendizagens relatadas na subsecdo anterior, a evolucdo
percebida nos planos e nas aulas ministradas pelos grupos é atribuida a colaboracdo, que
permeou todo o processo, e a discussdo baseada na reflexdo sobre a aula, feita tanto entre os
residentes quanto entre eles e os professores preceptores, o que permitiu que refletissem sobre
cada ponto que poderia ser melhorado ou que ja estava bom e poderia ser mantido.

Essa evolugdo também foi percebida pelos licenciandos, tendo sido mencionada
durante o Gltimo encontro e também nas narrativas por eles escritas. A fala abaixo € de R12,

que deixou claro seu entusiasmo em vivenciar isso:
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R12: Gente, eu ndo sei, eu td muito emocionada. Eu acho que... Eu vi a evolugdo
dessa aula que a gente fez e assim... Cara, € muito legal! Muito legal mesmo! As
ideias que a gente foi evoluindo, sabe? [...] Entdo, é muito legal ver que todo mundo
discutiu, e assistiu os videos, ver o primeiro video, ver até a nossa seguranca.

Das narrativas coletivas, destacam-se 0s seguintes excertos:

[...] foi notorio o progresso que conseguimos criar de uma aula para outra. (R01, R02,
R03, R04, RO5, R06, R07, R08)

A cada reunido pudemos melhorar cada vez mais, trazer o aluno pro centro da aula,
mudar a postura e maneira de abordar o assunto. (R09, R11, R13, R15)

Nos surpreendemos muito, assistimos uma evolucao muito legal em relacdo a aula que
planejamos, foi enriquecedor perceber que mesmo que o conteldo tenha sido
compreendido pelos alunos, sempre podemos melhorar a maneira de apresenta-lo,
mudar a sequéncia da aula, aprimorar nosso modo de falar [...]. (R10, R12, R14, R16)

Um outro ponto que também foi mencionado foi o fato de que o conhecimento do
conteudo ndo mudou tanto de uma aula para a outra, tendo este sido adquirido a partir das
pesquisas realizadas para a montagem inicial do plano. Assim, foi percebida por eles uma
mudanca no que foi chamado de “forma de aula”, “jeito de dar aula” e “método”. Isso tudo
representa o conhecimento pedagogico do conteddo, que eles afirmam, de forma implicita, ter
adquirido:

R14: A nossa forma de aula mudou muito, mas o0 nosso conhecimento pelo contelido
€ mais ou menos 0 mesmo do comeco.

R11: E 0 mesmo.

R12: E.

R14: Entdo, assim, se houve uma evolugédo, ndo ta diretamente relacionada a saber o

contelido. E sim no jeito de dar aula. No método.
R16: Isso.

Faz-se importante, também, ressaltar que com esse processo foi possivel mudar a visdo

que alguns residentes tinham quanto a docéncia:

Minha visdo de como ser professor antes do Projeto era de que para ser um bom
profissional era preciso saber o conteido. (R09)

Essa fala mostra que ficou claro que o conhecimento do proprio conteldo, apesar de
necessario, nao é suficiente para que o professor consiga ensina-lo, como afirmado por Shulman
(1986). Isso é corroborado pelas falas de outros residentes, que também mostram indicios desse
entendimento: R04 e R0O8 afirmaram no ultimo encontro, que € muito importante saber o
conteudo em si, mas que o professor precisa saber muito mais do que isso. R04 exemplificou

dizendo que é necessario ter o que ela chamou de “didatica de sala”, isto é, conhecer os métodos
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para ensinar. O contato com diferentes métodos e maneiras de abordar um conteldo também
foi apontado por R10, R12, R14 e R16 em sua narrativa, como algo possibilitado pela Lesson
Study.

Percebe-se, diante do que foi exposto, que ha indicios de que o desenvolvimento do
conhecimento pedagdgico do conteldo ocorreu, tendo aparecido na fala dos residentes sob a
forma de expressdes diversas (“maneiras de transmitir o contetdo”, “a forma de aplicar a aula”,

“maneiras de explicar o assunto”, ...). Também, os residentes evidenciaram que passaram a

entender a importancia desse conhecimento para sua préatica docente.

6.5 Consideragdes gerais dos participantes da pesquisa sobre o processo vivenciado

Tanto os residentes quanto os professores preceptores e a professora coordenadora
fizeram criticas, sugestdes e elogios ao processo vivido que teve como base as fases da Lesson
Study. Nesta subsecdo sdo destacados alguns que podem contribuir para que este seja
aprimorado.

Um dos pontos positivos do processo, mencionado por R10 em sua narrativa, foi o fato
de leva-los a estudar e se aprofundar no tema escolhido, desde a histéria de seu surgimento até
as formas de ensina-lo, antes de montarem o plano de aula. 1sso foi considerado por ela como
um enriquecedor da aula. Também, R14 afirmou que este processo permitiu que eles, pela
primeira vez, trilhassem todo o caminho desde a preparacdo da aula, até a sua execucdo,
passando pela avaliacdo e correcdo da mesma. Ele afirmou que, durante todo o tempo de
graduacdo, este foi o trabalho mais extenso que fizeram nesse sentido.

Ainda nessa perspectiva, R02 afirmou que, ao participar deste processo, pode
compreender que a construcdo do plano € tdo importante quanto a sua aplicacdo. Em suas
narrativas, essas afirmac6es sdo corroboradas por alguns residentes, que explicitam também a

importancia de se aprender a docéncia no exercicio da docéncia:

[...] me possibilitou vivenciar a construgdo de uma aula de maneira diferente [...].
(RO2)

[...] vivi uma experiéncia incrivel, consegui acompanhar de perto todo o esforco do
professor na preparacdo da aula e depois na aplicacdo dela. (R03)

Sé vivenciando para conseguir entender o que realmente é estar na sala de aula. (R09)

Através da intervencdo [...] pudemos vivenciar ainda mais a experiéncia de ser
professor. (R12)
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O fato de as aulas terem sido aplicadas com alunos reais, em uma escola real, foi
importante também para promover o desenvolvimento dos saberes experienciais dos residentes,
definido por Tardif (2013) como a componente do saber docente que surge da experiéncia, no
exercicio da profissdo. Além disso, como ja mencionado anteriormente, esta experiéncia da
forma como ocorreu pode contribuir para minimizar o impacto do choque de realidade
vivenciado por professores iniciantes, o que poderia leva-los a abandonar a docéncia (TARDIF,
2013).

O trabalho com alunos reais na escola foi um ponto mencionado também pela
professora coordenadora, ao afirmar que essa experiéncia vivida foi muito importante para a
formacéo destes futuros professores, pois ela percebia em muitos deles dificuldades até ao
apresentar seminarios para os proprios colegas de curso.

Ainda, pode-se perceber que os residentes valorizaram bastante a experiéncia de se
aproximar da escola, afirmando que puderam aprender a lidar com problemas dentro e fora de
sala de aula, e ndo somente observaram os professores preceptores. Ainda assim, algumas falas
mostram que entendem a ida a escola como uma atividade pratica que se contrapde as

disciplinas consideradas teoricas:

Durante o curso temos contato com diversas metodologias, teorias, mas pouco contato
com a prética. Estar no estégio, participando do ensino e aprendizagem de matematica,
me fez aprender muito e, com certeza, aprender a como colocar toda essa teoria em
pratica [...]. (R13)

Ainda nessa perspectiva de ida a escola, R12 afirmou que a Lesson Study deveria ser
utilizada como contexto para o estagio de forma que todos os licenciandos tivessem

oportunidade de vivencia-la. Nas narrativas, € possivel perceber uma comparacéo, ainda que de

forma implicita, entre as experiéncias vividas nos estagios e a experiéncia de participar do RP:

[...] entrei com o pensamento que nds apenas seriamos mais um assistente do professor
supervisor, porém no projeto o bolsista realmente vivencia a rotina de um professor,
podendo aprender e se qualificar melhor, podendo refletir, analisar e melhorar [...].
(RO2)

Participar do Projeto Residéncia Pedagdgica ao longo desses meses, e agora dessa
metodologia que € o Lesson Study me trouxe experiéncias que eu ndo teria vivenciado
na faculdade, se ndo fosse pelo projeto, e que vou levar para a minha vida profissional.
(RO9)

O contato que tive com a sala de aula foi completamente diferente de quando
acompanhava as aulas somente pelo estagio obrigatorio, ter o professor preceptor nos
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enxergando como colaboradores e ndo como observadores é muito enriquecedor.
(R12)

O professor preceptor afirmou, ainda, que mesmo ap6s o término do processo, ele
continuou se utilizando das fases da Lesson para trabalhar com os residentes. Ele afirmou que
antes da intervencdo realizada pela pesquisadora, ja haviam trabalhado com elaboracdo e
aplicacdo de plano de aula no RP, mas que ndo teve essa oportunidade de discutir, refletir e
repensar a aula, o que ele considera importante e enriquecedor do processo, fazendo com que
ele continue a seguir estes passos atualmente no RP.

A professora preceptora considerou, como ja mencionado, que o fato de as aulas serem
filmadas foi um 6timo recurso para proporcionar as reflexdes e as discussdes ocorridas, tendo
sido este considerado por ela o ponto mais importante do processo. Ela afirmou, ainda, que com
0 contexto da Lesson Study sendo utilizado, os residentes passaram a ter mais CoOmpromisso
com as atividades do Programa, chegando mais perto dos alunos, querendo saber o que eles
pensavam, querendo ouvi-los. Ela elogiou, ainda, o fato de que todo o processo ocorreu em
colaboracdo com ela, com o professor preceptor, com a professora coordenadora e com 0s
residentes, ndo tendo sido nada imposto pela pesquisadora. Ambos os preceptores afirmaram
também que a participacdo no processo contribuiu para a sua pratica.

Para além dos beneficios proporcionados e elogios recebidos, foram apresentadas
duvidas, criticas e sugestdes pelos residentes. R11 afirmou que, apesar de ter achado valido o
processo todo, ficou com duvidas sobre o fato de que a aula reformulada néo foi aplicada na
mesma turma, o que fez com que ela questionasse a eficacia do uso da Lesson para a
aprendizagem dos alunos, pois entendeu que, a escolha de reaplicar a aula em outra turma fez
com que a turma anterior ficasse, de certa forma, com alguma defasagem no contetdo
escolhido. A pesquisadora e a professora coordenadora explicaram que isso se deu pelo fato de
qgue o agendamento das aulas dependia dos professores preceptores, e que havia todo um
cronograma a ser cumprido, e que, caso tivesse acontecido de alguma turma ficar com essa
defasagem, imaginam que os professores pediriam para que a aula reformulada fosse reaplicada
na mesma turma. Essa fala mostra sua preocupacdo com o aprendizado dos alunos,
evidenciando seu desenvolvimento como professora ao longo do processo.

Outra critica foi ao fato de os residentes terem sido divididos em dois grupos. R12 se
queixou de ndo ter sido possivel que os residentes de um grupo acompanhassem a Lesson
realizada pelo outro grupo. A professora coordenadora explicou a ela que seria muito dificil

juntar os dezesseis residentes em todas as reunides das duas Lessons, uma vez que ja foi dificil
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juntar apenas um grupo inteiro num mesmo dia. Ela entendeu 0s motivos e sugeriu que, em uma
préxima vez poderia ser deixado em aberto a participacdo de um grupo nas discussdes do outro,
para que quem quisesse pudesse assistir aos debates. Ainda, apesar da critica feita, R12 afirmou
que achou a Lesson Study muito interessante e que, desde o0 comeco do processo, todos do grupo
pensaram que a participacdo seria benéfica para sua formacéo.

Sendo assim, apesar de algumas criticas, entende-se que os beneficios e aprendizagens
proporcionados pelo uso da Lesson Study como contexto para o Programa de Residéncia
Pedagdgica foram muito importantes para a formagao desses licenciandos, refletindo, inclusive,
na pratica dos professores preceptores e no aprendizado dos alunos envolvidos no processo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Entende-se como necessario fazer, por fim, uma anélise do processo como um todo a
partir do ponto de vista da pesquisadora, destacando o que contribuiu para a obtencdo dos
resultados observados e o que poderia ser melhorado.

O primeiro ponto a ser comentado é a grande adesdo por parte dos residentes, dos
professores preceptores e da professora coordenadora do RP, sem os quais ndo teria sido
possivel levar o processo adiante. De fato, como apontado por Ponte et al (2016), a
disponibilidade e o engajamento dos participantes sdo muito importantes para que 0 processo
ocorra da forma esperada. A pesquisadora atribui a grande adeséo dos residentes ao fato de ja
ter sido professora de muitos deles durante a graduacéo e de conhecé-los ha algum tempo, o
que pode ser considerado um facilitador do processo. Também, pdde-se fazer uso tanto do
espaco da universidade quanto da escola, tendo sido obtida autorizagdo dos responsaveis por
estes locais para este fim. Sendo assim, ndo houve obstaculos para a realizacao da intervencao,
e 0s problemas ocorridos ao longo do processo ndo foram téo significativos a ponto de interferir
em seu andamento.

Quanto ao envolvimento nas atividades e a colaboracédo, apesar da grande ades@o ao
processo ja mencionada, foi possivel perceber que, no inicio, esta ndo ocorreu entre todos os
participantes dos grupos, sendo que o planejamento inicial das aulas ficou mais a cargo de quem
iria ministra-la. Apds os professores preceptores chamarem a atencao dos residentes para esse
fato, como relatado por eles em suas entrevistas, houve um envolvimento maior. Isso também
foi relatado pelos préprios residentes em suas narrativas.

Em se tratando das dificuldades apresentadas pelos residentes durante o processo,
entende-se que teria sido interessante, mesmo que esse fosse o objetivo, deixa-los menos livres
quanto a elaboracdo dos planos, para evitar que estas ocorressem. Uma proposta para evitar o
fato de que alguns deles ndo se mostraram preparados para enfrentar as questdes e reaces dos
alunos frente as atividades propostas é a utilizacdo do ensino exploratério como base para a
elaboracdo dos planos de aula, o que vai na direcdo do trabalho que tem sido realizado com a
Lesson Study em Portugal (BEZERRA, 2017). Esta pratica, que ¢ considerada “[...] uma
alternativa ao ensino tradicional, baseado no ensino expositivo/transmissivo” (CYRINO;
RODRIGUES; PIRES, 2018, p. 20) ja prevé que durante o planejamento da aula seja pensado
quais estratégias os alunos poderiam utilizar para resolver as tarefas propostas, antecipando

como reagiriam frente a elas, fazendo com que o professor esteja preparado para diversas
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situacdes (CANAVARRO, 2011). Esta pratica estava presente no Quadro 2 como uma sugestdo
para o uso da Lesson como contexto para o estagio das licenciaturas em Matemaética e acabou
ndo sendo utilizada na presente pesquisa. Apesar disso, € interessante ressaltar que 0s
licenciandos explicitaram a todo momento no planejamento das aulas que néo pretendiam que
estas fossem ministradas de forma tradicional, expositiva. Também, ao longo do processo de
replanejamento das aulas, os preceptores, a professora coordenadora e a pesquisadora
orientaram os residentes quanto a essa necessidade de prever e antecipar o que poderiam
enfrentar em sala.

Outro ponto importante para 0 processo e gque nao teve a atengédo devida foi o estudo
do tema escolhido para cada grupo para ser trabalhado nas aulas. Apesar de os residentes terem
sido orientados a busca-los em diversos meios (internet, cadernos de disciplinas por eles
cursadas na graduacdo, materiais didaticos, BNCC, ...), ndo houve um momento dedicado ao
seu estudo de forma mais aprofundada. Reconhece-se a importancia de que isso seja feito, mas
devido a varios fatores como, por exemplo, o curto periodo de tempo que havia para que a
intervencéo fosse realizada, ndo foi possivel que isso ocorresse da forma como deveria.

Ainda, € interessante destacar aqui as especificidades e adaptacdes feitas para se
utilizar a Lesson Study na realizacdo de uma intervencdo com licenciandos, visto que esse
contexto formativo é mais comumente utilizado na formacdo continuada de professores. Em
primeiro lugar, chama-se a atencédo para o fato de que os licenciandos ndo eram 0s responsaveis
pelas turmas com as quais foram ministradas as aulas. Sendo assim, 0s contetdos a serem
trabalhados foram definidos por cada professor preceptor, como estava previsto na proposta do
Quadro 2. A escolha das turmas para as quais seriam ministradas as aulas também ficou a cargo
dos preceptores, assim como as datas de aplicacdo destas. Ainda, fez-se necessario que cada
preceptor auxiliasse seu grupo na formulacdo dos planos, pois os residentes ndo conheciam
todos os alunos com os quais iriam trabalhar, e tinham em mente a importancia de conhecé-los
para adequar a aula ao nivel deles. Também, como bem colocado pela professora coordenadora
em uma fala de sua entrevista, nas condi¢cdes em que se trabalhou era necessaria a colaboragédo
entre os licenciandos e pessoas mais experientes, pois eles ndo tinham a experiéncia da pratica
de forma a conseguirem sozinhos planejar uma aula que estivesse em concordancia com a
realidade. Apesar disso, destaca-se que, mesmo nao tendo a experiéncia da pratica como
professores responsaveis por uma sala de aula, na hora de planejarem as aulas, os residentes se
valeram de experiéncias anteriores por eles vivenciadas no proprio RP, bem como de suas

experiéncias como alunos.
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Sobre os instrumentos de coleta de dados, que permitiram avaliar o processo
formativo, destaca-se que as entrevistas e as narrativas foram escolhas assertivas, pois
permitiram que todos os participantes pudessem ser ouvidos, uma vez que durante os encontros
nem todos os residentes puderam estar presentes e, dos que estavam, poucos se manifestavam
durante as discussbes, sendo que estas ocorriam com uma participacdo maior daqueles que
estavam envolvidos na aula que estava sendo analisada (residente responsavel por aplica-la e
observadores). Este € um ponto que deve ser melhorado caso seja feita outra experiéncia nesse
sentido, uma vez que é importante ouvir as opinides de todos durante as discussdes, pois 0 grupo
todo ficou responsavel por um mesmo plano de aula, ou seja, a responsabilidade ndo era apenas
do residente escolhido para ministra-la.

Ainda, consideram-se pertinentes as criticas e sugestdes feitas pelos residentes ao final
do processo e os pontos mencionados na se¢do 6 serdo levados em conta caso seja feita uma
nova experiéncia com o uso da Lesson Study.

Em geral, os residentes e os preceptores mostraram ter gostado de participar do
processo. De fato, o preceptor do Grupo 1 afirmou que ainda utiliza os principios da Lesson
com os residentes atuais mesmo apos passados dois anos da intervencdo. Também, a professora
preceptora do Grupo 2 afirmou ao final da intervencéo que utilizaria o plano de aula por eles
formulado nas préximas vezes que tivesse que trabalhar com aquele conteudo, pois achou muito
interessante a forma como este foi construido. 1sso mostra que o0 processo teve ganhos também
para a pratica desses professores.

Sobre as aprendizagens proporcionadas aos residentes, eles mostraram ter entendido a
importancia de o professor refletir sobre sua pratica e os beneficios de que isso seja feito em
colaboracdo com seus pares, bem como de este estar se desenvolvendo constantemente e se
aprimorando enquanto profissional. Ficou evidente também, pelas suas falas, que eles entendem
ser imprescindivel que o aprendizado da docéncia ocorra no exercicio da prépria docéncia, na
escola, com alunos reais, e que isso ndo foi proporcionado por nenhuma disciplina da graduacgéo
até o momento da intervencdo. Destaca-se, inclusive, que houve comparacbes do que foi
vivenciado com a experiéncia que tiveram no estagio, bem como a sugestdo de que a Lesson
seja utilizada como contexto para essa disciplina, de forma que esta seja abordada de maneira
diferente do que vem ocorrendo. Ainda, as aprendizagens por eles adquiridas se mostraram
estar em concordancia com aquelas verificadas em experiéncias anteriores, apresentadas e

discutidas na secdo 3.
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Em especial, verificou-se que de fato houve o desenvolvimento do conhecimento
pedagogico do contetdo, que era 0 objetivo maior da presente pesquisa, mostrando que 0 uso
da Lesson Study como contexto para o Programa de Residéncia Pedagdgica pode contribuir, e
muito, para a formacé&o dos futuros professores de Matematica. Isso pode ser verificado quando
se percebeu uma preocupacdo dos residentes na escolha de materiais e recursos para ensinar o
tema escolhido, na escolha de formas apropriadas de representacdo do tema escolhido tendo em
vista sua compreensao e as caracteristicas do grupo de alunos com os quais iriam trabalhar, na
adequacdo do tema escolhido ao nivel dos alunos e na escolha de estratégias e métodos de
ensino, tudo isso possibilitado pela colaboracdo e pela reflexdo, que permearam todo o
processo.

Dessa forma, mostrou-se um caminho possivel para romper a dicotomia existente entre
teoria e a pratica na formacdo inicial de professores de matematica, proporcionando aos
licenciandos momentos de reflexdo na universidade e levando-os a desenvolver o conhecimento
pedagdgico do contetido, o que responde a pergunta de pesquisa formulada inicialmente.

Sendo assim, a pesquisa aponta para uma dire¢do de mudanca na formacdo de
professores de Matematica, mostrando que o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do
conteudo durante a formacao inicial é tdo importante e possivel quanto o do conhecimento do
proprio contetdo, e que aquele deve ser valorizado tanto quanto este o é dentro das
licenciaturas. Considera-se que seria de grande contribuicdo para a formacéo geral destes
professores que pudessem vivenciar uma experiéncia como esta que foi aqui apresentada para
que as aprendizagens verificadas, tdo necessarias a docéncia, fossem adquiridas ainda durante
a formacdo inicial, mas entende-se que esta ndo € uma tarefa facil. Entende-se que, apesar de o
uso da Lesson Study ter se mostrado como um 6timo contexto a ser utilizado na formacao inicial
de professores de Matematica, ele ndo € o Unico caminho possivel.

Por fim, ap6s fazer uma avaliacdo do processo vivenciado, pode-se afirmar que ha
muitos desafios e cuidados a serem observados ao se fazer uso da Lesson Study na formacéo
inicial de professores, sendo que as adaptacdes feitas ja foram aqui elencadas. Propde-se, entéo,
na Figura 12, um novo esquema de um ciclo da Lesson Study, adaptando o que foi apresentado
na Figura 1 da se¢do 3 a partir do que foi percebido na experiéncia aqui relatada. Neste esquema,
a escolha do tema, que na Figura 1 aparece como a definig&o de objetivos para a aprendizagem,
é seguida pelo estudo aprofundado do mesmo, sendo que esta etapa se mostrou importante e fez

falta aprofunda-la na experiéncia realizada na presente pesquisa.
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Figura 12 — Proposta de um ciclo de uma Lesson Study

Escolha do tema

Estudo do tema (fundamento/possibilidades
de ensino)

!

Planejamento da aula

Aplicagdo da aula, que sera filmada e observada Reelab -
por membros do grupo eelaboragao
‘ ] : da aula, se

necessario,
a partir do que
Reflex8o e discussdo sobre a aula a partir das foi observado
filmagens e notas dos observadoras e discutido

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Para mim?’, como pesquisadora e ex-aluna do curso de Licenciatura em Matematica
da FCT/UNESP, no qual o processo ocorreu, fica a sensacéo de que fui capaz de contribuir para
que estes licenciandos concluissem a graduacdo mais preparados para enfrentar uma sala de
aula do que eu estava quando a conclui, de forma que fosse minimizado o choque de realidade
ao chegar a escola ja como professores, como ocorreu comigo. Fica, ainda, como possivel
questdo de investigacdo futura o acompanhamento do inicio de carreira destes, agora
licenciados e atuando como docentes, verificando se houve influéncia do que vivenciaram para
sua préatica atual. E muito satisfatorio saber também que houve influéncias na préatica dos
preceptores, que elogiaram muito o contexto formativo Lesson Study, e nos resultados obtidos
pela escola. Posso afirmar que para mim também foi muito importante ter participado deste
processo, uma vez que nao estava ali apenas como observadora e, sendo assim, pude vivenciar
todas as discussOes e refletir junto com eles, levando também para a minha pratica muito do

que aprendi.

27 Neste trecho, especificamente, permito-me falar na primeira pessoa do singular com o propésito de fazer ouvir
a minha voz descrevendo o que ficou para mim a partir a pesquisa realizada.
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Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (residentes).

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “A Lesson Study como contexto para o estdgio do Programa de Residéncia
Pedagogica em um curso de licenciatura em Matematica”.

Pesquisadora: Maria Cecilia Fongatti. Orientadora: Prof? Dr2 Maria Raquel Miotto Morelatti

1. Natureza da pesquisa: O(a) Sr.(Sra.) esta sendo convidado(a) a participar desta pesquisa que tem
como finalidade investigar as implicacfes do uso da Lesson Study como contexto para o estagio do
Programa Residéncia Pedagdgica no curso de licenciatura em Matematica da FCT/UNESP, na promogao
do desenvolvimento do conhecimento pedagogico do conteudo nos futuros docentes.

2. Participantes da pesquisa: 16 alunos participantes do Programa Residéncia Pedagogica do curso de
licenciatura em Matemaética da FCT/UNESP.

3. Envolvimento na pesquisa: Ao aceitar participar deste estudo, o(a) Sr.(a) realizara uma atividade
pedagdgica no contexto da Lesson Study, organizada e aplicada pela pesquisadora. Permitira que a
mesma realize observacOes, gravacdes, filmagens e fotografias para o registro da atividade e utilize os
materiais produzidos para fins de pesquisa com a garantia do anonimato do sujeito participante.

4. Riscos e desconforto: A participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas. Os
procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres
Humanos conforme Resolugdo no. 510/16 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos
usados oferece riscos a sua dignidade.

5. Confidencialidade: Todas as informacgdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais.
Somente a pesquisadora e sua orientadora terdo conhecimento de sua identidade e nos comprometemos
a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa pesquisa.

6. Beneficios: Ao participar desta pesquisa o(a) Sr.(Sra.) ndo tera nenhum beneficio direto. Entretanto,

espera-se mostrar que a utilizacdo da Lesson Study na formacéo inicial de professores de Matematica,

como contexto para o Programa de Residéncia Pedagdgica, contribui para o desenvolvimento do

conhecimento pedagdgico do conteudo dos futuros docentes, onde a pesquisadora se compromete a

divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das informacdes coletadas, conforme previsto no
item anterior.
7. Pagamento: O(a) Sr.(Sra.) ndo tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como

nada serd pago por sua participagéo.
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O(a) Sr.(a) tem liberdade de se recusar a participar e, ainda, se recusar a continuar participando
em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo. Sempre que quiser, podera obter mais informacdes
junto a pesquisadora Maria Cecilia Fongatti e sua orientadora Prof2 Dr2 Maria Raquel Miotto Morelatti.
Apo0s estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para participar desta
pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que recebi copia deste termo de
consentimento, e autorizo a execucdo do trabalho de pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste
estudo.

Obs.: Néo assine esse termo se ainda tiver davida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista 0s itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu

consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura da Pesquisadora

Informacfes: Pesquisadora: Maria Cecilia Foncatti — E-mail: mcmarial8@hotmail.com;
Orientadora: Maria Raquel Miotto Morelatti — E-mail: maria.raquel@unesp.br; Coordenadora do
Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo; Vice-Coordenadora: Profa. Dra.
Andreia Cristiane Silva Wiezzel; Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526; E-mail:
cep@fct.unesp.br.
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Apéndice B - Termo de Assentimento (alunos da Escola Estadual Professor Hugo Miele).

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé estd sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa intitulada “A
LESSON STUDY COMO CONTEXTO PARA O ESTAGIO DO PROGRAMA DE
RESIDENCIA PEDAGOGICA EM UM CURSO DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA”. Nesta pesquisa pretendemos investigar as implicagdes do uso da Lesson
Study como contexto para o estagio do Programa Residéncia Pedagbgica, do curso de
Licenciatura em Matematica, na promocéao do desenvolvimento do conhecimento pedagogico
nos futuros docentes. O motivo que nos leva a estudar esse assunto é que esperamos que este
estudo revele que a utilizacdo da Lesson Study na formacdo inicial de professores de
Matematica, como contexto para o Programa de Residéncia Pedagodgica, contribui para o
desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contetido dos futuros docentes.

Para esta pesquisa adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): coleta de dados por meio de
filmagem da aula dada por um dos licenciandos participante do Programa Residéncia
Pedagogica.

Para participar desta pesquisa, 0 responsavel por vocé devera autorizar e assinar o termo de
consentimento livre e esclarecido. Vocé ndo terd nenhum custo, nem receberda qualquer
vantagem financeira. VVocé sera esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre
para participar ou recusar-se. O responsavel por vocé podera retirar o consentimento ou
interromper a sua participacao a qualquer momento. A sua participacdo é voluntaria e a recusa
em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido
(a) pelo pesquisador que ira tratar a sua identidade com padr@es profissionais de sigilo. Esta
pesquisa apresenta “RISCO MINIMO” de possibilidade de exposicdo da identidade dos
participantes por identificacdo sonora ou imagem. Os resultados estardo a sua disposicao
quando finalizado o estudo. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados
com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos, e ap0s esse tempo serdo destruidos.
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias: uma via sera arquivada pelo
pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida a vocé. Os pesquisadores tratardo a sua
identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacéo brasileira (Resolugdo N°
510/16 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagbes somente para os fins

académicos e cientificos.
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Eu, , portador (a) do documento

de Identidade (se ja tiver documento), fui informado (a) dos

objetivos da presente pesquisa, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei
que a qualquer momento o meu responsavel poderd modificar a decisdo de participar se assim
0 desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em
participar dessa pesquisa. Recebi uma cdpia deste termo de assentimento e me foi dada a

oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Presidente Prudente, de de20 .

Assinatura do(a) menor Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de dividas com respeito aos aspectos eticos desta pesquisa, vocé podera consultar:

Pesquisador Responsavel: Maria Cecilia Foncatti. E-mail: mcmarial8@hotmail.com. Fone:
(18)98188-5899.

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo.
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Andreia Cristiane Silva Wiezzel.

Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526. E-mail: cep@fct.unesp.br
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Apéndice C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (responsaveis legais pelos alunos
da Escola Estadual Professor Hugo Miele).

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “A Lesson Study como contexto para o estdgio do Programa de
Residéncia Pedagdgica em um curso de licenciatura em Matematica”
Nome da Pesquisadora: Maria Cecilia Foncatti

Nome da Orientadora: Maria Raquel Miotto Morelatti

1. Natureza da pesquisa: 0 seu filho

esta

sendo convidado a participar desta pesquisa que tem como finalidade investigar as implicacédo
do uso da Lesson Study como contexto para o estagio do Programa Residéncia Pedagogica, do
curso de Licenciatura em Matematica, na promocdo do desenvolvimento do conhecimento
pedagdgico nos futuros docentes, mediante a coleta de dados que consistira na filmagem da
aula dada por um dos licenciandos naturma __ da Escola Estadual Professor Hugo Miele.
2. Participantes da pesquisa: 16 (dezesseis) licenciandos participantes do Programa
Residéncia Pedagdgica do curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitira que seu filho
apareca na filmagem da aula, mediante seu conhecimento. O foco da filmagem é nos
licenciandos participantes da pesquisa, mas pode acontecer de 0s alunos aparecerem nas
filmagens.

4. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas,
pois o participante fica resguardado de qualquer meio de divulgacéo dos dados coletados que
ndo estejam estritamente de acordo com este termo de consentimento e, também, quaisquer
registros (escrito/falas) coletados ficardo sob o sigilo da pesquisadora durante a realizacdo da
pesquisa e apOs 0 seu término por um periodo de 5 anos, sendo incinerados apds esse periodo.
Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com
Seres Humanos conforme Resolucéo no. 510/16 do Conselho Nacional de Satde. Nenhum dos
procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

5. Confidencialidade: todas as informagdes coletadas neste estudo sdo estritamente

confidenciais. Somente a pesquisadora e sua orientadora (e/ou equipe de pesquisa) terdo
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conhecimento de sua identidade e nos comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os
resultados dessa pesquisa.
6. Beneficios: ao participar desta pesquisa o(a) sr(a) ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo revele que a utilizacdo da Lesson Study na formagéo
inicial de professores de Matematica, como contexto para o Programa de Residéncia
Pedagdgica, contribui para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contelido dos
futuros docentes. Os pesquisadores se comprometem a divulgar os resultados obtidos,
respeitando-se o sigilo das informacdes coletadas, conforme previsto no item anterior. Para a
escola participante sera entregue um exemplar digital da tese de doutorado, assim como
socializaremos os resultados da investigacdo com a escola parceira.
7. Pagamento: o(a) sr(a) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem
como nada sera pago por sua participacao.

O(A) sr(a) tem liberdade de se recusar a deixar que seu filho participe e ainda se recusar
a deixa-lo continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para o(a)
sr(a). Sempre que quiser podera pedir mais informacdes sobre a pesquisa através do e-mail da
pesquisadora do projeto e, se necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

Ap0s estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para que
seu filho possa participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem:
Confiro que recebi uma via deste termo de consentimento, e autorizo a execucéo do trabalho de
pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: Né&o assine esse termo se ainda tiver davida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista 0s itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu

consentimento em participar da pesquisa.

Nome do Participante da Pesquisa Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador Assinatura do Orientador

Pesquisadora: Maria Cecilia Fongatti — E-mail: mcmarial8@hotmail.com
Orientadora: Maria Raquel Miotto Morelatti — E-mail: maria.raquel@unesp.br

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
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Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Andreia Cristiane Silva Wiezzel
Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526. E-mail: cep@fct.unesp.br
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Apéndice D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (professora coordenadora e

professores preceptores - entrevista).

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “A Lesson Study como contexto formativo para o Programa de Residéncia
Pedagdgica em um curso de licenciatura em Matematica”.

Pesquisadora: Maria Cecilia Fongatti. Orientadora: Prof? Dr2 Maria Raquel Miotto Morelatti

1. Natureza da pesquisa: O(a) Sr.(Sra.) esta sendo convidado(a) a participar desta pesquisa que tem
como finalidade investigar as implicacbes do uso da Lesson Study como contexto formativo para a
promog¢do do desenvolvimento do conhecimento pedagodgico do contetdo dos futuros professores,
bolsistas do Programa de Residéncia Pedagogica (RP) do curso de Licenciatura em Matematica da
FCT/UNESP.

2. Participantes da pesquisa: 16 alunos participantes do Programa Residéncia Pedagogica do curso de
licenciatura em Matematica da FCT/UNESP, professora coordenadora do Programa e 2 professores
preceptores do Programa.

3. Envolvimento na pesquisa: Sua participacdo se dard na forma de entrevista, que sera realizada por
meio da plataforma online Google Meet e gravada, sendo transcrita posteriormente. A transcricdo sera
devolvida para sua aprovacdo e autorizacdo para publicacdo, e servird para o aprofundamento, a
complementacdo ou a confirmacéo dos dados ja produzidos.

4. Riscos e desconforto: A participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas. Os
procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres
Humanos conforme Resolugdo no. 510/16 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos
usados oferece riscos a sua dignidade.

5. Confidencialidade: Todas as informaces coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais.
Somente a pesquisadora e sua orientadora terdo conhecimento de sua identidade e nos comprometemos
a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa pesquisa.

6. Beneficios: Ao participar desta pesquisa o(a) Sr.(Sra.) ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto,

espera-se mostrar gue a utilizacdo da Lesson Study na formacdo inicial de professores de Matemética,

como contexto para o Programa de Residéncia Pedagdgica, contribui para o desenvolvimento do

conhecimento pedagdgico do conteddo dos futuros docentes, onde a pesquisadora se compromete a
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divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das informagdes coletadas, conforme previsto no
item anterior.

7. Pagamento: O(a) Sr.(Sra.) ndo tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como
nada sera pago por sua participacao.

O(a) Sr.(a) tem liberdade de se recusar a participar e, ainda, se recusar a continuar participando
em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo. Sempre que quiser, podera obter mais informacdes
junto a pesquisadora Maria Cecilia Fongatti e sua orientadora Prof? Dr? Maria Raquel Miotto Morelatti.
Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para participar desta
pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que recebi cdpia deste termo de
consentimento, e autorizo a execucao do trabalho de pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste
estudo.

Obs.: N&o assine esse termo se ainda tiver davida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista 0s itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu

consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura da Pesquisadora

Informacoes: Pesquisadora: Maria Cecilia Foncatti — E-mail: mcmarial8@hotmail.com;
Orientadora: Maria Raquel Miotto Morelatti — E-mail: maria.raquel@unesp.br; Coordenadora do
Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo; Vice-Coordenadora: Profa. Dra.
Andreia Cristiane Silva Wiezzel; Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526; E-mail:
cep@fct.unesp.br.
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Apéndice E - Roteiro da entrevista realizada com a professora coordenadora do programa

Residéncia Pedagdgica do curso de licenciatura em Matemética da FCT/UNESP

Roteiro para entrevista com a professora coordenadora do Programa de Residéncia

Pedagdgica, no curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP

Parte | — O Programa de Residéncia Pedagdgica na FCT/UNESP

Como se iniciou o Programa?
Escolha da escola;

escolha dos professores preceptores;
selecdo dos residentes;

particularidades do Programa no curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP.

Parte Il — A intervenc¢do pautada na Lesson Study realizada no Programa de Residéncia

Pedagogica

1.

Analisar as implicacdes do uso da Lesson Study como contexto formativo para o
Programa de Residéncia Pedagdgica: as aprendizagens da docéncia proporcionadas pela
Lesson Study ao futuro professor de Matematica.

A colaboracéo entre os licenciandos;

a reflexd@o sobre a prética;

a escolha de tarefas;

a atencdo ao processo de raciocinio dos alunos;

o desenvolvimento do conhecimento do contelido.

Analisar o desenvolvimento do conhecimento pedagogico do contetdo dos futuros
professores de Matematica, participantes do Programa Residéncia Pedagogica, a partir
da vivéncia da Lesson Study.

A adequacéo do tema escolhido ao nivel do aluno;

a escolha de materiais e recursos para ensinar o tema escolhido;

a escolha de formas apropriadas de representacdo do tema escolhido para um
determinado grupo de alunos tendo em vista sua compreensao;

a escolha de estratégias e métodos de ensino tendo em vista sua compreensao.



153

Apéndice F - Roteiro da entrevista realizada com o0s professores preceptores do programa
Residéncia Pedagogica do curso de licenciatura em Matemaética da FCT/UNESP

Roteiro para entrevista com o0s professores preceptores do Programa de Residéncia
Pedagdgica do ano de 2019, no curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP,
sobre a intervencdo pautada na Lesson Study realizada no Programa de Residéncia
Pedagdgica

o Como foi o planejamento das aulas (defini¢do do tema, estudos iniciais, modelo

de plano de aula, dificuldades encontradas, ...)?

o Houve colaboracéo entre os membros do grupo em todas as etapas do processo?

o No total, foram dadas trés aulas de cada grupo. Foi possivel perceber alguma

evolucdo de uma aula pra outra? Qual(is)?
o Foi possivel perceber durante o processo alguma aprendizagem por parte dos
residentes? Ex.: passaram a prestar mais atencao ao raciocinio dos alunos, selecionaram melhor

as tarefas, ...

o A forma como a aula foi planejada foi diferente do que vocé esta habituado(a)?

Acrescentou em algo para sua préatica?

o Quais foram as diferencas em participar do RP com e sem a utilizagdo da Lesson

Study? Como foi vivenciar esse processo?

o Qual a sua opinido, de forma geral, sobre a intervencdo realizada?
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ANEXOS
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Anexo A - Plano de Aula 1 - Grupo 1

Secretaria de Estado da Educacéo Diretoria de Ensino - Regido de Presidente Prudente- SP
E. E. Prof Hugo Miele
Rua: Fagundes Varella, 1149 — CEP 19.020 - 620 — Presidente Prudente - SP

Professor Responsavel: Professor preceptor.

Residentes que participaram da montagem do plano: R01, R02, R03, R04, R05, R06, RO7
e RO8.

Residente que ministrara a aula: R07.

Escola: Escola Estadual Professor Hugo Miele.

Turma: 8°ano __.

Duracéo: 2 aulas com duracdo de 50 minutos cada.

Tema: Algebra.

Conteudo: Equacdes lineares com duas incognitas.
Competéncias e Habilidades: (BNCC) competéncias especificas

1. Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e preocupacées
de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e é uma ciéncia viva, que contribui
para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicercar descobertas e construcdes,

inclusive com impactos no mundo do trabalho.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para
modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento, validando

estratégias e resultados.

6. Enfrentar situagGes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situagcdes imaginadas,
ndo diretamente relacionadas com o aspecto préatico-utilitario, expressar suas respostas e

sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas, esquemas,
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além de texto escrito na lingua materna e outras linguagens para descrever algoritmos, como

fluxogramas, e dados).

(BNCC) habilidade: (EFO8MAOQ7) Associar uma equacdo linear de 1° grau com duas

incognitas a uma reta no plano cartesiano.

Recursos:

- Lousa e giz, folha quadriculada, atividade para os alunos (em anexo).
Objetivos:

- Identificar e resolver uma equacdo linear de duas incognitas.

- Reconhecer as relacGes entre as representacoes algébrica e geométrica.

- Transitar entre a representacao algébrica, geometrica e a linguagem materna.

Desenvolvimento:

Cada residente sera responsavel por montar ou selecionar uma questéo referente ao contetdo
da aula. Além de descrever como ocorrera a resolucdo e levantar possiveis dificuldades dos
alunos com a questéo.

Iniciaremos a aula contando um pouco sobre a historia das equacdes e na sequéncia realizando
com todos os alunos a resolucdo das 4 primeiras questdes da folha de atividade (em anexo), que
sera entregue individualmente a eles.

Ap0s a resolucdo e esclarecimento de duvidas, os alunos serdo realocados em duplas para
resolver o restante de questoes.

Ao final da aula, a folha de atividades sera recolhida e analisada pelos residentes.

Metodologia:
Parte histérica:

As equacdes datam desde a antiguidade, em papiros egipcios (dar o exemplo do papiro Rhind).
Elas eram abordadas de forma descritiva sem a utilizacdo da escrita algébrica e 0s gregos
tentavam resolvé-las através da geometria. Ambos 0s jeitos eram exaustivos, e a partir da
introducdo de simbolos matematicos e as letras, no seculo XVI, que a resolugdo de uma equacéo
passou a ser mais viavel.

Atualmente as equagdes sdo usadas, entre outras coisas, para determinar o lucro de uma firma,

para calcular a taxa de uma aplicacéo financeira, para fazer a previsao do tempo, etc.
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E devido a evolugdo dos estudos das equacBes, podemos utilizar outras varidveis, letras, para

representar o valor desconhecido, ou seja, 0 que se quer descobrir em uma equacao.
Questdes:

1- Cassio e Rita estdo brincando com um jogo: um deles escreve dois nimeros em um
pedaco de papel e diz a soma, para que o outro tente adivinha-los. Cassio foi quem

COMeGoU 0 jogo, e disse para Rita que a soma dos dois nimeros reais é 4.
a) Como podemos representar esta situacdo utilizando equagdes?

Como temos dois nimeros desconhecidos, vamos representa-los por x o valor do primeiro

numero ey o valor do segundo nimero.

O enunciado diz que a soma dos dois numeros é 4. Representando-a algebricamente teremos:
X+y=4

Dificuldades: Associar letras diferentes para numeros diferentes.

b) Quais serdo esses possiveis nimeros escritos por Cassio? Complete a tabela a seguir:
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A tabela deve ser montada atribuindo um valor para X ou y, substituir na equacgéo do item a e
descobrindo o valor da outra letra. Na Gltima coluna mostra que a soma dos dois numeros

realmente dara 4.

Dificuldades: Atribuir aleatoriamente um nimero a uma das letras e a partir disso encontrar um

par ordenado que seja solugéo da equacao.

c) As solugdes de uma equacao de 1.° grau, com duas incognitas, podem ser expressas por
pares ordenados (X,y) e, também, podem ser representadas graficamente.

Usando a folha quadriculada, marque os pontos correspondentes a esses pares ordenados
encontrados na tabela do item b, e, em seguida, trace a reta que passa por todos esses
pontos.

Com a distribuicédo da folha quadriculada, o primeiro passo a ser feito € a construgédo do plano
cartesiano. Em seguida, identificar os pontos no plano conforme o resultado do item b. Por fim,
tracar uma reta que passe por todos esses pontos.

Dificuldades: Saber identificar pontos no plano cartesiano.

d) Agora, complete a tabela abaixo com mais trés possiveis solu¢bes que ndo estejam na

tabela do item b. Em seguida, complete a frase abaixo:

X Yy X+y:4

3,25
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Todos os pontos que estdo alinhados sobre a reta representam as da

equacao.

Na primeira linha temos que x=3,25, podemos entdo montar na terceira coluna, ainda na

primeira linha, a seguinte equacdo: 3,25+y=4, desenvolvendo isso chegaremos que y=0,75.

Na segunda linha temos y=-2, de forma analoga ao feito na primeira linha, na terceira coluna

montaremos a seguinte equacéo: x+(-2)=4, e com o desenvolvimento chegaremos que x=6.

A (ltima linha deve ser escolhido algum valor para x ou y, que ndo tenha sido utilizado

anteriormente, nem no item b. E seguir de forma analoga as outras linhas.
A resposta para a frase ¢ “solucoes”.
Dificuldades: Assumir o par ordenado como solucdo da equacgéo que a reta esta associada.

2- Observe a reta representada no plano cartesiano:
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Essa representacao gréfica corresponde a solugdo de qual das equagdes abaixo?
) 2x+y=3 Ix-y=1 Hx+y=1
Os pontos (1,0) e (0,-1) estdo na reta, logo séo solucdo da equacdo que gera a reta. Fazendo por
tentativa e erro, substituindo os pontos nas equagdes e vendo se a satisfazem, chegamos que a
equacao que admite os dois pontos como solucdo € a Il).
Dificuldades: Identificar ao menos dois pontos que estdo sobre a reta, reconhecé-los como
solucBes de uma equacéo linear de duas incégnitas e saber qual valor atribuir a cada incognita.
3- Em uma determinada papelaria, o preco do estojo € R$5,00 mais barato que o preco de
trés lapis. Responda:
a) Monte a equacao que traduz esse enunciado.
VVamos considerar o preco do estojo = e, e 0 pre¢o do lapis = I. A situacdo pode ser expressa da
seguinte forma: e+5=3l.
Dificuldades: Eles podem sentir dificuldades na hora de montar a equacgéo do lapis e do estojo.
b) Caso o prec¢o do estojo seja R$7,00, indique o preco do lapis.
Nesse caso e=8, substituindo na equacao do item a), temos 7+5=3l, logo 1=4.
Dificuldades: Os alunos so6 teriam que saber aonde substituir o valor do estojo e como resolver

uma equacao.
4- Dona Adelaide estava passeando no mercado com o seu neto, pois havia dito para ele
que gastaria R$10,00 com o que ele quisesse. O neto por sua vez, olhou para a prateleira

de balas e escolheu dois tipos diferentes de pacotes, um custando R$1,50 e o outro R$1,00.

a) Quais as possiveis formas que o neto de Adelaide pode levar para casa os pacotes de

bala?

No item a deve ser montado a equacdo que representa a situacdo, escolher uma letra para o

primeiro pacote e outra letra para o segundo pacote.

x= quantidades do primeiro pacote, y= quantidades do segundo pacote.

Ent&o teremos a soma dos valores dos pacotes multiplicado pela quantidade a ser levada de

cada pacote, que devera resultar em 10 reais.
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1,5.x+y=10.

Lembrando que os valores de X e y devem ser naturais, logo as unicas solugdes séo (0,10); (2,7);
(4,4); (6,1).

A dificuldade dessa questdo esta presente na montagem da equacéo, os alunos devem lembrar
que para ter o precgo a ser pago devemos utilizar a operacdo de multiplicagéo entre a quantidade
de um pacote e o seu preco e utilizar a operacdo de adicdo para somar os valores totais dos
pacotes, e perceber que as solucdes das quantidades podem ser apenas numeros naturais.

b) Represente no plano cartesiano as solucées do item a.

No item b apesar da representacdo desse tipo de equacgédo ser uma reta,

» gl 150 +y=10 “!
0

W

queremos representar no plano apenas as solugdes para a questdo que serdo pontos.
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eql: 1.5 +y = 10
A= (0, 10)
B=(2,7)
C = (4, 4)
0= i, 1)

A maior dificuldade dos alunos sera em tomar o cuidado na interpretacdo da questdo, pois €
pedido a representacdo de solugbes que sdo validas para a questdo anterior, e ndo a

representacdo da equacdo linear de duas incognitas.

5- Em uma partida de futebol, Lucas e Marcelo foram os Unicos que marcaram gols pelo
time anfitrido. Sabendo que o jogo foi vencido por 4x0, expresse essa situacdo por meio de
uma equacdo de 1° grau com duas incognitas e identifique todas as possiveis solugdes.

Represente no plano cartesiano as solucdes.

Como ndo sabemos quantos gols cada jogador marcou, vamos imaginar que X representa a
quantidade de gols marcada por Lucas e y representa a quantidade de gols marcada por Marcelo.
Sabemos que a soma dessas quantidades € igual a 4. Entdo para escrever em forma de equacéo

de 1° grau com duas incognitas basta fazer x+y=4.

Agora, para encontrar a solucdo dessa equacao ndo podemos supor nem que X nem que y sejam
iguais a zero e nem gue sejam iguais a quatro, i1sso porque sabemos que os dois marcaram gols.
Entdo vamos supor x=1, neste caso, teriamos y=4-1=3. Se x=2, temos que y=4-2=2 e, por fim,

se x=3 temos que y=4-3=1.
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Portanto, as Unicas solugdes para essas equagdes sao: Lucas ter marcado um gol e Marcelo ter
marcado trés gols, ou ambos terem marcado dois gols, ou entdo Lucas ter marcado trés gols e

Marcelo ter marcado somente um gol.

-

(]

A maior dificuldade que os alunos encontrardo neste exercicio sera identificar e compreender

que os valores de quantidade de gols ndo podem ser 0 e nem 4.

6- Em certa cidade, a bandeira inicial do taxi € R$ 3,00 e o prego por quildmetro corrido,
R$ 2,50.

Escreva uma formula que determine o preco Y que um passageiro paga para

percorrer X quilémetros.

Independente dos quilébmetros rodados, temos uma taxa inicial, como se ao entrar no taxi 3 reais
ja serdo cobrados. O tanto que o passageiro pagara sera os 3 reais somados ao produto entre o

valor do quildmetro e os quilémetros percorridos, traduzindo algebricamente: 3 + 2,5x =Y.

Dificuldades: Para montar a equacdo o aluno deve se atentar que a escolha das incégnitas ja
estdo pré estabelecidas, e que o preco final da corrida ndo depende apenas dos quilémetros
rodados, tem que ser adicionado 3 reais da bandeira inicial.

a) Quanto vai gastar para percorrer 2km? E 5km? E 10km?
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Na primeira situagcdo tomamos x=2, substituindo na equacéo teremos 3 + 2,5 . 2 =y, resolvendo
a equacdo chegamos que o valor a ser pago € 8 reais.
Na segunda situacdo, x=5, temos 3 + 2,5 .5 =y, logo o valor a ser pago ¢ 15,5 reais.
Na terceira situagdo, x=10, temos 3 + 2,5. 10 =y, logo o valor a ser pago é 28 reais.
Dificuldades: Saber qual incognita substituir.

b) Represente graficamente o0 que acontece com o preco da corrida.
Nessa situacao teremos 0 nosso grafico apenas com os valores de x positivo, sendo um gréfico

crescente.

eql:y = 2.5% « 3

A= {0, 3)

B = (2 8) I
® nSx+2y=-6

Dificuldades: Lembrar que ndo existem distancias negativas, saber que as solucdes da equacao

sdo pares ordenados colineares.

7- Na sapateira de Pedro tem sapatos dele e de sua esposa. A sapateira tem a capacidade
para o armazenamento de 14 pares de sapatos e no momento esta lotada. Quais possiveis
guantidades de pares que podem ser do Pedro e da sua esposa?

x+y=14

x= Pares de sapatos do Pedro

y= Pares de sapatos da esposa
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X Y X+Y=14
1 13 14
2 12 14
3 11 14
4 10 14
5 9 14
b 8 14
[ 7 14
8 b 14
9 3 14
10 4 14
11 3 14
12 2 14
13 1 14

Dificuldade: Os alunos compreenderem problema e concluirem que x e y ndo podem ser zero.

8- Vitor tem 2 filhos. Para que as pessoas tentem descobrir suas respectivas idades, ele faz
a seguinte afirmacdo: A soma da idade do mais novo, com o mais velho é 7. Quais as

possiveis idades dos filhos de Vitor?

X: Idade do filho mais novo

Y: Idade do filho mais velho

Sendo assim, a representacdo algébrica da afirmacéo é x+y=7

Desta forma, os alunos precisaram encontrar o X,y que satisfaca a equacao.

Como se trata de idades e que hd uma diferenca de idade determinada no exercicio é necessario
que eles observem que X<y e que X e y inteiros e positivos.

O exercicio ele pode ser resolvido com o apoio de uma tabela, onde primeiro colocamos 0s
numeros que somados resultam em 7. O ideal seria criar uma tabela, com todas as possibilidades
para o resultado, assim os alunos poderdo observar o comportamento, conforme na tabela

abaixo:

XY | Xty
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Dificuldade: A interpretacdo dos dados do exercicio, e definir o que serd feito depois de
transformar cada afirmacdes em linguagem algébrica, por isso, € fundamental a utilizacdo da

tabela, para que eles possam visualizar e comparar os resultados.

9-Observe a equacao a seguir: 5,80. abacaxi + 4,75. banana = R$5,00

Se 0 kg do abacaxi custa R$ 5,80 e o0 kg da banana custa R$ 4,75, responda:

a) Quais sdo as incognitas presentes e 0 que elas representam na equagdo?
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As incognitas sdo abacaxi e banana, como estamos multiplicando pelo valor do quilograma de
cada fruta respectivamente, abacaxi representara o peso de abacaxi e banana representara o peso
da banana.

Dificuldades: Saber que as incdgnitas ndo precisam ser X e y, e que nessa situacdo elas se

referem ao peso em quilograma das frutas.
b) Expresse trés solugcbes para essa equacao.

Primeiramente o abacaxi ndo pode assumir peso superior a 862g, 0 < abacaxi < 0,862, ¢ a banana

nao pode assumir peso superior a 1052g, 0 < banana < 1,052.

Respeitando essas condigdes, basta escolher um valor para uma das incognitas, substituir na

equacdo e descobrir a outra incognita.

Dificuldade: Observar que o preco do quilograma do abacaxi ja supera o valor de 5 reais.

Avaliacdo: A avaliacdo sobre como os alunos absorveram o contetdo sera baseada na analise

das questdes resolvidas em duplas, e na participacdo em sala de aula

Referéncias:

BRASIL., Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Basica. Base Nacional Comum
Curricular, Brasilia, DF, 2017.

http://www.matematiques.com.br/conteudo.php?id=582

https://portaldosaber.obmep.org.br/uploads/material/dgpy4bgfOyokg.pdf

https://exercicios.brasilescola.uol.com.br/exercicios-matematica/exercicios-sobre-resolucao-

plroblemas-com-sistemas-equacoes.htm#questao-2

https://exercicios.brasilescola.uol.com.br/exercicios-matematica/exercicios-sobre-equacao-1-

0-grau-com-duas-incognitas.htm#questao-2
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MANIESI, Paulo Sérgio. 9° ano: ensino fundamental 2, vl.2. Curitiba: Pearson Education do
Brasil; Editora Dom Bosco, 2013.

Folha de atividades entregue aos alunos

Nome: |Data:

Conteudo: Equacdes lineares com duas incognitas.

Habilidade: (EFOBMAOQ7) Associar uma equacéo linear de 1° grau com duas incognitas a uma

reta no plano cartesiano.

1- Cassio e Rita estdo brincando com um jogo: um deles escreve dois niUmeros em um pedaco
de papel e diz a soma, para que o outro tente adivinha-los. Cassio foi quem comecou 0 jogo, e

disse para Rita que a soma dos dois numeros reais é 4.
a) Como podemos representar esta situacdo utilizando equagoes?

b) Quais serdo esses possiveis numeros escritos por Cassio? Complete a tabela a seguir:
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c) As solugdes de uma equacdo de 1.° grau, com duas incégnitas, podem ser expressas por pares
ordenados (x , y) e, também, podem ser representadas graficamente.

Usando a folha quadriculada, marque os pontos correspondentes a esses pares ordenados
encontrados na tabela do item b, e, em seguida, trace a reta que passa por todos esses pontos.

d) Agora, complete a tabela abaixo com mais trés possiveis solu¢Ges que nao estejam na tabela

do item b. Em seguida, complete a frase abaixo:

X Yy X+y:4

3,25

Todos os pontos que estao alinhados sobre a reta representam as

da equacéo.
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2- Observe a reta representada no plano cartesiano:

Essa representacao grafica corresponde a solucéo de qual das equacGes abaixo?

) 2x+y=3 Mx-y=1 I x+y=1

3- Em uma determinada papelaria, o preco do estojo € R$5,00 mais barato que o prego de trés

lapis. Responda:

a) Monte a equacdo que traduz esse enunciado.

b) Caso o preco do estojo seja R$7,00, indique o prego do lapis.

4- Dona Adelaide estava passeando no mercado com o seu neto, pois havia dito para ele que
gastaria R$10,00 com o que ele quisesse. O neto por sua vez, olhou para a prateleira de balas e
escolheu dois tipos diferentes de pacotes, um custando R$1,50 e o outro R$1,00.

a) Quais as possiveis formas que o neto de Adelaide pode levar para casa 0s pacotes de bala?

b) Represente no plano cartesiano as solucdes do item a.

5- Em uma partida de futebol, Lucas e Marcelo foram os Unicos que marcaram gols pelo time

anfitrido. Sabendo que o jogo foi vencido por 4x0, expresse essa situacdo por meio de uma
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equacao de 1° grau com duas incognitas e identifique todas as possiveis solugdes. Represente

no plano cartesiano as solugdes.

6- Em certa cidade, a bandeira inicial do taxi ¢ R$ 3,00 e o preco por quilémetro corrido, R$
2,50.

a) Escreva uma formula que determine o preco Y que um passageiro paga para percorrer
X quilémetros.

b) Quanto vai gastar para percorrer 2km? E 5km? E 10km?

c) Represente graficamente o que acontece com o preco da corrida.

7- Na sapateira de Pedro tem sapatos dele e de sua esposa. A sapateira tem a capacidade para o
armazenamento de 14 pares de sapatos e no momento esta lotada. Quais possiveis quantidades

de pares que podem ser do Pedro e da sua esposa?

8- Vitor tem 2 filhos. Para que as pessoas tentem descobrir suas respectivas idades, ele faz a
seguinte afirmacdo: A soma da idade do mais novo, com o0 mais velho é 7. Quais as possiveis
idades dos filhos de Vitor?

9- Observe a equacdo a seguir: 5,80. abacaxi + 4,75. banana = R$5,00. Se o kg do abacaxi custa
R$ 5,80 e o0 kg da banana custa R$ 4,75, responda:

a) Quais sdo as incognitas presentes e 0 que elas representam na equacgéo?

b) Expresse trés solucdes para essa equacao.
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Anexo B - Plano de Aula 1 - Grupo 2

Plano de aula e intervencéo sobre Taxa de Variacdo

Projeto Residéncia Pedagdgica

Turma: 3°ano ___.

Unidade tematica: NGmeros e Algebra.

Duragéo da atividade: 2 horas/aula.

Objetos do conhecimento: Graficos: anélise de sinal, crescimento e taxa de variagao.

Habilidades: BNCC: (EM13MAT101) Interpretar situacGes econémicas, sociais e das
Ciéncias da Natureza que envolvem a variacdo de duas grandezas, pela analise dos graficos das
funcOes representadas e das taxas de variacdo com ou sem apoio de tecnologias digitais.
Curriculo Oficial - SEE-SP: Compreender o significado da taxa de variacdo unitaria (variagcdo
de f(x) por unidade a mais de x), utilizando o crescimento, o decrescimento e a concavidade dos

gréficos.

Recursos:
e Folha canson A3;
o Sulfite;
« Notebook (Geogebra);

e Projetor.

Desenvolvimento: Apresentar conceitos basicos de taxa de variacdo a partir da
interpretacdo de gréaficos. E para introduzir o assunto, iremos dividir a sala em grupos onde tais
receberdo gréaficos para extrair informacgdes. Em outro momento utilizaremos o Geogebra para
mostrar a alteracdo dos coeficientes no grafico, e como isso influencia as taxas de variacéo.
Para pratica, serdo passados exercicios interdisciplinares com o intuito de contextualizar o

conteudo.

Metodologia: Atividade 1: Neste momento o professor explicard o conceito de maneira
mais formal. A partir das ideias do texto encontrado na pagina 26 do Caderno do Aluno, volume

2, ed. 2018, e com o auxilio do Software Geogebra, usando a ferramenta de controles
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deslizantes, serdo construidos graficos de fungdes do primeiro e do segundo grau, como 0s
seguintes

N

(a > 0, funcio crescente)

f(x) =ax+b

(a < 0, funcio decrescente)

o

a = 0 (fun¢do constante)

X
»
L

taxa de variagiio = a = variagio de f(x) por unidade a mais de x

a =f(x + 1) = f(x) = constante

Figura 1: Funges do primeiro grau

Em relacéo as funcdes da figura 2, o professor mostrara que a taxa de variacdo destas é dada

por f(x + 1) — f{x), diferente da taxa referente ao grafico da figura 1, onde esta € dada pelo valor
de a, na funcéao f(x) = ax + b.

AY AY

f(x) crescente

fix) decrescente

Y1

Y aumenta
b dimimu

X X
> >
X _., X X1  — X2

X aumenta X aumenta

Figura 2: Func@es do segundo grau

Atividade 2: Forma padrdo de crescimento ou decrescimento. Dividiremos os alunos em
grupos, para cada grupo entregaremos uma folha de papel canson A3 com os graficos das
paginas 29 e 30 do caderno do aluno volume 2, 3 a série do ensino medio e também algumas
fichas descrevendo caracteristicas dos graficos que serdo analisadas pelos alunos, depois da
analise eles irdo colar as caracteristicas nos graficos correspondente a elas.

As caracteristicas sdo:
1. Pais em que 0s precos estiveram estabilizados ao longo do ano.

2. Paisem gue 0s precos aumentaram em uma taxa constante.
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3. Pais em que os pre¢os aumentaram em taxas crescentes.

4. Pais em que os precos diminuiram em uma taxa constante.

5. Pais em que os precos aumentaram em taxas decrescentes.

6. Pais em que os pre¢os diminuiram em taxas decrescentes.

7. Pais em que os precos inicialmente aumentaram em uma taxa constante e posteriormente as
taxas decresceram.

8. Pais em que os pre¢os diminuiram em taxas crescentes.

9. Pais em que os precos inicialmente aumentaram a taxas crescentes e depois as taxas
decresceram.

10. Pais em que os pregos inicialmente diminuiram a taxas crescentes e depois aumentaram a
taxas decrescentes.

Durante as atividades havera discussdes entre os alunos e o professor.

Exercicios: Para praticar, primeiramente um exercicio de interpretacéo, a ideia é projetar o
exercicio e deixar que os alunos resolvam, juntamente com os questionamentos que o professor
faréa para estimular o pensamento.

1.

Uma determinada func¢ao f(x) tem o grafico representado abaixo. A respeito dessa fungao f(x) é
correto afirmar que:

(A) afuncao é sempre crescente para x <0
(B) afuncao é positiva para todo x =0
(C) afuncaotem apenas duas raizes reais

(D) afuncao é crescente no intervalo 4 < x<-2

No segundo exercicio, também para praticar a interpretacdo de graficos, teremos

2. No gréafico a seguir, identifique os intervalos nos quais:
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« a fungdo f(x) € positiva; « a fung@o f(X) decresce a taxa constante;

« a fungao f(x) € negativa,; « a fungao f(X) cresce a taxas crescentes;

« a fungao f(x) € constante; « a fung@o f(X) decresce a taxas crescentes;

« a fungdo f(x) € crescente; « a fungao f(x) decresce a taxas decrescentes;

« a fungao f(x) € decrescente;

Depois, faremos alguns exercicios interdisciplinares:

3. Observe a figura a seguir

Das fungOes exponenciais acima para apenas um par delas podemos afirmar que as taxas de
decrescimento e crescimento sdo iguais em valores absoluto. Esse par € formado por:
(b) F1eF3
(b) F1eFs
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(c)F2eFs
(d)FoeFs
(e) FseFs

4. Os alimentos que compdem a cesta basica tém seus precos monitorados pelo setor
econdmico dos governos. Tanto em periodos de alta de precos como nos de baixa, interessa
sempre manter uma estabilidade nos valores desses produtos. Dentre os graficos de pregos dos

alimentos abaixo assinale aquele com maior estabilidade.

(A) (B) (C)

(D) (E)

5. Devido a diferenca de climas no Brasil, a producdo de hortalicas e seus pre¢cos variam
conforme a regido.
Duas regides do pais tém seus graficos de precos em funcdo do tempo representados a

sequir:
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L d
L

Regido A .
Regiao B

Em relacéo as taxas de crescimento e decrescimento nos graficos de precos das hortalicas
nas regides A e B é correto dizer que:
(a) na Regido A os pregos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas decrescentes.
(b) na Regido A os precos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas crescentes.
(c) na Regido A os pregos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas invariaveis.
(d) na Regido A os precos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas constantes.

(e) na Regido A os pregos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas da inflacéo.

6. O grafico a seguir representa a producéo anual (P) de uma industria

Producdo
Anual

> t

Analisando o gréafico é correto dizer, do ponto de vista do crescimento e decrescimento que:
(a) a producdo aumentou, sempre com inclinagdo positiva, a uma taxa constante.
(b) inicialmente a producdo aumentou a taxas crescentes e depois a taxas decrescentes.

(c) inicialmente a producdo diminuiu a taxas crescentes, depois aumentou a taxas decrescentes.
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(d) a produgéo aumentou sempre a taxas decrescentes.
(e) a producédo sempre esteve estabilizada ao longo do ano a taxas crescentes.

7. (UNESP) O grafico mostra o resultado de uma experiéncia relativa a absorcéo de potassio
pelo tecido da folha de um certo vegetal, em funcdo do tempo e em condi¢Oes diferentes de

luminosidade.
I
- 16 no claro
=]
=
(ot
= 12
tn
E no escuro
= vd
tn
=
= 4
=]
a 2

1 2 3 4 tempolh)

Nos dois casos, a funcdo linear y = mx ajustou-se razoavelmente bem aos dados, dai a
referéncia a m como taxa de absorc¢do (geralmente medida em u moles por unidade de peso por
hora). Com base no grafico, se m: é a taxa de absorgdo no claro e m; a taxa de absor¢éo no

escuro, a relacao entre essas duas taxas €:

(@) mi=m;
(b) my = 2my
(c)mmz=1

(d) mimz=-1

(e) my=2m;

Avaliacdo: Pela atividade 1, avaliaremos observando os questionamentos, a interacao, e 0s
conhecimentos prévios dos grupos.

Posteriormente, através dos exercicios, observaremos se o contetdo foi compreendido, e se
os alunos conseguem interpretar situacdes problemas que envolvam tal contetdo.

Ao final da aula, deixaremos como li¢cdo de casa uma lista de exercicios com questdes

tedricas e praticas, valendo 1 ponto.
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Dificuldades segundo Saresp: Nas questdes do SARESP néo foram trazidas questfes onde
aborda exatamente o assunto de Taxa de Variagdo, mas sim questdes onde havia maior
contextualizacdo, onde os alunos ndo encontram tanta dificuldade. Como interpretacdo de

graficos de fungdes.
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Anexo C - Plano de Aula 2 - Grupo 1

Secretaria de Estado da Educacéo Diretoria de Ensino - Regido de Presidente Prudente- SP
E. E. Prof Hugo Miele

Rua: Fagundes Varella, 1149 — CEP 19.020 - 620 — Presidente Prudente - SP

Professor Responsavel: Professor preceptor.

Residentes que participaram da montagem do plano: R01, R02, R03, R04, R05, R06, R0O7
e RO8.

Residente que ministrara a aula: R04.

Escola: Escola Estadual Professor Hugo Miele.

Turma: 8°ano __.

Duracéo: 2 aulas com duracdo de 50 minutos cada.

Tema: Algebra.

Conteudo: Equacdes lineares com duas incognitas.
Competéncias e Habilidades: (BNCC) competéncias especificas

1. Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e preocupacées
de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e é uma ciéncia viva, que contribui
para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicercar descobertas e construcdes,

inclusive com impactos no mundo do trabalho.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para
modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento, validando

estratégias e resultados.
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6. Enfrentar situacGes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situagcdes imaginadas,
ndo diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar suas respostas e
sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens (gréaficos, tabelas, esquemas,
além de texto escrito na lingua materna e outras linguagens para descrever algoritmos, como

fluxogramas, e dados).

(BNCC) habilidade: (EFO8MAOQ7) Associar uma equagdo linear de 1° grau com duas

incognitas a uma reta no plano cartesiano.

Recursos:

o Lousa e giz, folha quadriculada, atividade para os alunos (em anexo).
Objetivos:

o Identificar e resolver uma equacao linear de duas incognitas.

e Reconhecer as relacfes entre as representacdes algébrica e geomeétrica.

o Transitar entre a representacdo algébrica, geométrica e a linguagem materna.

Desenvolvimento:

Cada residente sera responsavel por montar ou selecionar uma questdo referente ao
conteddo da aula. Além de descrever como ocorrera a resolucdo e levantar possiveis
dificuldades dos alunos com a questéo.

Iniciaremos a aula contando um pouco sobre a historia das equacdes e na sequéncia realizando
com todos os alunos a resolucdo das questdes da folha de atividade (em anexo), que sera
entregue individualmente a eles.

Ao final da aula, a folha de atividades sera recolhida e analisada pelos residentes.
Metodologia:
Parte historica:

As equacdes datam desde a antiguidade, em papiros egipcios (dar o exemplo do papiro

Rhind). Elas eram abordadas de forma descritiva sem a utilizacdo da escrita algébrica e os
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gregos tentavam resolvé-las atraves da geometria. Ambos 0s jeitos eram exaustivos, e a partir
da introducdo de simbolos matematicos e as letras, no século XVI, que a resolucdo de uma
equacao passou a ser mais viavel.
Atualmente as equagdes sdo usadas, entre outras coisas, para determinar o lucro de uma firma,
para calcular a taxa de uma aplicacéo financeira, para fazer a previsao do tempo, etc.

E devido a evolucdo dos estudos das equacdes, podemos utilizar outras variaveis, letras,

para representar o valor desconhecido, ou seja, 0 que se quer descobrir em uma equacao.

Questdes:

1- Céssio e Rita estdo brincando com um jogo: um deles escreve dois nidmeros em um
pedaco de papel e diz a soma, para que o outro tente adivinha-los. Cassio foi quem

comegou 0 jogo, e disse para Rita que a soma dos dois nimeros racionais €é 4.
a) Como podemos representar esta situacdo utilizando equagdes?

Como temos dois numeros desconhecidos, vamos representa-los por duas variaveis
diferentes, pedindo que os alunos indiquem quais serdo as representacOes desejadas. Nesse

momento deve-se levar em consideracdo as variaveis escolhidas pelos alunos.

O enunciado diz que a soma dos dois numeros é 4. Representando-a algebricamente, e de

forma genérica, teremos: x+y=4.
Dificuldades: Associar letras diferentes para nimeros diferentes.
b) Quais serdo os possiveis nimeros naturais escritos por Cassio?

Complete a tabela a seguir:

X(colocar uma variavel Y (colocar a outra variavel

escolhida pelos alunos) escolhida pelos alunos)
Indicar que

X+Y=4
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A tabela deve ser montada atribuindo um valor para X ou y, substituir na equacao do item a

e descobrindo o valor da outra letra. Na ultima coluna mostra que a soma dos dois niumeros

realmente dara 4.

Dificuldades: Atribuir aleatoriamente um nimero a uma das letras e a partir disso encontrar

um par ordenado que seja solucéo da equacao.

c) Agora, complete a tabela abaixo com mais trés possiveis solu¢des que ndo estejam na

tabela do item b.

X (colocar uma variavel escolhida

pelos alunos)

y(colocar a outra variavel escolhida

pelos alunos)

X+y=

3,25
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Na primeira linha temos que x=3,25, podemos entdo montar na terceira coluna, ainda na

primeira linha, a seguinte equacdo: 3,25+y=4, desenvolvendo isso chegaremos que y=0,75.

Na segunda linha temos y=-2, de forma analoga ao feito na primeira linha, na terceira coluna

montaremos a seguinte equacéo: x+(-2)=4, e com o desenvolvimento chegaremos que x=6.

A Ultima linha deve ser escolhido algum valor para x ou y, que ndo tenha sido utilizado

anteriormente, nem no item b. E seguir de forma analoga as outras linhas.

Na lousa o professor deve apresentar todas as combinagfes levantadas pelos alunos e

incentivar que usem numeros negativos e nimeros decimais.

Dificuldades: Enxergar outras solugcdes que ndo estejam no conjunto dos numeros Naturais

mas que pertencem ao conjunto dos nimeros Racionais.

d) As solucbes de uma equacao de 1.° grau, com duas incognitas, podem ser expressas por

pares ordenados (X,y) e, também, podem ser representadas graficamente.

Usando a folha quadriculada, marque os pontos correspondentes a esses pares ordenados
encontrados na tabela do item b e item ¢, em seguida, trace a reta que passa por todos

esses pontos. Em seguida, complete a frase abaixo:

Todos os pontos que estdo alinhados sobre a reta

representam as da equacao.

Com a distribuigdo da folha quadriculada, o primeiro passo a ser feito € a construcdo do
plano cartesiano. Em seguida, identificar os pontos no plano conforme o resultado do item b.

Por fim, tracar uma reta que passe por todos esses pontos.



185

A resposta para a frase ¢ “solugdes”.

Dificuldades: Saber identificar pontos no plano cartesiano e assumir o par ordenado como

solucdo da equacdo que a reta esté associada.

2- Observe a reta representada no plano cartesiano

Essa representacao grafica corresponde a solugdo de qual das equacdes abaixo?
D2x+y=3 I)x-y=11lllH)x+y=1

Os pontos (1,0) e (0,-1) estdo na reta, logo sdo solucdo da equacdo que gera a reta. Fazendo
por tentativa e erro, substituindo os pontos nas equacdes e vendo se a satisfazem, chegamos que
a equacao que admite os dois pontos como solucéo é a Il).

Dificuldades: Identificar ao menos dois pontos que estdo sobre a reta, reconhecé-los como

solucdes de uma equacdo linear de duas incognitas e saber qual valor atribuir a cada incégnita.

3- Em uma determinada papelaria, o preco do estojo é R$5,00 mais barato que o preco de
trés lapis. Responda:
a) Monte a equacdo que traduz esse enunciado.

VVamos considerar o preco do estojo = e, e o preco do lapis = |. A situacdo pode ser expressa
da seguinte forma: e+5=3l.

Questionar para o aluno o que o0 mais barato significa, anotar na lousa as possiveis formas
de representar a equacdo levantadas pelos alunos e discutir quais se enquadram dentro do

enunciado.
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Dificuldades: Eles podem sentir dificuldades na hora de montar a equagdo do lapis e do
estojo.
b) Caso o preco do estojo seja R$7,00, indique o prego do lapis.
Nesse caso e=8, substituindo na equacao do item a), temos 7+5=3l, logo 1=4.
Dificuldades: Os alunos so teriam que saber aonde substituir o valor do estojo e como resolver

uma equacao.

4- Dona Adelaide estava passeando no mercado com o seu neto, pois havia dito para ele
gue gastaria R$10,00 com o que ele quisesse. O neto por sua vez, olhou para a prateleira
de balas e escolheu dois tipos diferentes de pacotes, um custando R$1,50 e o outro R$1,00.

a) Quais as possiveis formas que o neto de Adelaide pode levar para casa os pacotes de
bala?

No item a deve ser montado a equacgédo que representa a situacéo, escolher uma letra para o
primeiro pacote e outra letra para o segundo pacote.
X= quantidades do primeiro pacote , y= quantidades do segundo pacote.

Entdo teremos a soma dos valores dos pacotes multiplicado pela quantidade a ser levada de
cada pacote, que devera resultar em 10 reais.
1,5.x+y=10.

Lembrando que os valores de x e y devem ser naturais, logo as unicas solugdes séo (0,10);
(2.7); (4,4); (6,1).

Dificuldades: Montagem da equacéo, os alunos devem lembrar que para ter o prego a ser
pago devemos utilizar a operagdo de multiplicagéo entre a quantidade de um pacote e o seu
preco e utilizar a operacdo de adi¢do para somar os valores totais dos pacotes, e perceber que

as solucdes das quantidades podem ser apenas ndmeros naturais.

b) Represente no plano cartesiano as solucbes do item a.



® equ1S5xey~10
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No item b apesar da representacao desse tipo de equacao ser uma reta, queremaos representar

no plano apenas as solucdes para a questdo que serdo pontos.

® eqliiS5x+y=10
® A=(0,10)
® B=(2,7)
® C=(4,4)
® D=6 1)

afi1
A

Dificuldades: Interpretacdo da questdo, pois € pedido a representacdo de solugdes que séo

validas para a questdo anterior, e ndo a representacdo da equacgdo linear de duas incognitas.
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Avaliacdo: A avaliacdo sobre como os alunos absorveram o conteldo serd baseada na

participacdo em sala de aula e em davidas levantadas.

Referéncias:

BRASIL., Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Bésica. Base Nacional Comum
Curricular, Brasilia, DF, 2017.

http://www.matematiques.com.br/conteudo.php?id=582

Folha de atividades entregue aos alunos

Nome: | Data:

Conteudo: Equacdes lineares com duas incognitas.

Habilidade: (EFO8MAOQ7) Associar uma equacéo linear de 1° grau com duas incégnitas a uma
reta no plano cartesiano.

Parte historica:

As equacOes datam desde a antiguidade, em papiros egipcios (dar o exemplo do papiro
Rhind). Elas eram abordadas de forma descritiva sem a utilizacdo da escrita algébrica e os
gregos tentavam resolvé-las através da geometria. Ambos 0s jeitos eram exaustivos, e a partir
da introducdo de simbolos matematicos e as letras, no século XVI, que a resolucdo de uma
equacdo passou a ser mais viavel.

Atualmente as equacdes sdo usadas, entre outras coisas, para determinar o lucro de uma
firma, para calcular a taxa de uma aplicacdo financeira, para fazer a previsdo do tempo, etc.

E devido a evolucgdo dos estudos das equagOes, podemos utilizar outras variaveis, letras,

para representar o valor desconhecido, ou seja, 0 que se quer descobrir em uma equacao.

1- Céssio e Rita estdo brincando com um jogo: um deles escreve dois nimeros em um
pedaco de papel e diz a soma, para que o outro tente adivinha-los. Cassio foi quem

COmMegou 0 jogo, e disse para Rita que a soma dos dois niUmeros racionais € 4.

a) Como podemos representar esta situacéo utilizando equagdes?


http://www.matematiques.com.br/conteudo.php?id=582
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b) Quais serdo os possiveis nimeros naturais escritos por Cassio?

Complete a tabela a seguir:

c) Agora, complete a tabela abaixo com mais trés possiveis solugdes que ndo estejam na

tabela do item b.

3,25
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d) As solucBes de uma equacdo de 1.° grau, com duas incégnitas, podem ser expressas por
pares ordenados (x,y) e, também, podem ser representadas graficamente.

Usando a folha quadriculada, marque os pontos correspondentes a esses pares ordenados
encontrados na tabela do item b e item ¢, em seguida, trace a reta que passa por todos

esses pontos. Em seguida, complete a frase abaixo:

Todos os pontos que estdo alinhados sobre a reta representam as

da equacao.

2- Observe a reta representada no plano cartesiano

Essa representacao gréafica corresponde a solugdo de qual das equagdes abaixo?

D2x+y=3 I)x-y=11)x+y=1
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3- Em uma determinada papelaria, o preco do estojo € R$5,00 mais barato que o preco de
trés lapis. Responda:

a) Monte a equacdo que traduz esse enunciado.
b) Caso o preco do estojo seja R$7,00, indique o prego do lapis.

4- Dona Adelaide estava passeando no mercado com o seu neto, pois havia dito para ele
que gastaria R$10,00 com o que ele quisesse. O neto por sua vez, olhou para a prateleira
de balas e escolheu dois tipos diferentes de pacotes, um custando R$1,50 e o outro R$1,00.

a) Quais as possiveis formas que o neto de Adelaide pode levar para casa os pacotes de
bala?

b) Represente no plano cartesiano as solucées do item a.
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Anexo D - Plano de Aula 2 - Grupo 2

Plano de aula e intervencéo sobre Taxa de Variacdo

Projeto Residéncia Pedagdgica

Turma: 3°ano ___.

Unidade tematica: NGmeros e Algebra.

Duragéo da atividade: 2 horas/aula.

Objetos do conhecimento: Graficos: anélise de sinal, crescimento e taxa de variagao.

Habilidades: BNCC: (EM13MAT101) Interpretar situacGes econdmicas, sociais e das
Ciéncias da Natureza que envolvem a variacdo de duas grandezas, pela analise dos graficos das
funcOes representadas e das taxas de variacdo com ou sem apoio de tecnologias digitais.

Curriculo Oficial - SEE-SP: Compreender o significado da taxa de variacdo unitaria (variagdo

de f(x) por unidade a mais de x), utilizando o crescimento, o decrescimento e a concavidade dos

gréficos.

Recursos:
e Folha canson A3;
o Sulfite;
e Notebook;
e Projetor (Geogebra).

Desenvolvimento: Apresentar conceitos basicos de taxa de variacdo a partir da
interpretacdo de gréaficos. E para introduzir o assunto, iremos dividir a sala em grupos onde tais
receberdo gréaficos para extrair informagdes. Em outro momento utilizaremos o Geogebra para
mostrar a alteracdo dos coeficientes no grafico, e como isso influencia as taxas de variagéo.
Para pratica, serdo passados exercicios interdisciplinares com o intuito de contextualizar o

conteudo.

Metodologia: Atividade 1: Analise e interpretacdo das diferentes taxas em graficos com
assuntos do cotidiano.

Gréf. 1: Tempo de duracdo da demo e taxa de converséo.
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Taxa de conversao dos deals vs duracao das reunioes online

35%

10 - 20 20 - 30 30 - 40 40 - 50 50 - 60 60 -70 70 - 80

DURAGAD DA DEMO (EM MINUTOS)

Como otimizar tempo e resultado nas reunides online? Os dados mostram uma tendéncia
clara de que as reunies mais efetivas ndo excedem 40 minutos. Esse tempo é suficiente para
que as solucbes para o problema do cliente sejam apresentadas. Além disso, € inviavel uma
longa e cansativa apresentacao das funcionalidades do produto, um dos principais fatores de
desengajamento do prospect durante a reuniao.

Graf. 2: Populagio da Africa, China e india: 1950 - 2100

Populagdo da Africa, China e india: 1950-2100
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UN Population Division. World Population Prospects: The 2017 Revision.
https://population.un.org/wpp/

Neste gréfico vemos a populacdo por continentes desde 1950 com uma projecdo até
2100.Assim, podemos ver diferentes tipos de crescimento e decrescimento.
Teremos mais alguns graficos que serdo comentados com taxas de crescimento e

decrescimento. Neste momento pode haver a necessidade de uma recapitulagédo mais formal de
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como identificar as taxas de crescimento e decrescimento nos graficos, caso isso aconteca, serdo
usados gréaficos feitos no Geogebra para discussdo mais "formal"do assunto. Caso contrario

essa apresentacdo pode ser feita ap6s a Atividade 2.

Atividade 2: Forma padrdo de crescimento ou decrescimento.

Dividiremos os alunos em grupos, para cada grupo entregaremos uma folha de papel canson
A3 com os graficos das paginas 29 e 30 do caderno do aluno volume 2, 3a série do ensino médio
e também algumas fichas descrevendo caracteristicas dos graficos que serdo analisadas pelos
alunos, depois da analise eles irdo colar as caracteristicas nos graficos correspondente a elas.

As caracteristicas sdo:

1. Pais em que os precos estiveram estabilizados ao longo do ano.

2. Pais em que 0s pregos aumentaram em uma taxa constante.

3. Pais em que 0s pre¢os aumentaram em taxas crescentes.

4. Pais em que os precos diminuiram em uma taxa constante.

5. Pais em que 0s pre¢os aumentaram em taxas decrescentes.

6. Pais em que os precos diminuiram em taxas decrescentes.

7. Pais em que os precos inicialmente aumentaram em uma taxa constante e posteriormente
as taxas decresceram.

8. Pais em que os precos diminuiram em taxas crescentes.

9. Pais em que os precos inicialmente aumentaram a taxas crescentes e depois as taxas
decresceram.

10. Pais em que os precos inicialmente diminuiram a taxas crescentes e depois aumentaram

a taxas decrescentes.

Durante as atividades havera discussdes entre os alunos e o professor. Na hora da corre¢édo
sera discutida e questionada cada resposta, o professor pode perguntar a cada grupo quais 0s
argumentos usados para escolha daquele grafico. Isso pode ser proposto no comec¢o da
atividade, que os alunos escrevam argumentos sobre a escolha de cada grafico baseado nas

discussoes feitas até 0 momento sobre as taxas de variagao.

Exercicios: Para praticar, primeiramente um exercicio de interpretacdo, a ideia é projetar o
exercicio e deixar que os alunos resolvam, juntamente com os questionamentos que o professor

faré para estimular o pensamento.



195

01: No gréfico a seguir, identifique os intervalos nos quais:

« a fungdo f(x) é positiva; « a fung@o f(X) decresce a taxa constante;

« a fungdo f(x) é negativa,; « a fung@o f(X) cresce a taxas crescentes;

« a fungdo f(x) é constante; « a fung@o f(X) decresce a taxas crescentes;

« a fungao f(x) é crescente; « a fungao f(X) decresce a taxas decrescentes;

« a fungao f(x) é decrescente;

A partir daqui segue o0s exercicios para serem resolvidos em casa, como forma avaliativa, a

entrega desta lista feita acrescentard em 1 ponto de atividades.

1: Uma determinada funcao f(x) tem o grafico representado abaixo. A respeito dessa funcéo f(x)

é correto afirmar que:

-
y

(a) a funcdo é sempre crescente para = < ()

/ Nl | \ “ (b) a fungio é positiva para todo = > 0

/‘ LR LR DN & * (c¢) afuncgdo tem apenas duas raizes reais

(d) a funcdo € crescente no intervalo —4 < z < —2

2. Observe a figura a seguir
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Das fungdes exponenciais acima para apenas um par delas podemos afirmar que as taxas de
decrescimento e crescimento séo iguais em valores absoluto. Esse par é formado por:
(b) FreF3
(b) Fre Fs
(c)F2eFs
(d)FoeFs
(e) FseFa

3. Os alimentos que compdem a cesta basica tém seus precos monitorados pelo setor
econémico dos governos. Tanto em periodos de alta de precos como nos de baixa, interessa
sempre manter uma estabilidade nos valores desses produtos. Dentre os graficos de precos dos

alimentos abaixo assinale aquele com maior estabilidade.
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(A) (B) (C)

(D) (E)

4. Devido a diferenca de climas no Brasil, a producédo de hortalicas e seus precos variam
conforme a regido.
Duas regides do pais tém seus graficos de precos em funcdo do tempo representados a

sequir:

Regido A .
Regiao B

Em relacdo as taxas de crescimento e decrescimento nos graficos de precos das hortalicas
nas regides A e B € correto dizer que:
(a) na Regido A os pre¢os diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas decrescentes.
(b) na Regido A os precos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas crescentes.
(c) na Regido A os precos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas invariaveis.
(d) na Regido A os precos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas constantes.

(e) na Regido A os precos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas da inflacéo.
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5. O gréfico a sequir representa a producgdo anual (P) de uma inddstria

Producdo
Anual

’ t

Analisando o grafico € correto dizer, do ponto de vista do crescimento e decrescimento que:
(a) a producéo aumentou, sempre com inclinacéo positiva, a uma taxa constante.
(b) inicialmente a producdo aumentou a taxas crescentes e depois a taxas decrescentes.
(c) inicialmente a producdo diminuiu a taxas crescentes, depois aumentou a taxas decrescentes.
(d) a producédo aumentou sempre a taxas decrescentes.

(e) a producédo sempre esteve estabilizada ao longo do ano a taxas crescentes.

6. (UNESP) O grafico mostra o resultado de uma experiéncia relativa a absorcao de potassio

pelo tecido da folha de um certo vegetal, em funcdo do tempo e em condi¢des diferentes de

luminosidade.
o 16 no claro
(=]
=
EID: 12
]
E no escuUuro
o
7 /
=
s T/
a
/

1 2 3 4 tempo(h)
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Nos dois casos, a funcdo linear y = mx ajustou-se razoavelmente bem aos dados, dai a
referéncia a m como taxa de absorc¢do (geralmente medida em pu moles por unidade de peso por
hora). Com base no grafico, se m1 é a taxa de absor¢do no claro e m; a taxa de absor¢éo no
escuro, a relacdo entre essas duas taxas é:

@ mi=m;
(b) m2 = 2mq
(c)mmmy =1
(d) mimz=-1
(e) my =2m;

7. (ENEM-2017) Os congestionamentos de transito constituem um problema que aflige, todos
os dias, milhares de motoristas brasileiros. O gréafico ilustra a situacdo, representando, ao longo
de um intervalo definido de tempo, a variacdo da velocidade de um veiculo durante um

congestionamento.

Velocidade
A
N
0 2 4 6 8 10

Tempo (min)
Quantos minutos o veiculo permaneceu imovel ao longo do intervalo de tempo total analisado?
(@4 (03 ()2 (d1 ()0

8: Em f(x) = 5x + 2 sabemos que 5x é o coeficiente angular (aumentando x aumenta 'y em 5
unidades) e 2 é o coeficiente linear (o grafico intercepta o eixo y no ponto 2). Esboce o grafico

e o tipo de taxa de variacdo.

9: Em f(x) = ax + b, para que tivéssemos uma taxa de varia¢do constante, qual deveria ser o

valor de a? Explique e esboce o gréfico.
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Avaliacdo: Pela atividade 1 e 2, avaliaremos observando os questionamentos, a interagéo,
e 0s conhecimentos prévios dos grupos.

Posteriormente, através dos exercicios, observaremos se o conteldo foi compreendido, e se
os alunos conseguem interpretar situacdes problemas que envolvam tal conteddo.

Ao final da aula, deixaremos como li¢cdo de casa uma lista de exercicios com questdes

tedricas e praticas, valendo 1 ponto.

Dificuldades segundo Saresp: Nas questdes do SARESP ndo foram trazidas questdes onde
aborda exatamente o assunto de Taxa de Variagdo, mas sim questdes onde havia maior
contextualizacdo, onde os alunos ndo encontram tanta dificuldade. Como interpretacdo de

graficos de fungdes.
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Anexo E - Plano de Aula 3 - Grupo 2
Plano de aula e intervencéo sobre Taxa de Variacdo

Projeto Residéncia Pedagdgica

Turma: 3°ano ___.

Unidade tematica: NGmeros e Algebra.

Duragéo da atividade: 2 horas/aula.

Objetos do conhecimento: Graficos: anélise de sinal, crescimento e taxa de variagao.

Habilidades: BNCC: (EM13MAT101) Interpretar situacGes econdmicas, sociais e das
Ciéncias da Natureza que envolvem a variacdo de duas grandezas, pela analise dos graficos das
funcOes representadas e das taxas de variacdo com ou sem apoio de tecnologias digitais.

Curriculo Oficial - SEE-SP: Compreender o significado da taxa de variacdo unitaria (variagdo

de f(x) por unidade a mais de x), utilizando o crescimento, o decrescimento e a concavidade dos

gréficos.

Recursos:
e Folha canson A3;
o Sulfite;
e Notebook;
e Projetor (Geogebra).

Desenvolvimento: Apresentar conceitos basicos de taxa de variacdo a partir da
interpretacdo de gréaficos. E para introduzir o assunto, iremos dividir a sala em grupos onde tais
receberdo gréaficos para extrair informagdes. Em outro momento utilizaremos o Geogebra para
mostrar a alteracdo dos coeficientes no grafico, e como isso influencia as taxas de variacéo.
Para pratica, serdo passados exercicios interdisciplinares com o intuito de contextualizar o

conteudo.

Metodologia: Atividade 1: Analisando taxas de variacao.
A fim de iniciarmos a discussdo analisaremos alguns graficos para melhor entendermos

onde as taxas de variacdo estdo inseridas no nosso cotidiano.



202

Gréfico 1: Tempo de duragdo de uma mausica e aprovacao na radio;
Gréfico 2: Populagdo da Africa: 1950 —2100;
Gréfico 3: Populagdo da India 1950 — 2100;

Grafico 4: Exemplo de crescimento populacional entre 1950 — 2040.

Gréf. 1: Tempo de duracdo de uma musica e aprovacdo na radio.

Relagdo entre duragdo de uma milsica e sua aprovagao na radio
Nimero de ouvintes .
700
600 .
500, N —-=-\
400 — \
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200
100
1 2 3 4 5 ] 7
DURACAD (EM MINUTOS)

O professor fara a discussao primeiramente observando a variacao da funcédo, onde a funcao
cresce ou decresce, relacionando tal ideia com o tema do grafico. Depois sera observado as

diferentes taxas encontradas no grafico, crescentes e decrescentes.

_ Populacio da Africa: 1950-2100 Populagdo da india: 1950-2100
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UN Population Division. World Population Prospects: The 2017 Revision. UN Population Division. World Population Prospects: The 2017 Revision.

https://population.un.org/w; https://population.un.org/w|
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(a) Graf. 2: Populagdo da Africa: 1950 — 2100 (b) Graf. 3: Populagdo da india 1950 — 2100

Utilizando esses graficos populacionais, o professor analisard com os alunos o crescimento
e decrescimento das funcdes e depois suas taxas, para fixar muito bem a diferenca entre Fungéo
crescente/decrescente e taxas crescentes/decrescentes.

Graf. 4: Exemplo de crescimento populacional entre 1950 — 2040

Exemplo de crescimento populacional entre 1950 e 2040
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3 500 000 /
3 000 000 /
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2020
2030
2040

E para finalizar a analise de gréaficos, esse serd usado para compreender sobre as taxas
constantes, que aparecem nas fungdes de primeiro grau.

Teremos mais alguns graficos que serdo comentados com taxas de crescimento e
decrescimento. Neste momento pode haver a necessidade de uma recapitulacdo mais formal de
como identificar as taxas de crescimento e decrescimento nos graficos, caso isso aconteca, serdo
usados 3 gréaficos feitos no Geogebra para discussao mais "formal“do assunto. Caso contrario

essa apresentacao pode ser feita apds a Atividade 2.

Atividade 2: Forma padrdo de crescimento ou decrescimento.
Dividiremos os alunos em grupos, para cada grupo entregaremos uma folha de papel canson

A3 com os gréaficos das paginas 29 e 30 do caderno do aluno volume 2, 3 a série do ensino
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médio e também algumas fichas descrevendo caracteristicas dos graficos que serdo analisadas
pelos alunos, depois da analise eles irdo colar as caracteristicas nos gréaficos correspondente a
elas.
As caracteristicas séo:
. Pais em que os pregos estiveram estabilizados ao longo do ano.
. Pais em que os precos aumentaram em uma taxa constante.

. Pais em gue 0s precos aumentaram em taxas crescentes.

1

2

3

4. Pais em que os pre¢os diminuiram em uma taxa constante.

5. Pais em que 0s pregos aumentaram em taxas decrescentes.

6. Pais em que os precgos diminuiram em taxas decrescentes.

7. Pais em que os pre¢os inicialmente aumentaram em uma taxa constante e posteriormente as
taxas decresceram.

8. Pais em que os precos diminuiram em taxas crescentes.

9. Pais em que os precos inicialmente aumentaram a taxas crescentes e depois as taxas
decresceram.

10. Pais em que os precos inicialmente diminuiram a taxas crescentes e depois aumentaram a

taxas decrescentes.

Durante as atividades havera discussdes entre os alunos e o professor. Na hora da corre¢éo
sera discutida e questionada cada resposta, o professor pode perguntar a cada grupo quais 0s
argumentos usados para escolha daquele grafico. 1sso pode ser proposto no comeco da
atividade, que os alunos escrevam argumentos sobre a escolha de cada grafico baseado nas

discussdes feitas até 0 momento sobre as taxas de variacao.
Exercicios: Para praticar, primeiramente um exercicio de interpretacdo, a ideia é projetar o
exercicio e deixar que os alunos resolvam, juntamente com os questionamentos que o professor

faréa para estimular o pensamento.

01: No gréfico a seguir, identifique os intervalos nos quais:

« a fungao f(x) é positiva; » a fung@o f(X) decresce a taxa constante;
« a fungdo f(x) é negativa,; « a fungao f(X) cresce a taxas crescentes;
« a fungao f(x) é constante; « a fung@o f(X) decresce a taxas crescentes;

« a fungao f(x) é crescente; « a fungdo f(x) decresce a taxas decrescentes;



205

« a funcdo f(x) é decrescente;

A partir daqui segue os exercicios para serem resolvidos em casa, como forma avaliativa, a

entrega desta lista feita acrescentara em 1 ponto de atividades.

1: Uma determinada funcao f(x) tem o grafico representado abaixo. A respeito dessa funcgéo f(x)

é correto afirmar que:

.
y

a fun¢@o é sempre crescente para r < ()

a func¢do é positiva para todo z > 0

a fungdo tem apenas duas raizes reais

a funcdo é crescente no intervalo —4 < r < —2

2. Observe a figura a seguir
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Das fungdes exponenciais acima para apenas um par delas podemos afirmar que as taxas de
decrescimento e crescimento séo iguais em valores absoluto. Esse par é formado por:
(b) FreF3
(b) Fre Fs
(c)F2eFs
(d)FoeFs
(e) FseFa

3. Os alimentos que compdem a cesta basica tém seus precos monitorados pelo setor
econémico dos governos. Tanto em periodos de alta de precos como nos de baixa, interessa
sempre manter uma estabilidade nos valores desses produtos. Dentre os graficos de precos dos

alimentos abaixo assinale aquele com maior estabilidade.
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(A) (B) (C)

(D) (E)

4. Devido a diferenca de climas no Brasil, a producdo de hortalicas e seus precos variam
conforme a regido.
Duas regides do pais tém seus graficos de precos em funcdo do tempo representados a

sequir:

Regido A .
Regiao B

Em relacdo as taxas de crescimento e decrescimento nos graficos de precos das hortalicas
nas regides A e B é correto dizer que:
(a) na Regido A os pre¢os diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas decrescentes.
(b) na Regido A os precos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas crescentes.
(c) na Regido A os precos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas invariaveis.
(d) na Regido A os precos diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas constantes.

(e) na Regido A os pre¢os diminuiram e na Regido B aumentaram, a taxas da inflacéo.
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5. O gréfico a sequir representa a producgdo anual (P) de uma inddstria

Producdo
Anual

’ t

Analisando o grafico € correto dizer, do ponto de vista do crescimento e decrescimento que:
(a) a producdo aumentou, sempre com inclinacdo positiva, a uma taxa constante.
(b) inicialmente a producdo aumentou a taxas crescentes e depois a taxas decrescentes.
(c) inicialmente a producdo diminuiu a taxas crescentes, depois aumentou a taxas decrescentes.
(d) a producédo aumentou sempre a taxas decrescentes.

(e) a producédo sempre esteve estabilizada ao longo do ano a taxas crescentes.

6. (UNESP) O grafico mostra o resultado de uma experiéncia relativa a absorcao de potassio
pelo tecido da folha de um certo vegetal, em funcdo do tempo e em condicdes diferentes de

luminosidade.

16 no claro

A EesCcuro

12

POTASSIO ABSORVIDO

1 2 3 4 tempo|[h)
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Nos dois casos, a funcdo linear y = mx ajustou-se razoavelmente bem aos dados, dai a
referéncia a m como taxa de absorc¢do (geralmente medida em pu moles por unidade de peso por
hora). Com base no grafico, se m1 é a taxa de absor¢do no claro e m; a taxa de absor¢do no
escuro, a relacdo entre essas duas taxas é:

@ mi=m;
(b) m2 = 2mq
(c)mmmy =1
(d) mimz=-1

(e) my=2my

7. (ENEM-2017) Os congestionamentos de transito constituem um problema que aflige, todos
os dias, milhares de motoristas brasileiros. O gréafico ilustra a situacdo, representando, ao longo
de um intervalo definido de tempo, a variacdo da velocidade de um veiculo durante um

congestionamento.

Velocidade
A
N
0 2 4 6 8 10

Tempo (min)
Quantos minutos o veiculo permaneceu imovel ao longo do intervalo de tempo total analisado?
(@4 (03 ()2 (d1 ()0

8: Em f(x) = 5x + 2 sabemos que 5x é o coeficiente angular (aumentando x aumenta 'y em 5
unidades) e 2 é o coeficiente linear (o grafico intercepta o eixo y no ponto 2). Esboce o grafico

e o tipo de taxa de variacdo.

9: Em f(x) = ax + b, para que tivéssemos uma taxa de varia¢do constante, qual deveria ser o

valor de a? Explique e esboce o gréfico.
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Avaliacdo: Pela atividade 1 e 2, avaliaremos observando os questionamentos, a interagéo,
e 0s conhecimentos prévios dos grupos.

Posteriormente, através dos exercicios, observaremos se o contetdo foi compreendido, e se
os alunos conseguem interpretar situacdes problemas que envolvam tal conteddo.

Ao final da aula, deixaremos como li¢cdo de casa uma lista de exercicios com questdes

tedricas e praticas, valendo 1 ponto.

Dificuldades segundo Saresp: Nas questdes do SARESP ndo foram trazidas questdes onde
aborda exatamente o assunto de Taxa de Variagdo, mas sim questdes onde havia maior
contextualizacdo, onde os alunos ndo encontram tanta dificuldade. Como interpretacdo de

graficos de fungdes.



