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Apresentacao

“a simple idea. If you want to improve instruction, what could
be more obvious than collaborating with fellow teachers to plan
instruction and examine its impact on students? Although the
idea may be simple, Lesson Study is a complex process.” (Lewis
& Hurd, 2011, p. 3).

O processo de desenvolvimento profissional conhecido como Lesson
Study (LS), originario do Japao, estrutura-se em etapas de planejamento,
implementacdo, reflexdo e aprimoramento de uma ou mais aulas, realizadas
de forma colaborativa e reflexiva entre facilitadores, professores em servigo,
futuros professores e especialistas em LS — os koshi, formadores de
professores vinculados as universidades ou a Educagdo Basica (Takahashi &
Yoshida, 2004). Os professores em servico podem estar no inicio da carreira
ou com vasta experiéncia na docéncia, e os futuros professores podem integrar
estagios profissionais ou outros componentes curriculares que envolvem
teoria e pratica ou ainda programas de inicia¢do a pratica profissional.
Desenvolvido no ambiente escolar, esse trabalho continuo ao longo dos anos
gera um repertorio de aulas e praticas que busca promover a aprendizagem
dos estudantes, respeitando suas necessidades educativas e o contexto
sociocultural da escola (Pina Neves et al., 2022).

A consolidagdo do LS no Japao inspirou sua adaptagdo a diferentes
realidades culturais, tanto em paises orientais quanto ocidentais. No Brasil,
esse processo vem sendo incorporado tanto na formagao continuada quanto na
inicial, como no Estagio Curricular Supervisionado em Matemadtica (ECSM),
além de outros componentes curriculares e projetos. Essas vivéncias registram
informagdes valiosas sobre as contribuicoes do LS, especialmente por
expandirem as oportunidades de aprendizado dos participantes em relagao aos
conhecimentos didaticos e matematicos, apesar da escola ainda nao
desempenhar papel central no desenvolvimento dos ciclos (Macedo et al.,
2023).

No ambito do ECSM, a Universidade de Brasilia (UnB) e a
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) desenvolvem, desde 2020,
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um trabalho colaborativo sustentado por um processo de aprendizagem
continua. As duas primeiras autoras deste livro, formadoras de professores,
vém adaptando o LS as especificidades da formagdo inicial, as
particularidades do ECSM, as caracteristicas dos sistemas educativos ¢ as
demandas tecnoldgicas necessarias para integrar momentos sincronos e
assincronos. Dessa experiéncia, tem emergido um modelo teorico-
metodoldgico em constante aperfeicoamento, que articula as agdes de
estudantes, professores supervisores, futuros professores e formadores da
universidade e da escola, como discutido em Silva (2020), Pina Neves e
Fiorentini (2021), Pina Neves et al. (2022a), Pina Neves et al. (2022b),
Macedo et al. (2023) e Quaresma et al. (2024). Para a realizagdo desse
trabalho, as formadoras contam com o apoio institucional da UnB e da UFCG,
além da colaboragdo do Grupo de Investigagdo em Ensino de Matematica
(GIEM/UnB), do Grupo de Pesquisa Pratica Pedagdgica em Matematica
(PraPeM/Unicamp), de parceiros de outras Instituicdes de Ensino Superior
(IES), no Brasil e no exterior.

Nos anos de 2023 e 2024, o ECSM em processo de LS contou ainda
com o suporte da Fundacdo de Apoio a Pesquisa do Distrito Federal (FAPDF),
por meio do projeto “Lesson Study na Formagdo Inicial ¢ Continuada do(a)
Professor(a) de Matematica: reflexdo e colaboragdo em prol do
desenvolvimento profissional”, executado pela UnB em parceria com a
UFCQG, a Universidade Federal do Oeste da Bahia (UFOB) e a Secretaria de
Educagdo do Distrito Federal (SEDF). A presente publicacdo tem como
objetivo compartilhar uma Acdo Formativa resultante desse projeto, realizada
no segundo semestre de 2024. Essa acdo envolveu formadores, professores em
servigo, futuros professores e colaboradores, contemplando estudos teoricos,
analises criticas de ciclos de LS desenvolvidos no ECSM e a elaboracao
conjunta de novos ciclos. O proposito foi estimular o desenvolvimento
profissional dos participantes por meio do engajamento em todas as etapas do
LS, colaborando para a criagdo de aulas de matematica destinadas a Educagéo
Basica.

A troca de experiéncias e os resultados dessa Ac¢do Formativa
ampliam as oportunidades de desenvolvimento tanto para futuros professores
quanto para docentes da Educacdo Béasica e para formadores atuantes em
cursos de licenciatura em matematica de instituicdes publicas e privadas. O
esforco colaborativo entre UnB, UFCG, UFOB e Unicamp busca consolidar
uma rede de pesquisa em LS voltada & formagdo inicial de professores de
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matematica, com vistas a sua implementagdo em outros componentes
curriculares da licenciatura.

Em termos de organizagdo, este livro estd estruturado em oito
capitulos: o primeiro apresenta uma discussdo sobre Lesson Study ¢ a
formagdo de professores de matematica; o segundo descreve a Acgdo
Formativa desenvolvida; o terceiro contextualiza o ambiente educativo que
acolheu a pratica; os quatro capitulos seguintes narram a experiéncia
vivenciada por cada subgrupo, detalhando o desenvolvimento das etapas do
LS e os modos de apropriacdo do processo; e, por fim, o Gltimo capitulo
apresenta os resultados alcancados, tanto em termos de aprendizagens sobre ¢
para a docéncia em matematica quanto de reflexdes que orientam os proximos
passos da equipe.

Desejamos que esta leitura enriquega sua trajetoria profissional e o
convidamos a compartilhar este livro com docentes da Educacdo Basica,
promovendo dialogos sobre as percepgdes construidas a partir da experiéncia
relatada.

Os organizadores
Aluska Dias Ramos de Macedo Silva

Regina da Silva Pina Neves
Alex Henrique Alves Honorato
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Prefacio

A escrita deste livro resulta de um percurso coletivo que entrelaga
trajetorias, instituicGes, saberes e afetos. Ele nasce de uma experiéncia
compartilhada entre a Universidade de Brasilia (UnB) e a Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG), que, desde 2020, desenvolvem, no
ambito do Estagio Curricular Supervisionado em Matematica (ECSM), um
trabalho colaborativo sustentado por um processo de aprendizagem continua.
O que se apresenta nas paginas seguintes ndo ¢ apenas o registro de uma
experiéncia educativa, mas o testemunho de uma construgdo teorico-
metodoldgica em movimento — uma praxis formativa que busca compreender
¢ transformar as formas de aprender e ensinar matematica na escola e na
universidade.

Desde as primeiras aproximacdes entre as equipes formadoras, Regina
Pina (UnB) ¢ Aluska Macedo (UFCG) sabiam que o desafio ndo seria
pequeno. O ECSM, na formagdo inicial de professores, ¢ um espago
privilegiado e, a0 mesmo tempo, tensionado por diferentes expectativas: o da
universidade, que procura promover o pensamento critico e investigativo
sobre a docéncia; e o da escola, que convoca o futuro professor a concretude
do chio da sala de aula, com seus ritmos, incertezas e singularidades. Nesse
entrelugar — hibrido, fecundo e, por vezes, conflituoso — encontraram no
Lesson Study (LS) um caminho promissor para interrelacionar dialeticamente

teoria e pratica, pesquisa e formagao, universidade e escola.

O Lesson Study, ao ser apropriado no contexto brasileiro,
especialmente no campo da FEducacdo Matematica, precisou ser
reinterpretado. As formadoras, tendo por base outras experiéncias brasileiras,
sabiam que ndo era possivel transpor o modelo japonés em sua forma original;
era preciso recrid-lo a luz das condigdes historicas, institucionais e culturais
locais. Foi nesse contexto que pude colaborar, durante o pés-doutoramento de
Regina Pina na Unicamp, na concepgao da primeira versdo de um modelo de
préaxis formativa de ECSM em processo de LS (ECSM-LS) — um processo
em que a aprendizagem da docéncia emerge do engajamento coletivo, da
investigacdo compartilhada e da reflexdo critica sobre a propria pratica de
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ensinar e aprender matematica, tendo a aula como foco central de estudo (Pina
Neves & Fiorentini, 2021; Pina Neves, Fiorentini & Silva, 2022).

Essa ressignificagdo implicou reconhecer o ECSM-LS como mais do
que um método: ele vem se constituindo como um modelo teorico-
metodoldgico que sustenta uma concep¢do de docéncia como pratica
investigativa, situada e socialmente mediada. O aprender docente ndo se reduz
a execugdo de tarefas planejadas, mas se realiza nas interagoes e relagdes que
constroem as comunidades de pratica docente. Nessa perspectiva, 0 ECSM-
LS passou a ser compreendido como um processo desenvolvido por uma
comunidade hibrida entre universidade e escola, em que professores em
servigo, futuros professores e formadores problematizam e negociam
significados, compartilham repertorios e modificam seus modos de atuar (Pina
Neves, Fiorentini, Silva & Silva, 2022).

Ao longo dos ultimos anos, esse trabalho coletivo evoluiu,
envolvendo formadores, docentes da Educagdo Basica, licenciandos, pos-
graduandos e colaboradores de diferentes instituicdes — UnB, UFCG,
Unicamp e UFOB, além de universidades parceiras no Brasil ¢ em Portugal.
Essa rede de colaboragdo configurou uma comunidade investigativa, que se
consolidou como espago de formagdo mutua: além de formar professores,
formou formadores e pesquisadores, que, ao analisarem sua pratica,
aprenderam a ensinar matematica de outro modo.

A Acdo Formativa que da origem a este livro, realizada no segundo
semestre de 2024, marcou um ponto de inflexdo nesse percurso. Foram meses
de estudo, planejamento, observacdo, reflexdo e escrita colaborativa. O
processo envolveu encontros sincronos e assincronos, leituras orientadas,
seminarios e ciclos de LS vivenciados por subgrupos, cada um responsavel
por planejar, implementar e analisar aulas de matematica na perspectiva do
Ensino Exploratério. Essa experiéncia revelou que o LS ¢, antes de tudo, um
dispositivo de aprendizagem colaborativa, um espaco de didlogo e negociacdo
de sentidos sobre o que significa ensinar e aprender matematica.

Durante a Acdo Formativa, emergiram aprendizagens de diversas
naturezas — matematicas, didaticas, pedagogicas, tecnologicas e éticas. Em
especial, destacou-se o valor da fase de planejamento, momento em que os
subgrupos se debrucaram sobre a elaboragdo e o refinamento das tarefas
matematicas (TM). As discussdes sobre tipologias de tarefas, mediagdo
docente e potencial exploratério dos conceitos evidenciaram que planejar, no
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LS, é um ato investigativo: trata-se de interrogar o ensino, prever desafios e
criar condigdes para o desenvolvimento do pensamento ¢ do letramento
matematico dos estudantes. Entretanto, isso requer planejar e desenvolver TM
abertas e ndo alinhadas ao Paradigma do Exercicio (Skovsmose, 2000).

Essas tarefas, em sua maioria de natureza exploratdrio-investigativa,
demandaram tempo, debate e colaboragdo. Foram continuamente revisadas
em encontros, drives e simulagdes de aula, constituindo momentos de reflexdo
sobre a propria pratica. Cada reelaboragdo configurava o que Wenger (1998)
denominou de reificagio — a projegdo de significados no mundo, que da
forma as aprendizagens coletivas e materializa os sentidos construidos no
grupo.

Nas etapas de implementacdo e reflexdo, a A¢do Formativa se mostrou
ainda mais transformadora. Professores experientes e futuros professores
compartilharam a condug¢do das aulas, observaram-se mutuamente,
registraram interagdes e reconfiguraram compreensdes sobre o papel do
professor em um ensino menos diretivo ¢ mais dialdgico. O docente, nesse
contexto, deixa de ser mero transmissor de contetidos e se torna um inquiridor
— alguém que provoca, escuta ¢ acolhe o erro como parte do processo de
aprender.

Esse processo revelou a A¢ao Formativa também como um espago de
aprendizagem genuina — ndo apenas para os futuros professores, mas também
para professores supervisores e formadores. A A¢ao Formativa, que partiu do
ECSM-LS, promoveu um movimento de descentralizagdo do saber,
desafiando hierarquias entre universidade e escola, e refor¢ando a ideia de que
todos sdo aprendizes. A docéncia, quando vivida em colaboragao, transforma-
se em um campo de investigagdo compartilhada e desenvolvimento coletivo.

Essa perspectiva dialoga com a nocdo de aprendizagem situada: o
conhecimento se constroi nas praticas e interagdes concretas de uma
comunidade. Assim, a Acdo Formativa ndo se limitou a aplicar teorias sobre
formacgdo docente; ela as reinventou a partir da experiéncia, produzindo
conhecimentos e teorias locais da pratica (Cochran-Smith; Lytle, 1999) —
compreensdes geradas pelos proprios futuros professores, professores e
formadoras sobre o ensinar e o aprender em contextos reais. A A¢do Formativa
se tornou, assim, um espacgo privilegiado de producdo de conhecimento
profissional docente.
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Os desafios também foram significativos. O uso intensivo de
tecnologias digitais, o trabalho remoto e o distanciamento geografico exigiram
novas formas de colaboracdo. Se, por um lado, as limitagdes técnicas
impuseram obstaculos, por outro, as plataformas virtuais permitiram ampliar
a participagdo, reduzir barreiras e fortalecer a rede de formadores e professores
distribuidos por diferentes regides. A Agdo Formativa, mediada digitalmente,
mostrou-se capaz de integrar momentos sincronos e assincronos,
consolidando uma comunidade hibrida pautada na cooperacdo ¢ na confianga.

A confianga e 0 apoio mutuo, como ressaltado em Fiorentini (2004),
foi um dos pilares dessa experiéncia. A colaborag@o genuina exige ambientes
seguros, nos quais as incertezas e os erros possam ser partilhados. Ao longo
do processo, a equipe construiu uma cultura de apoio mutuo e feedback
construtivo. Aprendeu a negociar ideias e a acolher divergéncias,
reconhecendo a riqueza das multiplas perspectivas e significagdes. Essa
convivéncia fortaleceu os vinculos entre universidade e escola e deu origem a
uma ética da colaboragdo, entendida como disposic¢do para o didlogo ¢ para o
trabalho conjunto.

A experiéncia levou também a redefini¢do do papel do formador de
professores. Longe de uma posi¢do hierarquica, o formador, na Acdo
Formativa, atua como mediador e parceiro investigativo. Seu papel é provocar,
desafiar e sustentar a reflexdo, ajudando o grupo a transformar experiéncias
em conhecimento. Formar, nesse sentido, ¢ também aprender com o outro, em
um movimento de escuta e reconstru¢cdo mutua.

O que emerge deste livro € a consolida¢do de um modelo de formacao
ancorado na praxis, compreendida como unidade entre teoria e pratica. A Agdo
Formativa, que surgiu de demandas e interesses no proprio ECSM-LS, assume
a docéncia como campo de pesquisa e de producdo de conhecimento,
reconhecendo que a reflexdo tedrica s6 ganha sentido quando enraizada na
pratica concreta de ensinar e aprender matematica. Essa abordagem rompe
com a dicotomia teoria—pratica e propde uma concep¢ao investigativa em que
pensar e agir constituem momentos de um mesmo processo.

Nessa dire¢do, o LS ¢ mais do que um instrumento organizador de
acoes (planejar, implementar, refletir, replanejar): ¢ um quadro conceitual para
compreender o desenvolvimento profissional docente como processo coletivo,
situado e reflexivo. Ao articular fundamentos tedricos e procedimentos
metodoldgicos, revela-se um potente dispositivo de formagdo e pesquisa,
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capaz de integrar dimensdes epistemologicas, pedagoégicas e éticas da
docéncia.

Os capitulos desta obra testemunham a vitalidade desse processo.
Cada narrativa traz a marca das experiéncias vividas pelos subgrupos —
descobertas, dificuldades, aprendizados e reinterpretagdes — compondo um
mosaico dindmico que traz implicacdes para o ECSM-LS, de modo que ele
possa ser entendido como um espaco de formagdo, investigagdo e
humanizagdo, no qual os sujeitos se reconhecem como aprendizes e
cocriadores de saberes.

Ao olhar diacronicamente o percurso trilhado, é possivel reconhecer
0 quanto se aprendeu — e o quanto ainda ha a aprender. Cada ciclo da Acao
Formativa, cada aula planejada e refletida, cada narrativa escrita ampliou a
compreensdo sobre o que significa formar professores de matematica
comprometidos com a escola publica e com a transformagio social.

Este livro é, portanto, mais do que um produto final: ¢ um convite a
continuidade. Convida formadores, professores, futuros professores e
pesquisadores que atuam em cursos de licenciatura, a experienciar o ECSM-
LS e Agdes Formativas ¢ a se engajarem a rede colaborativa que vem se
constituindo - UnB, UFCG, Unicamp e UFOB. Convida, também, a reflexdo
sobre o papel politico da formagdo docente, em tempos em que a educacao
publica precisa resistir e se reinventar.

A experiéncia narrada neste livro renova a convic¢ao de que ensinar ¢
sempre aprender com o outro, € que a esperan¢ca — como nos ensinou Paulo
Freire — ¢ forga historica alimentada pela pratica transformadora. Assim,
reafirma-se a aposta na colabora¢ao, na reflexao e na pesquisa como caminhos
para reinventar a formacdo de professores de matematica no Brasil: uma
formagao critica, criativa, solidaria e comprometida com o direito de todos a
aprender.

Prof. Dr. Dario Fiorentini
Professor aposentado da FE/Unicamp
Pesquisador PQ/CNPg-Ed/1A
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1- O Lesson Study e a formacao de
Professores de Matematica

Regina da Silva Pina Neves'
Aluska Dias Ramos de Macedo Silva’

Janaina Mendes Pereira da Silva®

A formagdo inicial do professor de Matematica ¢ um marco
significativo no seu processo formativo que reverbera, principalmente, na
constitui¢do de sua identidade profissional € no seu crescimento na carreira
(Melo; Silva; Sousa, 2018). Portanto, é crucial que os futuros professores (FP)
se envolvam em formagdes investigativas que os habilitem a interpretar e
desenvolver praticas relevantes, atuais e transformadoras para as diversas
realidades escolares. Diante disso, o Lesson Study® (LS) engendrado na
reflexdo e na colaboragdo tem se fortalecido no cendrio mundial, ganhando
cada vez mais adeptos no Brasil.

O Lesson Study (Jugyou Kenkyuu em japonés, Pesquisa de Aula - um
dos termos adotados no Brasil (Baldin, 2009), ¢ Estudo de Aula - nome
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utilizado em Portugal (Quaresma et al., 2024), originario no Japao, constitui-
se em um processo de desenvolvimento profissional do professor que tem
como foco a aprendizagem dos estudantes (Isoda et al., 2009), integrando
escolas e universidades em iniciativas e estudos que abrangem as formacdes
inicial ¢ continua de professores de variados campos do saber. Em geral,
ocorre por meio de estudo, planejamento, execugdo e observacgdo, analise ¢
aprimoramento de uma aula ou conjunto de aulas, de forma colaborativa e
reflexiva, por formadores de professores, professores em exercicio e/ou
futuros professores. Sua histéria no sistema educacional japonés mostra que
ele aprimora a capacidade de ensinar dos professores, a0 mesmo tempo que
melhora a aprendizagem dos estudantes.

O LS japonés integra professores em servico (iniciantes e experientes)
e futuros professores no ambiente escolar, como parte do trabalho cotidiano,
criando oportunidades para que um repertorio de aulas seja construido,
colaborativamente, unindo docentes da mesma area e de areas afins a
coordenagdo ¢ direcdo da escola. Ao longo desse processo, € comum ter a
presenca de koshi (termo em japonés que designa os conhecedores de LS) que
atuam como professores em escolas e/ou em universidades. Nota-se que a
implementagdo do LS no sistema educativo japonés produziu resultados
notaveis, dentre os quais se destacam: o crescimento profissional, a evolucdo
curricular da educacao basica, a elaboracdo de uma abordagem didatica para
o ensino de matematica, focada no estudante e fundamentada na solucdo de
problemas (Yoshida, 1999).

Tudo isso tem demonstrado que o LS se opde a abordagens
tradicionais de formagdo de professores, particularmente, de matemadtica.
Especialmente, aquelas nas quais o processo de formacao se inicia em resposta
a uma necessidade elaborada geralmente por um especialista, fora da
instituicao escolar, com o objetivo de capacitar os docentes, mantendo uma
comunica¢do hierarquica entre quem forma e quem ¢ formado, sem
proporcionar muitos espagos para questionamentos, trocas ou aprendizado
reciproco. No LS, as agdes comecam em resposta a uma necessidade ou
desafio que a pratica pedagdgica apresenta, que ¢ listada, de forma
colaborativa, pelos professores de uma escola ou ano letivo especifico. Como
resultado desse processo, a pratica se transforma em pesquisa, pois atende as
demandas de um grupo de professores, podendo ser compartilhada com outros
profissionais da educagdo, seja na mesma escola seja entre escolas diferentes.
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Essas oportunidades atrairam a atengdo de nacgles orientais e
ocidentais, resultando, atualmente, em experiéncias bem-sucedidas de
desenvolvimento de LS em nagdes como China, Estados Unidos, Portugal,
Dinamarca, Chile, Brasil, entre outras, as quais revelam que o LS tem se
adaptado e se transformado. Em Portugal, por exemplo, a maioria dos Estudos
de Aula sdo desenvolvidos a partir de iniciativas das universidades,
proporcionando aos docentes em exercicio e/ou futuros professores a
oportunidade de integrar os ciclos de estudo (Quaresma et al., 2017).

Varios esforgos tém sido feitos na formagdo continuada e inicial de
professores, obtendo resultados que atestam o avango do conhecimento dos
envolvidos sobre a Matematica para o ensino, os estudantes e a propria pratica
de ensino. A experiéncia Dinamarquesa nos mostra que o LS iniciado em uma
escola da cidade de Lyngby Taarbeek alcangou melhorias no ensino centrado
no estudante a partir da resolugdo de problemas - e motivou sua expansio,
integrando, cada vez mais, professores em servigo ¢ formadores de professores
(Winslew et al., 2018), registrando que € crescente o interesse dos professores
em aprimorar o ensino com base em ciclos de LS.

No Brasil, as primeiras iniciativas com LS ocorreram
aproximadamente em 2009, na regido Sudeste do pais, gracas a iniciativa
pioneira de Yuriko Baldin, resultando na elaborac¢do de dissertagdes, como:
Félix (2010) e Carrijo Neto (2014) bem como em ciclos de LS em parceria
com a rede publica de ensino do estado de Sao Paulo (Baldin, Silva e Felix,
2023). Desde entdo, nota-se um crescimento progressivo no numero de
pesquisadores, grupos de pesquisa e instituicdes envolvidas, evidenciando
especificidades, como a predominancia de estudos voltados para a formagao
continuada de professores, particularmente no ensino fundamental, originados
de iniciativas universitarias; com menor numero de pesquisas que envolvem
professores em exercicio e futuros professores; e pesquisas ainda muito

localizadas nas regides sudeste e sul do pais, entre outros aspectos.

Em termos de resultados, tem-se registrado o LS como importante
elemento de desenvolvimento profissional e de promogao da cultura
colaborativa entre professores, formadores de professores e futuros
professores, em ambientes de formagdo inicial e continuada. Assim como,
elemento de problematizacdo e de superacdo de obstaculos persistentes no
ensino de matematica no Brasil, como a abordagem didatica focada no
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professor, com escassa ou nenhuma oportunidade para a interacdo dos
estudantes entre si e com o proprio saber matematico (Fiorentini ef al., 2018).

Além disso, pesquisas brasileiras (Richit; Ponte; Tomkelski, 2019;
Curi, 2021) indicam que os professores que participam de ciclos de LS
fortalecem suas relagdes profissionais (nas escolas, universidades e entre elas),
expandem seu conhecimento profissional (curriculo, conteudos,
metodologias, aprendizado dos estudantes, comunicagdo em sala de aula,
instrumentos de avaliagdo), entre outros elementos da pratica docente.
Igualmente, os resultados indicam que os participantes se sentem mais
capacitados para o exercicio profissional, mesmo em situagdes desfavoraveis
(grande quantidade de estudantes em sala, escolas com historico de violéncia,
escassez de recursos, etc.), pois encontram no coletivo formado durante a
realizagdo dos ciclos de LS o suporte necessario para refletir e aprimorar a
escola em sua totalidade. Ainda, indicam que a presenca de um ou mais
especialistas em LS tem aprimorado as decisoes e escolhas durante o processo.

Em relagdo a formacdo inicial e ao aprimoramento de LS em
componentes curriculares de pratica profissional, a Universidade de Brasilia
(UnB) e a Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) integram agdes
de ensino e pesquisa no contexto do Estagio Curricular Supervisionado em
Matematica (ECSM), desde 2019, sendo pioneiras no Brasil (Pina Neves;
Fiorentini, 2021).

Os resultados sugerem que a perspectiva sobre a docéncia tem
mudado por meio do estudo do contetido, da andlise dos documentos
curriculares, da elaboragao do plano de aula e da reflex@o sobre as a¢des dos
docentes e possiveis reacdes dos estudantes durante a aula. Tudo isso tem
auxiliado no crescimento profissional dos futuros professores, especialmente,
por fomentar analises entre o planejado e o que ¢ realizado na sala de aula
durante as reflexdes pos aulas (Pina Neves; Fiorentini; Silva; 2022).
Similarmente, a pesquisa tem mostrado resultados relevantes na pratica
profissional dos professores em servigo que recebem os FP em suas aulas, bem
como das formadoras, demonstrando que todos tém se beneficiado das etapas
do LS, expandindo seus conhecimentos profissionais (Pina Neves; Fiorentini;
Silva; 2022; Macedo et al., 2023).

A intensificacdo do trabalho entre UnB e UFCG na estruturagdo do
ECSM em processo de LS ilustra a expansdao do emprego de tecnologias
digitais na educacdo do Brasil, particularmente, na formagdo inicial de
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professores, como um efeito positivo do periodo de pandemia. Além disso, a
colaboracdo entre institui¢des de ensino superior em regides geograficamente
distantes se mostrou possivel para a realizacdo deste componente curricular
nesse formato. Assim, nota-se a utilizacdo extensa e eficiente de momentos
sincronos e assincronos em plataformas digitais que permitem
videoconferéncias, encontros virtuais, bate-papos, colabora¢do em
dispositivos mdveis, entre outros.

Ademais, cresce a utilizagdo de drives compartilhados para a criacdo,
analise e compartilhamento de recursos pedagogicos, reduzindo as barreiras
geograficas entre escolas e universidades, entre professores e formadores de
professores, entre pesquisadores de diversas regides e paises.

Com base em tudo isso, fica clara a relevancia do LS na formacédo
inicial, em componentes curriculares de pratica profissional, como nas
disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado e/ou Residéncia Pedagogica,
estruturados para estimular agdoes de natureza colaborativa e reflexiva. Isso
possibilita a compreensdo das aprendizagens dos futuros professores, dos
professores em servico, dos estudantes, das diretrizes curriculares e das
estratégias didaticas. Outrossim, a integracdo de formadores de professores,
professores em servigo, futuros professores e colaboradores em ciclos
regulares auxilia na melhoria do projeto pedagogico do curso de graduagdo.
De posse desses conhecimentos, na proxima se¢do, descrevemos as agdes €
decisdes para adaptagio do ECSM em processo de Lesson Study.’

1.1 O Lesson Study na Formacao Inicial do Professor de
Matematica: adaptacées no Estagio Curricular Supervisionado em
Matematica (ECSM)

O processo de Lesson Study desenvolvido no contexto do Estdgio
Curricular Supervisionado em Matematica (ECSM), foco do presente item, foi
elaborado em consonancia com soélidas iniciativas, tanto nacionais quanto
internacionais, de apropriacao cultural desse processo de desenvolvimento
profissional. No Brasil, as primeiras iniciativas foram realizadas pela
Universidade Federal de Sao Carlos em colaboragdo com a rede publica do

5 Essa caminhada de estruturagdo do ECSM em processo de LS, ocorreu junto ao
espaco de pesquisa do Grupo de Investigagdo em Ensino de Matematica da UnB,
tendo o fomento da Fundagdo de Apoio a Pesquisa do Distrito Federal por meio de
projetos no ambito dos Editais de Demanda Espontanea.

29



estado de Sdo Paulo, como discutidas em Baldin (2009) e Baldin et al., (2023);
e, igualmente, por intermédio das a¢des do Grupo de Sabado (GdS) da
Universidade Estadual de Campinas, em colaboragdo com a Secretaria de
Educag¢do de Campinas e municipios adjacentes, promovendo formagao
continuada de professores que lecionam matematica, discutidas em Fiorentini
et al. (2018), Crecci, De Paula e Fiorentini (2019), Losano et al. (2021), entre
outras.

No exterior, esse dialogo foi realizado por meio de conversas com
proeminentes pesquisadores portugueses do Instituto de Educagdo da
Universidade de Lisboa, com ampla experiéncia em Estudos de Aula, em
colaboragdo com escolas publicas da regido metropolitana de Lisboa e de
outras partes do pais. Tais interlocug¢des permitiram uma melhor compreenséo
da Resolugdo de Problemas implementada no Japdo e sua relagdo com a
abordagem do Ensino Exploratorio (EE)®, a relevancia de aprimorar a fase de
estudo que precede o planejamento e das tarefas matematicas exploratdrias ou
investigativas para expandir a atividade matematica dos estudantes durante a
aula, entre outros aspectos (Ponte, 2012; Quaresma & Ponte, 2019; Ponte et
al. 2023; Macedo et al., 2023). O Paradigma do Exercicio (PE) impde uma
gestdo do trabalho pedagoégico na aula de matematica por meio da
apresentagdo do contetido pelo docente, seguida de agbes e procedimentos
mais repetitivos pelos estudantes, limitando o espago para didlogo entre os
estudantes e entre estes e o professor (Skovsmose, 2000).

Em contraste com essa estrutura estabelecida na atuacdo dos
professores de matematica, discutimos o EE e como ele permite aos estudantes
entenderem os conhecimentos e os procedimentos matematicos de maneira
significativa, contribuindo para o desenvolvimento de suas habilidades
matematicas por meio do trabalho do professor, que € orientado por tarefas
matematicas adequadas aos estudantes e aos seus contextos culturais e
cognitivos. Assim, a aula baseada no EE ¢ dividida de trés a quatro fases.
Conforme Canavarro, Oliveira e Menezes (2012), as quatro fases sdo
chamadas de: 1) Introdugdo da tarefa; 2) Desenvolvimento da tarefa; 3)
Discussao da Tarefa e 4) Sistematizacdo das aprendizagens matematicas. Por
outro lado, de acordo com Ponte (2024), as trés fases sdo descritas como: 1)

¢ O Ensino Exploratorio é entendido enquanto abordagem didatica (Canavarro, 2011),
sendo debatido como uma alternativa ao Paradigma do Exercicio (PE) que ainda
prevalece na maioria das escolas brasileiras.
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Apresentacdo e interpretagdo da tarefa; 2) Realizacdo da tarefa e 3)
Apresentacdo e discussdo das resolugdes e sintese final. Com o intuito de
melhor abordar as fases do EE junto aos FP, optamos por trabalhar com a aula
em 4 fases:

(1) a primeira fase, denominada [Introducdo da Tarefa, esta
relacionada a organizacdo da aula, em que o professor(a) explica a Tarefa
Matematica (TM) que sera abordada a partir de sua leitura, podendo organizar
os estudantes em grupo ou deixar individualmente, para assim estabelecer
objetivos da aula;

(i) a segunda fase, Desenvolvimento da Tarefa, corresponde ao
trabalho autdnomo dos estudantes que atuam na resolucdo da tarefa proposta
conforme os seus conhecimentos e a partir das interagdes que estabelecem
com os colegas de grupo ou com o professor. Nessa fase, a proposta € que o
professor seja um mediador, fazendo uma espécie de monitoramento com
questionamentos, para que os estudantes desenvolvam a tarefa, sem dar
respostas prontas;

(ii1) na terceira fase, Discussdo da Tarefa, o professor selecionard
quais grupos ou quais estudantes vdo explicar suas resolucdes, podendo
organizar essa fase de acordo com as diferentes estratégias utilizadas, por
exemplo: representacdo pictorica, calculos, textos etc., e

(iv) por fim, na ultima etapa, Sistematizacdo das Aprendizagens
Matematicas, o professor busca observar se o seu objetivo da aula foi atingido
e quais assuntos matematicos foram abordados, conforme a resolugdo dos
estudantes em sala de aula, e fazendo conexdes com assuntos que eles ja
tenham visto nos anos anteriores como uma espécie de resumo.

Tudo isso resultou na formulacdo de uma proposta de LS para a
formacgao inicial de professores de matematica, no dmbito dos componentes
curriculares’ de ECSM, ministrados na UnB e na UFCG, institui¢des
localizadas nas regides Centro-Oeste e Nordeste, respectivamente (Pina Neves
& Fiorentini, 2021; Pina Neves, Fiorentini & Silva, 2022).

§ 6° O estagio curricular supervisionado ¢ componente obrigatorio da

7 A Licenciatura em Matematica da UnB e da UFCG contam com trés componentes
curriculares de estagio, todos estes desenvolvidos nos semestres finais do curso. Na
UnB tal situag@o passou a vigorar no ano de 2025 depois de reestruturag¢do no Projeto
Pedagogico do Curso (Pina Neves et al., 2022; Silva, Macedo, Pina Neves, 2024).
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organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica
intrinsecamente articulada com a pratica ¢ com as demais atividades de
trabalho académico (Brasil, 2015, p. 13).

Desse modo, espera-se que as dimensdes tedrica e pratica sejam
interligadas ao longo de todo o curso de formag@o inicial, sendo o estagio
aprimorado a partir de experiéncias construidas em outros momentos
formativos, como projetos de extensdo, grupos de estudo e pesquisas,
programas de iniciagdo a docéncia, entre outros. Na UnB e na UFCG, esses
componentes ainda sdo desenvolvidos na segunda metade do curso®, ao longo
de um semestre letivo, que possui em média dezesseis semanas, organizadas
em modulos, como descrito abaixo.

Quadro 1. Desenvolvimento nas dezesseis semanas

Semanas | Dela4 DeSa8 De9a12 De 13 al6
Agdes Apresentacdo da | Observagdo de Colaboragdao em | Melhoria dos
proposta; aulas nas escolas | aulas; planos de aulas
Organizagﬁo~da pel.os FP; Andlise critica e (sugest()es
documentag@o; Leituras ¢ e advindas do
X validag¢do dos .
Leituras e estudos sobre o desenvolvimento
. planos de aulas -
estudos (LS, Topico das aulas);
Ensino Curricular; FP (UnBe Reaplicagdo ou
Exploratdrio, Discussdo sobre | UFCG), ndo em novas
Resolugdo de pratica prpfessoras turmas; Escrita
Problemas, profissional e orientadoras e de Relatos
Documentos planejamento de professpres pessoais e dos
Curriculares, aulas a partir da SUpErvisores, grupos de FP
Livros experiéncia de Desenvolviment | sobre a
Didaticos); outros o e reflexdio pos- | experiéncia
visitas iniciais & | professores de aulas (Regéncia); | vivenciada.
escola, Defini¢do | Matematica
do(s) topico(s) (egressos e ndo
curricular(es). egressos das
IES);
Elaboragéo e
socializagdo de
planos de aulas.

Fonte: Elaborado a partir de Pina Neves, Fiorentini e Silva (2022) e Ponte ef al.

2023.

Para a realizagdo desse ECSM em processo de LS, fez-se uma

8 Vale salientar que o estagio serd redistribuido ao longo do curso como preconiza a
resolugdo CNE/CP 04/2024. No entanto, ¢ importante registrar que até o segundo
semestre de 2025 tal adequacdo ndo foi realizada nessas duas IES.
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adaptacdo as trés etapas do LS japonés - planejamento, desenvolvimento e
reflexdo pos-aula, que sdo usualmente descritas nos estudos. Essa adaptagéo
foi construida em dialogo com as experiéncias em LS desenvolvidas pelo
Grupo de Sabado (GDs) e pelo grupo de pesquisa e Pratica Pedagogica em
Matematica (PraPeM), como discutido em Crecci, De Paula e Fiorentini
(2019) e a partir das experiéncias anteriores vivenciadas no ECSM. Como
resultado dessa adaptagdo, construiu-se sete etapas, cujas informagdes estdo
reunidas no Quadro 2, sendo estas realizadas tanto no ambiente da
universidade, quanto na escola. Neste texto, serdo adotados os termos futuro
professor (FP), professor supervisor (PS) e professor orientador (PO).

Quadro 2. Etapas do LS adotado no ambito dos ECSM da UnB ¢ UFCG

Etapa

Ambiente

Caracteristicas

1. Defini¢ao do

Realizado na escola

Realizado na escola de acordo com o

interagdo entre os FP e
formadores.

tema juntamente com o calendario  escolar, de  modo
professor supervisor. consensual com o professor

supervisor.
2. Estudo e Realizado na universidade | Artigos  cientificos, = documentos
Planejamento no espago do componente | curriculares, livros didaticos, revisar
curricular ECSM e no | conceitos  matematicos,  Tarefas
Drive no espagco de | Matematicas/Abordagem didatica,

estratégias de resolugdo, escrita da
versdo 1 do plano de aula

3. Socializacao do
planejamento e
simulacio das
aulas (Plenaria 1)

Realizado na universidade
no espago do componente
curricular ECSM.

Experiéncia de aproximacio a sala de
aula (quadro, voz, gestdo do tempo,
novas estratégias de resolugio, analise
critica/sugestdes dos colegas, etc)

4. Desenvolvimento
e observacao das
aulas

Realizado na escola com a

presenca do  professor
Supervisor e,
ocasionalmente, das
formadoras.

Experiéncia de regéncia e de
observacdo; o plano, os estudantes e
as acdes do regente em foco.
Estratégias/dificuldades antecipadas
etc.

5. Reflexdo pés-
aula(s) na escola
(Plenaria 2)

Realizado na escola com a

presenca do  professor
Supervisor e,
ocasionalmente, das
formadoras.

Espaco de reflexdo e analise na
companhia do professor supervisor; o
plano de aula, as acdes dos estudantes.
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6. Reflexdo pos-

Realizado na universidade

Espago de reflexdo e andlise na

aula(s) na no espaco do componente | companhia dos colegas de componente
universidade e curricular ECSM. e professor orientador. Melhorias na
replanejamento tarefa e no plano ja sdo postas, possivel
(Plenaria 3) replicacdo etc.

7. Sistematizagao Construido, Relatos escritos, orais do processo de

da experiéncia

coletivamente, ao longo do
semestre no Drive e
socializado no espago do
componente curricular na
Universidade.

planejar, desenvolver e analisar;
Planos de aulas, videos, Relatos de
Experiéncia.

Fonte: Adaptado de Pina Neves, Fiorentini e Silva (2022).

Os FP se organizam em grupos com trés ou quatro pessoas, alinhando-
se em termos de afinidades pessoais, interesses por escolas, por ano escolar,
disponibilidade de tempo, compatibilidade de agendas, entre outros aspectos.

Figura 1. Organizagdo usual das turmas e dos grupos

IGrupo1 lGrupoZ IGrupoS‘lGrupod lGrupo1 IGrupoZ IGrup03 |Grupoa

Fonte: Producdo das autoras.

Essa proposta tem sido constantemente avaliada por meio de
encontros de trabalho para apoiar a execucdo de acdes conjuntas que
integrem os FP e promovam a colaboragdo em relagdo as fases do LS
adotado e aos produtos resultantes, incluindo: (i) Tarefas Matematicas
(adaptacdo, constru¢do e desenvolvimento); (ii) Planos de Aulas
(versdes com comentarios dos FP, PS, PO e integrantes do projeto); (iii)
Discussao/reflexdo oral e escrita da versdo final dos planos de aula.
Com base nesses entendimentos, o quadro a seguir foi construido para
melhor orientar os FP durante o planejamento e demais etapas.
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Quadro 3. Estrutura de plano de aula baseada no Ensino Exploratorio adotada na

Acdo Formativa®

Distribuicdo do
Tempo de acordo
com as etapas do

Possiveis mediacdes do(a)
professor(a)
[Perguntas, comentarios,

Observacoes

utilizadas, identificar dificuldades e
erros comuns, € tomar nota das
abordagens promissoras. Quanto as
mediagdes, devem ser em forma de
perguntas que incentivem a reflexdo
e o aprofundamento do raciocinio,
sem apresentar respostas.

Ensino provocacdes, etc]
Exploratério
Etapa 1: Introducéo | O(a) professor(a) apresenta a TM, | Esta etapa ¢é importante para
da TM assegurando que todos os estudantes | garantir que os estudantes se
XX min compreendem o seu funcionamento. | sintam mobilizados e
O(a) professor(a) pode organizar | compreendam o desafio. O
questionamentos aos estudantes para | tempo deve ser suficiente para a
verificar a compreensdo inicial e | apresentacdo clara TM e para
despertar o interesse, porém sem | que os estudantes possam fazer
fornecer solugdes ou facilitar | perguntas iniciais. O(a)
caminhos. professor(a) deve evitar dar
muitas indicagdes para ndo
reduzir o desafio cognitivo.
Etapa 2: O(a) professor(a) monitora os | O foco ¢ o trabalho auténomo
Desenvolvimento | trabalhos dos grupos circulando pela | dos estudantes.
da TM sala. O tempo deve ser suficiente para
XX min Deve-se observar as estratégias | que os estudantes explorem e

registrem suas respostas. O(a)
professor(a) atua como
facilitador, colhendo as
observagdes dos avangos dos
grupos para a etapa de discussdo
coletivas.

e consolidar o conhecimento

adquirido

Etapa 3: Discussdo | O(a) professor(a) orquestra a | Esta etapa é importante para a
coletiva da TM discussao, selecionando e | construg¢ao do conhecimento.
XX min sequenciando as resolucdes dos | O(a) professor(a) pode
grupos para apresentar a turma. considerar apresentar o registro
Deve guiar a conversa para que os | de pratica que vise a construgdo
estudantes comparem e contrastem | desse conhecimento, seja a
as diferentes estratégias, visando | respostas correta ou ndo. A
que identifiquem a validade | sequenciagio deve focar ao
matematica das ideias e estabelecam | maximo o potencial das
conexdes entre elas. aprendizagens.
Etapa 4: O(a) professor(a) conduz a sintese | O(a) deve observar e assegurar
Sistematizagdo das | das aprendizagens, formalizando os | que os estudantes compreendam
aprendizagens conhecimentos matematicos | os conceitos formalizados.
matematicas surgidos na discussdo. Auxilia os
XX min estudantes na organizagfo das ideias

Fonte: Acervo da pesquisa.

® A versdo do plano de aula adotado no ECSM em processo de LS ¢ discutida em

publicacdes como: Pina Neves e Fiorentini (2021), Pina Neves et al. (2022a), Pina
Neves et al. (2022b); Ponte et al. (2023).
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Conforme ilustrado no quadro, ¢ imprescindivel definir a durago para
a execugdo de cada fase da aula, levando em conta a gestdo da sala de aula e
eventuais problemas que possam ocorrer. Ha, também, um espago para incluir
possiveis mediagdes a serem implementadas durante a aula. A terceira coluna,
denominada observagoes, deve ser preenchida durante ou imediatamente apos
arealizagdo da aula por um observador. Finalmente, a ultima linha, Reflexdes,
¢ preenchida apds o debate da aula por todos que contribuiram com o
planejamento.

1.2 Consideracoes finais

Essa caminhada de estruturacdo do ECSM em processo de LS, ocorreu
junto ao espago de pesquisa do Grupo de Investigagio em Ensino de
Matematica da UnB, tendo o fomento da Fundagdo de Apoio a Pesquisa do
Distrito Federal por meio de projetos no ambito dos Editais de Demanda
Espontanea. As adaptagdes foram feitas de acordo com os regulamentos dos
ECSM em cada IES, ou seja, é necessario levar em consideracdo o que cada
resolucdo de estagio preconiza, e, com a mesma importancia, ter em conta as
demandas das escolas que recebem os futuros professores. Evidencia-se,
assim, o valor e a centralidade do estagio nos cursos de licenciatura, sendo
componente obrigatorio vital na aproximag@o e na preparacdo do FP a sua
pratica profissional de atuacdo (Silva, 2020). Igualmente, destaca-se que o
aprofundamento de uma estrutura de plano de aula baseada no EE adotada na
Acdo Formativa foi realizada ao longo dos encontros realizados. Para isto, por
meio da utilizagdo das tecnologias, foi possivel compartilhar os planos de aula
para realizar analise critica, realizar aulas sincronas entre as turmas de ECSM,
seja sobre planejamento, reflexdo pds-aula com a participagdo dos PS e de
colaboradores de outras institui¢des.

Diante de tudo isso, descrevemos, nos capitulos seguintes, como a
experiéncia do ECSM em processo de LS expande-se, fomentando a
realizagdo da Ag¢3o Formativa que integrou formadores, professores em
servigo e FP vinculados ou ndo ao ECSM da UnB e da UFCG, durante os anos
de 2023 e 2024.
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2 - Lesson Study no Ensino Médio: uma
experiéncia integrando formadores,
professores em servico e futuros
professores de Matematica

Regina da Silva Pina Neves'’
Aluska Dias Ramos de Macedo Silva'!

Ana Maria Porto Nascimento'?

Como descrito no capitulo 1, item 1.1 o ECSM, na Universidade de
Brasilia (UnB) e na Universidade Federal de Campina Grande (UFCGQG),
quando ministrado pelas formadoras, primeira e segunda autora deste texto,
tem sido desenvolvido em processo de LS, de forma colaborativa, desde 2020,
a partir de sua adaptagdo as singularidades do ECSM enquanto componente
obrigatorio da formacdo inicial, atentando-se as caracteristicas dos sistemas
educativos e as demandas tecnoldgicas para a realizacdo de momentos comuns
das turmas (sincronos e assincronos). Mais recentemente, no ano de 2024, a
terceira autora deste texto integrou-se a proposta no desenvolvimento do
componente curricular de ECSM da Universidade Federal do Oeste da Bahia
(UFOB). Logo, esse percurso de apropriagdo do LS nos contextos
supracitados tem produzido um modelo tedrico-metodolédgico, sintetizado no
Quadro 2 (Etapas do LS adotado no ambito dos ECSM da UnB e UFCG), no
capitulo 1, permitindo melhor compreensao e organizacao das agdes discentes
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e docentes na universidade e na escola. Elementos desse modelo, em fase de
refinamento, tém sido socializados em estudos como Pina Neves e Fiorentini
(2021), Pina Neves et al., (2022), Macedo et al., (2023), entre outros.

Tudo isso s6 tem sido possivel porque as formadoras contam com o
apoio de suas institui¢cdes, dos Grupos de Pesquisa Investigagdo em Ensino de
Matematica (GIEM/UnB) e Pratica Pedagogica em Matematica
(PraPeM/Unicamp) e de colaboradores de outras Instituicdes de Ensino
Superior (IES) brasileiras e estrangeiras. Nos anos de 2023 e 2024, esse
trabalho contou, também, com o amparo da Fundagdo de Apoio a Pesquisa do
Distrito Federal (FAPDF) por meio do projeto de pesquisa intitulado “Lesson
Study na Formagdo Inicial e Continuada do (a) Professor (a) de Matematica:
reflexdo e colaboragdo em prol do desenvolvimento profissional”, no
contexto do Edital 09/2022, Demanda Espontanea, sendo a UnB a instituigdo
executora e, a UFCG e a UFOB as institui¢des colaboradoras, juntamente com
a Secretaria de Educagdo do Distrito Federal. Em termos de objetivos, o
projeto atuou com o intuito de:

1) Compreender o Lesson Study e a pesquisa colaborativa como
possibilidades para a formagdo inicial e o desenvolvimento
profissional de formadores, futuros professores e professores de
matematica no Distrito Federal;

2) Promover o pensar ¢ o fazer matematica na perspectiva do Ensino
Exploratorio junto aos participantes do projeto e a comunidade
atendida;

3) Planejar, produzir, analisar e validar aulas de matematica para a
Educacao Bésica, em processo de Lesson Study de forma colaborativa,
integrando licenciandos, formadores de professores e professores de
matematica;

4) Promover melhorias no website da instituicdo executora para a
socializagdo de recursos multimidias;

5) Socializar os recursos multimidias produzidos (Lives formativas
sobre LS, planos de aulas, videoaulas, videos de formagao, etc.) de
modo a constituir um repositorio para a formacao e a pratica docente
em matematica para a Educagdo Basica;

6) Promover formacao e discussdo sobre o LS junto a formadores de
professores da instituicdo executora e da Secretaria de Estado e
Educacdo do Distrito Federal, de modo a ampliar as possibilidades
formativas das redes.
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Desse modo, os componentes de ECSM na UnB e na UFCG nos anos
de 2023 e 2024 foram desenvolvidos no ambito do referido projeto, tendo
como participantes: as duas formadoras de professores, os futuros professores
matriculados a cada semestre, sete bolsistas de apoio a pesquisa, trés
formadores de professores que atuaram como colaboradores e, em média,
dezesseis professores supervisores, tendo trés atuado como colaborador
durante os dois anos. Destaca-se que em 2024/2 o componente curricular foi
desenvolvido apenas na UFCG, visto que a formadora da UnB encontrava-se
em Licenga Capacitagdo para fins de aprofundamento tedrico em tematicas
vinculadas ao projeto. Igualmente, registra-se que cinco dos futuros
professores, vinculados ao componente na UnB em 2024/1, atuaram como
bolsistas em 2024/2 visto que o ECSM em processo de LS foi aprovado no
contexto do Edital Licenciaturas em Acédo, vinculado a Diretoria de
Planejamento e Acompanhamento Pedagogico das Licenciaturas (Dapli) do
Decanato de Ensino de Graduagdo (DEG). Muitos dos materiais didaticos
produzidos, lives, relatos de experiéncia e artigos cientificos decorrentes do
projeto podem ser acessados no website do Departamento de Matematica, da
UnB, na area do projeto < https://mat.unb.br/index.php/outras-noticias/920-
lesson-study-na-formacao-inicial-e-continuada-do-a-professor-a-de-

matematica-reflexao-e-colaboracao-em-prol-do-desenvolvimento-

profissional-docente>.

Os participantes do projeto conheceram e/ou vivenciaram o ECSM em
processo de LS em momentos distintos de suas experiéncias académicas e/ou
profissionais. O quadro seguinte retine informagdes sobre os momentos nos
quais todos vivenciaram no enquanto futuro professor, supervisor, formador
ou colaborador.

Quadro 4. Experiéncias dos participantes com o ECSM em processo de LS e fungio

no projeto.
Nome Fungio no Projeto Experiéncias com o ECSM
em processo de LS
Katsumi Bolsista de IC 2024.2 | Estudante em 2023.2 e 2024.1
Futuros Shimakawa
professores
Lucas Cotrim | Bolsista de IC 2024.2 | Estudante em 2024.1 e 2025.1
Aguiar Colaborador em
2025.1
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Murilo da Silva | Bolsista de IC 2024.2 | Estudante em 2023.2 e 2024.1
Jacinto

Natalia de | Bolsista de IC 2024.2 | Estudante em 2023.2 ¢ 2024.1
Carvalho

Borges

Pedro Henrique | Bolsista de IC 2024.2 | Estudante em 2023.2 e 2024.1

Sousa dos

Santos

Professores
em Servico

Alex Henrique
Alves
Honorato

Bolsista de

Técnico e Colaborador

Apoio

Apoio ao desenvolvimento do
ECSM desde 2020 no ambito
do PRAPEM.

Danielly Souza | Colaboradora Professora  supervisora em

Figueiredo 2024.1

Eduarda de | Bolsista de Apoio | Estudante em 2022.1

Maria Costa Técnico e

Colaboradora

Emilly Joyce | Bolsista de Apoio | Estudante em 2022.1

Alcantara  da | Técnico e

Silva Colaboradora

Ivanielma Colaboradora Professora supervisora entre

Santos de 2022.1 - 2024.2 e professora

Souza preceptora de  Residéncia
Pedagobgica entre 2023.1 e
2024.1

Izabella Sabino | Colaboradora Estudante em 2021.1

da Silva

Janaina Bolsista de Apoio | Integrante da implantacdo do

Mendes Pereira | Técnico e | ECSM em processo de LS em

da Silva Colaboradora 2019

Josyane Santos | Bolsista de Apoio | Estudante em 2020.2

Azevedo Técnico

Maria das | Bolsista de Apoio | Estudante em 2022.1

Vitorias Técnico

Guimardes da
Silva

44




Rodrigo Colaborador Estudante em 2019.2 ¢ 2021.2

Oliveira de Professor ~ Supervisor em

Souza 2023.2

Tiago Almeida | Colaborador Observador em aulas

de Araujo desenvolvidas em 2024.2 e
2025.1

Aluska  Dias | Coordenadora Idealizadora do ECSM em

Formadores | Ramos de processo de LS desde 2020
de Macedo Silva
Professores

Ana Maria | Colaboradora Apoio ao desenvolvimento do

Porto ECSM desde 2020 no ambito

Nascimento do GIEM.
Integrante do desenvolvimento
do ECSM em processo de LS
desde 2022

Raquel Colaboradora Apoio a implantagio e

Carneiro Dorr desenvolvimento do ECSM
desde 2020 no ambito do
GIEM.

Regina da Silva | Coordenadora Idealizadora do ECSM em

Pina Neves processo de LS desde 2019.

Fonte: Construido pelas autoras.

A vista disso, o projeto apoiou a realizagdo do ECSM em processo de
LS nesses quatro semestres (2023.1, 2023.2, 2024.1 ¢ 2024.2) em agdes como:
gravagoes e degravacdes, organizacdo de dados em arquivos, pastas e drives,
producdo de videos, sistematizagdo inicial de dados em arquivos, analise
critica de planos de aulas, selecdo e adaptacdo de tarefas matematicas, entre
outras. Para tanto, a equipe, que era formada por pessoas do Distrito Federal
(DF), Paraiba, Bahia e Sdo Paulo, comp0s frentes de trabalho de modo a apoiar
a pratica docente das formadoras em momentos presenciais e virtuais
(sincronos e assincronos), nos quais as duas turmas de ECSM estiveram
reunidas e/ou em interacdo para a realizagdo das agdes.

Ao longo desse periodo de interagdo, a equipe passou a conhecer e a
refletir sobre o modelo tedrico-metodologico, apresentado no Quadro 2 no
capitulo 1, tendo como parametros o Semindrio Internacional de Lesson Study
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no Ensino de Matematica'® e suas publicacdes decorrentes, produgdes da
equipe (Silva, 2020; Pina Neves; Fiorentini, 2021; Pina Neves et al., 2022;
Quaresma et al., 2022; Macedo ef al., 2023; Ponte et al., 2023; Quaresma et
al., 2024, entre outros), como também artigos e relatos de experiéncias
publicados em periddicos nacionais e internacionais. Tudo isso instigou a
equipe a vivenciar um Estudo Teorico aprofundado sobre LS seguido da
realizagdo de um ciclo de LS, para que duvidas, inquietagdes € compreensoes
fossem experimentadas na pratica. A equipe entendia, aquela altura, que as
acOes ja realizadas por eles no projeto eram de extrema valia para suas
aprendizagens docentes e de pesquisa, todavia entendiam que permanecia
latente a vontade de dar um passo a frente, com todos (juntos) vivenciando um
ciclo de LS em alinhamento ao que é desenvolvido no ECSM em processo de
LS. Todo esse movimento conduziu a uma a¢ao formativa que foi planejada,
desenvolvida e analisada de junho de 2024 a julho de 2025, englobando o
estudo tedrico e o desenvolvimento de ciclos de LS. A figura 2 reune
elementos centrais desta acdo formativa.

Figura 2. Elementos centrais da A¢ao Formativa

do ensino exploratério € a de
resolugio de problemas;
Compreender as similaridades e
as diferencas entre o LS adotado
no ECSM e o LS japonés.

Zoom

Cada sessdo foi organizada a
partir de material de apolo,
disponibilizado com uma semana
de antecedéncia (artigos
cientificos, capitulos de livros ou
teses, lives, semindrios com
convidados especialistas em LS,
etc.). Cada sessdo contou com
umfa) responsavel pela
mediagdo, que se ofereceu
voluntariamente  devido a0
interesse pessoal em aprofundar
uma determinada temdtica.

equipe, integrando os
quatro subgrupos, no
periodo de 06.09.2024
a 07.03.2025, para a
vivéncia,

especiall nas

Subgrupos, integrando
os membros, no periodo
de 06.09.2024 a
07.03.2025, para a
vivéncia, especialmente,
nas etapas do

seguintes etapas do LS
adotado:

Etapa 1: Definicio do
Tema; Etapa 3:
Socializagdo do
planejamento e
simulagdo das aulas
(Plenaria 1); Etapa 6:
Reflexdo pds-aula(s)
na universidade e
replanejamento
(Plendria 3); Etapa 7:
Sistematizagio da
expenéncia

LS adotado:

Etapa 2: Estudo e
planejamento; Etapa 4:
Desenvolvimento e
observagdo das aulas;
Etapa 5: Reflexio pés-
aula(s) na escola
(Plenaria 2)

Acdo Formativa
Demandas da equipe Estudo teérico Ciclo de LS Sistematizacio da
experiéncia
Aprofundar o entendimento sobre | Realizado em 12 sessées de 2h30, | Sessbes com toda a | Sessoes por Subgrupo | A sistematizagio tem sido
as  tipologias de tarefas | em média, de trabalho, as | Equipe realizada desde o inicio do
matematicas; segundas-feiras, no periodo de | 20 sessdes foram | 15 sessdes, em média, | ciclo por meio de agdes
Diferenciar a abordagem diddtica | 1706 a 14.10, via plataforma | realizadas com a | foram realizadas nos | como:

Gravagdes e degravacdes
das sessdes;

Registro  munucioso  das
alteragdes nas  diferentes
versdes dos planos de aula;
Registro pelas liderangas
dos subgrupos do percurso
de trabalho de cada
subgrupo, enfatizando os
desafios e as estratégias de
enfrentamento;

Escrita colaborativa do
percurso de cada subgrupo,
registrando o trabalho em
todas as etapas do LS
adotado;

Finalizagdo com a escrita de
um capitulo por cada
subgrupo, para a construgio
de um Ebook.

Fonte: Pina Neves et al. (2025, p. 360) Anais III SILSEM

13 Para mais

informagdes

acesse:

<https://www.even3.com.br/iiisilsem/>;

<https://revistaparadigma.com.br/index.php/paradigma/issue/view/85>;

<https://periodicos.unespar.edu.br/rpem/issue/view/405>;

<https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike>
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Para tanto, a equipe foi organizada em quatro subgrupos,
privilegiando em sua composi¢do afinidades pessoais, tendo um ou dois
formadores de professores, um professor supervisor, um ou dois professores
em servico e um futuro professor, totalizando 5 membros por subgrupo. Cada
subgrupo vivenciou as etapas do LS adotado, planejando, desenvolvendo e
refletindo sobre uma aula de matematica na perspectiva do Ensino
Exploratério no Ensino Médio. Para o desenvolvimento da aula foi acordado
na equipe que esta seria ministrada primeiro por um professor e,
posteriormente, por um futuro professor. Esta decisdo foi construida durante
a fase de Estudo Teorico a partir da demanda de uma futura professora,
entendendo que a aula sendo desenvolvida inicialmente por um professor
experiente qualificaria a etapa 5 (reflexdo pos-aula). Com o intuito de
promover a formacao de novos facilitadores de LS, decidiu-se coletivamente
que cada subgrupo elegeria uma lideranga, que se responsabilizou pelas agdes
em seu subgrupo, por agendar reunides e realizar a escrita de um didrio de
bordo, registrando a experiéncia vivenciada em escolas de Ensino Médio da
rede publica do DF como local de desenvolvimento das aulas investigacdo,
sendo estas atuagdes de professores em servico e futuros professores.

2.1 Estudo Teoérico

As sessdes de Estudo Teorico foram realizadas com o intuito de
ampliar as compreensdes da equipe sobre as tematicas e esclarecer duvidas
latentes. Desse modo, foram estudados temas especificos, realizadas /ives com
convidados e debates sobre: diferenca na terminologia adotada no mundo
(Lesson Study, Estudo de Aula, Pesquisa de Aula, etc.), diferenca na
terminologia quanto a abordagem didatica (Ensino Exploratorio, Resolugdo
de Problemas como area de pesquisa no Brasil, Resolu¢ao de problemas como
area de pesquisa no Japdo e nos Estados Unidos), entre outras. A figura
seguinte ilustra um destes momentos.
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Figura 3. Live sobre Ensino Exploratorio

‘." Universidade de Brasilia
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Palestrante:

Ana Canavarro (UEVORA)
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9 14h30
) VIRTUAL

Fonte: https://www.youtube.com/live/M74LNWKNLKI?si=FIuee2Iv5S9RShIRk

As doze sessdes foram realizadas no periodo de 17.06 a 14.10.2024,
preferencialmente, as segundas-feiras, das 18h30 as 21h, momento de maior
adesdo entre os integrantes. Foram realizadas via plataforma Zoom, gravadas
e degravadas, constituindo-se, assim, em dados empiricos sobre os processos
de apropria¢do do LS adotado entre os integrantes da equipe e convidados. As
figuras seguintes ilustram momentos de um dos seminarios, no qual o projeto
recebeu a doutoranda Lorena del Pino Rodriguez, da Universidad de Malaga,
Espanha, para debate em torno do objeto de pesquisa intitulado “El tercer
espacio. Interseccionar La Formacion inicial de docentes en comunidad”. O
momento gerou discussdes em torno de inquietacdes comuns as vivenciadas
pela equipe do projeto, tais sejam: as classicas dicotomias entre aprender e
ensinar; escola e universidade; teoria e pratica, entre outras. Igualmente,
promoveu o conhecimento dos integrantes do projeto sobre a pesquisa sobre
LS na Espanha e as acdes de intercambio cientifico que eles tém gerado para
que seus estudantes de pds-graduacdo conhecam e se comuniquem com a
pesquisa em LS da América Latina.
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Figura 4. Momentos de um dos Seminarios no dmbito do Estudo Tedrico

‘ iPhone de Patricia Vitoria Guimaraes Mariene Mendo.

1. Primera fase: dio e i ificacion del pi y
finicién de las i que ori la LS.
Dilemas de la practica educativa de un grupo de docentes.

TUbig 2. Segunda fase: disefiar cooperativamente una leccién
IDENTIFICACION DEL o £

PONLEMA \ Experimental y su estudio.
Disenan un plan de ensenanza (Lesson) y de investigacion
o estudio de la leccién (Lesson Study)
/ﬂ\ NuEvo iseRo

3. Tercer& fase: ensefar y observar la leccion.

16N Y ] (UN[IU&[GN ! Dmml%ihll (UN ! Un miembro a lleva a cabo, el resto observa y registra
it DU‘UH N R INVETIGACION

4. Cuarta fase: andlisis y de evid
Gracias a las observaciones y evidencias recogidas.

§ VOLVELA
ENSENAL Y OISERVAL
EN OTRA AULA

5 y 6. Quinta y sexta fase: nuevo disefio y desarrollo
3 ALY O mejorado de la leccién.

ENSERAL Y O3sEEvAR Derivado del debate, observaciones y reflexiones.
7. i fase: luar, reflexi y d de
nuevo y compartir la experiencia.

Fonte: Acervo do Projeto.

Figura 5. Momentos de um dos Seminarios no &mbito do Estudo Tedrico

Ismael Lira

Fonte: Acervo do Projeto.

Nas figuras seguintes, registramos momentos do seminario que
recebeu a professora Yuriko Yamamoto Baldin, da Universidade Federal de
Sdo Carlos, para debate em torno dos principios do LS. A ocasido foi valiosa
para a equipe, uma vez que o didlogo teve como foco as experiéncias vividas
pela professora nas visitas técnicas ja realizadas no Japdo, transitando entre
acoes formativas em universidades japonesas e 0 acompanhamento diario de
aulas em escolas japonesas.
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Figura 6. Momentos de um dos Seminarios no ambito do Estudo Teorico

Fonte: Acervo do Projeto.

Figura 7. Momentos de um dos Seminarios no &mbito do Estudo Tedrico

Topicos para discussao:

* Sobre Jugyou Kenkyuu (Lesson Study) genuino no Japao
= Caracteristicas centrais; a aula de matematica (como ela acontece:

quais tarefas matematicas sfo usadas; como o professor a desenvolve;
COMO oS alunos participam)

» Como LS no Japao é percebido pelo futuro professor:

= Especialmente por aqueles que ja frequentam a escola para a a parte
obrnigatons da formagao equivaiente ao estagio no Brasil)

* Algumas expernencias no Brasil

= Processo alé chegar ao plano de auta, check list; tarefas matematicas
usadas; dificuidades vivicas....

Fonte: Acervo do Projeto.

2.2 O Ciclo de Lesson Study

O Ciclo de LS, integrou acdes realizadas em dois momentos, foram

eles: (a) momentos nos quais os membros de cada subgrupo se reuniam para
a realizacdo das etapas 2 (Estudo e Planejamento), 4 (Desenvolvimento e
Observagao das aulas), 5 (Reflexdo pos-aula na escola) e 7 (Sistematizagdo da
Experiéncia) do LS e, (b) momentos nos quais todos os subgrupos (a equipe)
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se reuniam para a realizacao das etapas 1 (Defini¢ao do Tema), 3 (Socializagado
do planejamento e simulacdo das aulas), 6 (Reflexdo pos-aula na
universidade e replanejamento) e 7 (Sistematizacdo da Experiéncia). Nesse
ciclo a etapa 2, estudo de planejamento, iniciou-se com a definicdo dos
objetivos de aprendizagem, de acordo com o calendario escolar da SEEDF do
DF, constantes no Curriculo em Movimento do Ensino Médio (Distrito
Federal, 2021, p. 84) de modo consensual na equipe, constituindo a etapa 1 do
LS. A figura seguinte reine dados sobre os objetivos de aprendizagem, a
duragdo da aula e sua posi¢ao no desenvolvimento do tdpico curricular.

Figura 8. Informagdes quanto aos objetivos de aprendizagem e aula.

Subgrupos Informacdes sobre a aula Objetivo de Aprendizagem

Subgrupo 1 e Subgrupo 2 | Aula dupla (90 minutos) MATI5FG Calcular a area de uma superficie, por meio de diferentes
Serd a primeira aula do referido [ métodos (reconfiguragdes, composicéio, decomposigdo, aproximagio
Objetivo de Aprendizagem por cortes, entre outros), aplicando as expressdes de calculo em

situagdes reais (como o remanejamento e a distribuicéo de plantagdes,
entre outros), com ou sem apoio de tecnologias digitais.

Subgrupo 3 e Subgrupo 4 | Aula dupla (90 minutos) MATI6FG Representar graficamente dados de area e de perimetro de
Sera a segunda aula do referido | um poligono regular, organizados em uma tabela, reconhecendo o tipo
Objetivo de Aprendizagem de fungdo associada a essa representagdo.

Fonte: Pina Neves ef al. (2025, p. 360) Anais III SILSEM

Para essa etapa cada subgrupo ampliou suas ferramentas de interacdo
para além do e-mail e do drive, criando um grupo no WhatsApp, por meio do
qual se definia as reunides on-line que ocorriam por meio da plataforma Zoom.
Nesse momento, os subgrupos foram incentivados a consultarem o documento
curricular do Distrito Federal, o livro didatico adotado pela escola, os
websites' e a tese de Silva (2020) pelo fato de que esses documentos
forneceriam subsidios quanto aos conhecimentos matemadtico e didatico do
topico curricular em foco.

A etapa 3 (Socializagdo do planejamento e simulacdo das aulas) foi
realizada em sessao virtual sincrona com a equipe, em data e horario definidos
com antecedéncia para que cada subgrupo pudesse se organizar em termos de
constru¢do do plano de aula, compartilhéa-lo via drive para apreciagdo critica
dos demais subgrupos e preparacdo de apresentacdo com apoio de slides para
facilitar o debate durante a sessdo. A apreciagdo critica acontecia no drive do
projeto, em pasta destinada a cada subgrupo a partir do uso da ferramenta -

14 http://educacaomatematica.ufba.br /, https://m3.ime.unicamp.br/,
https://ppgedmat.ufop.br/produtos
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comentarios -, tendo de modo geral uma semana de prazo para que o subgrupo
analisasse a proposta de planejamento, realizasse uma reunido no subgrupo ¢
definisse os pontos que seriam sugeridos. A inclusdo das sugestdes era
realizada pela lideranga do subgrupo de modo a ndo poluir o arquivo.

Figura 9. Imagens que ilustram as reunides dos Subgrupos

Fonte: Acervo do Projeto.

Figura 10 - Imagens que ilustram as reunides dos Subgrupos

Fonte: Acervo do Projeto.

Os subgrupos compartilhavam as tarefas e o planejamento e a equipe
refletia sobre essas escolhas, sugerindo melhorias com base no objetivo de
aprendizado de cada aula. Com todos os planejamentos das aulas discutidos e
feitas as alteragdes, deu-se inicio a realizacdo das mesmas. Elas foram
desenvolvidas de acordo com uma sugestdo da equipe, sendo a primeira aula
ministrada pela professora da escola (integrante da equipe) e a segunda por
um dos futuros professores que integravam o subgrupo.

A etapa 4, desenvolvimento e observacao das aulas, foi realizada de
modo presencial nas Escolas 1, 2 e 3 (contexto das aulas de investigacdo -
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descrito no capitulo 3), em horario definido junto aos professores supervisores
e futuros professores, de acordo com o calendario escolar e as rotinas da
escola. Para tanto, no plano de aula ja constava quem assumiria a fungdo de
regente ¢ a de observador. Em alguns momentos, a aula contou com mais de
um observador, tendo em vista a presenga de colaboradores do projeto que
acompanharam o desenvolvimento, entendendo-o enquanto instancia
formativa e de aproximagdo ao LS e a abordagem do Ensino Exploratorio.
Ressalta-se que o papel de observador foi vivenciado por ambos, tendo seus
registros (notas, fotos das produgdes dos estudantes, gravagdes de momentos
das aulas, gravagoes da analise critica desenvolvida na escola, entre outros
dados) organizados em arquivo compartilhado com todos. Este material
constituiu-se em insumo para as sessoes realizadas tanto nos subgrupos quanto
na equipe. Logo, ao longo das aulas, foi possivel abordar nessas sessdes o
desenvolvimento dos estudantes em relacdo as tarefas, as dificuldades
encontradas, as estratégias ndo previstas no planejamento e as contribuigdes
que eram trazidas pelos estudantes.

A etapa 5, reflexdo pos-aulas na escola, aconteceu presencialmente
logo depois do desenvolvimento das aulas ou, no maximo, em 24 horas depois,
integrando supervisores e futuros professores. Esses momentos foram
fundamentais na construgdo de entendimentos, reflexdes e problematizagdes
que foram organizadas em relato textual da aula desenvolvida constando
producdo matematica dos estudantes, impressdes do regente e do observador,
sugestdes de melhorias para o plano de aula, entre outros elementos.

A etapa 6, reflexdo pos-aula na universidade e replanejamento, foi
realizada de modo virtual e sincrono integrando a equipe em sessoes
agendadas com antecedéncia para que os subgrupos pudessem organizar os
materiais a serem compartilhados no drive bem como a apresentacao sobre o
desenvolvimento da aula j& trazendo elementos discutidos no subgrupo na
etapa 5. Este momento foi fundamental para a troca de experiéncias entre os
subgrupos, o conhecimento das percepcdes de cada futuro professor, que
expds suas aprendizagens durante a funcdo de regente e de observador,
destacando o que foi adequado em termos de mediacao da aula, de abordagem
dos estudantes, de proposi¢ao de questdes que instigaram o desenvolvimento
de estratégias e a argumentacdo, a orientagdo durante a discussao coletiva e a
sistematizacdo. E, por sua vez, os professores supervisores expuseram, neste
momento de reflexdo pos-aula, o que visualizaram na aula, como foi o “assistir
a aula”, na posicao de observador, atentando-se a acao do futuro professor. Os
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supervisores afirmaram que estar na sala de aula e ter a oportunidade de
observar o desenvolvimento do plano de aula, que havia sido discutido em
grupo, foi uma experiéncia que oportunizou muitas aprendizagens sobre a
acao do professor em sala de aula, de fato aquele momento constituiu-se como
formagdo continuada para os supervisores.

Relembra-se que a recolha dos dados aconteceu nos subgrupos € na
equipe por meio de gravagdes e degravacOes das sessdes, de arquivos
compartilhados com analises criticas e sugestdes, versdes de tarefas
matematicas e de planos de aulas, versdes de relato escrito do trabalho dos
subgrupos, entre outros. A analise de dados foi realizada de modo a
compreender quais aspectos das demandas postas pela equipe foram
alcangados ao longo da experiéncia. Posterior a esta data, os subgrupos
trabalharam na sistematizag¢do da experiéncia.

Assim, a etapa 7 Sistematizacdo da experiéncia, constituiu-se dos
momentos nos quais os subgrupos foram convidados a descreverem e
analisarem todo o processo, registrando por escrito suas agdes, decisdes ¢
aprendizagens. A estrutura desses textos foi debatida no coletivo de modo a
permitir que todos expressassem como entendiam este momento de escrita e
quais elementos consideraram mais pertinentes. O quadro seguinte reine as
decisdes da equipe, construidas a partir de uma contribuigdo inicial posta pela
lideranga do subgrupo 1.
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Quadro 5. Elementos para a sistematiza¢ao da experiéncia

SISTEMATIZACAO
Acesso aos dados:
Reunides gravadas, fotos, documentos relacionados as versdes das tarefas
matematicas, planos de aula e diario de Bordo.

Concepgoes iniciais:

Explicar as ideias principais do Projeto, qual o intuito, como ocorreu a divisdo
dos subgrupos, escolha e objetivos do contetido proposto;

Mostrar como foi realizado o estudo dos documentos que abordam o tema
proposto, assim como a escolha de tarefas matematicas que atendiam aos
objetivos;

Deixar claro a estrutura que foi adotada durante a criagdo e desenvolvimento da
aula.

Desenvolvimento do processo:

Relatar como que se deu a escolha de tarefas, o que levou o subgrupo a escolhé-
las e se era preciso adaptagio;

Relatar sobre a 1° versdo do plano e alteracdes que foram realizadas apds
sugestdes da reunido em conjunto com todos os membros do projeto;

Focar o desenvolvimento do plano, explicando como ocorreram as divisdes,
construgdes e reunides que por fim, resultaram na versdo final, além de debater
as escolhas em determinados momentos, destacando a importancia da
construgdo coletiva.

Desenvolvimento da aula:

Abordar o desenvolvimento do plano de aula, quando onde e por quem foi
desenvolvido

Verificar se os objetivos da aula foram alcangados, como ocorreu o desenrolar
da aula, imprevistos que aconteceram e quais antecipagdes foram significativas
e importantes para o alcance dos resultados.

Reflexdes pos-aula:

Aprofundar nos resultados obtidos, quais estratégias que os estudantes
realizaram para responder a tarefa, se confirma ou refuta as antecipagdes;
Relatar os pontos de melhoria em relacdo a construgdo do plano de aula;
Relatar as modifica¢des que foram realizadas apos discussao com a equipe,
pontos de melhoria, assim como as contribui¢des que realizamos para o
aprendizado dos estudantes;

Refletir a experiéncia como um todo, da elaboragdo do plano em conjunto a
reflexdo pos-aula, evidenciando as dificuldades encontradas em trabalhar em
grupo e quais estratégias criamos para superar essas dificuldades.

Fonte: Acervo do Projeto.
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A produgdo dos subgrupos, a partir das diferentes fungdes que
vivenciaram de elaboradores de plano de aula e das tarefas, regentes de turma,
observadores, produtores dos registros escritos, organizadores dos materiais
no drive, de gravadores de audio e video provocou diversas aprendizagens e,
com certeza, impulsionando desenvolvimento profissional docente. As
sistematizacdes produzidas pelos subgrupos tornaram-se os capitulos
seguintes deste livro, organizados do capitulo 3 ao 6. Em cada capitulo, o lider
do grupo ¢é o primeiro autor, pois foi o responsavel em manter continuamente
os registros das discussdes, sugestoes ¢ producdes do subgrupo. Em sintese,
os textos de cada subgrupo ilustram o caminhar de seus integrantes € como
estes aprenderam a caminhar cada vez mais juntos. Mostram, do mesmo
modo, suas dificuldades tanto em rela¢do ao conteudo que se estudava quanto
ao relacionamento humano, desde diferencas em termos de rotinas/estilos de
trabalho, aceitacdo das percepgoes e acdes do outro, diferentes momentos de
desenvolvimento quanto & capacidade de escrita, entre tantas outras.
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3 - O contexto das aulas de investigacao
no Distrito Federal

Danielly Souza Figueiredo'”

Rodrigo Oliveira de Souza '

Apresenta-se, neste capitulo, o contexto das aulas de investigacdo,
iniciando com algumas informagGes referentes a organizagdo da rede de
ensino no Distrito Federal e destacando algumas diretrizes do curriculo para o
ensino de matematica. Na sequéncia, mostram-se os objetivos de
aprendizagem definidos para a elaboragdo das aulas, foco desta investigagdo.
E para uma melhor visualizagdo do cenario, sdo apresentadas as escolas
parceiras ¢ as caracteristicas gerais das turmas, informando os elaboradores
das aulas, os professores regentes de cada aula com os respectivos
observadores.

A Secretaria de Estado de Educacgdo do Distrito Federal (SEEDF), de
acordo com o Regimento Interno, ¢ o 6rgdo responsavel pela coordenacao,
implementagdo e avaliagdo das politicas publicas educacionais no ambito do
Distrito Federal (BRASIL, 2018). Vinculada ao Governo do Distrito Federal,
a SEEDF atua diretamente na gestdo do sistema de ensino publico da capital,
abrangendo a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental, o Ensino Médio, a
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Com uma estrutura organizacional
descentralizada, a SEEDF ¢ composta por diversas coordenagdes regionais de
ensino (CRE), que facilitam a gestdo administrativa e pedagdgica das unidades
escolares em diferentes regides do Distrito Federal.

15 Mestre em Matematica. Universidade de Brasilia (UnB). E-mail:
daniellyheitor@gmail.com.

16 Mestrando em Matematica (PROFMAT) - Bolsista da CAPES — PROEB.
Universidade de Brasilia (UnB). E-mail: rodrigodotemplo@gmail.com. Orcid:
https://orcid.org/0009-0001-9742-3004.
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O Curriculo em Movimento, elaborado pela SEEDF, estabelece
diretrizes para uma educag@o que valoriza o desenvolvimento de competéncias
¢ habilidades voltadas a resolugdo de problemas, a constru¢do de modelos e a
investigacdo matematica (DISTRITO FEDERAL, 2018). Em consonéancia
com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o curriculo enfatiza que a
aprendizagem em Matematica deve promover o raciocinio logico, a
argumentagdo ¢ a autonomia dos estudantes. Conforme destaca o documento:

O alcance desse propdsito ocorrera quando os estudantes do
Ensino Médio conseguirem atingir objetivos de aprendizagem
que abordem processos de investigagdo, de constru¢do de
modelos ¢ de resolugdo de problemas. Contudo, isso so sera
possivel se os discentes forem estimulados a desenvolver o
proprio modo de raciocinar, que esta diretamente ligado a ser
capaz de refletir e argumentar, individual e coletivamente.
(DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 77)

Tais principios orientadores se articulam de forma coerente com a
proposta deste livro, uma vez que propdem o estudante como protagonista do
processo de ensino e aprendizagem e buscam promover aprendizagens
matematicas por meio do raciocinio, da investigacdo e da argumentagéo.
Assim, o ECSM em processo de LS, como descrito nos capitulos anteriores,
conta com o apoio da SEEDF por meio da parceria com a gestdo escolar e
professores que atuam na rede publica, sejam no ensino fundamental ou
médio. Desse modo, a cada semestre define-se a partir do interesse e
disponibilidade dos professores colaboradores do projeto aqueles que
receberdo os grupos de futuros professores, buscando diversidade de regionais
de ensino e de escolas.

De acordo com o previsto em um processo de LS, a primeira etapa —
defini¢ao do tema — foi decidido de modo consensual com as escolas parceiras
cujos objetivos de aprendizagem da area de Matematica e suas Tecnologias
seriam referentes ao eixo de Geometria Plana do 1° ano do Ensino Médio, a
saber:

MATI15FG Calcular a area de uma superficie, por meio de
diferentes métodos (reconfiguragoes, composicao,
decomposi¢do, aproximagao por cortes, entre outros), aplicando
as expressdes de calculo em situagdes reais (como o
remanejamento e a distribui¢ao de planta¢des, entre outros), com
ou sem apoio de tecnologias digitais.
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MATI16FG Representar graficamente dados de area e de
perimetro de um poligono regular, organizados em uma tabela,
reconhecendo o tipo de fungo associada a essa representacao.

(DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 84)

Esses objetivos orientaram a construgdo de quatro planos de aula, na
perspectiva do Ensino Exploratério, considerando as fases: introdugdo da TM;
desenvolvimento da TM; discussdo da TM e sistematizagdo das aprendizagens
matematicas. Essa constru¢do ocorreu por meio da agdo dos quatro subgrupos
que organizaram o trabalho tendo como parametro o ECSM em processo de
LS: Defini¢do do tema; Estudo e Planejamento; Socializagdo do planejamento
e simulag@o das aulas (Plenaria 1); Desenvolvimento e observacdo das aulas;
Reflexdo pos-aula(s) na escola (Plenaria 2); Reflexdo poés-aula(s) na
universidade e replanejamento (Plenaria 3); Sistematizagdo da experiéncia.
Destaca-se que a explica¢do detalhada sobre cada uma das fases do Ensino
Exploratorio e das etapas do LS encontra-se no capitulo 2.

Nesse processo de construgdo, buscou-se assegurar a coeréncia com
os principios curriculares e a promogdo de aprendizagens e engajamento dos
estudantes ¢ do incentivo ao didlogo matematico, tanto individual quanto
coletivo. Para tanto, foram consolidadas parcerias com trés escolas publicas
da SEEDF, duas da regional Plano Piloto e uma da regional Santa Maria.

Uma das escolas parceiras foi um Centro de Ensino Médio, da
regional Plano Piloto, localizada na Asa Sul. A escola ¢ reconhecida como a
primeira escola de Ensino Médio da capital federal, constituindo-se em um
marco na historia educacional de Brasilia. Atualmente, ela oferece o Ensino
Meédio nos turnos matutino e vespertino, contando com infraestrutura ampla e
diversificada, composta por biblioteca, laboratérios de ciéncias e de
informatica, auditério, patio coberto e areas verdes. A escola também se
destaca por sua politica de acessibilidade, dispondo de rampas, corrimaos,
sinalizacdo sonora e visual, além de banheiros adaptados, garantindo
condi¢oes adequadas de mobilidade e inclusdo para pessoas com deficiéncia.
Com uma comunidade escolar composta por mais de 1.500 estudantes,
provenientes de diversas regides do Distrito Federal, sob a mesma dirego
desde 2017, a escola tem se empenhado em manter sua tradi¢cdo de exceléncia
no Ensino Médio. Embora a escola ndo figure entre as primeiras posi¢oes nos
rankings recentes de desempenho das escolas publicas do Distrito Federal,
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continua sendo uma referéncia importante na educagdo publica da regido,
valorizada por sua historia, infraestrutura e dedicacao a formagao integral dos
estudantes.

No ambito das agdes descritas neste livro, os planos de aula
elaborados pelos Subgrupos 1 e 2, detalhados nos capitulos seguintes, foram
desenvolvidos em cinco turmas do 1° ano do Ensino Médio desta escola.

Figura 11. Escola 1 Asa Sul

Fonte: Acervo do projeto

Figura 12. Escola 1 Asa Sul

Fonte: Acervo do projeto.

62



As turmas eram reduzidas, com uma média de 16 estudantes por
turma, o que favoreceu sua organizacdo em duplas e permitiu o
acompanhamento mais proximo por parte do professor regente. As aulas
foram desenvolvidas no quarto bimestre letivo do ano de 2024, em
conformidade com o cronograma de contetdos previstos para o periodo. Dessa
forma, os estudantes ja tinham vivenciado o estudo de fungdes, o que
possibilitou uma melhor compreensdo das propostas desenvolvidas durante as
aulas. A seguir, é descrito o perfil das turmas.

Quadro 6. Perfil das turmas da Escola 1.

Turma | Turma com duas estudantes com deficiéncia auditiva, sendo uma delas
1 acompanhada por monitor de Libras. Por ser pequena, a turma era
bastante unida, embora fosse composta por estudantes agitados,
comunicativos e ainda imaturos em sua maioria.
Turma | Os estudantes se dividiram claramente em dois grupos: o primeiro
2 participativo, frequente e engajado nas agdes; o segundo, composto por
estudantes mais ausentes, com dificuldades para acompanhar o
contedo das aulas. Demonstraram, em muitos momentos,
comportamentos de desinteresse, falta de questionamentos e agdes
inadequadas para as aulas, como uso de celular ou sonoléncia.
Turma | Turma com menor quantidade de estudantes e alto indice de faltas. Os
3 estudantes, embora se mostrassem esfor¢ados, enfrentavam grandes
dificuldades em Matematica devido a falta de conhecimentos de anos
escolares anteriores.
Turma | Turma mais produtiva, era composta por estudantes que se
4 organizavam em grupos que se ajudavam, embora conversassem em
sala, eram produtivos e demonstravam interesse, fazendo perguntas e
esclarecendo duvidas. Destacavam-se alguns estudantes com perfil de
lideranga positiva, o que ampliava o desempenho coletivo da turma.
Turma | Turma com predominancia de estudantes com muitas caréncias em
5 conteudos de anos anteriores, 0 que impactava no acompanhamento
das aulas, gerando desinteresse e baixo rendimento. Apesar de alguns
estudantes se esforcarem muito, a turma contava com trés estudantes
que demonstravam forte desinteresse e comportamento disperso, o que
prejudicava a turma coletivamente.

Fonte: Construido pelos autores.

No quadro seguinte apresenta-se a estrutura geral do desenvolvimento
das aulas nesta escola, informando a turma, o nimero de estudantes, o
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subgrupo responsavel pela aula, o nome do responsavel pela regéncia e os
observadores em cada turma.

Quadro 7. Informagdes sobre o desenvolvimento das aulas.

Turmas N. de Plano de Aula | Professor Regente Observadores
Estudantes
Danielly de Souza Murilo da Silva
! 13 Subgrupo 1 Figueiredo Jacinto
Subgrupo 1 Lucas Cotrim Pedro Henrique
) 13 Aguiar Sousa dos Santos;
Subertno 2 Danielly de Souza Katsumi
ubgrup Figueiredo Shimakawa
Katsumi Danielly de Souza
3 17 Subgrupo 1 Shimakawa Figueiredo
Suberupo 1 . Murilo da Silva
4 20 gp Danllel’:llze(iireegguza Jacinto; Natalia
Subgrupo 2 £ Borges
Suberuno 1 Murilo da Silva Danielly de Souza
grup Jacinto Figueiredo;
Lucas Cotrim
5 16 ) o
Suberupo 2 Pedro Henrique Aguiar;
grup Sousa dos Santos Katsumi
Shimakawa

Fonte: Relatorio da Pesquisa.
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Figura 13. Momentos do desenvolvimento das aulas nas turmas.

Fonte: Relatorio de Pesquisa

Figura 14. Momentos do desenvolvimento das aulas nas turmas.

Fonte: Relatorio de Pesquisa

A segunda escola, também da regional Plano Piloto, localiza-se na
Asa Norte e oferece exclusivamente o Ensino Médio, funcionando nos turnos
diurno e vespertino, com uma média de 900 estudantes matriculados.
Comprometida com a inclusdo, a institui¢do conta com salas de recursos
multifuncionais, banheiros adaptados e vias de circulacdo acessiveis. Em
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termos de infraestrutura, a escola conta com laboratério de ciéncias, sala de
leitura, auditdrio, patios cobertos e descobertos, além de areas verdes que
promovem um ambiente propicio ao aprendizado.

Figura 15. Escola 2 Asa Norte

Fonte: Relatorio da Pesquisa.
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As aulas foram desenvolvidas em quatro turmas do 1° ano do Ensino
Médio. Em comparagdo com a escola da Asa Sul, as turmas desta escola
apresentavam maior numero de estudantes, com uma média de
aproximadamente 24 estudantes por sala. Ainda assim, podem ser
consideradas turmas com quantidade moderada de estudantes, o que contribui
para um ambiente de aprendizagem relativamente tranquilo. A seguir,
apresenta-se a descricdo das quatro turmas do 1° ano do Ensino Médio da
escola da Asa Norte, considerando aspectos comportamentais, desempenho
académico e necessidades especificas de aprendizagem:

Quadro 8. Perfil das turmas da Escola 2.

Turma | Composta por 14 meninas e 10 meninos, esta turma apresentava bom

1 comportamento, participagao ativa ¢ bom desempenho na realizagdo das
acdes propostas. Contava com uma aluna com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), que acompanhava bem os conteudos com apoio de
atividades adaptadas e em menor volume. Destacava-se por apresentar
altas habilidades na area de Artes.

Turma | Com 19 meninas e 6 meninos, esta turma era tranquila, com estudantes

2 participativos e motivados. Entretanto, algumas meninas enfrentavam
dificuldades significativas em Matematica, principalmente devido a
auséncia de pré-requisitos essenciais. Apesar de serem atentas e
esforcadas, tinham dificuldade em desenvolver as agdes com éxito,

evidenciando a necessidade de revisdo e intervencdes pedagogicas

especificas.
Turma | Composta por 15 meninas e 11 meninos, esta era uma turma participativa,
3 com bom desempenho académico e relacdes interpessoais positivas.

Apresentava um estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
que acompanhava adequadamente as aulas, interagia bem com o professor
e realizava as agOes propostas, necessitando apenas de adaptagdes

pontuais.
Turma | Formada por 10 meninas ¢ 10 meninos, esta era uma turma com menor
4 quantidade de estudantes, coesa e de facil intera¢do. Os estudantes eram

participativos e demonstravam possuir conhecimentos matematicos dos
anos anteriores, o que favorecia o desenvolvimento das aulas e a realizacdo
das agdes propostas.

Fonte: Acervo do Projeto.

As aulas nessa escola foram desenvolvidas no inicio do ano letivo de
2025, com carater de revisdo e diagnostico. Assim, os estudantes ainda ndo
haviam vivenciado formalmente o contetido de fungdes, o que foi considerado
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no desenvolvimento e na analise das aulas. As figuras seguintes exemplificam
momentos do desenvolvimento das aulas e o quadro apresenta as informagoes
sobre turmas, o nimero de estudantes, o subgrupo responsavel pela aula, quem
atuou como professor regente e como observador.

Figura 17. Momentos do desenvolvimento das aulas nas turmas

Fonte: Relatorio de Pesquisa

Figura 18. Momentos do desenvolvimento das aulas nas turmas

Fonte: Relatorio de Pesquisa
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Quadro 9. Informagdes sobre as turmas.

Turma N. de Plano de | Professor Regente Observadores
Estudantes Aula
Lucas Cotrim Danielly de Souza
1 24 Subgrupo 3 Aguiar Figueiredo
Lucas Cotrim Danielly de Souza
2 2 Subgrupo 3 Aguiar Figueiredo
Danielly de Souza Lucas Cotrim
3 26 Subgrupo 3 Figueiredo Aguiar
4 20 Subgrupo 3 | panielly de Souza Lucas Cotrim
Subgrupo 4 Figueiredo Aguiar

Fonte: Relatorio de Pesquisa.

A terceira escola parceira estava localizada na regido administrativa
de Santa Maria e era uma escola publica de Ensino Médio, em processo de
transi¢do para se tornar um Centro de Ensino Médio Integrado. A escola
atendia estudantes das trés séries do Ensino Médio nos dois horarios de
funcionamento, matutino e vespertino, ¢ se destacava também por ser um polo
de inclusdo educacional. A escola oferecia atendimento especializado a
estudantes com Deficiéncia Auditiva (DA), intelectual (DI) e estudantes com
algum transtorno de desenvolvimento (Transtorno do Espectro Autista - TEA
-, Transtorno de Déficit de Aten¢do e Hiperatividade - TDAH -, etc.).

Esse atendimento era realizado por profissionais especializados, em
sala de recursos. A instituicdo atendia ndo somente a regido de Santa Maria -
DF, mas a municipios vizinhos ao Distrito Federal, no estado de Goids. Em
termos de infraestrutura, a escola possuia 18 salas de aula, com 16 delas em
funcionamento. As salas eram equipadas com ventiladores, televisores e, em
sua maioria, aparelhos de ar-condicionado. Além disso, a escola possuia
outros espacos pedagodgicos como uma biblioteca, e espacos comuns de
convivéncia que favoreciam o trabalho colaborativo e a interagdo entre os
estudantes.
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Figura 19. Sala de Matematica.

Fonte: Relatorio de Pesquisa

Figura 20. Sala de Matematica.

Fonte: Relatorio de Pesquisa

Quanto as turmas participantes da pesquisa, foram contempladas trés
turmas da 2* série do Ensino Médio, descritas a seguir.
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Quadro 10. Perfil das turmas da Escola 3.

Turma

A turma 1 possuia 33 estudantes registrados, sendo 18 meninos ¢ 15
meninas, porém, contava com uma média de apenas 27 estudantes
frequentes. Era a turma que tinha o perfil mais colaborativo entre as 3
turmas, fazendo com que as tarefas propostas fluissem com maior
facilidade. A turma contava com dois estudantes diagnosticados com
TEA. Ambos tinham um perfil parecido, sendo mais quictos e
introvertidos, mas um deles apresentava uma maior sensibilidade a
barulhos enquanto o outro apresentava uma dificuldade maior para
escrever e assimilar alguns conteudos de matematica.

Turma

A turma 2 também possuia 33 estudantes registrados, sendo 11 meninas
e 22 meninos, mas apenas 25 estudantes frequentes. Comegaram o ano
com sérios problemas de comportamento que foram se diluindo
conforme alguns estudantes foram transferidos de turma, turno ou de
escola. Na época da aplicagdo das tarefas os estudantes ainda tinham um
comportamento inadequado, com diversas conversas paralelas e falta de
interesse com as explicagdes. Poucos estudantes da turma realmente se
interessavam e participavam das tarefas propostas.

Turma

A turma 3 possuia 36 estudantes, sendo 17 meninas e 19 meninos
registrados, mas apenas 31 estudantes frequentes em média. A turma 3
era apatica, se recusavam a responder e participar das tarefas propostas
com os professores regulares, com exce¢do de alguns estudantes que
tinham algum interesse em participar das tarefas propostas. Mas de
maneira geral era a turma que apresentava, para os professores, maior
dificuldade em desenvolver as tarefas, devido a falta de interesse dos
estudantes.

Fonte: Acervo do projeto.

As aulas foram desenvolvidas de acordo com o apresentado no
Quadro 11 seguinte:
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Quadro 11. Informagdes sobre as turmas.

Turma N. de Plano de Professor Observador
Estudantes Aula Regente
Subgrupos 3 Lucas Cotrim Tiago Almeida de
1 27 . iy
e4 Aguiar Aratjo
Lucas Cotrim Tiago Almeida de
2 2 Subgrupo 4 Aguiar Aratjo

Fonte: Relatorio de Pesquisa.

Enquanto professores em servigo da SEEDF entendemos que o perfil
dos estudantes, das trés escolas evidencia a diversidade da sala de aula e,
exemplifica, em grande parte a realidade das escolas publicas de ensino médio
do Distrito Federal. As turmas reinem estudantes em diferentes momentos de
suas aprendizagens matematicas, alguns com mais dificuldades que outros
devido aos sucessos e aos insucessos ja vivenciados em anos anteriores,
especialmente, aqueles que, durante a pandemia de coronavirus, foram
realizados em formato de Ensino Remoto Emergencial. Ao descrevermos os
perfis das turmas, socializamos aspectos das nossas rotinas nas salas de aulas
ao interagirmos com estudantes alegres, motivados, falantes, questionadores
dos contetidos matematicos, da rotina da escola e do atual momento social,
politico e econdmico do pais.

Ao mesmo tempo, convivemos com estudantes mais apaticos,
calados; alguns com muitas dificuldades conceituais que nem sempre
conseguem expor suas duvidas ou mesmo pedir ajuda. Muitos vivem os
dilemas das familias do Distrito Federal que buscam escolas de Ensino Médio
na regional Plano Piloto devido a uma constru¢ao social que forneceu a elas o
status de escolas de qualidade, que abrem portas para o ensino superior
publico, especialmente, via Programa de Avaliagdo Seriada (PAS), da UnB.
Muitos estudantes dessas escolas tém dificuldades em conciliar os estudos e o
trabalho, demarcando uma realidade muito presente no Ensino Médio no
Brasil. Todavia, mesmo frente a estes desafios interagimos, dia apds dia, com
estudantes empenhados e que lutam por novas trajetorias de vidas via os
estudos e ja declaram que buscardo uma vaga no Ensino Superior via PAS ou
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Enquanto professores regentes que acompanharam todo o percurso de
planejamento das aulas bem como enquanto observadores, entendemos que
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essa variedade de perfis conceituais e de comportamentos sociais integram a
escola, tornando a experiéncia riquissima enquanto instancia de aprendizagem
da docéncia (para os futuros professores) e de desenvolvimento profissional
docente (para nos e todos os demais professores que nos acompanharam no
projeto). Assim, ao longo das aulas, presenciamos que a maioria dos
estudantes foram receptivos a proposta, demonstraram vontade, dedicacdo e
engajamento durante as aulas, participando, esclarecendo duvidas e
colaborando com os colegas. Convivemos, também, com fatores que
prejudicaram o pleno aproveitamento das aulas, entre os quais se destacam:
desafios relacionados a infrequéncia dos estudantes, a falta de conceitos
matematicos de topicos curriculares do Ensino Fundamental, a auséncia de
rotina de estudos extraclasse, a pouca experiéncia dos estudantes em situagdes
de ensino que demandam autonomia e discussdes em grupos e na turma. Além
disso, observou-se, por parte de alguns estudantes, o uso de celulares '"durante
as aulas, sem finalidade pedagdgica, o que interferiu na concentragdo dos
estudantes.

Ao encerrarmos este capitulo, reafirmamos seu objetivo de descrever
o contexto das aulas de investigagdo, apresentando aspectos da rede de ensino
- SEEDF, o curriculo, as escolas e as turmas. Do mesmo modo, registramos
que as etapas do LS adotado foram vivenciadas pela equipe, com os subgrupos
responsaveis em conhecer a escola, estudar o documento curricular da
SEEDF, estudar o conteido matematico atentando para os objetivos de
aprendizagem; elaborar, simular e desenvolver as aulas considerando as fases
do Ensino Exploratorio; observar as aulas e realizar a reflexdo pos-aula. Para
nds, tal conhecimento ¢ fundamental para se planejar uma aula, trata-se de
uma demanda que acompanhard o trabalho do professor ao longo de sua
carreira e, que precisa ser aprendido pelos futuros professores.

Por isso, o planejamento de uma aula, para ser iniciado, necessita ser
direcionado a alguém - o estudante - que esta situado em uma escola, que esta
inserida em um contexto local, num determinado bairro, com determinadas
caracteristicas sociais e econdmicas que podem afetar o perfil do estudante e
impactar em seu envolvimento com a proposta das aulas. O conhecimento da
escola, do curriculo, das turmas, dos estudantes que constituem as turmas em

7 Lein® 15.100, de 13 de janeiro de 2025. Dispde sobre a utilizagdo, por estudantes,
de aparelhos eletronicos portateis pessoais nos estabelecimentos publicos e privados
de ensino da educacdo basica.
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termos de engajamento com o estudo e de dominio de conteudo ¢ necessario
para melhor elaborar a aula, principalmente pensar o nivel de exigéncia
cognitiva da tarefa matematica.

E necessario ressaltar que a equipe era constituida por membros da
Universidade de Brasilia, residentes no Distrito Federal, membros da
Universidade Federal de Campina Grande, residentes em Campina Grande,
localizada no estado da Paraiba e, ainda, um integrante que residia em S&o
Paulo ¢ um integrante que residia no interior do estado da Bahia, professora
da Universidade Federal do Oeste da Bahia. A distancia entre esses estados e
mais especificamente, as diferencas regionais de linguagem, de clima, de
comportamentos dos estudantes precisavam ser bem conhecidas por todos os
integrantes da equipe: futuros professores, professores em servigo, professores
formadores, todos esses atuando como pesquisadores. Por fim, avaliamos que
conhecer as escolas, as turmas, o curriculo foram essenciais para a equipe, pois
uniformizou as informagdes considerando-as durante o planejamento.
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4 - Investigando Conceitos de Medida
com Apoio Digital e Plantas Baixas
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Ragquel Carneiro Dérr?!

4.1. Introducao

Este texto relata a trajetoria vivenciada pelo Subgrupo 1 ao longo do
ciclo de Lesson Study (LS), como exposto nos capitulos anteriores, objeto de
investigacdo no projeto de pesquisa Lesson Study na Formagdo Inicial e
Continuada do(a) Professor (a) de Matematica: reflexdo e colaboragdo em
prol do desenvolvimento profissional docente.

O Subgrupo 1 foi composto por uma professora da rede publica de
ensino da Paraiba, duas professoras universitarias com experi€éncia na
formacdo de professores de Matemadtica € com vivéncias anteriores em
processos de Lesson Study, além de um futuro professor, estudante do curso
de Licenciatura em Matematica da UnB.

Apds uma consulta inicial a professora colaboradora, responsavel por
desenvolver a tarefa matematica em sua sala de aula, analisamos o perfil da

18 Mestranda em Ensino de Ciéncias e Educacio Matematica. Universidade Estadual
da  Paraiba (UEPB). E-mail: v.guimaraes@aluno.uepb.edu.br.  Orcid:
https://orcid.org/0009-0007-0800-0063.

19 Doutorado em Educagdo. Universidade Federal do Oeste da Bahia (UFOB). E-mail:
ana.nascimento@ufob.edu.br. Orcid: https://orcid.org/0000-0003-2048-5554.

20 Doutora em Ensino e Historia das Ciéncias e Matematica. Universidade Federal do
ABC. E-mail: janaina.mendes.ps@gmail.com. Orcid: https://orcid.org/0000-0002-
6540-1521.

2l Doutora em Educagio Institui¢do: Departamento de Matematica, Universidade de
Brasilia (UnB) E-mail: raqueldorr@unb.br Orcid: https://orcid.org/0000-0001-6453-
7032.
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turma e os conteiidos que estavam sendo trabalhados. Considerando também
as subdivisdes por grupos ¢ o Curriculo em Movimento da Secretaria de
Estado de Educagido do Distrito Federal (2021), identificamos o objetivo de
aprendizagem a ser trabalhado em consonéncia com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), descrito como MATI15FG. Esse objetivo propde:

Calcular a area de uma superficie, por meio de diferentes
métodos  (reconfiguragdes, composi¢do, decomposigdo,
aproximagdo por cortes, entre outros), aplicando as expressoes
de calculo em situagdes reais (como o remanejamento ¢ a
distribuigdo de plantagdes, entre outros), com ou sem apoio de
tecnologias digitais. (Brasil, 2018, p. 511)

O subgrupo 1 optou por trabalhar com a tematica de Area,
considerando as vivéncias dos participantes com o ensino de Geometria em
diferentes niveis educacionais. A motivagdo foi a constatagdo de que ainda
persiste entre os estudantes da Educagdo Basica uma deficiéncia na
aprendizagem de contetidos basilares da Geometria, entre os quais se destaca
o conceito de area. Foi também incluido o calculo de perimetro, com a
expectativa de que os estudantes pudessem diferenciar estes conceitos apds a
realizacao da tarefa.

Como exposto nos capitulos anteriores, a primeira etapa do processo
de LS ¢ destinada a realizagdo de varias leituras de materiais relacionados as
tematicas escolhidas para compor o ciclo de LS. Os Subgrupos 1 e 2 estavam
trabalhando com o mesmo objetivo de aprendizagem e como proposta de
leitura para o aprofundamento nos conteudos matematicos relacionados a
Grandezas e Medidas, o subgrupo 2 recomendou o capitulo 8 sobre Grandezas
e Medidas do livro Explorando o Ensino (CARVALHO, ALMEIDA, 2010) e
parte do Capitulo 7 da tese de Silva (2020). Esses materiais compuseram parte
do aporte tedrico que fundamentou o planejamento e deu continuidade a
proposta desenvolvida pelo grupo.

Ressaltamos a importancia desse momento de resgate dos conteudos
matematicos a serem trabalhados como forma de atualizacdo e verificagao de
como tém sido trabalhados em sala de aula. Para o subgrupo 1, foi a
oportunidade de juntos, discutirmos e refletirmos sobre a importancia dos
conteudos matematicos. O estudo ainda confirmou a pertinéncia da escolha da
tematica, por se tratar de assunto frequentemente presente no cotidiano dos
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estudantes, recorrentes em outras areas de conhecimento e promotor do
desenvolvimento do raciocinio matematico a partir da resolugao de problemas.

4.2. Desenvolvimento

Para facilitar a comunicagdo entre os integrantes, criamos um grupo
no WhatsApp, por meio do qual foram organizadas as questoes logisticas de
reunides, horarios e disponibilidades para viabilizar o avango para as préximas
etapas, uma vez que os participantes estavam em locais distintos (Alagoinha
no Estado da Paraiba e Brasilia no Distrito Federal). De imediato, houve
dificuldade em encontrar horarios em comum entre todos, mas conseguimos
nos reunir via Google Meet e as discussoes foram complementadas por meio
de trocas de ideias no WhatsApp, sendo as decisdes tomadas por meio de
enquetes.

A primeira reunido permitiu a compreensdo coletiva das
responsabilidades ¢ o que, de fato, deveria ser desenvolvido. As demais
reunides foram destinadas a definicdo e a discussdo das tarefas matematicas a
serem implementadas, bem como a constru¢do, analise e avaliacdo do
planejamento e, principalmente, a defini¢do das estratégias de implementagéo.

A socializagdo sobre a implementagdo da tarefa, bem como as
reflexdes, aconteceu nos encontros com a equipe, como explicado no capitulo
2. Tudo o que era definido e discutido nos subgrupos, assim como as decisdes
tomadas, eram expostas e discutidas nas reunides com a equipe, a fim de obter
varias opinides e pontos de vista em relagdo ao que estava sendo construido.

Em uma dessas reunioes, a professora responsavel pela turma em que
seriam desenvolvidos os planos apresentou sua visdo acerca das dificuldades
dos estudantes, os pré-requisitos de conhecimento esperados, o perfil das
turmas e o nivel de tarefa adequado para ser proposto. Isso foi de extrema
importancia, pois o subgrupo 1 conseguiu delimitar o que poderia ou ndo
desenvolver, levando em consideracdo esses critérios pré-estabelecidos.
Tendo em vista que os subgrupos 1 e 2 compartilhavam o mesmo objetivo de
aprendizagem, foi sugerido que houvesse um consenso para decidir qual
subgrupo introduziria e qual daria continuidade ao contetido proposto,
resultando no subgrupo 1 para a introdugdo do contetudo e no subgrupo 2 para
a continuidade.
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Como dito no capitulo 2, assumimos a abordagem do Ensino
Exploratério, por reconhecermos que ela possibilita a formagdo de ambientes
de aprendizagem que se apoiam em tarefas desafiadoras, por meio de agdes
comunicativas que acontecem entre os estudantes nos trabalhos em grupo e na
produgdo de registros matematicos escritos. Essa abordagem se apresenta
como uma alternativa ao modelo tradicional de ensino direto, em que o
professor apresenta o contetido e os estudantes se limitam a realizagdo de
exercicios de fixagdo.

A fim de organizar todas as ideias e propostas da construgdo realizada,
foi disponibilizado aos subgrupos um quadro indicando as quatro fases do
Ensino Exploratério. A medida que as tarefas eram escolhidas, o quadro era
preenchido e, ao decorrer das reunides e debates formativos, realizamos
ajustes até chegar na versao final do plano.

4.2.1 Planejamento da aula

No processo de LS, a fase de planejamento coletivo para a construgao
do plano de aula ¢ fundamental para o seu sucesso. Nessa fase, os participantes
de cada subgrupo tiveram o desafio de delinear cuidadosamente cada elemento
desse plano, respeitando as ideias de cada componente. A escolha da tarefa
matematica ¢ um desses momentos cruciais que definirdo o sucesso das etapas
seguintes (Pina Neves; Fiorentini, 2021).

Com base no objetivo de aprendizagem estabelecido, foi definido que
os participantes deveriam sugerir tarefas, adapta-las ou construi-las. Foram
expostas diferentes sugestdes pelos integrantes do subgrupo 1 nos encontros
on-line para planejamento.
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Figura 21. Registro de uma reunido on-line para elaboracdo do Plano de Aula

ntandc) | Audio da apresentacio @)

13:18 | eeo-wuhs-vza

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 1

A partir da experiéncia de uma das professoras com uma tarefa
proposta no material AVANCA IDEB* do Estado da Paraiba, foi discutida
como uma primeira possibilidade de tarefa a situagdo que esta exposta na
Figura 22. Pensamos em criar algo relacionado a area de terrenos ¢ quantidade
de hectares, a fim de que os estudantes pudessem enxergar os conceitos de
area e perimetro no dia a dia, favorecendo a diferenciacdo entre eles. Assim,
a tarefa foi apresentada ao grupo geral do projeto em uma das reunides
formativas, e, apos a insercdo de varias sugestdes, concluimos que estava
muito facil e pouco exploratdria. Sendo assim, optamos por elaborar uma nova
tarefa que pudesse atender ndo apenas ao objetivo de aprendizagem
estabelecido, mas também se aproximar da vida cotidiana dos estudantes.

22 O Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB) é um indicador criado
pelo INEP em 2007 que combina o desempenho dos estudantes nas avaliacdes
padronizadas com as taxas de aprovagao escolar, medindo a qualidade da educacdo
basica no Brasil. O Avanga IDEB ¢é o material que a Secretaria de Educacdo da Paraiba
disponibiliza aos professores a fim de que possam trabalhar em consenso com suas
aulas.
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Figura 22. Versdo 1 do plano: Tarefa Matematica - Primeira possibilidade

Tarefa Matematica - Primeira possibilidade
Introdugda:
“océs ja ouviram falar em hectares 7
Pesquise quanto vale o hectare em nossa regido.

1" momento
Quais as medidas de um campo de futsbol? Comparado a um hectare sle & maior
ou menor? Quanto? Justifique a sua resposta
Sabendo que mesta malha quadriculada cada quadrado representa uma ares de 1
hectare, reprasente na malha:

a3} 1 hectare

b} 2 hectares

al

b)

2" momento
{ENEM - PPL) - Adaptada- Agora consideremos gue o hectare equivale 3 area de

um gquadrade de lado igual 3 100 metros. Ma figura, ha a represeniagdo de um
terreno por meio da srea em desiaque, calcule 3 drea deste terreno.

Ja sabendo quanto gue o terreno em destagua tém
de area, el foi comercizlizado pelo valer d2 RS
3.600.000,00. Qual o valor, em reais, do metro
quadrado desse tereno 7

Fonte: ENEM (2011) adaptada.
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Como segunda possibilidade, foi sugerida a introdugdo de um jogo
como ferramenta didatica para abordagem inicial dos conceitos de area e
perimetro e, em seguida, os conceitos seriam retomados por meio da analise
da planta de uma casa, sendo essa a situagdo que de fato, se tornou uma das
tarefas matematicas escolhida pelo grupo. A nova versdo da Tarefa
Matematica integrou duas situagdes por se tratar de uma aula de 90 minutos.
Considerando o conhecimento prévio dos estudantes, tentamos ao maximo
transformar a tarefa em algo que de fato explorasse o seu olhar criativo e
autonomo. Sendo assim, analisamos um jogo denominado Construtor de
drea”, cuja descri¢do encontra-se no site: https://www.coquinhos.com/jogo-
construtor-de-area:

Um "jogo construtor de area" ¢ um jogo online que permite aos
jogadores criar e manipular figuras geométricas em um espago bidimensional,
geralmente com foco em aprender e compreender conceitos matematicos
como area e perimetro. Os jogadores podem usar blocos coloridos, grades e
outras ferramentas para construir figuras, explorar relagdes entre forma ¢ area,
e comparar diferentes formas.

Caracteristicas comuns de um jogo construtor de area:

e Interface: Uma area de jogo bidimensional onde os jogadores
podem criar figuras.

e Ferramentas: Blocos coloridos, grades, ferramentas para
medir areas e perimetros.

e Desafios: Questdes de area, perimetros, € comparacao de
formas.

e Aprendizagem: Exploracdo de conceitos matematicos,
desenvolvimento de habilidades de resolucdo de problemas e
compreensao de formas geométricas.

23 Construtor de area: disponivel em: Construtor de Area - Area | Perimetro | Areas
fracionarias - Simulagdes Interativas PhET
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Exemplos de jogos construtores de area:

e Construtor de Areas — Coquinhos

e Construtor de Areas — Noas

e  9-Patch Puzzle: Quebra-Cabegas de Areas — Coquinhos

e Cubics Lands — Coquinhos

e Tri Puzzle — Coquinhos

e Quebra-cabega de Calculo de Area — Coquinhos

e Area e Perimetro: Desenhe Figuras (1-2-Jogadores) —
Coquinhos

e Jogo para trabalhar area e perimetro - Construtor de area -
Phet

O jogo foi simulado em uma das reunides formativas com integrantes
do grupo geral como mostra a imagem exposta na Figura 23:

Figura 23. Simulacio do jogo Construtor de Area
N e o T

Escolha o nivel!

Construtor de Area = a PhET =

Fonte: Registro das reunides formativas. Acervo do Projeto - Subgrupo 1
https://phet.colorado.edu/pt BR/simulations/area-builder

Ap6s ser estudado pelo subgrupo 1, simulado e analisado pelo grupo
geral, esse jogo foi definido como Tarefa 1 (Figura 24) com o objetivo de
introduzir os conceitos iniciais de area e perimetro por meio da tecnologia
digital e colocar em pratica o entendimento dos estudantes sobre o contetdo.
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Figura 24. Tarefa Matematica 1 - Construtor de area

Tarefa Matematica 1 -
Lucas estava jogando AREA E PERIMETROC am seu computador & chegou ao nivel 3,
o qual peds que encomire a area da figura em destaque. Apos temtar de varias formas,
ainda ndo obteve resnliados.
Parte 1
Ajuds-o 3 encontrar o valor da ivea da fizura em para que possa SVENCAr Para o proximo

nivel & explique 2 sua resposta.
Obzarvagiio: Conziders lom para arssta da malha quadriculada.

e “
Areat

Hirved 3
Ponies: : T 8 2
' .
. ] 1] 2| a
= 3
0 =1
&= I

mau ;.}
Parte 2
Apds tersm chegado zo nivel 4, ajudem Lucas 3 representsr na malha quadriculads
abaizo, uma fizura que resalte no dobro da irea totsl encomtrada anteriorments.

Adsptacio Colorado.sdu, disponfvel sm:
opgio: EXPLORE.

"3
= @ ;

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 1.

As discussdes para defini¢do da segunda tarefa foram encaminhadas
de modo a definir por uma proposta de situagcdo contextualizada, algo que
retratasse algum contexto de medida de area e perimetro em situagdes do dia
a dia. Assim, foi apresentada para andlise a situacdo exposta na Figura 24,
disponivel como uma proposta de tarefa matematica destinada a estudantes da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em que se tem a planta baixa de uma
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casa, informando as medidas de cada comodo, na planta mostrava-se uma sala,
cozinha, um quarto, um banheiro ¢ uma area de servigo. A ideia era, apds
calcular a area total da planta baixa, avaliar em qual comodo seria possivel
colocar um sofa (Figura 25). Esperava-se que os estudantes observassem que
as medidas do sofa eram desproporcionais as medidas dos cdmodos, assim nao
seria possivel colocar o sofa em nenhum comodo da casa.

Figura 25. Planta Baixa

Fonte: Matematica — Planta baixa. Conexdo Escola — EJA%

24 Secretaria Municipal de Educagdo de Goiénia, [s.d.]. Disponivel em:
https://sme.goiania.go.gov.br/conexaoescola/eaja/matematica-planta-baixa/. Acesso
em: 09-10.2024.
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https://sme.goiania.go.gov.br/conexaoescola/eaja/matematica-planta-baixa/

Figura 26. O sofa

L2

& . !
™ . A i B

o L Aot
TV ]

.

o m

Fonte: Imagem criada por Inteligéncia artificial. Acervo do Projeto - Subgrupo 1.

A situacdo pensada no subgrupo 1 foi discutida em uma das reunides
formativas e os integrantes do grupo geral fizeram varias indicagdes:

e Acrescentar mais alternativas a fim de que os estudantes pudessem
explorar mais os dados das figuras;

e Analisar, de acordo com o objetivo proposto, se seria necessario
deixar o tamanho e altura do sofa conforme os dados da figura ou altera-
los. Decidir se o objetivo seria gerar a discussdo de que o sofd ndo caberia
em nenhum dos comodos ou se diminuiriamos as medidas para que ele
pudesse caber em algum espaco da planta baixa.

e Alterar a Tarefa 1 a fim de que pudesse explorar mais o conceito de
area através das tecnologias digitais.

Apos as consideragoes sobre o que foi indicado durante a reunido
formativa, o subgrupo 1 definiu a versao final da Tarefa 2:

85



Figura 27. Tarefa Matematica 2

Tarefa Matemdtica 2 -

Uma planta baixa ¢ um desenho técnico que representa a vista superior de uma cdificagio. Ela
mostra a distribui¢do dos comodos, paredes, portas, janelas, e outros elementos estruturais.

Além disso, inclui detalhes como medidas, escala, ¢ nome dos bientes, proporci

uma compreensdo detalhada do espaco. E muito utibizada por arquitetos ¢ engenheiros para
mapcar cspagos construidos ¢ plancjar novas cstruturas. Ana acabou de consultar um arquitcto

e ele desenvolveu a planta abaixo, porém, ela ficou com algumas davidas

20 '2_1 l—
-
Area de
s«m;o Cozinha
Quarto i

2

- i5m _'”__7‘0'"_1 L

a) E possivel calcular a drea total dessa planta ? Quanto seria
b) Qual o valor do perimetro e drea do quarto?
¢) Em qual comodo scria possivel colocar a figura abaixo ? Justifique a sua

resposta

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 1.

Conforme as indicagdes do grupo, o subgrupo 1 optou por manter as
medidas do sofa na Tarefa 2 (Figura 27), j4 que um dos objetivos era
identificar a nog¢do de espaco dos estudantes e instigar os seus
questionamentos. Apo6s a definicdo da tarefa final, o planejamento foi
construido em conjunto e, em seguida, apresentado e discutido com o grupo
geral. No Quadro 12, apresentamos as mudangas realizadas entre a primeira
versdo e a versdo final do plano.
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Quadro 12. Mudangas ocorridas entre a primeira versao e a versao final do plano

Distribuicio do
Tempo de acordo
com as etapas do

Ensino
Exploratério

Possiveis mediacdes do(a)
professor(a)
[Perguntas, comentarios,
provocacdes, etc]

Possiveis mediacdes do(a)
professor(a)
[Perguntas, comentarios,
provocagoes, etc]

1* Versao do plano

2% versao do plano

° Solicitar que os | e Solicitar  que  os
estudantes se organizem em | estudantes se organizem em
Etapa 1: Introducdo | duplas; duplas;
da TM 01 ° Entregar a tarefa 1| ® Entregar a tarefa 1

10 min impressa; impressa;
° Fazer aleitura coletiva | ® Fazer a leitura coletiva
da tarefa com a turma e garantir | da tarefa com os estudantes e
que todos compreendam o que | garantir que todos compreendam
foi solicitado. o que foi solicitado.
° Circular pela sala, ° Circular pela sala,
observando cada dupla e como | observando cada grupo e como
eles estdo desenvolvendo a eles estdo desenvolvendo a
tarefa; tarefa;
° Verificar qual o ° Verificar qual
conceito de hectare que estdo conceito de area estdo adotando
atrelando a area e quais e quais discussdes estdo

Etapa 2 - discussoes estdo realizando; realizando;
Desenvolvimento da | @ Anotar as principais ° Anotar as principais

T™ 1 discussoes realizadas e quais as | discussoes realizadas;
representagdes estdo realizando | e Em caso de duvidas

20 min na malha quadriculada; na resolug@o da tarefa, o

° Em caso de duvidas
na resolu¢ao da tarefa, o
professor pode estimula-los
com questionamentos como:
“Como podemos calcular a
drea de um quadrado?”
“Como calculamos a drea de
um retdngulo? Quem lembra?”

professor pode estimula-los
com questionamentos como:
“Como calculamos a drea de
um triangulo?”

“Como calculamos a drea de
um retangulo? Quem lembra?”
“O que acontece se eu
decompor/separar essa
figura?”

“E necessdria a utilizacéo de
formulas para a resolucdo
dessa tarefa?”
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Etapa 2 -
Introdugdo da TM 2
5 min

. Pedir que continuem

em dupla;
° Fazer a leitura coletiva
da tarefa com os estudantes,
garantindo que todos
compreendam o que foi
solicitado.

. Pedir que continuem
em dupla;

. Fazer a leitura coletiva
da tarefa com os estudantes,
garantindo que todos
compreendam o que foi
solicitado.

Possiveis resolugdes:

1. Por reconfiguragéo:
(a) observar que os triangulos
formam um quadrado de aresta
1 (decomposi¢@o); (b) apos,
observar que o retangulo de
(2x1), pode ser realocado,
formando um retangulo (5x2), e
(c) Calcula-se a area do
retangulo.

2. Por decomposigio:
(a) um retangulo (3x2), um
triangulo retangulo base 2 e
altura 2, e um retangulo (2x1);
(b) calcula-se a area de cada
uma das figuras decompostas e
depois realiza as trés somas.

3. Soma-se a area de
cada um dos quadrados (1x1):
(a) 9 quadrados (1x1); (b) 2
triangtlos (base 1, altura 1) - a
mesma compreensio que estes
dois tridngulos formam um
quadrado (1x1).
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Etapa 2 -
Desenvolvimento da
™ 2

20 min

° Ler para todos a
tarefa e em seguida passear pela
sala, observando ca9da grupo e
como eles estdo desenvolvendo
a tarefa;

o Verificar qual
conceito de area estdo adotando
e quais discussoes estdo
realizando;

° Realizar anotagdes
das ideias comentadas.

° Entregar a tarefa 2
impressa;

° Ler para todos a
tarefa e em seguida passear pela
sala, observando cada grupo e
como eles estdo desenvolvendo
a tarefa;

° Verificar qual
conceito de area estdo adotando
e quais discussoes estdo
realizando;

° Realizar anotagdes
das ideias comentadas.

Possiveis davidas

) Em caso de duvidas
na resolug@o da tarefa, o
professor pode estimula-los
com questionamentos como:
“Conseguem verificar o
perimetro de todos os
comodos?”

“Por onde estdo comegando
para encontrar a area? Se fosse
por um outro lado, chegariamos
ao mesmo resultado?”’

“Como fariamos para encaixar
um sofa menor?”’

Etapa 3 - Discusséo
da T™M

20 min

Nao foi registrada na primeira
versdo do plano

° Estimular 0s
estudantes para que eles
apresentem as suas resolucdes e
discussdes em grupo.

° Algumas  perguntas
que podem ser feitas na tarefa 1:
Parte |

“O que vocés perceberam em
relagdo a area das figuras?”’
“Qual o total da drea que
encontraram? Como fizeram?”’
“Poderiamos encontrar a drea
dessa figura de uma forma

diferente?

Parte II:

“Qual figura encontraram?”
“Conseguiram  encontrar o

dobro da area?”
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. Algumas  perguntas
que podem ser feitas na tarefa 2:
“Como vocés chegaram a
respostas sobre quantas darvores
cabem em cada figura?”’
“Alguém encontrou uma
solugdo diferente para a mesma
figura? Como isso impacta a
quantidade de darvores?”

Etapa 4: . E preciso levar os
Sistematizagao das estudantes a refletirem como que
aprendizagens Nao foi registrada na primeira | o conceito de area pode ser
matematicas versao do plano independente do formato das
15 min figuras;
° Podemos  questiona-
los:

“Caso surgisse uma situagdo
envolvendo drea no seu dia-a-
dia, vocé conseguiria resolver?”
“Ficou nitido o que é darea e o
que é perimetro?”

“Se vocé fosse o dono da planta
da tarefa 2, com a mesma drea
que vocés encontraram,
mudariam ou acrescentariam
algum outro comodo?”’

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 1.

Assim, a aula foi estruturada com duracdo de 90 minutos, para
proposi¢do em turmas do 1° ano do Ensino Médio que tinham em média 25
estudantes. Inicialmente, na Tarefa 1, a inteng@o era compreender o raciocinio
dos estudantes em situagdes que exigissem o dominio do contetido trabalhado.
Para isso, seria necessario instiga-los e estimula-los a pensar, considerando
que, de alguma forma, ja tiveram contato direto ou indireto com o tema.

Coerente com as indicagdes do Ensino Exploratorio, recomenda-se
que o professor evite interferéncias no raciocinio dos estudantes ou confronte-
os diretamente. Sua atuacdo deve se concentrar em passear pela sala com o
objetivo de observar os caminhos trilhados por eles na construcdo do
conhecimento. Essa etapa de planejamento é extremamente essencial para
toda a trajetoria que sera percorrida, pois permite visualizar a dindmica da sala
de aula, antecipar as possiveis perguntas e respostas dos estudantes e preparar
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estratégias adequadas para respondé-las. Com base nisso, foram descritas
algumas possiveis resolugdes que poderiam surgir durante a realizagdo das
tarefas. As figuras 28 ¢ 29 mostram uma antecipagao das possiveis resolugdes
dos estudantes para as duas tarefas.

Figura 28. Antecipagdo das possiveis resolugdes da Tarefa 1

Resolucoes da Tarefa 1
TM1
Partel

1. Por reconfiguracio: (a) observar que os tridngulos formam um quadrado de
aresta 1 (decomposicio): (b) apos, observar que o retangulo de (2x1), pode ser
realocado, formando um retangulo (5x2), e (c) Calcula-se a area do retdngulo.

2. Por decomposicdo: (a) um retdngulo (3x2), um tridngulo retingulo base 2 e
altura 2, e um retdngulo (2x1): (b) calcula-se a drea de cada uma das figuras
decompostas e depois realiza as trés somas.

3. Soma-se a area de cada um dos quadrados (1x1): (a) 9 quadrados (1x1); (b) 2
triangtlos (base 1, altura 1) - a mesma compreensio que este dois tridngulos
formam um quadrado (1x1).

Parte 2

. 2
1. Considerando que a area da figura representada é 10 cm . As figuras (dentre
diversas possiveis):

(B Aoa
Pocimatro

b

,.g.. - S

@ ®

Construtor de Area

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 1.
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Figura 29. Antecipagdo das possiveis resolugdes da Tarefa 2

RESOLUCOES - TAREFA 2

Item (a) - E possivel calcular a area total dessa planta? Quanto seria?
(1) Realizando os calculos das areas de cada comodo da planta baixa:

2Zx18)+(5x18)+@EFx2)+(4x35)-(4x55)

6_

()
o

+8-+14-22=

n

6.6 m°
{2) Realizando por reconfizuragio:

e Total retirando a2 parte da entrada- (8 x 7.3) - (1 x 1.8) = 584-18=
56.6 m
{Wc, quarto e szala) — (area de servigo e cozinha): (5.5x8) - (1.8x7) =
44+126=566m

Item (b) Qual o valor do perimetro e area do quarto?

9 = -5 F i S ¥ - 4m

Area = 3,5x4 = 14m"

Item (c) Em qual comodo seria possivel colocar a figura abaixo? Justifique a sua
resposta.

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 1.

Além da antecipacdo das possiveis resolugdes, refletimos sobre as
possiveis dificuldades que os estudantes poderiam ter ao longo das tarefas. Em
relacdo a Tarefa 1, por exemplo, eles poderiam confundir os conceitos
envolvidos e realizar os calculos de forma incorreta. Ja na Tarefa 2, os
estudantes poderiam ter dificuldades relacionadas a visualiza¢do dos cdbmodos
e a compreensao do tamanho do sofa, especialmente se ele, de fato, iria caber

dentro de algum comodo ou ndo, caso a porta estivesse aberta, como consta
na planta descrita.
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4.2.2 Desenvolvimento da Aula

No desenvolvimento da aula, analisamos a trajetoria de duas turmas
distintas, conforme apresentado no Anexo 1. Considerando os critérios de
tempo estabelecidos, observamos que na primeira turma, o momento da
introducdo da Tarefa Matematica 1 durou 19 minutos, enquanto na segunda
turma, durou 15 minutos, ou seja, em ambas as turmas, ultrapassamos o tempo
previsto no plano. Estavam presentes na sala um professor regente ¢ dois
observadores. Apesar do tempo excedido na introducdo da tarefa, durante a
resolugdo, ambas as turmas obtiveram éxito antes do tempo estipulado.

No desenvolvimento da Tarefa Matematica 2, os estudantes
precisaram de mais tempo para a realizagdo, uma vez que foram necessarias
mais atencdo e exploragdo. Levando em consideragdo os aspectos
estabelecidos no plano, como o tempo, a dificuldade dos estudantes durante a
exploracdo das tarefas e o nivel de complexidade do contetido, nota-se que
seria possivel elevar o nivel de complexidade das tarefas e propor exploragdes
com maior grau de exigéncia em relag¢do ao contetdo, pois, alguns estudantes
conseguiram responder rapidamente tudo o que foi proposto.

Na Tarefa 1, alguns estudantes chegaram atrasados a aula e, por isso,
perderam a explica¢do inicial da tarefa. Ainda assim, por estarem organizados
em duplas, a maioria conseguiu resolver a tarefa em menos de 10 minutos. No
entanto, uma das duplas ndo finalizou a proposta, pois um dos integrantes
demonstrava desinteresse. Diante dessa situacdo, o professor regente optou
por ndo interferir diretamente, seguindo com o andamento da aula conforme o
planejado. Ao propor a Tarefa 2, essa mesma dupla demonstrou interesse e,
com insisténcia, conseguiram entender o que estava sendo solicitado, entdo,
retornaram para responder a Tarefa 1.

A seguir apresentamos a estratégia de resolug@o da Tarefa 1, proposta
a partir do jogo Construtor de drea, registrada pelo observador durante o
desenvolvimento da aula.
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Figura 30. Registros da Tarefa 1
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Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 1.

Nestas imagens, observa-se que os estudantes utilizaram a estratégia
que foi prevista na antecipagdo, ou seja, optaram pela reconfiguragdo: (a)
observar que dois tridngulos formam um quadrado de aresta 1
(decomposigdo); (b) apds, observar que o retangulo de (2 x 1) pode ser
realocado, formando um retangulo (5x2), e (c¢) calcular a area do retangulo,
tomando o quadrado como unidade de area, encontraram a area total igual a
10 v.a.

No desenvolvimento da Tarefa 2, alguns estudantes demonstraram
entusiasmo, chegando a comentar que se tornariam arquitetos. Esse fato
evidenciou um interesse ainda maior em explorar a tarefa proposta. Nessa
etapa exploratéria, foi possivel observar os célculos realizados durante a
resolucao.
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Figura 31. Registro da Tarefa 2
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Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 1.

Na resposta do item (a), em que foi solicitada a area total, observamos
que o registro apresentado corresponde a soma 15,3 + 12,5, mas ndo
considerou a soma de 1,8 + 1,0. Ainda que na Figura 32 conste o registro
desses valores — que correspondem a entrada da planta (1,0 m e 1,8 m) —
tais calculos estdo, na realidade, apenas relacionados aos procedimentos de
obten¢do do perimetro, conforme:

(1) 3,5+2,0=55¢ 55+1,8=7,3

2) 8,0+73=153¢7,0+5,5=12,5

(3) 15,3 + 12,5 = 27,8 (faltou a soma de 1,8 + 1,0 para indicar o
perimetro)

No item (b), a resposta registrada foi: 3,5 + 4,0 = 7,5, referente a soma
das medidas de dois lados do quarto. Na imagem, percebe-se que o perimetro
do quarto foi calculado corretamente, resultando em 15. Da mesma forma, a
area foi corretamente obtida: 3,5 x 4,0 = 14.
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Observa-se que ha um registro de 7,3 x 8,0 = 58,4 do qual se subtraiu
1,8 (referente a 4rea de 1,0 x 1,8). Assim, chegou-se a Area total = 58,4 — 1,8
= 56,6, embora essa resposta ndo tenha substituido a resposta anterior. Por fim,
no item (c), a resposta apresentada foi: “Na sala, porque ¢ a inica que tem o
tamanho adequado para o sofa. Vamos tirar a porta da sala.”

Figura 32. Registro da Tarefa 2

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 1.

Nos registros, observa-se o céalculo do perimetro do quarto: 7 + 8 =
15, obtido a partir da soma 3,5 +3,5="7 e 4 + 4 = 8. Quanto ao calculo da area
do quarto, foi registrado 3,5 x 4 = 12,5, o que corresponde a (3 x4)+0,5
(3x4)+0,5. Esse procedimento evidencia um erro na multiplicagdo com
numeros decimais, ja que o resultado correto deveria ser 14,0. Entretanto, ao
calcular a area por decomposicao em dois retingulos, esse erro ndo se repetiu.
O estudante obteve: 5,5 x 8 =447 x 1,8 = 12,6 Total =44 + 12,6 = 56,6.

De modo geral, durante o desenvolvimento da aula foram observadas
discussdes produtivas entre as duplas e as principais estratégias adotadas para
resolugdo dos itens (a) e (b) TM 2 foram:

1. Calcularam a area de cada comodo e em seguida somaram
todos as areas para obter a area total: 2 x 1,8) + (5§ x 1,8) + (4 x2) + (4 x 5,5)
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2. Dividiram a planta em dois retangulos e calcularam a area
separadamente e depois efetuaram a soma para obter a area total.

Area 1: Retangulo 8,0 m por 5,5 m (wc, quarto e sala)
Area 2: Retangulo 7,0m por 1,8 m (area de servigo e cozinha)
(wce, quarto e sala) + (area de servigo e cozinha): (5,5 x 8) + (1,8 x 7)

3. Por reconfiguracdo: Total retirando a parte da entrada: (8 x
7,3) - (1 x 1,8), ou seja, calcularam a area total, considerando a medida dos
lados como 7,3 m por 8,0 m. Em seguida, subtrairam a parte localizada ao lado
da cozinha: 1,8m x 1m.

Para responder o item (c¢): Em qual comodo seria possivel colocar a
figura abaixo? Justifique a sua resposta, foram observadas muitas discussdes
sobre em qual comodo colocar o sofa. Os estudantes se atentaram as medidas
desproporcionais, observaram que aquelas medidas ndo correspondiam aos
sofas familiares, conhecidos por eles. E afirmaram que com aquelas medidas,
o sofd ndo poderia ser colocado em nenhum comodo. Dois estudantes
afirmaram que o sofa poderia ser colocado na sala, mas que ndo poderia abrir
a porta.

Figura 33. Registro da Tarefa 2. Item ¢
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Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 1.
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Figura 34. Registro da Tarefa 2. Item ¢

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 1.

Como os estudantes estavam engajados na tarefa, as duplas
comegaram a interagir entre si, o que contribuiu para que a resolucéo da tarefa
demandasse mais tempo do que o previsto. Esse engajamento pode ter sido
resultante da situacdo proposta na TM 2: calcular a area e o perimetro
observando uma planta baixa, que representa os comodos de uma casa. Esse
mostrou-se como um contexto presente no cotidiano, isso pode ter remetido
os estudantes a pensar em sua propria casa e em como poderiam observar a
area e o perimetro de cada comodo.

4.2.3 Reflexio pos-aula

Apos o desenvolvimento da aula, os integrantes do subgrupo 1 se
reuniram para a etapa de reflexdo pds-aula. Um dos futuros professores
preparou uma exposicdo dos aspectos destacados para ser apresentada na
reunido formativa - Plenaria 3. O primeiro aspecto considerado foi a
distribui¢@o do tempo. O quadro 13 apresenta o tempo utilizado em cada fase
do Ensino Exploratério, em cada turma:
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Quadro 13. Recorte dos slides: Distribui¢do do tempo

DESENVOLVIMENTO
Tempo Planejado | Estrutura da aula 1 turma 2 turma
10 minutos Introdugdo 1TM 19 minutos 15 minutos
20 minutos Desenvolvimento 1 TM | 11 minutos 10 minutos
5 minutos Introdugdo 2TM — —
20 minutos Desenvolvimento 2 TM | 33 minutos 35 minutos
20 minutos Discussdo da TM 15 minutos 15 minutos
15 minutos Sistematizagdo 5 minutos 5 minutos

Fonte: Reunido Formativa - Plenaria 3.

Observa-se que o tempo utilizado foi diferente do tempo previsto,
tendo sido maior do que o previsto na fase de introdugdo da TM 1. O tempo
de introducdo da tarefa pode ter sido maior devido a necessdria organizagao
da sala no inicio da aula, como pode ser destacado na fala do futuro professor:

22:08:51 “Claro que a gente fez a marcag¢do do tempo para
poder ter essa visualizagdo de como é que foi entdo, por
exemplo, a primeira turma, esses dezenove minutos, foi porque

foi o tempo de todo mundo realmente chegar em sala...”
Transcrigdo do video. Reunido formativa - Plenaria 3

Na fase de desenvolvimento da TM1, nas duas turmas, foi utilizado
um tempo menor do que o previsto. Esse fato pode ser um indicativo de que a
interagcdo com o0 jogo potencializou a mobilizagdo dos conceitos ou talvez o
nivel de exigéncia da TM 1 tenha sido inferior as habilidades dos estudantes.
Como essa foi a primeira aula desenvolvida entre as planejadas nos quatro
subgrupos e, considerando as dificuldades indicadas pela professora regente
da turma, a tarefa proposta pelo subgrupo 1 se configurou como de menor
complexidade.
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O tempo de introdug¢do da TM 2 ndo ocorreu, pois como a tarefa foi
impressa no verso da outra, quando eles terminaram a TM 1, logo iniciaram a
TM 2, como narrado pelo futuro professor:

22:09:27 Cinco minutos de introdugdo para a segunda TM ...
nenhum aluno esperou isso, porque quando terminaram rapido,
todos os estudantes falaram.

22:09:38 FEu ja comecei a fazer aqui, porque estava no verso, a
segunda tarefa foi direto comegcaram a desenvolver, ela a
segunda tarefa, por mais que ela tenha gerado uma discussao...

foi entdo comegando a discutir...
Transcrigdo do video. Reunido formativa - Plenaria 3

Nota-se que o tempo de desenvolvimento dessa tarefa, nas duas
turmas, foi maior do que o previsto, pois a realizagdo dos calculos de area
exigiu mais tempo e os estudantes que resolveram de forma mais rapida foram
convidados a contribuir com os outros e essa interacdo fez com que o tempo
de desenvolvimento fosse ampliado. Na fase de discussdo, o tempo utilizado
foi menor do que o previsto. Isso pode ser justificado pelo fato de os estudantes
ainda ndo estarem familiarizados com essa dinamica de externalizar sua forma
de pensar, expor seus argumentos, esclarecer suas estratégias de resolucéo, o
que levou os estudantes a ndo participarem muito durante a discussao coletiva.
E como foram explorados os conceitos mais basicos relacionados a area e ao
perimetro, a fase de sistematizagdo necessitou de um tempo bem menor do
que o que foi previsto.

Além da reflexdo sobre a distribuicdo do tempo, outro aspecto
considerado foi a dificuldade que alguns estudantes mostraram ao lidar com o
conceito de area.

22:10:35 (...) A grande dificuldade que apareceu foi em relagdo
a saber o que era uma drea entdo foram muitos estudantes
perguntando: mas o que é a drea?

Transcrigdo do video. Reunido formativa - Plenaria 3

Esse aspecto gerou discussdo no grupo, pois trata-se de um conteudo
que esta previsto no curriculo desde o Ensino Fundamental e deveria ser algo
bem conhecido pelos estudantes. Alguns integrantes do grupo indicaram que
talvez o termo “area” pode ter sido estranho a principio, mas quando os
estudantes recordaram de que deveriam observar as dimensdes de cada
cdmodo, e que o resultado de uma opera¢ao de multiplicagdo indicaria a area
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de cada comodo, houve maior propriedade em buscar a resposta aos itens (a)
e (b) da TM2.

Outro ponto destacado na Plenaria 3 foi as discussoes geradas pelo
item (c) da TM2: Em qual comodo seria possivel colocar o sofa?

22:12:54 [..] que vocé falou. Teve muita discussdo,
principalmente em rela¢do a questdo da porta e do sofa e de
fato, a tarefa é simples, mas conseguiu gerar uma boa discussdo,
principalmente a segunda, e disso, eu também ja trago talvez
algumas sugestoes, que na primeira (TMI), talvez poderia
explorar o jogo, de fato, como vocé tem essa opgdo, de escolher
o0s niveis no jogo, que eu lembro quando foi apresentado, talvez
visualizarem quais os mais

22:13:24 voltados para o nosso conteuido e so explorar os niveis
do jogo. Entdo realmente desenvolver outros jogos com os
estudantes além disso, talvez poder fazer uma dindmica ali. Ja
na segunda tarefa (...) teve uma menina que falou: ndo ( o sofa
ndo caberia em nenhum coémodo) mas a gente tem que
desconsiderar aqui a porta porque ela ndo é a parede, ela é a

porta (...)
Transcrigdo do video. Reunido Formativa. Plenaria 3

Percebe-se que o futuro professor, ao ressaltar a discussao sobre o
sofa, que havia sido geradora de muitas ideias e provocadora de muita
argumentacdo, afirmou que isso o fez pensar sobre o nivel de discussdo gerado
pela TM1, pois o jogo construtor de area poderia ter sido mais explorado a fim
de produzir mais ideias entre os estudantes. Essa reflexdo feita pelo futuro
professor provocou os subgrupos a revisitar e analisar as tarefas definidas para
as proximas aulas: as tarefas sdo geradoras de boas discussoes?

Ainda refletindo sobre o item (c), referente a colocag@o do sof4, pode-
se destacar as indicagdes:

22:20:37 Ele (a formadora se refere ao futuro professor)
destaca que na segunda parte, que é do sofd, houve uma
variedade de respostas (...) a turma ficou muito empolgada (...)
com a segunda parte, que tem o sofd e o que mostra a
importdncia de selecionar adaptar ou construir tarefas ...
22:21:06 algumas decisoes mudam toda a logica, toda a energia
da aula (...) Entdo ali, talvez o que motivou tanto foi o fato de
trazer a planta baixa.

22:21:20 E o fato de se questionar se aquele sofi cabe né? Olha
quanta discussdo isso gerou ao ponto dos estudantes que ja
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vislumbram uma carreira que tem o desenho que tem a planta
baixa que tem toda essa estrutura como objeto de trabalho.
22:21:45 Entdo, claro. Entdo, gerou a discussdo porque também
teve ali uma conexdo com a realidade com que as pessoas olham
e dizem: entdo a tarefa ela pode fazer isso.
22:21:58 Ela deve fazer isso. E essa segunda parte, entdo criou
ali uma discussdo muito boa e precisa ser revisitada.
Transcrigdo do video. Reunido Formativa. Plenaria 3

Uma outra importante reflexdo realizada pelo futuro professor foi
sobre a agdo do professor durante o trabalho auténomo dos estudantes. Uma
postura de dar tempo para os estudantes trabalharem na fase de
desenvolvimento sem ser diretivo e, dessa forma, permitir que pensem e criem
estratégias. Isso exige que o professor abstraia o papel de repasse de contetidos
e explore sua capacidade de instigar as discussdes. Nesse ponto, a formadora
solicitou a atenc@o do grupo:

22:19:07 (...) teve uma fala do Katsumi no video que eu trago
aqui para gente ficar atento.
22:19:16 Ele fala naquele momento entdo, do trabalho
auténomo dos estudantes, ele estava vendo que uma aluna...
22:19:21 Estava com dificuldade, mas ai ele ndo queria... O
velho problema. Ele usou o termo “pistas vagas”
22:19:31 O que vem a ser “pistas vagas” nesse momento do
trabalho autonomo dos estudantes.
22:19:38 Pensar um pouco sobre isso. Serd que esse é um termo
bom? (...)
22:19:43 Porque naquele momento em que os estudantes estdo
trabalhando de modo autonomo, o professor vai se aproximar e
ele vai provocar os estudantes.
22:19:52 Ele vai questionar os estudantes para que eles
avancem daquele ponto em que eles estdo. Ndo fornecer
respostas.
22:20:00 Ndo quero matar nenhum processo de raciocinio que
estd ali em pleno acontecimento, mas quero também fazer com
que ele consiga avangar daquilo que ele ja esta conseguindo
fazer ou sozinho ou na conversa

Transcrigdo do video. Reunido Formativa. Plenaria 3

Quanto aos resultados obtidos em termos de estratégias utilizadas nas
resolugdes, ao comparar o que foi previsto no momento de antecipagdes,
durante o planejamento da aula, houve coeréncia entre o previsto e o que de

102



fato ocorreu, as estratégias previstas foram utilizadas pelos estudantes. As
falas dos estudantes durante o desenvolvimento da tarefa evidenciaram que
houve apropriagdo dos conteudos. A medida que realizaram os célculos e
discutiram entre eles as estratégias, pode -se observar que a aprendizagem
estava ocorrendo.

Em relacdo as melhorias do plano, acreditamos que se a TM1 fosse
mais exploratoria, forneceria uma base maior para que os estudantes pudessem
desenvolver a TM 2. Além disso, ajustar as tarefas de acordo com o tempo
também surge como melhoria, ja que os estudantes podem se dispersar, caso
terminem antes do tempo proposto, € consequentemente, atrapalhar os
colegas.

Ressalta-se que as reflexdes pos-aula, realizadas na Plenaria 3,
trouxeram indicativos de como aperfeigoar o plano de aula, o que se constituiu
como um processo formativo relevante para os professores em servigo e para
os futuros professores.

Por fim, destaca-se que a produgdo de um trabalho em grupo apresenta
muitos desafios e a criagdo de muitas formas para superagdo desses desafios.
No caso, o principal desafio foi manter o didlogo constante e produtivo, devido
a distancia, as diferencas regionais, o tempo de cada integrante dedicado ao
trabalho e ao estudo. O uso das tecnologias de comunicacdo como reunides
on-line e discussdes via mensagens pelo WhatsApp foi fundamental para
manter a constancia do trabalho coletivo.
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ANEXO 1: PLANO DE AULA VERSAO FINAL

Distribui¢iao do Tempo
de acordo com as
etapas do Ensino

Possiveis mediacdes do(a)

professor(a)

[Perguntas, comentarios,

Observacoes

Desenvolvimento da TM
1

20 min

observando cada grupo
e como eles estdo
desenvolvendo a
tarefa;

. Verificar qual o
conceito de area esta
atrelando e quais
discussdes estao
realizando;

. Anotar as principais
discussoes realizadas;

. Em caso de davidas na
resolucdo da tarefa, o
professor pode
estimuld-los com
questionamentos
como:

“Como calculamos a
area de um tridangulo?”
“Como calculamos a
area de um retangulo?
Quem lembra?”

“O que acontece se eu
decompor/separar essa
figura?”

Exploratério provocacdes, etc]
Etapa 1 - Apresentacio . Pedir que 0s
da TM 1 estudantes se

organizem em
duplas;

e  Entregar a tarefa 1
impressa;

10 min e Fazer a leitura

coletiva da tarefa com
os  estudantes e
garantir que todos
compreendam o que
foi solicitado.
Etapa 2 - e Passear pela sala, Possiveis resolugdes:

1. Por reconfiguracdo: (a)
observar que o0s
triangulos formam um
quadrado de aresta 1
(decomposicio); (b)
apos, observar que o
retangulo de (2x1),

pode ser realocado,
formando um retangulo
(5x2), e (c) Calcula-se

a area do retangulo.

2. Por decomposicido: (a)
um retangulo (3x2), um
tridngulo retangulo

base 2 e altura 2, e um
retangulo (2x1); (b)
calcula-se a area de

cada uma das figuras
decompostas e depois
realiza as trés somas.

3. Soma-se a area de cada
um dos quadrados

(1x1): (a) 9 quadrados
(1x1); (b) 2 triangtlos
(base 1, altura 1) - a
mesma compreensao
que estes dois tridangulos
formam um quadrado
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(1x1).

Etapa 2 - Introducio da
T™ 2

5 min

Pedir que continuem
em dupla;

Fazer a leitura
coletiva da tarefa com
0s estudantes,
garantindo que todos
compreendam o que
foi solicitado.

Etapa 2 -
Desenvolvimento da TM
2

20 min

Entregar a tarefa 2
impressa;

Ler para todos a tarefa
e em seguida passear
pela sala, observando
cada grupo e como
eles estdo
desenvolvendo a
tarefa;

Verificar qual o
conceito de area esta
atrelando e quais
discussdes estao
realizando;

Realizar anotacdes das
ideias comentadas
durante a observagao.

Possiveis davidas:

Em caso de duvidas
na resolugdo da
tarefa, o professor
pode estimula-los
com
questionamentos
como:

“Conseguem
verificar o perimetro
de todos os
comodos?”

“Por onde estdo
comecando para
encontrar a area? Se
fosse por um outro
lado, chegariamos
a0 mesmo
resultado?”

“Como fariamos
para encaixar um
sofa menor?

Etapa 3 - Discussdo da
™

20 min

Estimular os
estudantes para que
eles

apresentem as suas
resolucdes e
discussdes em grupo.
Algumas perguntas
que podem ser feitas
na tarefa 1: Parte I

“O que vocés
perceberam em relagio
a area das figuras?”
“Qual o total da area
que encontraram?
Como fizeram?”
“Poderiamos encontrar
a area dessa figura de
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uma forma diferente?
Parte I1 :

“Qual figura
encontraram ?
“Conseguiram
encontrar o dobro da
area?”

Algumas perguntas
que podem ser feitas
na tarefa 2:

“Como voceés
chegaram a respostas
sobre quantas arvores
cabem em cada
figura?”

“Alguém encontrou
uma solugdo diferente
para a mesma figura?
Como isso impacta a
quantidade de
arvores?”

Etapa 4 - Sistematizac¢io
das aprendizagens
matematicas

15 min

E preciso levar os
estudantes a
refletirem como que o
conceito de area pode
ser independente do
formato das figuras.
Podemos questiona-
los:

“Caso surgisse uma
situagdo envolvendo
area no seu dia-a-dia,
vocé conseguiria
resolver ?”

“Ficou nitido o que ¢
area e o que ¢
perimetro?”

“Se vocé fosse o dono
da planta da tarefa 2,
com a mesma darea

que vocés
encontraram,
mudariam ou

acrescentariam algum
outro comodo?
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5 - Aprendendo sobre Area e Perimetro
com Tangram e Malha Quadriculada

Eduarda de Maria Costa®

Alex Henrique Alves Honorato?
Aluska Dias Ramos de Macedo Silva®’
Murilo da Silva Jacinto®®

Natdlia de Carvalho Borges®

5.1 Introducao

Neste capitulo, abordaremos o desenvolvimento das tarefas
matematicas (TM) do subgrupo 2, composto por cinco integrantes (autores do
capitulo 5). O subgrupo ficou responsavel por elaborar TM alinhadas ao
seguinte objetivo de aprendizagem: “MATISFG Calcular a drea de uma
superficie, por meio de diferentes métodos (reconfiguragoes, composicdo,
decomposi¢do, aproximagdo por cortes, entre outros), aplicando as
expressoes de calculo em situagoes reais (como o remanejamento e a
distribui¢do de plantagées, entre outros), com ou sem apoio de tecnologias
digitais”.

2> Doutoranda em Ensino de Ciéncias e Educaciio Matematica. Universidade Estadual
da Paraiba (UEPB). E-mail: eduarda.maria.costa@aluno.uepb.edu.br. Orcid:
https://orcid.org/0009-0006-6963-4265.

26 Doutor em Ensino de Ciéncias e Matematica. Prefeitura Municipal de Ribeirdo
Preto. E-mail: rilo unesp2010@hotmail.com. Orcid: https://orcid.org/0000-0002-
5455-7416.

27 Doutorado em Educagdo Matemética e Tecnoldgica. Unidade Académica de Fisica
e Matematica, Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). E-mail:
aluska.dias@professor.ufcg.edu.br. Orcid: https://orcid.org/0000-0003-0398-1097.

2 Licenciado em Matematica. Universidade de Brasilia (UnB). E-mail:
murilo.jacinto285@gmail.com. Orcid: https://orcid.org/0009-0002-6922-5710.

2 Licenciada em Matematica. Universidade de Brasilia (UnB). E-mail:
ntusco@gmail.com. Orcid: https://orcid.org/0009-0002-3580-233X.
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Desde o inicio do planejamento, o subgrupo buscou trabalhar
conforme os aspectos fundantes do processo formativo Lesson Study (LS), isto
¢, de acordo com a colaboragéo ¢ a reflexdo sistematica a respeito da pratica
pedagdgica (Richit; Tomkelski, 2023). Além disso, Silva (2020) afirma que
por meio do LS o professor compreendera melhor as dificuldades de
aprendizagem dos estudantes e podera delinear possiveis estratégias que
podera utilizar para enfrentar tais dificuldades.

Nas primeiras reunides, foram levantadas diferentes possibilidades
sobre como abordar o objetivo de aprendizagem. Consideramos, inicialmente,
que um aprofundamento tedrico acerca do tema seria essencial para embasar
a construgdo das tarefas matematicas. Assim, propusemos aos integrantes do
subgrupo a leitura do capitulo 8, sobre Grandezas ¢ Medidas do livro
Explorando o Ensino (Lima; Bellemain, 2010) e parte do capitulo 7 de Silva
(2020). A leitura desses materiais foi de extrema importancia para dar
continuidade a busca de atingir o planejamento.

Ap6s as leituras, durante o planejamento da aula baseada no Ensino
Exploratorio (Canavarro, 2011), foi discutido sobre quais TM poderiam ser
utilizadas para alcancar o objetivo de aprendizagem. Diversas tarefas foram
analisadas e, posteriormente, apresentadas aos demais subgrupos (1, 3 ¢ 4)
para avaliagdo conjunta. O proposito dessa etapa foi identificar as tarefas mais
adequadas para o contexto da sala de aula, realizar ajustes necessarios e
garantir que elas estivessem alinhadas ao objetivo estabelecido.

Um aspecto relevante nesse processo foi a necessidade de articulacao
entre os subgrupos 1 € 2, pois o subgrupo 1 também ficou com o objetivo
de aprendizagem MAT15FG. Dessa forma, os dois subgrupos dialogaram para
definir qual aspecto ou énfase cada um ficaria com base em tal objetivo. Uma
vez que as aulas seriam consecutivas, uma aula necessitava da outra. Apods as
discussdes em uma reunido on-line com todos os subgrupos e trocas de
mensagens pelo WhatsApp, ficou decidido que irilamos trabalhar com
materiais manipulaveis e implementar duas tarefas matematicas, sendo uma
com a utilizacdo do Tangram e outra, com a malha triangular.

Ao longo do desenvolvimento, as tarefas passaram por revisdes e
aprimoramentos, sempre com o envolvimento de todos os subgrupos. Esse
processo ocorreu por realizarmos ciclos de Lesson Study, de maneira que
momentos de discussdes coletivas sempre se faziam presentes durante o
processo de construg@o da aula. Os encontros periddicos permitiram ajustes
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nas tarefas antes da implementacdo em sala de aula, garantindo que elas
atendessem aos objetivos propostos ¢ fossem adequadas ao perfil dos
estudantes.

Por fim, a partir do planejamento realizado pelo nosso subgrupo, as
aulas foram ministradas tanto pela professora titular da turma, Danielly,
quanto por futuros professores de matematica, no Centro de Ensino Médio
Elefante Branco (CEMEB), na cidade de Brasilia, em turmas do 1° ano do
Ensino Médio. Todos que ministraram e observaram as aulas sdo membros do
projeto Lesson Study na Formagdo Inicial e Continuada do(a) Professor(a)
de Matematica: Reflexdo e colabora¢do em prol do desenvolvimento
profissional docente. A seguir, narramos como se deu o planejamento da aula,
sua implementagdo e algumas reflexdes emergiram no subgrupo 2, apds a
execucdo da aula.

5.2 Planejamento da aula

Inicialmente, nosso subgrupo realizou o levantamento de possiveis
tarefas matematicas que poderiam atender ao objetivo de aprendizagem e que
poderiam ser adaptadas para contemplar o Ensino Exploratério (EE). Para
tanto, durante as reunides de estudo e planejamento do Projeto, nos
selecionamos algumas TM que haviam sido apresentadas pela terceira autora,
de quando ainda estava no curso de doutorado e contribuiu com o “Encontro
as tercas” na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), em 2017. Nesses
encontros, foram analisadas varias tarefas, sendo que a primeira escolhida foi
a seguinte:
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Figura 35. TM1 para possivel adaptagdo

1. Durante o trabalho com areas de figuras planas, um professor de 7° ano pede aos
alunos para comparar as areas dos dois trapézios abaixo:

Fig. A Fig. B

Alguns alunos afirmam que as dreas dos trapézios da figura A e B sdo 1guais, pois em ambos
os casos a medida é 16,5. Como vocé reagiria diante dessa afirmagao?

Fonte: Oficina: O que podemos fazer com malhas na sala de aula? - Projeto -
Encontro as tergas.

Essa TM 1 foi levada para a reunido formativa, pois vimos o potencial
em discutir sobre unidade de medida para determinar a area. Como podemos
observar (Figura 36), embora as duas figuras geométricas sejam trapézios que
cobrem a mesma quantidade de quadradinhos, suas areas sdo diferentes, ja que
as unidades de area sdo distintas. Além disso, poderiamos promover uma
discussdo com os estudantes sobre a diferenciacdo da area e do perimetro,
como também na TM 2 apresentada a seguir (Figura 37).

Figura 36. TM2 para possivel adaptacio

2. Observe os triangulos abaixo. Qual deles possui a maior area? E qual possui a menor

area? (pode utilizar o GeoGebra)

\ Z i
ZYAD N ARSAS
Vat e ‘

Fonte: Oficina: O que podemos fazer com malhas na sala de aula? - Projeto:
Encontro as tergas.

112



Consideramos interessante a TM2 pelo fato de evidenciar a
possibilidade de tridngulos distintos, com perimetros diferentes, terem a
mesma area. Mais uma vez, essa proposta permitiria dissociar a area do
perimetro. Inclusive, consideramos que essa tarefa poderia ser adaptada para
ser desenvolvida por meio do GeoGebra. Na continuidade, selecionamos
também as seguintes tarefas:

Figura 37. Tarefa 3 e 4 para possiveis adaptagdes

3. Utilizando tridangulo menor do Tangram como umidade medida, como podemos
determinar a area das outras figuras?

Utilizando o quadrado do Tangram, como unidade de medida, como podemos determinar a
area das outras figuras?

Utilizando o tridngulo maior do Tangram, como umidade de medida, como podemos
determinar a area das outras figuras?

4. Unlizando o geoplano triangular ou malha triangular, construa
a) duas figuras com dreas iguais e perimetros diferentes;
b) duas figuras com perimetros iguais e areas diferentes;
c) duas figuras com perimetros e areas iguais

Fonte: Silva (2020, p.178).

Ao analisarmos as TM 3 e 4, vimos que elas poderiam ser resolvidas
por meio de materiais manipulaveis, como o Tangram e o geoplano triangular.
Por essa razdo, decidimos que elas fariam parte do nosso planejamento, no
entanto, precisariamos adapta-las ao EE. Além disso, deparamo-nos ainda
com a seguinte tarefa:
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Figura 38. Tarefa 5 para possivel adaptagdo

5- Calcule a area de cada figura abaixo:

Lt
- .

Y 3 i

Fonte: Oficina: O que podemos fazer com malhas na sala de aula? - Projeto -
Encontro as tercas.

Consideramos que a TMS5 também tinha o potencial para trabalhar o
objetivo de aprendizagem e as mesmas questoes das tarefas anteriores. Essas
cinco tarefas foram discutidas em uma reunido com todos os participantes do
projeto, de maneira que o subgrupo 1 também poderia aproveitar alguma
delas, uma vez que as aulas deveriam ser uma subsequente a outra, quando as
tarefas fossem implementadas. Ficou definido que o subgrupo 2 iria trabalhar
com as TM 3 e 4. Apos isso, por meio de conversas no WhatsApp, o subgrupo
2 organizou a estrutura do plano de aula e as possiveis adaptacdes nas tarefas.

A TM3, relacionada ao trabalho com o Tangram, j& possuia elementos
do EE, todavia, consideramos que seria interessante apresentar, inicialmente,
um possivel surgimento desse material, tomando como base a Histéria da
Matematica. Assim, a TM 3 foi adaptada e ficou da seguinte maneira:
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Quadro 14. Tarefa do Tangram adaptada

Explorando a area das figuras por meio do Tangram

Wocés ja ouviram falar no Tangram? Se sim, o que €7 Se nio, vamos descobrir

um pouco sobre ele.

>

O Tangram & um antigo joge chinés, composto por 7 figuras geomeétricas

diferentes. Existem varias lendas em relagio ao surgimento do Tangram, como a do Discipulo e o Mestre:

“Usm jovem chinés despedia-se do seu mestre para fazer uma grande viagem pelo mundo. Nessa ocasido,
o mestre entregou-ihe um espelho de forma quadrada e disse:

o Com esse espelho, regisive tudo o gue vires durante a viagem para me mostrares na volta. O
discipulo, surpreso, dagow:

o Mas mestre, como poderei mostrar-lhe com um simples espelho, tudo o que entrar durante a
viagem? No momento em que fiazia essa pergunta, o espelho caiu-lhe das mdos e quebrou-se em
sete peqas. Entdo o mestre disse:

*  dgora poderds, com essas sefe pegas, construir figuras para ilustrar o que viste durante a
viggem”

Agora, depois de saber esta lenda, vamos usar as pegas do Tangram para explorar o conceito de area.

a) Utilizando o tridngulo menor do Tangram como unidade de medida, de que maneira

podemos determinar a drea das outras figuras?

b) Utilizando o quadrado do Tangram como unidade de medida, de que maneira podemos

determinar a area das outras figuras?

c) Utilizando o tridngulo maior do Tangram como vnidade de medida, de que maneira

podemos determinar a drea das outras figuras?

Fonte: Elaborada pelos autores.

A TM4 também contemplava aspectos do EE, no entanto,
consideramos pertinente adapta-la de modo a trazer um contexto relacionado
a realidade dos estudantes de Brasilia, requerido pelo objetivo de
aprendizagem. Assim, surgiu a ideia de pensar nas plantagdes de ingés, que €
uma arvore muito presente na cidade. Dessa forma, a TM ficou da seguinte
forma:
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Quadro 15. Areas e perimetros nas plantagdes de ingas

Plantacoes triangulares de Ingas

A arvore de inga € uma das mais utilizadas para arborizagdo no Distrito Federal, tanto no Plano
Piloto como nas demais regides administrativas, o ministério do meio ambiente decidiu realizar varias
plantagdes em diferentes terrenos com o intuito de reduzir a quantidade de radiacéo solar que atinge

esta superficie diminuindo a temperatura ambiente.

Vamos explorar diferentes formas dos terrenos que serao utilizados para o plantio utilizando a malha tria|

a) Construa duas figuras com areas iguais e perimetros diferentes.
b) Agora, construa duas figuras com perimetros iguais e areas diferentes.
¢) Qual terreno cabera mais arvores? Justifique sua resposta analisando as figuras desenhadas na

malha nos itens a e b.

Fonte: Elaborada pelos autores.

Essas TM adaptadas, juntamente com o plano de aula, foram
compartilhadas aos integrantes do projeto, para que todos lessem e pudessem
sugerir adaptagoes. Uma sugestao de modificagdo foi para o item ¢ da segunda
tarefa. Inicialmente, constava que cada arvore ocupa 8§ m?, porém, para que a
exploracdo fosse mantida, retiramos essa informacao e deixamos a cargo dos
estudantes decidirem como fariam esses calculos.

Apds as modificagdes, cada subgrupo do projeto precisou simular a
aula planejada com o objetivo de observar se havia a necessidade de mais
algum ponto ser modificado e se as tarefas estavam legiveis para a
compreensdo dos estudantes. Como a simulagdo foi realizada por meio do
Zoom™, e ndo presencialmente, nds tivemos que pensar numa maneira de

30 Uma plataforma de comunicagdo que oferece reunides virtuais por video e 4dudio,
permitindo interagdes em tempo real, partilha de ecrd e gravacdo de sessoes.
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disponibilizar o Tangram para que os integrantes do projeto pudessem fazer a
manipulagdo do material. Com isso, procuramos na internet algum aplicativo
que nos ajudasse com essa demanda. Nessa dire¢do, disponibilizamos o
Tangram virtual *'e 0 GeoGebra® triangular para a resoluciio das tarefas. No
decorrer da simulagdo da aula, verificamos que as tarefas estavam prontas para
serem desenvolvidas, de forma presencial, com os estudantes do 1° ano, sem
ter a necessidade de mais modificagdes.

Em relagdo as possiveis resolucdes dos estudantes quanto as tarefas,
foram sugeridas as seguintes:

Quadro 16. Possiveis resolugdes dos estudantes

Tarefa 13

a) Quadrado = dois tridngulos menores, Paralelogramo = dois tridngulos
menores, Tridngulo médio = dois triangulos menores e Triangulo maior
= quatro tridngulos menores

b) Tridangulo menor = ' do quadrado, Paralelogramo = um quadrado,
Tridngulo médio = um quadrado e Triangulo maior = dois quadrados

¢) Quadrado = ' tridngulo maior, Tridngulo médio = % tridngulo maior,
Triangulo menor = % tridngulo maior e Paralelogramo = ' triangulo
maior.

Tarefa 2
a) e b) Estratégias para os itens a e b: tentativa e erro - varios desenhos e
contagem dos lados dos tridngulos e dos tridngulos em si para saber o
perimetro e a area, respectivamente. Desenhar uma figura contornando e
contando os tridngulos e ja ir formando a figura pedida.
c) O terreno que ira caber mais arvores de inga vai ser o que tiver a area
maior. O item a figura que
mais tinha tridngulos cabera mais arvores, da mesma forma no item b.

Fonte: Elaborada pelos autores.

Além das possiveis solugoes, refletimos sobre as eventuais
dificuldades que os estudantes poderiam ter ao longo das aulas. Em relagdo a
TM 1, o Tangram seria entregue em uma folha impressa e seria solicitado aos

31 https://www.hypatiamat.com/jogos/tangram/tangram.html

32 https://www.geogebra.org/m/udjva2ed

33 Essas resolugdes foram também representadas no plano com a manipulagdo das
pecas do Tangram. Por questdo de espago, foi colocado aqui apenas em formato de
texto.
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estudantes que fizessem o recorte das pecas para que, em seguida, eles
pudessem explorar a TM em si. Em razao desse primeiro encaminhamento, os
estudantes poderiam recortar o Tangram de maneira errada, influenciando no
tamanho das figuras e, assim, ao sobrepor as pegas, a visualizagdo das areas
poderia dar errado. Quanto a TM2, os estudantes poderiam ter dificuldades ao
realizarem marcagdes sobre a malha triangular, pois muitas das vezes é
comum os professores trabalharem mais com malha quadricular.

Para visualizarmos de uma maneira mais geral, segue abaixo a
estrutura da aula preenchida conforme as modificagdes que fizemos e com os
debates dentro do grupo do projeto:

Quadro 17. Estrutura da aula conforme o planejamento colaborativo

Distribuicao
do Tempo de
acordo com as Possiveis mediacdes do(a) professor(a) Observacoes
etapas do [Perguntas, comentarios, provocacdes, etc|
Ensino
Exploratorio
Etapa 1: e  Primeiramente pedir para os estudantes se
Introdugéo da organizem em grupo de 3 ou 4 integrantes
T™ 01 e Entregar a folha com a primeira tarefa
matematica
10 min e Fazer a leitura coletiva da tarefa com os
estudantes e  garantir que  todos
compreendam o que foi solicitado.
e  Entregar um Tangram para cada grupo
Etapa 2: e Ir observando em cada grupo como eles
Desenvolvime estio realizando a manipulagfo e quais
nto da TM 01 pequenas discussdes fazem nos grupos
e  Realizar anota¢des das ideias comentadas
25 min e Em caso de dividas na manipulagdo, o
professor pode fazer alguns
questionamentos, como:
“Que formas geométricas conseguem
identificar no Tangram?”’
“Quantos tridngulos menores sdo
necessdarios para formar cada figura do
Tangram?”
“De que maneira a drea muda quando
utilizamos o quadrado como unidade de
medida?”’
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“Qual é a relagdo entre as areas das figuras
quando medimos com tridngulos maiores?”’

Etapa 3 :
Introdugédo da
T™ 02

5 min

Pedir para os estudantes permanecerem nos
grupos da tarefa 01.

Entregar a folha com a segunda tarefa
Fazer a leitura coletiva com os estudantes e
garantir que todos compreendam o que foi
solicitado.

Etapa 4:
Desenvolvime
nto da TM 2

25 min

Entregar a tarefa impressa e a malha
triangular/geoplano

Ir observando em cada grupo como eles
estdo realizando as manipulagdes na malha
triangular

Realizar anota¢des das ideias comentadas
durante a observacao

Em caso de duvidas, o professor pode fazer
alguns questionamentos, como:

“Como vocés estdo verificando se suas
construgoes atendem aos critérios de area e
perimetro?”

“Quais estratégias vocés acreditam que
possa garantir que as figuras tenham dreas
e perimetros iguais/diferentes?”’

Etapa S:

Discussdo da
™

15 min

Estimular os estudantes para que eles
apresentem as suas resolucdes e discussdes
em grupo.

Algumas perguntas que podem ser feitas na
tarefa 1:

“Quais foram as descobertas mais
interessantes sobre as dreas das figuras?”’
“Como as diferentes unidades de medida
afetam o cdlculo da area?”

Algumas perguntas que podem ser feitas na
tarefa

2:

“Como vocés chegaram a respostas sobre
quantas drvores cabem em cada figura?”’
“Alguém encontrou uma solugdo diferente
para a mesma figura? Como isso impacta a
quantidade de drvores?”

Etapa 6

Sistematizagdo
das

Os estudantes devem ser estimulados a
refletirem o conceito de area que
independente do formato eles podem ter a
mesma area.
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aprendizagens e  Algumas perguntas que podem ser feitas:

matematicas “O que vocés aprenderam sobre a relagdo
de drea, perimetro e plantio?”
10 min “Vocés sentiram alguma dificuldade no

desenvolvimento das tarefas?”

“Quais momentos foram mais dificeis
durante a resolugdo?”

“Por que é importante entender como
calcular dreas em situagoes do dia a dia?”

Fonte: Elaborada pelos autores.

5.3 Desenvolvimento da aula

Ao propor as tarefas exploratorias, utilizando o Tangram ¢ a malha
triangular em sala de aula, a professora regente tinha como objetivo de
aprendizagem o calcular a drea de uma superficie, por meio de diferentes
métodos (reconfiguragoes, composi¢do, decomposi¢do, aproximagdo por
cortes, entre outros), aplicando as expressoes de cdlculo em situagoes reais
(como o remanejamento e a distribui¢do de plantagoes, entre outros), com ou
sem apoio de tecnologias digitais.

O plano de aula foi desenvolvido no dia 06/11/2024 pela regente
Danielly. Durante a TM, foram utilizadas estratégias metodoldgicas
previamente definidas, visando atender aos objetivos pedagdgicos e promover
o engajamento dos participantes. Essa vivéncia se transformou em um
auténtico aprendizado tanto para os estudantes quanto para a regente
encarregada e os futuros professores.

O inicio da aula foi marcado por um atraso de 15 minutos, uma
situacdo que ndo ¢ frequente, mas que sempre constitui um desafio. A
distribuicao das TM, das malhas triangulares e do Tangram foi feita, e a leitura
da lenda do Tangram teve inicio (Figura 39). A regente questionou quem ja
conhecia esse material e a sua lenda. Ela observou que, embora alguns ja
tivessem tido contato com tal material, outros nunca haviam ouvido falar
acerca da sua historia.
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Figura 39. Regente apresentando a TM.

Fonte: Acervo do Projeto.

Esse instante inicial foi crucial para estabelecer uma ligacdo e
estimular a curiosidade. Contudo, logo a regente percebeu que as orientagdes
sobre como explorar o conceito de area, utilizando as pegas do Tangram, nédo
estavam claras para todos os estudantes. Muitos apresentaram diividas sobre
como utilizar uma figura especifica como unidade de medida para determinar
a area das demais, especialmente quando se tratava de pecas diferentes, como
o tridingulo menor e o tridngulo maior. Além disso, alguns estudantes
mostraram dificuldade em compreender a conexdo entre as figuras
geométricas do Tangram e os conceitos de area, o que exigiu reformulagdes
nas explicacdes para facilitar o entendimento. Foi pedido a todos que
cortassem as pegas do Tangram. Com as pecas em maos, os estudantes
comecaram a visualizar o que precisavam fazer.

Um dos momentos mais significativos aconteceu quando a questdo
sobre os nomes das figuras geométricas foi colocada. O paralelogramo foi um
obstaculo, pois ninguém conhecia nem mesmo a escrita de seu nome, sendo
necessario escrevé-lo no quadro. Este também foi utilizado para ilustrar os
diversos tridngulos presentes no Tangram, esclarecendo que o menor deles
simbolizava uma unidade de area na alternativa a (Figura 40).
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Figura 40. Regente esclarecendo duvidas no quadro.

Fonte: Acervo do Projeto.

A curiosidade expressa pelos estudantes, ao comparar as pecas, foi
gratificante. Muitos recorreram as taticas j& esperadas, como sobrepor as
figuras (Figura 41) e comparar as areas, para responder as perguntas. Ao longo
das apresentagdes, foi interessante notar como cada dupla alcancou as
respostas de formas distintas: algumas empregaram fra¢des, outras niumeros
decimais (Figura 42). Isso destacou como a matematica pode ser variada e de
facil acesso.

122



Figura 41. Exemplo de sobreposi¢ao

Fonte: Acervo do Projeto.

Figura 42. Estudantes apresentando suas resolugdes
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Fonte: Acervo do Projeto.
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Na sistematizagdo do contetdo, houve um esforgo para esclarecer as
diferengas entre area e perimetro, uma dificuldade recorrente entre os
estudantes. Exemplos foram utilizados, como garrafas de diferentes formatos,
mas com o mesmo volume, para ilustrar que a forma pode mudar, mas a
quantidade permanece igual. Essa analogia foi essencial para desfazer a
confusdo em relag@o ao conceito de perimetro.

Entre os principais contratempos, destacaram-se as dificuldades
iniciais para compreender as orientagdes e a falta de familiaridade com os
nomes das figuras geométricas, particularmente do paralelogramo. Algumas
duplas também demonstraram confus@o conceitual entre perimetro e area,
alguns achavam que era a mesma coisa e outros ndo recordavam a diferencga
entre eles, o que demandou esclarecimentos adicionais. Essas dificuldades
foram previstas no plano de aula. Além disso, o atraso inicial impactou
parcialmente o tempo destinado aos debates e apresentacdes mais detalhadas.

Varias ac¢Ges antecipadas foram fundamentais para o éxito da aula. A
oferta de materiais manipulaveis ¢ didaticos, como Tangram ¢ malhas
triangulares, possibilitou que os estudantes visualizassem ¢ investigassem os
conceitos. A contextualizacdo por meio da lenda do Tangram cativou os
estudantes e despertou seu interesse, estabelecendo uma liga¢do entre o
conteido de matematica ¢ elementos culturais. A utilizagdo de exemplos
tangiveis, foi crucial para dissipar equivocos conceituais. Finalmente, as
taticas de correcao, ao escolher duplas que apresentaram solucdes diferentes,
aprimoraram o entendimento coletivo e incentivaram a reflexao sobre variadas
estratégias (Figuras 43 e 44).
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Figura 43. Estudantes apresentando suas resolugdes.

Fonte: Acervo do Projeto.

Figura 44. Resolugio.

Fonte: Acervo do Projeto.

Em relagio & TM2 (Quadro 15 - Areas e perimetros nas plantagdes de
ingas), na turma D, os estudantes foram divididos em duplas. Alguns tentaram
realizar o célculo através da formula da area (Figura 45), enquanto os demais
foram criativos, ao fazer desenhos na malha e realizar a contagem (Figuras
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46). No item c, a resolucao foi feita apenas com base na interpretagdo, pois,
na concepgao deles, pela logica, o terreno que comportaria mais arvores seria
aquele com a maior area.

Figura 45. Exemplo de sobreposigdo

Fonte: Acervo do Projeto.

Figura 46. Exemplo de sobreposi¢io

Fonte: Acervo do Projeto.
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Ao utilizar novamente o mesmo plano em uma turma diferentes, ¢é
comum notarmos que surgem modificacdes na tarefa, seja por sentir que ela
estad incompleta ou por buscar formas de torna-la mais exploratoria para os
estudantes. Foi exatamente isso que aconteceu durante a implementagdo da
tarefa sobre a plantagdo de ingés nas turmas B ¢ C. A regente titular dessas
turmas registrou em um documento um relato da aula e enviou no grupo de
WhatsApp, destacamos o comentario:

Regente: Pedi que o item ¢ fosse dividido em dois subitens, de
modo a fazer a comparagdo entre as areas do item a e, em

seguida, das areas do ifem b. Dessa forma, percebo que a questdao
ficou mais completa.

Ao fazer essa adaptacdo, a regente notou que os estudantes
conseguiram desenvolver melhor os itens a e b e no item ¢, comegaram a
escolher a figura que comportaria mais arvores com base na medida do
perimetro. Ou seja, nessas turmas, comparando com a turma D, observou-se
um raciocinio mais aprofundado em relagdo ao conceito de perimetro, ¢ ndo
apenas em compara¢ao com a area em Si.

Os conceitos de area e perimetro ainda geram confusdo nos
estudantes, considerando seus conhecimentos prévios. Em uma das duplas que
realizou a Tarefa 2, os estudantes afirmavam que a quantidade de arvores seria
a mesma, e que o perimetro ndo influencia. Para sistematizar essa colocagao,
a regente fez uma analogia com duas garrafas de formatos diferentes,
comparando a quantidade de 4gua que cada uma poderia conter.

De maneira geral, o objetivo do plano de aula foi alcangado. Os
estudantes conseguiram calcular a area de uma superficie, por meio de
diferentes  métodos  (reconfiguracoes,  composi¢cdo, decomposicdo,
aproximacdo por cortes, entre outros), aplicando as expressoes de calculo em
situagoes reais (como o remanejamento e a distribui¢do de plantagées, entre
outros), com ou sem apoio de tecnologias digitais. A regente teve a
oportunidade de aprender com os estudantes e adaptar a aula em tempo real
para atender as necessidades dos mesmos. Essa experiéncia reforcou a
importancia de tornar o aprendizado uma vivéncia pratica e criativa, na qual
os estudantes possam explorar, cometer erros e crescer durante o processo.
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5.4 Reflexdes pos-aula

Apoés a aula implementada, nos, do subgrupo 2, refletimos sobre a
experiéncia em sala de aula. Como foi mencionado antes, inicialmente, os
estudantes tiveram dificuldades acerca do modo de utilizar uma figura
especifica do Tangram como unidade de medida para determinar a area das
demais, especialmente quando se tratava de pecas diferentes, como o tridngulo
menor ¢ o tridngulo maior. Com a intervencdo da professora para esclarecer
as duvidas, os estudantes conseguiram identificar e sobrepor as figuras
geométricas a fim de solucionar o problema. Dessa situa¢do, compreendemos
que ndo basta apenas utilizar um material concreto e manipulavel para ter
sucesso no aprendizado dos estudantes com a Matematica, ¢ necessaria a
mediagdo do(a) professor(a) para que eventuais duvidas sejam sanadas.

Por outro lado, ficou evidente que todas as duplas tiveram os mesmos
pensamentos logicos e, em geral, todos produziram suas resolugdes da mesma
maneira; o que se diferenciou foi o tempo de resolugdo de cada dupla. Nesse
ponto, ndo houve dificuldades dos estudantes, exceto o nome do
paralelogramo. Em virtude disso, constatamos que as resolugdes propostas
pelos estudantes ndo sairam do nosso planejamento, sendo assim, as duvidas
que apareceram, ou ja estavam monitoradas por nos, ou eram muito faceis de
contornar. Em outras palavras, fica clara a importancia de um estudo e um
planejamento bem delineados para que a pratica docente seja eficiente e
pequenos imprevistos possam ser superados.

Agora, para a tarefa dos Ingés, percebemos uma diversificacdo tanto
nas constru¢des das formas geométricas como nos pardmetros utilizados.
Observamos que algumas duplas alcangaram suas resolucdes pelo principio
da contagem de unidades de medidas, e outras duplas decidiram ir por um
caminho mais algébrico e geométrico, tendo em vista que queriam garantir a
certeza do valor seja da area seja do perimetro.

Em ambas as tarefas, foi possivel observar o engajamento e o esfor¢o
dos estudantes, que argumentaram por que suas resolucdes estavam corretas e
apresentaram as solugoes de forma clara. Os estudantes dessa turma de 1° ano
jé se acostumaram com a aula na estrutura do Ensino Exploratério, devido a
experiéncias anteriores, o que contribuiu para o envolvimento deles.

Esse engajamento também se deu pelo fato de a primeira TM pedir
que os estudantes recortassem as pecas do Tangram e a segunda TM solicitar
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que eles desenhassem figuras na malha triangular. Em muitos casos, na
primeira TM, eles sobrepuseram as figuras e, na segunda, desenharam e
pintaram na malha. Ou seja, eles tiveram a oportunidade de ser criativos, o que
mostrou um envolvimento ainda maior.

Com base nisso, podemos perceber que a utilizagdo do Ensino
Exploratorio em sala de aula proporciona resultados significativos no
aprendizado dos estudantes. Embora a constru¢dao do planejamento seja um
processo demorado, ¢ gratificante quando atingimos os resultados esperados.
Quando os resultados ndo correspondem ao esperado, isso indica a
necessidade de buscar melhorias no planejamento. Por isso, ¢ essencial
promover discussdes durante a elaborag@o do plano de aula.

O planejamento da aula abordada neste texto foi realizado por meio
de diversas reunides, tanto em grupo (especificamente, no subgrupo 2) quanto
coletivas (com todos os integrantes do projeto), envolvendo também os
subgrupos 1, 3 ¢ 4. Com base nessas reunides, realizamos algumas adaptagoes,
considerando a realidade dos estudantes e da escola, onde o plano foi
implementado. Nessa dire¢do, o trabalho colaborativo se mostrou
fundamental, pois, a medida que mais pessoas buscaram analisar e contribuir
com modificagdes, conseguimos aprimorar ainda mais o planejamento e
aprender juntos.

Por fim, ao refletirmos sobre todo o ciclo do LS implementado e
escrevermos essa narrativa, entendemos que € possivel encontrar, na literatura,
tarefas matematicas promissoras, no entanto, quando se quer trabalhar na
perspectiva do Ensino Exploratério, muitas delas carecem de adaptagdes ou
complementagdes, como ocorreu nas escolhas do nosso subgrupo. Além disso,
quando adotamos a colaborag¢do como filosofia de trabalho e compartilhamos
e discutimos nossos materiais pesquisados e estudados, como as tarefas
matematicas que foram apresentadas a todos os subgrupos, podemos inspirar
e ajudar os pares.

Outra questdo que ficou marcante em nossa experiéncia foi a
necessidade de simular, de maneira remota, a aula planejada com todo o grupo
do projeto. Para a Educagdo Bésica, a projecao foi de utilizar os materiais
manipuldveis Tangram e malha triangular para a resolucdo das tarefas
matematicas. Todavia, dentro do grupo, isso ndo era possivel, haja vista a
distancia geografica que muitos integrantes se encontravam. Diante dessa
realidade, nos, do subgrupo 2, tivemos a preocupacdo em buscar meios para
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que a simulaco fosse a mais proxima do que poderia acontecer na sala de aula
da professora Danielly. Assim, valemo-nos do Tangram virtual e do
GeoGebra triangular para a resolugdo das tarefas. Com isso, com base nessa
vivéncia e em tudo que foi relatado nos outros capitulos, mostramos que ja
existem ferramentas tecnoldgicas que possibilitam o ensino e a aprendizagem
da Matematica na modalidade da Educacdo a Distancia e que ¢ possivel
desenvolver um ciclo do LS de maneira remota.
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6.1 Introducao

Na dindmica da acdo formativa, descrita no segundo capitulo, o
subgrupo 3 trabalhou com o seguinte objetivo de aprendizagem: representar
graficamente dados de drea e de perimetro de um poligono regular,
organizados em uma tabela, reconhecendo o tipo de fungdo associada a essa
representagdo. Esse subgrupo foi composto por uma mestranda em Educagao
Matematica, uma professora especialista em Matematica, um professor ¢
mestrando em Matematica Profissional, uma formadora de futuros professores
de Matematica e um futuro professor. No primeiro momento, foi criado um
grupo no WhatsApp para que os integrantes do subgrupo pudessem interagir.
Os encontros para planejamento ocorreram de trés maneiras principais: 1)
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Reunides com os cinco integrantes do subgrupo 3 e depois reunides com o
grupo geral; 2) Conversas por texto no grupo do WhatsApp; e, 3) O arquivo
compartilhado do Google Documentos, no qual constavam os principais
registros do planejamento.

Os estudos iniciaram com pesquisas individuais sobre materiais que
poderiam ajudar a compreender melhor o objetivo proposto. Dois materiais
foram compartilhados pelo grupo do WhatsApp: um artigo (Przybyviz et al.,
2018), e um material de apoio (SEDU, 2024). Algumas duvidas surgiram
sobre como poderiamos pensar em uma tarefa matematica que contemplasse
os poligonos regulares, tabelas e graficos.

Os desafios do planejamento estiveram presentes desde o inicio.
Fatores externos, como a gestdo do tempo individual dos integrantes do
subgrupo 3 para contribuir com os estudos e as reunides, tiveram de ser
ajustados. Nessa direcdo, a seguir, € apresentado como ocorreu esse processo
de discussao das diferentes propostas e a forma como as tarefas matematicas
(TM) foram transformadas. Posteriormente, é narrada a implementacdo das
TM na Educagdo Basica e as reflexdes pos-aulas.

6.2 O planejamento das aulas

Ao longo dessa etapa, diferentes tarefas matematicas foram
propostas, sendo que as primeiras buscavam trabalhar a ideia de uma cerca
para coelhos que se reproduzem, de modo que a cerca crescia de acordo com
uma determinada varidvel. O material de apoio (SEDU, 2024) apresentava
uma TM (Figura 47) que trata de um cercado para coelhos. Ao analisar essa
TM, foi sugerido a exploracdo de um contexto real, mesmo que ndo fosse
necessario, mas que poderia ser mais interessante para os estudantes.
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Figura 47. Tarefa do material de apoio

Em determinadas situactes, surgem problemas em que a solugao é obter o valor maximao au
o valor minima gue uma fungdo guadratica assume. Observe a seguir um problema desse
tipo.

Um pequenc fazendeine deseja criar coelhos e para isso comprou 20 m de tela a fim de
construlr um cercada, em forma de retangulo, aproveitando um muro j& existente.

Fez desenhos representando o cercado e wverificou gue suas dimensdes poderiam wariar,
sempre com & soma da medidas dos trés lados com tela igual a 20 m.

1| ||

18 4 4

muro muno

— T muro

4

Para cada um dessas opcles, hd uma area diferente, No primeiro desenho, a drea do cercado
sefia 18 = 1 = 1B m? ; no segundo, 12 = 4 = 48 m? ; & no terceing, 4 = & = 32 m? , Sabemos ainda
que estes NAo 530 05 Onicos casos possivels. Sem precisar imaginar todos os casos, & possivel
descobrir qual deles teria a drea maxima? Qual seria essa area?

Fonte: SEDU (2024).

O cercado era um quadrado, pois deveriamos trabalhar com poligonos
regulares. Mas, partindo da 1* reunido do subgrupo 3, duas ideias foram
esbogadas:

Ideia 1 de tarefa:

e Imagens de um cercado para coelhos em que as areas variam
a cada ano;

e Solicitar que o estudante observe as dimensdes do cercado ao
longo dos anos;

e Pedir que calcule a area do cercado a cada ano (2021 a 2024);

e Pedir para calcular a area do cercado em 2025.

e Ideia 2 de tarefa:
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e Comparar diferentes 4reas: varios cercados de areas
diferentes para que os estudantes possam comparar a area € o
perimetro, através de tabelas;

e Intuito: que o fazendeiro possa descobrir a maior area com o
menor perimetro possivel, para gastar menos dinheiro, de
maneira a colocar maior nimero de animais possivel.

O dialogo com o subgrupo 4 era comum, pois os dois grupos tinham
0 mesmo objetivo de aprendizagem e precisaram alinhar suas propostas. Em
uma das reunides pelo Google Meet com o subgrupo 4, foi sugerido que o
subgrupo 3 trabalharia apenas a parte dos poligonos regulares e o subgrupo 4,
com a parte da fung@o e tabela associada a um poligono regular. Consideramos
as dificuldades dos estudantes e que seria importante relembrar o assunto.
Assim, excluimos a ideia 2 e amadurecemos a ideia 1. Alguns integrantes do
subgrupo 3 se mostraram mais interessados na ideia 2, contudo, aceitaram
continuar com a ideia 1.

Partindo desse didlogo, novas orientagdes foram dadas pela lider do
subgrupo 3, primeira autora deste capitulo, por meio dos seguintes
questionamentos:

e Como planejar uma tarefa focando em perimetro e area dos
poligonos regulares;

e Como podemos usar a malha quadriculada para desenvolver essa
tarefa ou o GeoGebra?

e Iremos fornecer as areas para os estudantes ou pedir para que
facam a construcao?

e Quais poligonos regulares iremos trabalhar?

Alguns pontos de vistas e concepcdes diferentes marcaram o
planejamento, mostrando a diversidade e a riqueza da troca entre os pares.
Assim, as tarefas passaram por diversas versdes, mas quatro tarefas principais
foram formuladas durante o ciclo: as duas tarefas dos coelhos, a tarefa dos
bois e, por fim, a tarefa da constru¢do de quadrados.

Na primeira tarefa, foi proposta uma abordagem inicial focada na
criacdo de coelhos, com o intuito de criar um contexto. O subgrupo 3 fez uma
pesquisa detalhada sobre as especificidades da criagdo de coelhos e um dos
integrantes exp0s um artigo sobre este tema encontrado no site Zooplus

134



Magazine. Ja outros integrantes investigaram as condi¢des minimas de espago
necessarias para os coelhos e os métodos de construgdo eficazes de cercas.
Propuseram que o cercado poderia ter o formato de um quadrado, de modo
que fosse associado a quantidade de metros para a cerca ao perimetro,
destacando que o cercado necessita de varios cortes de arame com 0 mesmo
comprimento €, no caso, o perimetro do quadrado se refere a um destes cortes.
Esse aspecto foi discutido no subgrupo. E, ainda, foi pesquisado quantos
metros quadrados seriam necessarios para cada coelho, a fim de definir a
medida do lado do quadrado que seria informado na tarefa. Apds essas
discussoes, finalizou-se a primeira versdo da tarefa, exposta no quadro a
seguir:

Quadro 18. Primeira versdo da Tarefa - Subgrupo 3

Tarefa 1

Questdo 01: Segundo um artigo do site Zooplus Magazine sobre a criacdo de coelhos, um
cercado para coelhos deve ter no minimo 6 m? para cada coelho. O fazendeiro optou por um
cercado quadrado com lados de 8 m. Qual seria a quantidade aproximada de coelhos possiveis
para a criacdo nesse cercado?(aqui o estudante iria calcular a area para depois calcular a
quantidade aproximada de coelhos; depois perguntamos sobre o perimetro, sem falar a palavra
“perimetro”, buscando que o estudante raciocine) Quantos metros de cerca seria necessario
para construir esse cercado? (aqui o estudante iria calcular a area para depois calcular a
quantidade aproximada de coelhos; depois perguntamos sobre o perimetro, sem falar a palavra
“perimetro”, buscando que o estudante raciocine)

Questdo 02: Sabendo que o fazendeiro pretende ampliar a quantidade de coelhos e tem as
seguintes informagdes:

Os coelhos sdo conhecidos por sua alta taxa de reprodugio, atingindo a maturidade entre trés
a seis meses de idade. Devido a rapida reprodugdo, um fazendeiro que cria coelhos precisa
expandir constantemente a area cercada para acomodar a crescente populacdo a cada 6 meses.
Inicialmente, ele constrdi uma cerca simples, mas com cada nova ninhada, ele aumenta a cerca
utilizando materiais como madeira e arame, garantindo espaco suficiente para os coelhos se
movimentarem e evitando superlotagdo. O fazendeiro também realiza manutengdes regulares
na cerca para garantir a seguranga ¢ o bem-estar dos animais. Fonte: Site Zooplus Magazine
(2024)

Complete os dados na tabela que indique a quantidade aproximada de coelhos, supondo que
a cada seis meses um casal de coelhos teria seis filhotes. Registre na tabela o periodo entre o
1° semestre de 2024 ao 2° semestre de 2026. Além disso, a quantidade de area necessaria
para o cercado dos coelhos em cada semestre. Observe o que ocorre a quantidade de coelhos
a cada seis meses e qual serd o novo tamanho do cercado.

Semestre Numero de | Numero de coelhos | Total de Area do
coelhos que nasceram coelhos cercado
1° semestre | 2 6 8 8x6m? = 48m?
de 2024
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2° semestre
de 2024

1° semestre
de 2025

2° semestre
de 2025

1° semestre
de 2025

2° semestre
de 2025

Questao 05: Se o fazendeiro buscasse um novo cercado quadrado para seus coelhos em que o
perimetro fosse 60m, qual seria a quantidade aproximada de coelhos possiveis para criagdo
(considerando que ela respeita o limite maximo de 6 m? para cada coelho)?

Questdo 06: Supondo que o fazendeiro busque outros tipos de poligonos regulares para o
formato do cercado dos coelhos, além do quadrado, um triangulo equilatero. Tanto o quadrado
quanto o triangulo equilatero teriam o mesmo perimetro (30 m), qual seria a maior area ?

Questéo 07: Por ultimo, responda, qual deve ser o formato de cercado deve ser escolhido pelo
fazendeiro? E porqué?

Tarefa 2

O fazendeiro precisa determinar, entre muitas ideias, qual é o formato ideal para a quantidade
de coelhos. Ele decidiu que esse pasto teria o formato de um poligono regular, sendo: Um
triangulo, quadrado, pentagono e hexagono. A questao que o fazendeiro quer responder ¢: Qual
¢ a maior area possivel com o menor perimetro, para a escolha desse formato de cercado para
os coelhos?

Para ajudar o fazendeiro, responda as questdes a seguir para ter maior clareza sobre essa
decisdo.

Questdo 01: Para otimizar o espago, ele estd considerando cercar a area em quatro formatos
diferentes, todos poligonos regulares:

a. Quadrado

b. Tridngulo equilatero

c. Pentagono regular

d. Hexagono regular

Em uma malha quadriculada desenhe cada poligono regular que o fazendeiro esta analisando.
Questio 02: Sabendo que o fazendeiro tem 60 metros de cerca para cercar o espago, calcule o
comprimento de cada lado dos poligonos que ele esta considerando.

Poligonos Comprimento dos lados
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Quadrado

Triangulo equilatero

Pentagono regular

Hexagono regular

Questdo 03: Depois de cercada, qual sera a area de cada poligono regular que representa o
formato do cercado?

Poligonos Area dos lados

Quadrado

Triangulo equilatero

Pentagono regular

Hexagono regular

Questio 04: Comparando as areas calculadas, qual formato de poligono oferece a maior area
cercada para os coelhos?

Questdo 05: Considerando que os poligonos regulares assumissem diferentes perimetros:

a) Quadrado: Lados 15 m

b) Triangulos: Lados 20 m
c) Pentagono regular: Lados 10 m
d) Hexagono regular: Lados 12 m

Observe a area e perimetro de cada poligono, qual desses tem a maior area possivel com o
menor perimetro? E qual deles tem o maior perimetro e a menor area possivel?

Questio 06: Preencha agora quatro tabelas, uma para cada formato possivel, relacionando: o
lado do poligono, o perimetro e a area.

QUADRADO

Medida do Lado Perimetro Area
TRIANGULO EQUILATERO

Medida do Lado Perimetro Area
PENTAGONO REGULAR
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Medida do Lado Perimetro Area

HEXAGONO REGULAR

Medida do Lado Perimetro Area

Questio 07: Por ultimo, responda, qual deve ser o formato de cercado deve ser escolhido pelo
fazendeiro? Aquele que tem o menor perimetro e maior area possivel?

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3.

Durante o aprofundamento das pesquisas, constatamos que as cercas
ndo podiam ser apenas laterais, haja vista que os coelhos sdo dotados de
grande habilidade de salto e poderiam pular a cerca, o que exigiu considerar a
altura desta. Além disso, levando em conta a capacidade dos coelhos para
cavar em profundidade e assim tentar escapar, identificamos a necessidade de
um refor¢o inferior. Ao prosseguir para a resolugdo da tabela da segunda
questdo, percebemos que o crescimento populacional dos coelhos seguia um
padrdo exponencial. No entanto, nosso objetivo, como exposto no inicio do
capitulo, era representar graficamente dados de area e de perimetro de um
poligono regular, organizados em uma tabela, para em seguida representar
esses dados graficamente (subgrupo 4), de modo a reconhecer o tipo de fungao
associada a essa representagdo. Diante disso, decidimos adaptar a tematica
inicial, optando pela criagdo de bois, uma realidade mais familiar e
significativa em nosso contexto nacional, o que poderia proporcionar maior
facilidade de entendimento e associagdo com o0 objetivo proposto.

Registramos a troca de ideias entre os integrantes do subgrupo 3,
alguns comentarios realizados pelo WhatsApp e pela edigdo compartilhada do
documento. Os didlogos, via mensagens de WhatsApp, ilustram a viabilidade
de realizagdo do trabalho colaborativo, mesmo a distincia, visto que as
tecnologias digitais aproximaram os integrantes do subgrupo. E, percebe-se
nas ideias o compartilhamento de experiéncias de trabalho em sala de aula,
uma vez que dois integrantes do subgrupo eram professores de turmas de
Ensino Médio.
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Joyce:

- Algumas dificuldades dessa questdo: os estudantes podem
apenas dividir o perimetro por 6, os estudantes podem ndo encontrar
o valor exato dos lados dividindo por 2; Podem ndo conseguir fazer a
aproximacgdo da quantidade de coelhos, pois a ultima divisdo ndo é
exata, Dificuldades em divisdo com numeros grandes (caso ndo usam
calculadora); Podem aproximar como 37 coelhos ou como 38 coelhos,
mas para o conforto dos coelhos o ideal seria 37 coelhos,

- Sinto falta de trabalhar perimetro, porque ele também
precisa saber quantos metros de cerca é preciso para que a drea dos
coelhos seja cercada

Josyane:

- Sugiro que o perimetro possa ser um valor exato para a
quantidade de coelhos;

- A tarefa esta muito bem elaborada, mas tenho uma
preocupagdo em relagcdo a um aspecto. Estamos guiando os estudantes
na descoberta, sem incentivar suficientemente o pensamento critico e
criativo. Atualmente, estamos oferecendo a tarefa com sugestoes que
levam a conclusdo sobre qual formato é mais vantajoso para construir
a cerca na fazenda. Acredito que a parte em que os estudantes
calculam as areas dos poligonos a partir de um perimetro fixo deveria
ser uma descoberta a ser feita por eles, em vez de estar explicitamente
indicada na atividade,

Rodrigo:

- Como vamos trabalhar somente com o quadrado, ndo seria
melhor extrapolar essa medida de area? Ou deixamos assim mesmo.
Eu penso isso pensando que talvez ndo seja interessante trabalhar com
uma medida irracional de lado desse quadrado, para depois calcular
o perimetro;

Ana:

- Temos de pensar melhor nessas questoes;

- Enunciado: Observem as imagens de 1 a 4, veja a medida dos
lados dos cercados. A. Calcule o perimetro de cada cercado; B.
Calcule a area de cada cercado;

- Para responder a essa pergunta serda necessdrio informar
sobre o numero de coelhos que podem nascer a cada seis meses;

- Para calculo da drea penso que so precisamos das medidas

dos lados.
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Assim, conforme discutido anteriormente, optamos por mudar o foco
da tarefa para a pecuaria, considerando que o Brasil é um dos lideres mundiais
nesse setor. Um dos integrantes do subgrupo ja havia realizado uma Tarefa
Matematica semelhante e compartilhou suas experiéncias, o que permitiu ao
grupo debater ¢ adaptar a proposta inicial. No Quadro 19, apresentamos o
resultado das discussoes - Tarefa 3. Essa nova tarefa foi simulada com o grupo
geral.

Quadro 19. Tarefa 3.

Tarefa 3

A pecuaria tem um papel relevante para a nossa economia, geragdo de empregos e
protagonismos em alimentar a populacdo crescente e cada vez mais exigente em
qualidade e seguranca alimentar. Um dos dados que comprovam essa realidade € o
fato de ja termos mais bovinos do que pessoas no Brasil. Conforme levantamento do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) referente a 2018 e divulgado
em setembro ultimo, que anotou 213,5 milhdes de animais em produgdo (o maior
rebanho comercial do mundo) e 210,1 milhdes de pessoas. E, pelo ritmo acelerado
da evolugdo do setor, com investimentos em tecnologias e gestao, essa diferenca deve
aumentar ainda mais nos proximos anos, pois o Brasil conta com uma capacidade e
recursos para crescimento do plantel de forma sustentavel, ocupando a mesma area,
melhorando a produtividade e preservando os recursos naturais.

GRANDO, Nivaldo. A poténcia da pecuaria para a economia brasileira. Boehringer
Ingelheim. Disponivel em: <https:/www.boehringer-ingelheim.com/br/sobre-
nos/potencia-da-pecuaria-para-economia-brasileira>. Acesso em: 21 set. 2024

A pecuaria ¢, atualmente, uma das atividades mais importantes para a economia do
Brasil, especialmente a pecuaria bovina de corte, que envolve a criagdo de bois para
a exportacdo de carne. Com isso em mente, uma jovem fazendeira chamada Gabriele
deseja iniciar seu negocio na produgdo de bovinos para corte. Para isso, ela precisa
determinar qual sera o pasto ideal para a quantidade de bovinos que pretende criar.
Gabriele decidiu que o pasto tera a forma de um poligono regular.

Ela também percebeu que, para uma cria¢do ideal de bovinos ¢ necessaria
uma area de pastagem adequada, para que os bois tenham alimentagdo necessaria
durante o tempo de criagdo. Uma area de 2 hectares ¢ suficiente para 5 bois pastarem
livremente sem preocupacdo. Na imagem a seguir, podemos observar um exemplo
de pasto cercado, ideal para a criacdo de bovinos. A disposicdo do espago ¢
fundamental para garantir o bem-estar dos animais e a eficiéncia na producao. (fonte:
imagens do google)
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QUESTAO 1

Para otimizar o espago, a jovem fazendeira esta considerando cercar uma a area para
0 pasto e para isso tem de decidir entre os tr€s formatos, todos poligonos regulares:
a. Quadrado

b. Triangulo equilatero

c. Hexagono regular

Em cada malha quadriculada desenhe um dos poligonos regulares que esta
analisando, e responda: Comparando as figuras, qual vocé acredita que seja a melhor
escolha para Gabriele e por qué?

QUESTAO 2
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Qual seria o formato ideal para o pasto cercado que a fazendeira poderia escolher
para maximizar a area disponivel, utilizando 60 hm?
QUESTAO 03

Considerando que os poligonos regulares assumissem diferentes perimetros e que a
medida dos lados de cada poligono sera:

a) Triangulos: Lados 20 hm
b) Quadrado: Lados 15 hm
¢) Hexagono regular: Lados 10 hm

Calcule o perimetro e a area de cada um desses poligonos e observe qual destes tem
a menor area? Qual tem o maior perimetro? Qual tem o menor perimetro? E possivel
indicar qual tem o menor perimetro ¢ a maior area?

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3

Os comentarios a respeito dessa tarefa ficaram divididos. Uma parte
do subgrupo acreditava que a tarefa deveria ser com um texto, semelhante aos
do ENEM, mas uma das integrantes ndo concordava com essa ideia. Houve
uma discordancia entre os integrantes do subgrupo 3 na construgdo da tarefa,
especificamente com relagdo ao texto. Além disso, o subgrupo 1 e 4 também
trazer suas opinides sobre a tarefa:

Subgrupo 1: Achamos que a tarefa inicia com um texto
exaustivo, muito semelhante a ENEM... talvez possa ser
reduzido para algo mais direto. O enunciado da tarefa ndo estd
fazendo sentido na questdo. [...]Analisando o objetivo de vocés
[...]notamos que ndo se tinha a necessidade de trazerem o
contexto real, podem ir para a aplicagio em um grdfico
construgdo de tabelas etc.

Subgrupo 4: A leitura do texto estda bem exaustiva sendo que
quase toda informacgdo ndo se associa a tarefa [...] A tarefa traz
a informacgdo de que 2 hectares comportam 5 bois, podiam
explorar essa informag¢do na tarefa, talvez desenvolver uma
possivel fungdo e assim gerar o inicio de uma tabela que poderia
ser uma boa ponte para a aula do grupo 4.
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Destacamos que o subgrupo 3, em sua maioria, optou por manter o
texto explicativo para a aula de simulagdo. Na simulacdo da aula,
implementamos a Tarefa 3, o tempo era limitado e as dificuldades do grupo
geral em resolver a tarefa ficaram evidentes. O grupo comentou sobre a tarefa
ndo estar adequada. Entre os comentarios, um dos integrantes relata sobre a
necessidade de os estudantes verem os poligonos regulares antes da aula do
subgrupo 4. Além das dificuldades que podem gerar, por ter hectares e
hectometros. A professora da turma comentou também sobre a questdo das
medidas. Uma das formadoras comentou que a questfo 1 estava incoerente,
pois cada area pode ser desenhada com quantidades de quadradinhos distintos,
logo, a figura que o estudante desenhar com a maior area seria a escolhida.
Ainda, acrescentou que a questdao 2 deveria deixar claro que esta se referindo
ao perimetro. No entanto, a questdo 3 ja deixou isso mais claro. E o enunciado
da 3 se mostrava contraditorio ao que estava na questdo 2, pois na redagio
afirmava que os poligonos iriam assumir perimetros diferentes, mas a soma
dos lados resultaria em 60 hectometros. Destacou também que o foco néo era
utilizar formulas. Sugeriram trabalhar apenas a questdo da area e tentar deixar
a tarefa mais focada no objetivo, trabalhando a fungéo associada ao poligono
regular. Além da quantidade de bois estar aparentemente incompativel com a
quantidade de hectares.

Até esse ponto, notamos o quanto a construgdo da tarefa ¢ dificil, as
criticas indicaram a necessidade de realizar mudancgas. A partir dessa reunido
com o grande grupo houveram dificuldades dos integrantes do subgrupo 3 se
reunirem frequentemente, o que refletiu na elabora¢ao do plano de aula. Esse
aspecto foi considerado na reflexdo pés-aula. Como o Lesson Study é um
processo colaborativo e reflexivo, as discussdes do grupo geral continuaram a
trazer importantes contribui¢des, que alinhavam as ideias e ajudavam a fazer
modificagdes importantes para a melhoria da tarefa.

E, mesmo que nem todos conseguissem participar ativamente para a
definicdo da tarefa final, o subgrupo 3 continuou com as discussdes via
WhatsApp e outras ideias foram surgindo para a tarefa. Em uma reunido, na
qual estavam apenas dois integrantes do subgrupo 3 (Ana e Pedro), decidiram
por mudar a tarefa anterior para a quarta versdo da tarefa, em que ndo foram
inseridos contextos que simulavam uma realidade e que teve como foco o
perimetro e a area de um quadrado.
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Quadro 20. Ideias para a Tarefa de Construgdo de Quadrados

Construa na malha quadriculada cinco quadrados com diferentes medidas de lados.

Calcule o perimetro e a area dos quadrados desenhados na malha e registre os
valores na tabela abaixo:

Lado Perimetro Area

Quadrado 1

Quadrado 2

Quadrado 3

Quadrado 4

Quadrado 5

Observem na Tabela os calculos realizados e registrem o que vocés observam em
relagdo a:

A medida do lado dos quadrados:

Ao perimetro:

A area:

Discuta com seu grupo: caso o quadrado tenha lado de medida n, qual serd o seu
perimetro e a sua area.

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3

Essa quarta versdo da tarefa, a que denominamos de “construgdo de
quadrados”, foi analisada em uma reunido em que estavam presentes a
professora formadora (que coordena o grupo geral), a professora de uma das
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escolas (em que a aula seria desenvolvida), a lider do subgrupo 3 e o professor
de Matematica do subgrupo 3. Foram dadas importantes indicagdes para que
a versdo final do plano de aula fosse elaborada e também auxiliaram na
redacdo e na organizagdo da tarefa. Essa reunido forneceu um caminho
importante para o subgrupo 3 que, por fim, ficou responsavel por explorar o
quadrado, trabalhou com a malha quadriculada de forma que os estudantes
pudessem identificar a fungdo associada a esse poligono regular e deixou uma
abertura para que o subgrupo 4 pudesse trabalhar de forma mais aprofundada.
O quadro 21 apresenta a versdo do plano com a tarefa final.

Quadro 21. Plano de aula da tarefa final

Possiveis mediacdes do(a)
professor(a) [Perguntas,

Possiveis dificuldades dos
estudantes ao longo da aula

Distribuicao do
Tempo de acordo

com as etapas do
Ensino
Exploratério

comentarios, provocacdes, etc]

Etapa 1: Introdugéo
da Tarefa
Matematica

10 min

° Atraso em chegar a
sala;

° Dificuldade em
formar os grupos;

° Nao compreender o
enunciado da tarefa;

° Nao estar atentos
na leitura da tarefa;

° Pode indicar que se

diferencia porque os lados
dos poligonos regulares sdo
iguais/tém a mesma medida;

° Pode indicar que
ndo lembra desse poligono
que tem 4 lados e 4 angulos
retos

° Esperar a chegada de
todos os estudantes a sala de aula
de maneira organizada.

(] Separar os estudantes
em grupos, de modo a facilitar a
interagdo, podendo ser trios ou
duplas, dependendo do numero
total de estudantes presentes.

° Realizar uma breve
apresentacdo pessoal para criar um
ambiente acolhedor e incentivar a
participacdo ativa.

° Questionar os estudantes
sobre o conhecimento prévio que
possuem acerca dos poligonos
regulares.

° Exemplo de pergunta:

"Qual ¢é o poligono regular que
vocé conhece que tem 4 lados e 4
angulos retos?"

° Solicitar que um ou mais
estudantes leiam a tarefa em voz
alta para garantir que todos
compreendam as instrugdes.

° Instruir os estudantes a

formarem trios ou duplas,
conforme 0 numero de
participantes, para trabalharem
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colaborativamente nas tarefas
propostas.

° Indicar que 0s
estudantes podem resolver as

questdes em seus grupos e reforgar
que o professor estara disponivel
para auxiliar em quaisquer dividas
que surgirem durante a tarefa.

Etapa 2:
Desenvolvimento da
Tarefa Matematica

30 min

° dificuldade em
identificar a unidade de
medida

° saber o que ¢
perimetro

° calcular area

] Podem confundir
area e perimetro;

° Podem ter
dificuldades nos desenhos;

° Podem ndo

observar as unidades de
medidas corretamente;

° Podem sentir
dificuldades de trocar com o
proximo grupo.

° O professor passara
pelas cadeiras dos estudantes,
observando as resolugdes.

. Tirar as duavidas dos
estudantes conforme surgirem.

] Atentar-se as respostas
dadas pelos estudantes para
garantir a compreensao adequada.

° Caso o tempo para o

desenvolvimento da tarefa esteja
se esgotando, deixara a questdo 5
para o momento de discusséo.

° Esses  procedimentos
visam assegurar que todos os
estudantes tenham suporte durante
o desenvolvimento das tarefas e
que haja tempo para uma discussdo
significativa.

Etapa 3: Discussdo

. os estudantes

° O  professor  pode

da ) Tarefa pOdem sentir dlﬁculdades de questionar os estudantes sobre
Matematica expressar suas ideias; quais estratégias eles utilizaram
® Podem no ter ara responder.
30 min registrado todos os resultados p P S h. dif
para perimetro ¢ drea ° . e ouyerem iferentes
° Podem nio ter estratégias, pedir para que os
respondido as questdes 4 ¢ 5 | estudantes apresentem no quadro e
propostas; expliquem suas ideias.
° Estimular os estudantes
® Pgde Ser que as com perguntas como: quais
questdes sejam muito simples L o
estratégias utilizaram para calcular
para os estudantes; ; )
o perimetro, area.
° Compreender como o0s
colegas resolveram.
Etapa 4: ° os estudantes ainda ° O professor partindo das
Sistematizagdo das | podem ter diividas da ideias dos estudantes ira buscar
aprendizagens resolucdo; sintetizar as ideias e sistematiza-
Matematicas ° Pode nao ter dado las no quadro.
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tempo de resolver todas as . Caso os estudantes ndo

20 min questdes; tenham respondido algum
° Pode ter sobrado problema, nesse momento o

pouco tempo para tirar as professor ira apresentar possiveis

davidas dos estudantes; solugdes para o problema e ira

levantar questionamentos sobre
“qual caminho devemos seguir”,
instigando a participagdo dos
estudantes.

. Mostrar uma possivel
solugdo para as questdes 4 e 5.

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3

No quadro 22 acrescentamos, junto as perguntas destinadas aos
estudantes, algumas orientagdes destinadas ao professor regente. Ressaltamos
que a versdo da tarefa entregue aos estudantes ndo apresentava essas
orientagoes.

Quadro 22. Orientagdes ao professor regente

Tarefa final
Construcio de quadrados
Entregue a primeira questiio para os grupos, e peca para que assinalem na
folha qual os seus respectivos grupos: grupo 1, grupo 2, etc...
1. Construa na malha quadriculada cinco quadrados com diferentes medidas
de lados.

Quando os grupos concluirem a questio 1, peca para que eles troquem da
seguinte maneira: grupo 1 passa para o grupo 2; o grupo 2 passa para o grupo
3; 0 grupo 3 passa para o grupo 4; e o grupo 4 passa para o grupo 1, de acordo
com o numero de grupos

Neste momento, o(a) professor(a) regente entrega a tabela para todos os
grupos.

2. Calcule o perimetro e a drea dos quadrados desenhados na malha e registre os
valores na tabela abaixo:

Lado Perimetro Area
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Quadrado 1

Quadrado 2

Quadrado 3

Quadrado 4

Quadrado 5

Apos concluir a questiio 2, os grupos devem repassar a malha quadriculada e
a tabela para o grupo que desenhou os quadrados. Logo, vao devolver para o
grupo anterior.

3. Observem na Tabela os calculos realizados e registrem o que vocés observam
em relagdo a:

e A medida do lado dos quadrados:

e Ao perimetro:

® A drea:
4. Discuta com seu grupo: caso o quadrado tenha lado de medida n, qual serd o seu
perimetro e a sua area.

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3

A medida que as tarefas foram modificadas, o plano original,
juntamente com as antecipacgdes e resolucdes possiveis, também passaram por
mudancas. No ciclo de LS, como momento do processo formativo, ¢
importante pensar em possiveis solu¢des para a tarefa proposta. A seguir,
apresentamos algumas das solugdes previstas.

Quadro 23. Antecipacdes e possiveis resolugoes

1.Construa na malha quadriculada cinco quadrados com diferentes medidas de
lados.
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2. Calcule o perimetro e a area dos quadrados desenhados na malha e registre os
valores na tabela abaixo:

Lado Perimetro Area
Quadrado 1 2 8 4
Quadrado 2 3 12 9
Quadrado 3 4 16 16
Quadrado 4 5 20 25
Quadrado 5 6 24 36

3. Observem na Tabela os célculos realizados e registrem o que vocés observam
em relagdo a:
e a medida do lado dos quadrados: a medida dos lados dos quadrados
foram aumentando de uma em uma unidade.
e a0 perimetro: a medida do perimetro é o qudadruplo da medida dos lados
ou a medida do perimetro aumenta de 4 em 4 unidades.
e aarea: é o quadrado da medida dos lados.
4.Discuta com seu grupo: caso o quadrado tenha lado de medida n, qual serd o

seu perimetro e a sua area.
Perimetro = 4.n
Area=n?

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3
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Essa tarefa foi planejada no ano de 2024, mas devido a rotina de
finalizacdo do ano letivo na escola o desenvolvimento da aula ndo foi possivel,
sendo realizado somente no inicio do ano letivo de 2025 em duas escolas
publicas, a escola 2 e a escola 3.

6.3 Desenvolvimento da aula

O desenvolvimento da aula ocorreu em duas escolas diferentes: na
Escola 2, foram trés turmas do 1° ano do Ensino Médio e na Escola 3, em uma
turma do 2° ano do Ensino Médio. Em todas as turmas havia apenas um
observador.

Como estava previsto, os estudantes foram organizados em duplas.
Em seguida, o professor que assumiu a regéncia fez a leitura do primeiro item:
“Construa na malha quadriculada cinco quadrados com diferentes medidas
de lados”. Nesse momento, surgiram duvidas comuns em todas as quatro
turmas, dificuldades em caracterizar um quadrilatero e especificidades de um
quadrado. A professora regente esclareceu rapidamente que, embora todo
quadrado seja um quadrilatero, ele se diferencia por ter todos os lados da
mesma medida.

Durante o desenho dos quadrados, alguns grupos buscaram validacdes
tanto da professora quanto do observador para confirmar se estavam
realizando a tarefa corretamente. Essa busca por validagao, ocorreu em todas
as turmas, ao longo de todo o desenvolvimento da tarefa.

Em uma das turmas (1° E), entre as respostas dos estudantes, uma
chamou a atencdo, pois a dupla tentou fazer um quadrado utilizando as
diagonais dos quadrados menores, mas desistiram quando perceberam a
dificuldade. Notamos que os estudantes estavam tentando fazer um quadrado,
mas acabaram desenhando um losango, que € outro tipo de quadrilatero (figura
48). Devemos levar em consideracdo que todo quadrado ¢ um losango, e o
caminho escolhido pelo grupo nao estava errado, porém poderia dificultar seus
calculos posteriormente.
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Figura 48. Resolucdo com quadrados partindo as diagonais dos quadrados menores

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3

Na terceira turma (1° A), durante a introdugdo do primeiro item,
constatamos as mesmas duvidas sobre as caracteristicas dos quadrilateros e a
busca por validagdo das respostas. A Figura 49 mostra a resposta de uma das

duplas ao item 1.
Figura 49. Desenho dos quadrados
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Fonte: Acervo dé Projeto - Subgrupo 3

151



Com o item 1 concluido, o regente recolheu as folhas e as distribuiu
para as duplas de forma que recebessem as folhas de papel quadriculado com
os quadrados desenhados por outros colegas, de acordo com o previsto no
planejamento. Em seguida realizou a leitura do item 2: “Calcule o perimetro
e a area dos quadrados desenhados na malha e registre os valores na tabela
abaixo”. Como estava previsto, os estudantes ndo lembravam o que era
perimetro e, ao som da palavra “area”, era comum ouvir nos grupos “base
vezes altura”. Em relagdo a davida sobre o perimetro, a professora regente
exemplificou apontando para a mesa e dizendo que a quantidade de barbante
necessaria para a contornar seria o perimetro.

Em uma das turmas, na folha quadriculada, os grupos assumiram que
cada quadradinho seria considerado uma unidade de area e que a medida do
lado desse quadradinho seria considerada uma unidade de medida do
perimetro. Porém, um dos grupos considerou que o perimetro foi dado, néo
pela adi¢do do comprimento lateral dos quadrados, mas pela contagem dos
quadradinhos localizados nas laterais do quadrado. Isso implicou em um
quadrado desenhado pelo grupo, com lado medindo 7 unidades (tomando
como unidade a medida do lado do quadradinho), e o perimetro, entendido de
forma incorreta, ndo seria resultante de 4 x 7 (quatro vezes a medida do lado
do quadradinho), e sim resultante da contagem dos quadradinhos que ficam
nas laterais do quadrado, ou seja, 24.

Figura 50. desenho dos quadrados relacionados ao perimetro
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Fonte: Acervo do projeto - Subgrupo 3.

Refletimos sobre a possibilidade de a disposicdo do desenho ter
influenciado a maneira como o grupo pensou em calcular o perimetro.
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Percebe-se aqui que ha confusdo entre area e perimetro, pois o quadrado
representa a unidade de area e, a unidade de comprimento para encontrar o
perimetro seria o lado do quadrado. Embora nao tenha afetado o resultado,
essas implicagdes conceituais podem conduzir para ndo dissociagdo entre as
grandezas, consequentemente, para ndo realizagdo ou falta de compreensao
em outras tarefas. A professora ndo foi chamada neste grupo, mas, ao
comparar sua resposta com a de outro grupo, os estudantes fizeram os ajustes
para a resposta adequada.

No geral, os estudantes preencheram a tabela e, na coluna do
perimetro, as primeiras células foram completadas contando os lados no
desenho. No entanto, alguns grupos perceberam de imediato que bastava
multiplicar a medida do lado por. Ainda assim, ocorreram erros inesperados,
como o da dupla que contou os quadradinhos internos ao redor do quadrado
para calcular o perimetro. Outros grupos preencheram a coluna destinada ao
registro da area, antes de registrar o perimetro para aplicar a formula que
lembravam.

Houve questionamentos sobre os valores da medida base ¢ da altura,
quando deveriam identificar as medidas dos lados, sem referéncia a altura,
pois, no caso, a figura esta representada no plano. Uma parte dos estudantes
concluiram que poderiam usar a medida do lado do quadradinho como
unidade, outros solicitaram ajuda da professora regente. Além disso, um grupo
optou por determinar a area contando os quadradinhos que formavam o
quadrado maior. A professora regente conduziu os estudantes a observarem os
quadrados na malha, fazendo questionamentos sobre a medida de seus lados
para orientd-los no raciocinio. Ainda na coluna da &rea, alguns grupos
preencheram contando os quadradinhos que compunham o quadrado maior,
sem utilizar a férmula.

Em outros casos observados, na coluna do perimetro, as primeiras
células foram preenchidas a partir da contagem no desenho feito na malha,
mas, alguns grupos observaram que bastava multiplicar o valor da medida dos
lados por 4. Na coluna da area, aplicaram a féormula conhecida por eles de
“valor da medida da base multiplicado pelo valor da medida da altura". Na
turma do 1° A, o professor regente precisou explicar sobre os quadrados e
como calcular area e perimetro. Com isso, muitos questionaram: “Qual seria
o lado do quadrado? Qual o tamanho do lado?”’; “Como seria um quadrado de
lado 1?”. Depois dos esclarecimentos, todos conseguiram preencher a tabela.
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Figura 51. Preenchimento da tabela
2. Calcule o perimetro ¢ a drea dos quadrados desenhados na malha ¢ registre os
valores na tabela abaixo:

Lado Perimetro Area
Quadrado 1 )
Quadrado 2 A
Quadrado 3 > 7 /,)’
Quadrado 4 | Al 14
Quadrado § & Q/I 3

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3.

Algo que chamou a atengdo foi o fato de que, mesmo na turma de
segundo ano (2° E), os estudantes ndo lembravam o conceito de perimetro ¢
associavam '"area" automaticamente a "base vezes altura”. Nessa turma,
novamente o professor regente usou o exemplo de um barbante contornando
o quadrado, ¢ o perimetro seria a medida do comprimento desse barbante. Os
grupos rapidamente adotaram cada quadradinho da malha como uma unidade
de area e preencheram a tabela apds a explicacao.

Concluido esse item, o professor regente realizou a leitura do item 3:
“observem na Tabela os cdlculos realizados e registrem o que vocés observam
em relagdo: a medida do lado dos quadrados, ao perimetro; a area”. Durante
a leitura (1° F), a professora regente e o observador ndo identificaram nenhum
impedimento para a compreensao do que estava sendo solicitado na questao.
O subgrupo 3 antecipou no plano que, apds preencherem a tabela na questao
2, os estudantes iriam observar que o valor da medida dos lados dos quadrados
aumenta de uma em uma unidade, que o valor do perimetro ¢ a medida do
valor do lado multiplicado por 4 e que o valor da area resulta do valor da
medida do lado elevado ao quadrado - Quadro 24, no entanto, os estudantes
demonstraram ndo compreender.
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Quadro 24. Questio 2 e Questdo 3 com possiveis respostas

Questio 2: Tabela Questdo 3: Observem na Tabela os
calculos realizados e registrem o que
vocés observam em relagdo: a medida do
Lado | Perimetro | Area lado dos quadrados; ao perimetro; a area
Possiveis respostas:

na medida do lado dos quadrados:
Quadrado 1 2 8 4 a medida dos lados dos quadrados
aumenta de 1 em uma unidade.

ao perimetro:

Quadrado 2 3 12 9 na medida do perimetro é o quadruplo
da medida dos lados ou a medida do
perimetro aumenta de 4 em 4 unidades.
Quadrado 3 4 16 16 a area:

o quadrado da medida dos lados.

Quadrado 4 5 20 25

Quadrado 5 6 24 36

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3.

Observamos que a resposta de um estudante da primeira turma em que
a tarefa foi proposta parece nao ter considerado os dados da tabela preenchida
na questdo 2 - Figura 52 , pois o estudante responde, em relagdo a medida do
lado dos quadrados, que “todos os lados sdo iguais™.

Figura 52. Resposta de um estudante a questéo 3

3. Observem na Tabela os cilculos realizados e registrem o que vocés observam
em relagdo a:

e a medida do lado dos quadrados:
® ao perimetro:

opuurday o ¥ neveen o Ao
e adrea:

o SfidurAdes g0 Lol2
Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3.
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Alguns estudantes registraram suas compreensdes sobre a defini¢do
de perimetro e area, afirmando que todos os lados do quadrado t€ém o mesmo
tamanho ou que o quadrado possui quatro lados. A hipotese é que esses
equivocos, ndo previstos, ocorreram devido a forma como a questio estava
escrita. Diante disso, a professora regente ¢ o observador decidiram fazer os
devidos esclarecimentos na proxima turma em que a tarefa fosse
implementada.

Assim, na segunda turma (1° E), a mudanga consistiu em retirar as
pontuagdes sobre o que observavam em relacdo “a medida do lado dos
quadrados; ao perimetro; e, a area”, deixando apenas a pergunta e falando
diretamente para os estudantes: “observaram alguma relagdo entre o lado, o
perimetro e a area?”. Mesmo assim, as dificuldades persistiram e os estudantes
ndo perceberem a relagdo entre o lado, o perimetro ¢ a area do quadrado. Por
outro lado, responderam com maior rapidez em comparagdo com a primeira
turma, o que agilizou o desenvolvimento da tarefa.

Figura 53. Respostas do item 3 da turma 1° E

3. Observem na Tabela os calculos realizados e registrem 0 que vocés observam
em relagio &:

e amedida do lado dos quadrados: € O\ 1 f whea

/ | =¥ oG
e aoperimetrg: O ferimetvo © o Pov e de €
8o ave Ave 1 & coltulo w” o sowe Qe Hodos
c fFans

T - porie Qe .ée.v.%'\,o A0 sdods , ©
Colcolo & o W\U\\:?\‘Wq&’ Do &C‘-L * CHuvo

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3.

Diante da linguagem natural dos estudantes dizer que o perimetro ¢ a
parte de fora seria na intencdo de dizer que € contorno de uma regiao fechada
- Figura 53, mas na verdade é o comprimento desse contorno. Da mesma
forma ao analisar a resposta em relacdo a area.

Na turma do 1° A, ap6s a modificagdo do enunciado do item 3, os
grupos responderam de forma objetiva, registraram apenas os calculos
realizados para preenchimento da tabela, como mostram as figuras a seguir.
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Figura 54. Resolucdo explicativa

3. Observem na Tabela os célculos realizados e regi como foi calculado o
perimetro e a drea em fungdo do lado.

Somame, o1 fader At Cacla Quacle.

fra achan o P/ wlre 24 Jbi ”U\"%
9,)10()@1 )Nkro"UWN‘\E\OHAﬁ

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3.

Figura 55. Resolucéo pelo calculo

3. Observem na Tabela os cilculs dos ¢
pamenoenﬁuunﬁmﬁodohdo

ro guaimbse grogow e tade o s S 11

como foi calculado o

W-C\. Q,Q.K)(\J&»\M‘M N\l o ..._u.xu{,\u\\su. L;&p;.'L
\se

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3.

Na turma do segundo ano (2° E), os estudantes ndo tiveram tantas
dificuldades depois da mudanca na redagdo do item, conforme os registros
abaixo, mas ndo foram observadas diferengas nas respostas.

Figura 56. Resposta item 3 do 2°E

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3.

Outros grupos optaram por utilizar letras para identificar o valor da
medida dos lados, que indica uma possivel generaliza¢do, de acordo com a
figura 57.
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Figura 57. Resposta de outro grupo do 2°E

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 3.

Em relagdo ao item 4, embora alguns grupos tenham mostrado
conhecer o procedimento para encontrar o valor do perimetro (1° E), utilizando
o produto “quatro vezes o valor da medida do lado”, tiveram dificuldades em
substituir o "lado"” por "n". Inclusive, os estudantes do 1° A expressaram
muitas duvidas sobre o que seria a variavel “n”. Eles ndo conseguiam
visualiza-la como um nimero que poderiam ser atribuidos a diferentes valores.
Logo, esse fato provocou dificuldades sobre a maneira que poderiam calcular
o perimetro e a area apenas com essa informac&o. Alguns desenharam o
quadrado e atribuiram o valor “n” para a medida dos lados e resolveram os
problemas. Para outros, foi necessario intervir com questionamentos: “como
vocé calculou os numeros na tabela?” e “se vocé calculou dessa forma, e
agora que “n” é um numero qualquer, como seria se eu dissesse que vocé tem
“n” reais?”. Observamos que, em certos casos, utilizaram a adigdo ¢ a
multiplicacdo, em outros, recorreram a multiplicacdo e a potenciacao.

Ao contrario do 1° E, em que os 45 minutos de aula ndo foram
suficientes para o professor selecionar, e organizar as produgdes dos grupos e
exibi-las, exibindo-as no projetor, no 1° A, o tempo foi adequado para essa
etapa. No entanto, os estudantes estavam hesitantes em ir ao quadro para
explicar seus raciocinios, mas alguns aceitaram o desafio. A maioria resolveu
o problema de forma semelhante, multiplicando a "base” pela "altura”, sem
grandes variagdes nos métodos utilizados.

Os mesmos problemas foram observados na turma do segundo ano
(2° E). Alguns grupos tiveram entraves para compreender que "n" agora
representava a medida do lado do quadrado. Apesar de alguns grupos terem
utilizado a letra "L" para representar o valor da medida do lado na resposta do
item 3, como mostrado na figura 57, alguns estudantes tiveram dificuldades
na transi¢do para a nova variavel “n”.
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Foram selecionadas pelo professor regente algumas produgdes (2° E),
mas os estudantes ndo quiseram apresentar suas solugdes no quadro, optaram
por explicar sem sair dos seus lugares enquanto eram questionados. Em duas
turmas (1° E e F) as imagens das resolugdes foram projetadas, e, partindo das
explicagdes dos estudantes, foram deduzidos a area e o perimetro no item 4.

Dessa forma, concluiu-se a segunda etapa do processo formativo,
correspondente ao desenvolvimento e a observagdo da aula. Na sequéncia,
ocorreram as reflexdes pds-aula, realizadas coletivamente pelo grupo, com
base nas observagdes de um observador por aula e nos relatos e percepgoes de
cada professor regente. Buscou-se discutir, ndo apenas os principais pontos da
aula, mas também a pertinéncia da Tarefa Matematica, as adaptagdes
necessarias, o desempenho dos estudantes, e por fim, a participagdo e
engajamento do subgrupo 3 no planejamento.

6.4 Reflexoes pos-aula

Ao longo do planejamento da aula, identificamos desafios enfrentados
pelo subgrupo 3, especialmente em: 1) Compreender ¢ desenvolver o objetivo
por completo, uma vez que este objetivo necessita de diversas habilidades para
ser compreendido inteiramente; 2) Atender ao objetivo proposto; 3) Encontrar
materiais que ajudassem na constru¢do do conhecimento sobre o objetivo; 4)
Se reunir em grupo para socializar seus pensamentos individuais; e, 5) Integrar
as diferentes ideias do subgrupo em apenas um planejamento.

Assim, inicialmente, buscamos estratégias para integrar os
participantes do subgrupo 3 e avancar com os estudos e producdes do ciclo
formativo. Nesse aspecto, ficou evidente a importancia de um grupo geral
interligado, que trabalhou em conjunto para superar as dificuldades e dialogar
com os integrantes dos subgrupos, principalmente o coordenador geral que
conhecia o potencial de cada um e chamava ao trabalho colaborativo.

O planejamento da Tarefa Matematica passou por varias versdes até
chegar a versdo final. Esta foi implementada no primeiro encontro com as
turmas, pois era inicio do ano letivo e os estudantes ainda estavam se
conhecendo. Logo de inicio, percebemos que a impressao da tarefa em uma
unica folha interferiu no desenvolvimento. Isso foi corrigido apos ter sido
observado na primeira turma. Avaliamos que esse ¢ um cuidado que devemos
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ter, ou seja, imprimir as questdes da tarefa separadamente para que sejam
realizadas de forma progressiva.

Durante o desenvolvimento observamos que a aula, inicialmente
planejada para dois tempos de 45 minutos (duas aulas seguidas), foi concluida
em apenas uma aula de 45 minutos nas turmas do 1° A, 1° F e 2° E. Por outro
lado, a turma do 1° E ndo conseguiu ter tempo para a discussao, o que poderia
indicar a necessidade de um tempo a mais. Provavelmente, por terem ocorrido
poucas discussdes entre as duplas, o fato de ter sido desenvolvida no inicio do
ano letivo, os estudantes ainda ndo se conhecerem e ndo terem experiéncia de
trabalhar em duplas, nem de resolug@o de tarefas abertas, pode ter sido a causa
das expressoes de dividas, da necessidade de validagdo, da ndo aceitagdo de
questionamentos feitos pelo professor e exigéncia de respostas diretas, o que
resultou na dificuldade de incitar a discussdo coletiva, acelerando o término
da aula. E uma hipotese.

Em alguns registros dos integrantes do grupo, que assumiram a
regéncia e o papel de observadores, ficou evidenciado que os estudantes
estavam bastante inquietos e pouco colaborativos, exigindo a intervengdo do
professor da turma em algumas ocasides. Houve equivocos entre os conceitos
de quadrado e quadrilatero e a busca constante de validagdo tanto do professor
regente quanto do professor da turma (que assumiu o papel de observador)
para confirmar se estavam seguindo o procedimento corretamente.

Apo6s o desenvolvimento da aula na turma do primeiro ano (1° F),
observaram que o tempo poderia ter sido melhor distribuido, que garantisse a
selecdo e a sequéncia das resolugdes, buscando uma melhor problematizagao,
e incentivo da socializagdo.

O fato de haver uma complexidade na redagdo do item 3, dificultou a
reflexdo na dinamica e no processo de selecionar e sequenciar as producdes
dos estudantes. Mesmo assim, em algumas turmas (1° E e F), foi possivel para
as imagens dos desenhos e resolucdes produzidas pelos estudantes, que se
mostraram timidos, serem projetadas e explicadas por eles (1° F).

O item inicialmente solicitava: “Observem na Tabela os cdlculos
realizados e registrem o que vocés observam em relagcdo: a medida do lado
dos quadrados, ao perimetro; a drea.”. Apos ter sido proposto na primeira
turma (1° F), os professores regentes e observadores decidiram reescrever o
enunciado da questdo, deixando apenas uma pergunta: “observem na Tabela
os calculos realizados e registrem como foi calculado o perimetro e a area
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em fungdo do lado”, na expectativa de reduzir as dificuldades. Mesmo assim,
outras turmas enfrentaram dificuldades nesse ponto. Provavelmente pela
exigéncia de identificag@o de uma relagdo entre o valor da medida dos lados
do quadrado e os valores das medidas do perimetro e da area, principalmente
pela identificag@o das opera¢des de multiplicagdo e potenciagdo. Mesmo tendo
sido lida por diferentes membros da equipe, o enunciado do item 3 foi
proposto as turmas com uma redagdo que se mostrou incompleta.

Entre os grupos, tivemos respostas que mostraram o desafio de
reconhecer a diferenga entre perimetro e area e em realizar o procedimento de
calculo do valor da medida do perimetro e do valor da medida da area. Algo
previsto por nods e que de fato ocorreu, mesmo que para o desenvolvimento da
tarefa esperavamos que os estudantes do 1° e 2° ano do Ensino Médio tivessem
conhecimentos prévios sobre area e perimetro. Para contornar esse problema,
os professores regentes utilizaram exemplos do cotidiano, como a medigéo
dos lados do quadrado com barbante e a medi¢do do comprimento do barbante
para representar o valor da medida do perimetro ou a medigdo da superficie
superior de uma mesa para representar a medigdo da area. Esses
encaminhamentos ressaltam a importancia de adaptagdes durante a aula para
lidar com imprevistos. Entre os ajustes necessarios nesse planejamento,
observou-se que a tarefa deve ser plancjada para uma tUnica aula e que o
enunciado do item 3 ainda precisa ser reformulado para facilitar a
compreensdao dos estudantes. Dessa forma, pode-se ganhar tempo para
dedicar-se as discussdes coletivas.

A busca dos estudantes pela validagdo da resposta evidenciou a
necessidade de obter uma resposta pronta e correta, o que pode lhes custar
momentos valiosos de reflexdo. Estavam livres para trazer suas respostas,
ideias e questionamentos, contribuindo de forma auténoma para a construgao
do conhecimento. Trabalhar com tarefas abertas, em que o estudante ndo tem
uma resposta modelo para seguir pode causar insegurancas, o medo do erro
pode surgir e isso faz com que busquem essa validagao.

Destaca-se que no momento de socializagdo, em que os estudantes
deveriam apresentar como resolveram, a maioria demonstrou timidez, poucos
se dispuseram a compartilhar suas solugdes, provavelmente por ser o primeiro
contato da turma com essa dindmica de exposi¢ao de suas estratégias.

Repensar as perguntas e o tempo da aula mostrou ser necessario. O
fato do ciclo ser realizado com um grupo de diferentes lugares, dificultou a
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presenca de mais de um observador durante a implementacao da aula. Isso
reduziu o registro de maiores detalhes para o relatorio de desenvolvimento da
aula. Levantamos a hipdtese de que se tivéssemos mais observadores
poderiamos ter uma descrigdo da aula mais completa. Esse aspecto sera levado
em consideragdo nos futuros ciclos vivenciados pelo grupo.

Apesar dos desafios, a implementag@o da aula ocorreu conforme as
fases previstas no planejamento. Houve a preocupagdo em organizar
previamente as mesas em duplas antes dos estudantes chegarem na sala.
Foram lidos pelos professores regentes os enunciados de cada questdo e
esclarecidas as duvidas, na medida do possivel. A identificagdo de fragilidades
no conhecimento dos estudantes indicou para a possibilidade de adaptagdes na
tarefa matematica a fim de abordar o conteido de forma mais adequada. A
liberdade dos estudantes para pensar e refletir sobre suas respostas resultou
em diferentes estratégias de resolugdo, que mostraram multiplas
compreensdes sobre a mesma tarefa e os desafios associados a aprendizagem
de area e perimetro de poligonos regulares. Esses encaminhamentos se deram
a partir da valorizacdo do raciocinio matematico promovido dentro do ciclo
formativo do Lesson Study.

Por fim, os movimentos de mudancas ocorridos ao longo do ciclo
vivenciado pelo subgrupo 3 tornou evidentes as contribuigdes para o
desenvolvimento dos integrantes do subgrupo. As negociacdes e didlogos
ficaram marcados por suas dimensdes formativas, que integram a partilha de
conhecimentos matematicos, didaticos e pedagogicos para a aplicacdo de uma
aula. As Tarefas Matematicas mostraram diferentes possibilidades para um
mesmo conteudo e objetivo. Dessa forma, as dificuldades foram sendo
superadas nos seios individual e coletivo, articulando os conhecimentos e
ideias do subgrupo com o grupo. Finalmente, a necessidade de alinhar as
ideias e chegar a uma tarefa que cumprisse com a expectativa do grupo foi
cumprida para esse momento, mas destacamos que ¢ um processo continuo de
melhorias e adaptacao de acordo com o objetivo de cada professor.
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7 - RelacBes Entre Area e Perimetro em
Poligonos Regulares por Representacdes
Visuais

Lucas Cotrim Aguiar’®
Regina da Silva Pina Neves™’
Ivanielma Santos de Souza®™
Izabella Sabino da Silva®!
Rodrigo Oliveira de Souza®

Tiago Almeida de Araujo®

7. 1 Introducao

Neste capitulo, abordamos o percurso do subgrupo 4 na construgdo da
Tarefa Matematica (TM), elaborag¢do do plano de aula, desenvolvimento ¢
analise critica de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratério (EE) para o
Ensino Médio. Como descrito anteriormente, o subgrupo 4 assim como o 3,
assumiu o objetivo de aprendizagem. “MATI6FG: Representar graficamente
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dados de area e de perimetro de um poligono regular, organizados em uma
tabela, reconhecendo o tipo de funcdo associada a essa representa¢do”,
abordando-o de acordo com as especificidades das turmas de ensino médio
atendidas.

O subgrupo foi composto por uma formadora de professores, trés
professores da rede publica de ensino, sendo dois do Distrito Federal ¢ uma
da Paraiba, dois deles com experiéncia como professor(a) supervisor(a),
recebendo futuros professores que cursam a disciplina de ECSM em processo
de LS, como descrito no capitulo 1. Igualmente, integraram o subgrupo uma
professora em inicio da carreira docente e um futuro professor, do curso de
Licenciatura em Matematica da UnB (primeiro autor deste texto), que foi lider
do subgrupo por dois motivos centrais, a saber: a) pela intengdo do projeto em
promover a formagdo de facilitadores de LS, organizando experiéncias para
que seus membros assumissem diferentes fungdes, e b) por sua experiéncia
como estagiario da disciplina de ECSM.

O trabalho do subgrupo seguiu trajetéria similar aos demais
subgrupos, sendo os momentos iniciais destinados aos estudos, incluindo a
leitura de documentos curriculares, de artigos cientificos e acesso a livros
didaticos. Posteriormente, por meio de reunides via Plataforma Zoom, os
integrantes se reuniam para debates ¢ agdes em prol da escrita do
planejamento, tendo o femplate de plano de aula como referéncia. Além disso,
participaram das sessOes gerais nas quais todos os subgrupos estiveram
reunidos para simulagdes, analises criticas e relatos de aulas, realizados via
Teams institucional da UnB com a presenga de todos os participantes do
projeto, sendo estas reunides gravadas, degravadas e compartilhadas com
todos.

Logo, interessou-nos no exercicio da escrita e da organizacdo do
vivido, conscientizarmos do processo refletindo sobre os seguintes aspectos:
0 que pensamos, sentimos e agimos ao longo desse periodo; como estamos
compreendendo a Abordagem do Ensino Exploratorio, as aprendizagens e as
dificuldades conceituais em matematica dos estudantes; como estamos nos
apropriando do LS enquanto processo de desenvolvimento profissional,
entendendo-o na pratica do subgrupo 4 e do grupo do projeto; como
entendemos os efeitos dessa experiéncia coletiva em ndés mesmos enquanto
professores(as) de matematica da Educagdo Basica e do Ensino Superior.
Assim, este texto se constitui em um espago vivo de formacgao e reflexdo para
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nés autores, bem como para todos aqueles que dele usufruirem, permitindo
enxergarmos melhor a rigueza da caminhada.

7.2 Estudo e Planejamento

Com o subgrupo 4 formado, iniciamos a etapa de estudos com vistas
ao planejamento, tendo como ponto de partida a leitura do artigo “Dos
nimeros para a algebra. Por onde vdo os estudantes?" (Paiva, ef al., 2005),
que analisa a producdo de estudantes para uma TM que compdem o Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA, em inglés, Programme for
International Student Assessment), anexo 2. A leitura do artigo motivou o
subgrupo a considerar a TM para o planejamento da aula, tendo em vista seu
alinhamento ao objetivo de aprendizagem MATI16FG. Nesse contexto de
debate inicial, surgiram ideias como: “Podemos fazer uma adaptacdo do
contexto para a brincadeira garrafdo”, “Teriamos que alterar a TM para
poligonos regulares”, “Seria possivel aproximar a TM as nogOes de
gamificac¢do?”, entre outras. Os slides seguintes, apresentados em uma reunido
formativa do projeto, registram esses momentos iniciais.
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Figura 58. Slides que retinem momentos da etapa de estudo e planejamento.
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Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.
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Figura 59. Slides que retinem momentos da etapa de estudo e planejamento.
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Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.

Vale ressaltar a qudo produtiva foi essa reunido formativa para o

subgrupo 4. Durante o encontro, a professora supervisora trouxe informacdes
valiosas sobre as turmas e suas aprendizagens. De modo geral, destacou que
as turmas da Escola 1 possuiam um niimero minimo de estudantes, visto que
muitos eram infrequentes; que apresentavam dificuldades em contetdos
matematicos de anos anteriores, o que prejudicava, sobremaneira, o
desenvolvimento dos conteudos previstos para o primeiro ano do Ensino
Meédio. A professora também compartilhou sua opinido sobre a sugestdo da
TM proposta pelo subgrupo, alertando que os estudantes encontrariam
dificuldades no momento “de levar pro grdfico”. Nesse momento, um
integrante do subgrupo refor¢ou as demandas conceituais da TM, como:
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“compreender e calcular a drea de um poligono regular especifico,
representar dados em uma tabela, observar o padrdo de crescimento e
relaciond-lo ao conceito de fungdo” e registrou também sua preocupagao
quanto as condi¢des dos estudantes acompanharem a TM, sugerindo que
adaptagoes fossem realizadas.

A partir dos debates promovidos na reunido e das reflexdes
decorrentes, decidiu-se consensualmente que, como os subgrupos 3 ¢ 4
compartilhavam o mesmo objetivo de aprendizagem, este seria abordado
como sugerido pela professora supervisora “o primeiro subgrupo pode
comecar introduzindo o conteiido, desenvolvendo até a tabela e o outro
subgrupo, relacionaria o conteudo levando para fungdo”. Posteriormente, em
uma reunido de alinhamento integrando os subgrupos 3 ¢ 4 foi deliberado que:
o subgrupo 3 abordaria conceitos relacionados a poligonos regulares,
perimetro, area e suas relagdes. Ja o subgrupo 4 ficaria responsavel por
trabalhar com a construcdo da tabela e os graficos decorrentes, de modo a
promover o reconhecimento da fungdo associada.

Diante desses encaminhamentos, o subgrupo 4 pensou numa
possibilidade para a TM por meio da explora¢do da area ¢ do perimetro em
um grafico radar hexagonal** e, a partir dessas informagdes, a construgio de
um grafico. Em seguida, avangaram na intencdo de adaptar a TM do PISA,
comentada anteriormente, relacionando-a ao ambiente de um jogo bem
conhecido pelos jovens, o Stardew Valley*. Tudo isso, levou-nos a produzir
aversdo numero 1 da TM adaptada, tendo a primeira e segunda partes o intuito
de avancar para além do poligono regular - quadrado. O quadro seguinte
apresenta a TM.

Quadro 25. TM adaptada versdo ntimero 1.

PARTE 1
Fazenda no Stardew Valley

44 Representacio visual que compara seis varidveis simultaneamente, dispostas em
torno de um eixo central. Cada ponto no gréfico indica o valor de uma varidvel,
formando uma 4rea que facilita a analise de padrdes, forcas e deficiéncias relativas.
4 Jogo RPG simulador de fazenda, para saber mais acesse o:
https://pt.stardewvalleywiki.com/Stardew Valley Wiki
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Stelar comegou a jogar o famoso jogo Stardew Valley e logo comegou o processo
de limpar o terreno para poder plantar suas sementes que ganhava no decorrer do
jogo. Ela fez a plantacdo em uma area quadrada que todo dia expandia, conforme
as figuras abaixo:

1 dia 3 dias 5 dias
Em suas aulas de matematica, Stelar estava aprendendo sobre perimetro e area e
lembrou do seu jogo. Ficou curiosa em saber como o perimetro e a area das suas
plantagdes aumentavam conforme os dias se passavam. Para fazer essa analise, ela
considerou que cada quadrado da plantagdo possui 1 cm de lado e organizou os
dados em uma tabela, como esta a seguir:

d=dia Perimetro Area
1 4 1
2
3
4
5

e Complete a tabela acima. Existe um valor d em que o perimetro e a area
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sdo iguais, aponte qual € esse valor d.

e Em qual dia a area sera igual a 81 cm? ?
e Suponha que Stelar queira aumentar cada vez mais a area da sua plantac@o.

Como podemos visualizar esse crescimento? Mostre alguma forma de usar
os dados que achamos para visualizar essa projecao de crescimento da area

e do perimetro.
e Que tipo de fungdo e de grafico estdo relacionados a area da plantacdo? E

ao perimetro?
PARTE II

Vamos verificar como ficaria no GeoGebra!

Passo 1 - Indagar com os estudantes se seria muito diferente o grafico da area de

outros poligonos regulares.
Passo 2 - Apresentar um slide falando da area do triangulo equilatero e do hexagono

regular e convidar os estudantes a colocarem eles no GeoGebra.

Tridngulo equilatero

Lado Perimetro . 3x2
Area=
1 3 2
4
2 6 3
3 9 27
Hexagono regular
Lado Perimetro (3?3
Area = 5
| 6 33
2
2 12 63
3 18 2743
2
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Passo 3 - discussdo sobre o grafico. Indagar com perguntas como “E a parte
negativa do grafico? Qual a diferenga entre as areas? Existe uma relagdo da fungédo
associada com a unidade de medida?

Fonte: Acervo do projeto

Como parte do trabalho, cada subgrupo compartilhou no drive do
projeto suas produgdes. Logo, a versao nimero 1 da TM, ja registrada no
template de plano de aula adotado com a previsao de duragdo de cada fase da
aula, pré-requisitos, materiais necessarios e demais itens, recebeu comentarios
e sugestoes, alargando o alcance da proposta para além do subgrupo 4. Nesse
momento, muitas interagdes assincronas foram geradas com base no plano de
aula (documento em Word no Drive), promovendo discussdes valiosas entre
todos os participantes. E importante registrar que a interagdo ndo ficou restrita
ao documento do Drive e reverberou, também, nos grupos de WhatsApp, tanto
do subgrupo 4 quanto do grupo do projeto, provocando todos a exporem seus
entendimentos, argumentos ¢ davidas. O quadro abaixo retne algumas delas.
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Quadro 26. Analise critica registrada no plano de aula compartilhado no Drive

Sobre a TM

Sobre elementos do Plano de Aula

“Algumas perguntas parecem fazer uma
transi¢do rapida da fantasia para a
matematica.  Por  exemplo, ao
questionar se existe um valor em que o
perimetro e a drea sdo iguais, seria
interessante contextualizar essa questdo
de maneira mais abstrata, deixando-a
dentro da fantasia do jogo”
“Acreditamos que talvez possa trazer
uma explora¢do maior nesta parte do
tridngulo equilatero e hexagono”

“No “passo 3" ficamos refletindo se
seria interessante mesmo ter este
questionamento  sobre a  relagdo
associada com a unidade de medida”
“Os estudantes construiram diferentes
grdficos no GeoGebra, mas qual a
comparagdo realizada entre os trés
grdficos?”

“Se o aluno fizer por exemplo o grdfico
de colunas vai ser possivel para ele
identificar a fungdo associada?”.

“Em relacdo a estrutura da aula, ndo é
necessario colocar a parte “Possiveis
dificuldades dos estudantes ao longo da
aula”. E nas possiveis mediagbes do
professor, acreditamos que talvez
possam  trazer  mais  detalhes,
perguntas... na segunda fase do ensino
exploratorio que é o desenvolvimento
da tarefa”

“Notamos que nas estratégias de
possiveis  resolugées a parte do
GeoGebra se encontra mostrando a
parte negativa, porém convém lembrar
que ndo existe drea negativa, entdo tem
que modificar esta parte e também para
os estudantes ndo se confundirem nesta
construgdo”

Fonte: Acervo do projeto.

Apos esse periodo de leitura e andlise dos arquivos dos subgrupos
compartilhados no Drive, aconteceu outra reunido formativa na qual todos os
subgrupos simularam as TM com o intuito de recolher impressdes, opinides e
criticas. No momento em que o subgrupo 4 simulou a aula, observou-se como
os membros do projeto estavam resolvendo a TM, como estavam entendendo
seus enunciados e comandos, eles reforcaram sugestdes quanto a unidade de
medida e a organizagdo da tabela, tendo como pardmetro as dificuldades que
viveram no momento de resolvé-la. Esse momento foi crucial, tendo em vista
a convergéncia das sugestdes quanto a organizagdo das imagens, a escrita das
questdes e ao contetido do plano de aula. O quadro seguinte reune as principais
decisdes tomadas pelo subgrupo a partir das discussoes geradas neste

momento.
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Quadro 27. Decisdes tomadas pelo subgrupo depois da simulagao da TM.

- Retirar a parte 2, visto que apenas a parte 1 ocupara o tempo da aula.

- Refazer a imagem do primeiro dia de modo que seja um quadrado.

- Retirar o fazendeiro da segunda imagem e deixar apenas a plantagao.

- Adicionar a folha com malha quadriculada para os estudantes como uma
opgao.

- Colocar o cabegalho na TM e numerar as questdes.

Fonte: Acervo do projeto.

A partir dessas decisdes, a versdo numero 2 da TM foi organizada
como mostra o quadro seguinte.
Quadro 28. TM adaptada versdo niimero 2

Centro de Ensino Médio
Nome:

Turma:

Fazenda no Stardew Valley

Stelar comegou a jogar o famoso jogo Stardew Valley e logo comegou o processo de
limpar o terreno para poder plantar suas sementes que ganhava no decorrer do jogo.
Ela fez a plantagdo em uma area quadrada que todo dia expandia, conforme as figuras
abaixo:
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Em suas aulas de matematica, Stelar estava aprendendo sobre perimetro e area e
lembrou do seu jogo. Ficou curiosa em saber como o perimetro e a area das suas
plantagdes aumentavam conforme os dias se passavam. Para fazer essa andlise, ela
considerou que cada quadrado da plantag@o possui 1 cm de lado e organizou os dados
em uma tabela, como esta a seguir:

Dia Perimetro Area

1 4 1

1) Complete a tabela acima. Existe um dia em que o perimetro e a area sdo iguais,
aponte qual ¢ esse dia.

2) Em qual dia a area serd igual a 81 cm??

3) Suponha que Stelar queira aumentar cada vez mais a area da sua plantag@o.
Como podemos visualizar esse crescimento? Mostre alguma forma de
representar essa projegdo de crescimento do perimetro e da area.

4) Com os dados da tabela, desenvolva um grafico da area e do perimetro da
plantagdo.
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Fonte: Acervo do projeto.

O Capitulo 3 abordou os contextos escolares (Escolas 1, 2 ¢ 3), nos
quais as aulas dos quatro subgrupos foram desenvolvidas. Como descrito, a
TM do subgrupo 4 foi pensada, inicialmente, para ser desenvolvida em
novembro de 2024 em turmas do primeiro ano do Ensino Médio da Escola 1.
No entanto, devido a rotina de finalizacdo do ano letivo na escola, esse
desenvolvimento ndo foi possivel, sendo realizado somente no inicio do ano
letivo de 2025 em uma turma do primeiro ano da Escola 2 ¢ em turmas de
segundo ano da Escola 3, ambas as turmas de professores colaboradores do
projeto, como descrito no Capitulo 2. A decisdao por desenvolver a aula,
também, no segundo ano do Ensino Médio, no inicio do ano letivo, embasou-
se na intengdo dos integrantes do subgrupo em compreender os modos de
trabalho dos estudantes dos dois anos escolares ante a TM, de modo a ampliar
o entendimento das aprendizagens matemadticas. Ressalta-se que a TM,
original do PISA, destinava-se a estudantes de 15 anos de idade independente
do ano escolar, o que no Brasil geralmente varia entre 0 nono ano do Ensino
Fundamental e o segundo ano do Ensino Médio, estando a maior parte dos
estudantes no primeiro ano.

7.3 Desenvolvimento da aula

A aula foi desenvolvida em uma turma do 1° ano e em trés turmas do
2° ano do Ensino Médio na segunda semana de fevereiro de 2025, por um
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professor regente na companhia de um ou dois observadores. Ressalta-se que
os estudantes dessas turmas vivenciaram a aula desenvolvida pelo subgrupo
3, relatada no capitulo anterior, antes de participarem da aula desenvolvida
pelo subgrupo 4.

Assim, inicialmente, ocorreu a formagao dos trios pelos proprios
estudantes para entdo dar inicio a leitura da TM, de modo a garantir o
entendimento dos termos usados. Em seguida, estabeleceu-se um didlogo
inicial com os estudantes sobre os conceitos abordados na aula do subgrupo 3,
tais como perimetro e area. Em seguida, eles foram convidados a trabalhar na
TM, conversando entre eles no trio € com o professor regente nos momentos
em que este passava pelos grupos. O preenchimento da tabela foi demorado,
visto que buscavam o resultado para os dias 2 ¢ 4 sem o apoio das imagens
das plantagdes. Nesse momento, o observador presenciou os seguintes
comentarios entre os estudantes: “E s6 ver o nimero de plantas em um lado
para saber o tamanho do lado”, “O valor do lado é igual ao dia que cla esta” e
“A area ¢ igual ao nimero de plantas que tem”.

Conforme debatiam, muitos optaram por usar o material de apoio
(papel quadriculado) que foi disponibilizado para ecles desenharem os
quadrados relativos aos dias 2 ¢ 4 e, assim, realizarem os calculos com mais
seguranga. A questdo 2 exigiu mais dos estudantes, provocando-os a
preencherem as linhas da tabela e a buscarem compreensao para o padrao de
crescimento, chegando a conclusdo de que no dia 9 a area seria igual a 81 cm?.
As produgdes seguintes ilustram esse momento da aula.

Figura 60. Uso da folha quadriculada a esquerda e resolugdo das primeiras questdes
a direita

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.
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Figura 1. Uso da folha quadriculada a esquerda e resolugdo das primeiras questdes a
direita

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.

Outras produgdes semelhantes foram observadas, revelando que os
estudantes avancaram no entendimento dos conceitos de perimetro e area,
especialmente, para o caso particular do quadrado (poligono regular),
evidenciando que as aulas utilizando o EE apoiaram, fortemente, a
consolidacéo das aprendizagens matematicas.

Como esperado, devido a ampliagdo do nivel de dificuldade, as
questdes 3 e 4 desafiaram os estudantes, uma vez que na questdo 3, eles
deveriam criar uma representagdo que expressasse o crescimento da plantagao.
A diversidade de resolugdes dos estudantes, como: graficos de setor e de
colunas, desenhos das plantagdes, entre outras mostram que o momento foi
rico para o desenvolvimento de ideias sobre como visualizavam mudangas ao
longo do tempo, e como criavam registros e representacdes graficas para
apresentarem as mudangas que observavam, independentemente se estavam
corretas ou incorretas. As produgoes seguintes ilustram algumas dessas ideias.

Figura 62. Produgdo dos estudantes.

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.
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Figura 63. Producao dos estudantes.

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.

Ao longo das tentativas de resolugdo da questdo 4, os estudantes
apresentaram dificuldades na marcacdo de pontos no plano cartesiano. De
modo geral, a maioria dos estudantes estavam inseguros quanto a no¢ao de par
ordenado (x,y), sobre o fato do primeiro valor (x) representa a posi¢io
horizontal (abscissa) e o segundo valor (y) representa a posicdo vertical
(ordenada) em relagdo aos eixos x e y. Tudo isso fez com que eles demorassem
mais tempo na resolucdo dessa questfo do que antecipado no planejamento, o
que impactou na diminui¢do do tempo destinado a discussdo coletiva e
sistematizacdo. Igualmente, apresentaram pouca familiaridade com a
construcdo dos graficos, ante as demandas de escolher o tipo de grafico
(colunas, linhas, pizza, etc.) mais adequado para representar os dados que eles
ja haviam organizados na tabela, bem como definir a escala. Assim,
observamos na produgdo dos estudantes que a distancia entre os pontos na
representacdo era quase sempre a mesma, o que ocasionava em uma reta
semelhante a dos valores do perimetro. Ademais, tivemos o caso de um grupo
que construiu o grafico, trocando o eixo x com o y, alcangando uma melhor
proporg¢ao e se aproximando do tragado de uma curva.
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Figura 64. Producao dos estudantes.

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.

Figura 65 - Producao dos estudantes.

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.

Encerrado o momento de trabalho autonomo dos estudantes, o
professor regente ja conhecia as produgdes e coordenou o momento de
socializagdo dos grupos, fomentando a discussdo coletiva. De inicio, os
estudantes se mostraram inseguros e apreensivos, visto a falta de pratica deles
com aulas nas quais eles expdem suas producdes e as defendem perante os
colegas de turma. Tal comportamento foi antecipado no planejamento, o que
deixou o regente e o observador preparados para o acolhimento e o incentivo
aos estudantes nesse momento, no qual falar e ouvir sdo agdes fundamentais
na observagao da produgdo dos grupos para entender como as produgdes se
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assemelham ou se diferenciam. Assim, o professor regente atuou no sentido
de amparar os estudantes, estimulando-os a socializar suas producdes e de
debaté-las como forma de aprenderem juntos. Por isso, depois da fala dos
grupos, atuou retomando os conceitos de eixos x e y, par ordenado, escala,
tipos de grafico e propor¢ao do grafico, discutindo o fato de a unido dos pontos
ser uma curva (parabola), ao invés de uma reta para o caso da area e, uma reta
para o caso do perimetro. A imagem seguinte exemplifica parte do quadro
neste momento.

Figura 66. Imagens do momento da sistematizagao.

* » Y, ‘:Dm 1' p

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.

Os resultados alcancados na aula junto aos estudantes do primeiro ano
foram debatidos entre o regente e o observador e, posteriormente, com os
integrantes do subgrupo 4 via WhatsApp. De modo consensual, entendeu-se
que a TM poderia ser trabalhada com os estudantes do segundo ano sem
ajustes, visto que eles eram estudantes do segundo ano no primeiro més de
aula do ano, ou seja, praticamente estudantes do final do primeiro ano. Logo,
antecipou-se que eles seriam mais ageis nas questdes 1 e 2, o que faria com
que o regente tivesse o tempo planejado para as fases da discussao coletiva e
sistematizacdo. Igualmente, nessas fases ele deveria atuar em prol do
reconhecimento, pelos estudantes, do tipo de funcdo associada a
representagdo, o que nao foi possivel no primeiro ano, tendo em vista a
producdo matematica alcancada.

Cientes desses aspectos, a aula foi entdo desenvolvida no segundo ano
do Ensino Médio, nas escolas 2 e 3, de modo semelhante quanto a distribui¢do
do tempo, organizacdo dos grupos e as agdes do regente e do observador na
escola 1. A produgdo dos estudantes nas questdes 1 e 2 revelou, como
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antecipado, maior capacidade de leitura, de entendimento do contexto social
descrito na TM, de preenchimento da tabela ¢ observacdo do padrdao de
crescimento, evidenciando a consolidagdo de aprendizagens sobre os
conceitos de perimetro e area do poligono regular quadrado. Logo, o trabalho
dos estudantes foi mais rapido, quando comparado aos estudantes do primeiro
ano, destacando que a principal relagdo estabelecida para o perimetro foi
multiplicar o lado do quadrado por 4, como esperado, ¢ a principal relagao
estabelecida para a area foi observar que ela coincidia com a quantidade de
flores no jardim (multiplicacdo linha x coluna).

Figura 67. Producdo de estudantes durante este momento da aula
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Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.

Figura 68. Producdo de estudantes durante este momento da aula
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Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.
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A produgio dos estudantes nas questdes 3 ¢ 4 foi menos avangada
conceitualmente ao antecipado no planejamento, visto que esperavamos que
eles usassem mais elementos dos contetidos ja estudados sobre fungdo do
primeiro ¢ do segundo graus, topicos curriculares previstos para o primeiro
ano de acordo com o curriculo em movimento. No entanto, ao longo do
trabalho dos grupos, os estudantes buscavam entender matematicamente as
demandas que as questdes impunham, expressando duvidas: “Como eu vou
mostrar iss0?”, “Eu tenho que usar grafico?”, “Aqui € pra desenhar?”, entre
outras. Em resposta as dvidas postas pelos estudantes, o regente interpelou-
0s com questionamentos para auxilia-los na constru¢do de possiveis
estratégias, o que auxiliou os grupos a buscar conhecimentos que ja possuiam
para agir diante o novo que se apresentava. Logo, foi possivel observar mais
familiaridade com o plano cartesiano, uma maior preocupagdo com a
marcagdo dos eixos X e y, maior compreensdo da terminologia abscissa,
ordenada, coordenada, par ordenado, entre outras; conhecimentos sobre os
elementos de um grafico como titulo, explicacdo sobre o que cada eixo
representa (variaveis), a necessidade ou ndo de inserir legenda e, nocdes
quanto a necessidade da escala dos eixos ser adequada para os dados e sua
leitura do grafico.

Figura 69. Producdo dos estudantes.

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.
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Figura 70. Produgao dos estudantes.

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4.

Terminada a fase de trabalho nos grupos, o professor regente convidou
a todos para a discussdo coletiva, na qual os estudantes que se voluntariaram
foram ao quadro para socializarem suas resolu¢des e 0 modo como pensaram.
O momento obteve mais adesdo, e entendemos que tal envolvimento foi
devido a melhoria na capacidade do regente em estimular, acolher e criar um
ambiente favoravel a troca de resolugdes entre os estudantes. Tal situagdo
registra o quanto gerir uma aula de matematica que seja menos centrada no
professor, que abra espago para a fala e as agdes dos estudantes é um
aprendizado complexo para professores e futuros professores e que exige
amparo e tempo para ser aprimorado.

Figura 71. Producdo dos estudantes

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4
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Figura 72. Produgao dos estudantes

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4

A sistematizagdo das aprendizagens priorizou valorizar as produgdes
dos grupos reunindo as contribui¢des e as principais davidas. De modo geral,
era preciso garantir que os estudantes percebessem as dificuldades que
enfrentavam ao construirem graficos no plano cartesiano, marcando pontos e
ligando-os, para em seguida identificarem seus formatos (linha reta ou curva).
Os casos nos quais os grupos obtiveram somente retas foram discutidos devido
ao distanciamento e propor¢do no grafico. Para tanto, imagens como os
presentes no planejamento foram usadas como elemento visual.

Figura 73. Resolugdes possiveis

Fonte: Acervo do Projeto - Subgrupo 4

Avaliamos que mesmo no segundo ano nao foi possivel alcancar o
objetivo de aprendizagem em sua totalidade, visto que reconhecer o tipo de
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funcdo associada a representacdo grafica obtida demandava dos estudantes
mais conhecimentos relativos as fun¢des de primeiro e segundo graus. No
entanto, observamos de um lado avancos consideraveis em relagdo as suas
capacidades de associar o estudo de fungdes a situagdes do cotidiano a partir
do contexto da TM abordada. E de outro lado, entendemos que novas TM
podem ser trabalhadas nas turmas, explorando novos contextos sociais em
situacdes de producdo de graficos no papel e em softwares como pensado
originalmente na versdo nimero 1 da TM, como destacado na imagem
seguinte.

Figura 74. Resolucdes possiveis usando o GeoGebra.

I/
flx) = # : - /

7.4 Reflexdo pos-aula

Neste momento, reuniram-se os integrantes do subgrupo 4, em que foi
consensual o entendimento sobre a importancia do planejamento e da presenga
do professor da turma para o desenvolvimento da aula. Apos a realizagdo da
aula no primeiro ano e no segundo ano, ficou evidente que grande parte do
que foi antecipado realmente se fez presente. Ainda assim, novos elementos
surgiram durante o processo, enriquecendo nossa experiéncia sobre a aula,
especialmente no que diz respeito ao que era esperado em termos de
documento curricular e o que realmente os estudantes tém alcancado em
termos de aprendizagem matematica. O subgrupo viveu a frustragdo de ndo
ter a aula desenvolvida no final de 2024 em turma de primeiro ano, como era
previsto. No entanto, esse sentimento foi transformado ao longo do tempo,
visto que o subgrupo percebeu o quanto aprendemos sobre o cotidiano da
escola ¢ sua realidade. Aceitamos desenvolver a aula no comego do ano de
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2025 em outra escola, acompanhando a professora em busca de melhor
qualidade de vida, em sua nova escola, novas turmas, por acreditarmos no
valor de té-la no projeto.

O fato de desenvolver a aula no primeiro ano do Ensino Médio, no
comeco do ano, mostrou-nos o descompasso curricular vigente no Distrito
Federal, visto que conteudos previstos para o nono ano, como func¢do do
primeiro grau ndo tém sido trabalhados, produzindo lacunas que com certeza
tem prejudicado a aprendizagem de outros conteidos. Igualmente,
percebemos que mesmo mudando de escola e de ano, como foi o caso do
segundo ano na escola 3, algumas dificuldades conceituais foram semelhantes,
mostrando-se persistentes no Ensino Médio. Em resumo, presenciamos
estudantes de Ensino Médio com defasagem conceitual em relagdo a
contetidos do Ensino Fundamental e do proprio Ensino Médio, como é o caso
de fun¢do do primeiro e do segundo graus.

As acdes em torno do planejamento da aula e as decisdes que foram
tomadas ao longo do processo devido as necessidades dos estudantes,
mostraram-nos que planejar ¢ uma agdo constante ¢ que demanda muita
disponibilidade do professor para ajustar as a¢des, 0s momentos, 0s tempos ¢
os espagos destinados a fala e ao fazer dos estudantes. A alteragdo na questdo
3, tornando-a mais livre, fez com os estudantes se encorajassem mais em criar
estratégias de resolugdo mesmo com limitagdes conceituais. A inser¢do da
malha quadriculada foi um suporte valioso para o desenho das planta¢des que
ndo apareciam nas imagens, auxiliando no entendimento de escala e propor¢ao
ao longo da construcdo dos graficos. Logo, criar, observar e debater sobre as
representagdes pertinentes ou ndo foram agdes produtivas, podendo ser
aprimoradas quando adotadas de modo mais regular no trabalho do professor.
Mesmo a questdo 4, sendo ainda dificil para a maioria dos estudantes com os
quais trabalhamos, mostrou-se importante elemento de preparacao para que os
estudantes associem, mais ao final do semestre, as representagdes graficas das
fungodes.

Outros aprendizados foram percebidos no momento de reflexdo pos-
aula, especialmente, quanto a importancia de se distribuir e cumprir o tempo
destinado a cada fase da aula. Percebemos que as duas primeiras fases
(Introdugdo e Desenvolvimento da Tarefa) da aula na perspectiva do EE foram
bem desenvolvidas, no entanto, as duas fases finais (Discussdo Coletiva e
Sistematizacdo das Aprendizagens) precisam ser mais vivenciadas para fins
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de aprimoramento. A discussdo coletiva demanda muitas a¢cdes do professor
regente e, por vezes, ele ainda tem dificuldades de escuta, de espera, de reunir
o produzido e de sistematizar a partir do produzido (transitando de
terminologias mais simples para termos matematicamente corretos). A turma
também precisa vivenciar mais aulas nessa perspectiva para aprender melhor
sobre as fases: de trabalhar em grupo, de ouvir os colegas com respeito, falar
0 que concorda ou ndo sobre a producdo dos colegas, etc. Ter esse respeito
para com o outro e sua produgdo, exige trabalho constante e tempo, porque
contraria outras logicas de organizar o tempo ¢ as acdes em sala de aula,
especialmente, quando geridas por abordagens mais diretivas.

Entendemos que a continuidade das TM, entre o subgrupo 3 ¢ o
subgrupo 4, foi altamente favoravel, permitindo o avango do contetido de
modo natural. Novas melhorias podem ser empreendidas nelas para que os
enunciados fiquem mais claros e facilitem o entendimento dos estudantes.
Tudo isso mostra o quanto o subgrupo avangou profissionalmente, se
mostrando disponivel para revisitar TM e planejamentos, bem como para criar
outros, demarcando que a melhoria da pratica didatica se dara na
disponibilidade de cada um de ndés em permanecer junto ¢ em dialogo,
engajados na construgdo e reconstrugdo de propostas de ensino.

Nesse sentido, compreendemos que o EE ¢ o LS podem contribuir
para que um trabalho regular e a longo prazo possa ser construido, avaliado e
reconstruido pelos professores, nas escolas, amparado por grupos de estudos
e/ou de pesquisa como € o caso desse. Essa experiéncia nos ensinou sobre o
quanto se ganha quando se permite trabalhar junto, quando ndo se foge do
trabalho em grupo, quando se aceita o desafio da convivéncia, da escuta, do
respeito; quando se aprende na companhia de colegas de profissdo ou futuros
colegas.
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Anexo 2 - Item do PISA - Magas

Um fazendeiro planta macieiras em uma drea quadrada. Para protegé-las contra o vento, ele
planta coniferas ao redor do pomar.

() diagrama abaixo mostra essa situacdo, na qual se pode ver as macieiras e as coniferas, para
um namero (n) de filas de macieiras.

n=1 n=2 =3 w=4
X XX XXXXX XXXXXXX XXXXXXXXX
N8N X® #x Xe # @8X Xe & 0 8y
XXX X X X X X X
X e "X xe ] . X e L] [ ] . X
XXXXX x X X X
e & 9y e & 98 @8y

NEYXXYXX X X
e & 8 8y
XXXXXXXXX

X = coniferas
® = macieiras

ITEM 1
Complete a tabela abaixo:
n= | Numero de macieiras | Numero de coniferas
1 1 #
2 4
3
4
5
ITEM 2

Existem duas formulas que vocé pode usar para caleular o nimero de macieiras ¢ o nimero
de coniferas no padrio descrito acima:

MNimero de macieiras = p’

MNamero de coniferas = 8n

onde n € o nimero de fileiras de macieiras.

Existe um valor n para o gual o nimero de macieiras € igual ao namero de coniferas.
Encontre o valor de n, mostrando o método usado para fazer os cileulos.

ITEM 3

Suponha que o fazendeiro queira fazer um pomar muito malor com muitas fileiras de arvores.
A medida que o fazendeiro aumenta o pomar o que crescerd mais rapido: o nimero de
macieiras ou o nimero de coniferas? Explique como vocé encontron a sua resposta.

Fonte: Inep.
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8 - Reflexdes, aprendizados e
encaminhamentos

Alex Henrique Alves Honorato *

Regina da Silva Pina Neves*’

Aluska Dias Ramos de Macedo Silva*®

O presente capitulo retine elementos reflexivos e criticos nossos,
autores deste texto, sobre o Estagio Curricular Supervisionado em Matematica
(ECSM) em processo de Lesson Study (LS) e a A¢do Formativa, relatados nos
capitulos anteriores, vivenciando-os ora como integrantes dos subgrupos, ora
como facilitadores do LS em desenvolvimento e/ou como formadores de
professores de matematica, em didlogo e escuta consigo € com oS
participantes. Em muitos momentos dessa escrita, fomos surpreendidos com
o rememorar dos nossos percursos formativos (da graduacao a pds-graduacao;
dos cursos livres as formagdes oferecidas pelas diferentes Instituicdes de
Ensino nas quais ja atuamos), localizando neles aspectos de alinhamento e/ou
de distanciamento com a Ac¢do Formativa. Rememorar esses momentos,
preparou-nos para enxergar as pessoas que construiram as acdes e as narrativas
expressas neste trabalho, ao mesmo tempo em que vivenciaram tensdes,
novidades, consensos e desafios de ordem pessoal, académica e profissional
na trajetéria de aprender juntos a ensinar matematica na Educacao Basica. Ao
nos reconhecermos, também, nessa trajetdria enquanto aprendizes de
professores, de formadores, de pesquisadores e de facilitadores de LS,
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enxergamos melhor os diferentes percursos e compreendemos o valor dessa
trajetoria verdadeira, coletiva e colaborativa realizada.

Assim, neste texto, optamos por realizar esse olhar retrospectivo, por
um lado, e prospectivo, por outro. Olhamos para a trajetoria vivida, buscando
compreendé-la, de maneira a analisar o que ja alcangamos, 0 que somente
iniciamos, 0 que erramos, 0 que nem conseguimos entender como necessario
no momento da agdo, entre outros aspectos. Ao fazer tudo isso, olhamos
também para o futuro que se avizinha, para os préximos ciclos do ECSM em
processo de LS, integrando turmas da UnB, da UFCG e da UFOB; olhamos
para novas Ag¢oOes Formativas, melhoradas a partir dos entendimentos que
construimos neste texto. Para tanto, a seguir, apresentamos o quadro teérico
que direciona nossos olhares e contribui para a interpretagdo e para a analise
de todo este trabalho desenvolvido. Sucessivamente, descrevemos e
discutimos os caminhos percorridos ¢ os resultados alcangados.

8.1 Direcionando nossos olhares e analises

Sempre que realizamos um estudo, é necessario que tenhamos um
vocabulario adequado, pois os conceitos que utilizamos para interpretar a
realidade influenciam tanto a forma como percebemos quanto como agimos.
Tendemos a perceber aquilo que estamos preparados para enxergar, ouvimos
aquilo que conseguimos compreender dentro do nosso referencial, e nossas
acoes sdo guiadas pelas concepgdes que temos sobre o mundo (Wenger, 1998).

Assim, neste trabalho, consideramos que sujeitos aprendem quando
participam de uma pratica social, isto €, individuos ndo aprendem apenas por
meio da realizacdo de acdes planejadas e propostas por alguém (por exemplo,
um formador), mas também ao se envolverem em relagdes sociais com outros
participantes, dentro de contextos especificos, nos quais negociam o0s
significados do passado e do futuro para atribuir sentido as experiéncias do
presente (Lave; Wenger, 1991). Essa negociagdo de significados ocorre dentro
das denominadas Comunidade de Pratica (CoP), que sdo formadas por um
grupo de pessoas que compartilham uma preocupag@o ou uma paixao por algo
que fazem, e procuram aprimorar cada vez mais suas habilidades por meio da
troca de experiéncias (Lave; Wenger, 1991). Nesse sentido, elas buscam
solugdes para uma classe comum de problemas e incorporam,
consequentemente, um repertdorio de conhecimentos (Wenger, 1998).
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Portanto, entendemos que o aprender se manifesta na medida em que os
membros de uma CoP passam por transformagdes e ressignificagdes, ao
mesmo tempo em que suas formas de participacao e pratica nessa comunidade
também se modificam (Lave; Wenger, 1991).

Essa nogdo de participantes cambiantes na pratica em curso ¢
denominada, por Lave ¢ Wenger (1991), como Participagdo Periférica
Legitima (PPL), processo pelo qual recém-chegados se tornam parte de uma
comunidade e passam a ter uma Participacdo Plena. Nesse sentido, a PPL nao
¢ em si uma forma educativa, muito menos uma estratégia pedagogica ou uma
técnica de ensino; ¢ um ponto de vista analitico sobre como as pessoas
aprendem. Para que os recém-chegados caminhem para uma participagdo mais
plena, os formadores ou outros membros que fazem parte da comunidade e
s30 mais experientes precisam promover as praticas daquele grupo e contexto.
De acordo com Lave e Wenger (1991), o layout fisico de um ambiente de
trabalho € uma dimensao importante para o aprender, visto que os aprendizes
ganham muito observando os outros e sendo observados.

Além disso, Wenger (1998) defende que aprender ¢ negociar
significados, o que ocorre por meio de dois processos, a saber, pelas
participacoes ¢ pelas reificagdes que acontecem nas CoP, ou seja, “enquanto
na participacdo, reconhecemo-nos uns nos outros, na reificagdo, projetamo-
nos no mundo, e ndo tendo de nos reconhecer nessas projecoes, atribuimos aos
nossos significados uma existéncia independente” (Wenger, 1998, p. 58,
tradugdo nossa). Em outros termos, o aprender envolve nos reconhecer nos
outros, que é expresso nas nossas agdes € posturas € nos processos que
estabelecemos, isto €, os modos de engajamento podem ser vistos como
participacées, que, para nos, significam aprendizagens que ocorrem nas CoP
que fazemos parte (Honorato, 2024; Honorato; Fiorentini, 2025). Por outro
lado, aprender envolve ainda o ato de nos projetar no mundo, sendo, por
exemplo, por meio de materiais fisicos, como textos e tarefas, mas também
pela ressignificagdo de conceitos, ideias e teorias. Esses momentos de
concretude, o resultado das nossas acdes, das nossas posturas e dos processos
que estabelecemos (participacdes/ aprendizagens), sdo reificagdes, que, para
nos, implicam em aprendizados que se efetivam nas CoP das quais
pertencemos (Pina Neves, Fiorentini e Silva, 2022; Honorato, 2024; Honorato;
Fiorentini, 2025).
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No caso, dependendo do acesso que os aprendizes tém em certas CoP,
eles vao se desenvolvendo profissionalmente por meio das aprendizagens ¢
dos aprendizados para a/na/da docéncia. Em Honorato (2024) ¢ Honorato
e Fiorentini (2025), baseado em Cochran-Smith e Lytle (1999) e Vilas Boas ¢
Barbosa (2016), considera-se que as aprendizagens ¢ os aprendizados para
a docéncia se concentram no aperfeigoamento que o professor (em formagao
ou em servigo) tem da matéria ¢ das estratégias de ensino e organizagdo da
sala de aula, que sdo desenvolvidas em pesquisas, ou seja, os conhecimentos
necessarios para ensinar provém de pesquisadores nas universidades (ou de
outros formadores), ¢ ndo da propria pratica em sala de aula. J& as
aprendizagens e os aprendizados na docéncia ocorrem de acordo com o
entendimento que o professor (em formagdo ou em servi¢o) tem sobre suas
proprias agoes em sala de aula. Isso porque, o ensino € visto como um
artesanato incerto e espontaneo.

Agora, as aprendizagens da docéncia sdo as participagdoes do
professor (em formagdo ou em servi¢o) em uma comunidade hibrida entre
universidade e escola que promovam mudangas nos padrdes da sua pratica
pedagogica escolar, ou mesmo dentro dessa comunidade, enquanto se porta e
age ou expressa suas crengas ¢ seus conhecimentos. “Essas participagdes
envolvem uma investigagdo intencional da sua propria sala de aula, a0 mesmo
tempo em que realiza questionamentos e interpretacdes, a partir da literatura
da area e em colabora¢do com os outros participantes da CoP” (Honorato,
2024, p. 88). E os aprendizados da docéncia sdo toda e qualquer produgio
material (por exemplo, narrativas e planos de aula) ou intelectual
(conhecimentos, competéncias ou ressignificacdes) ou ainda reificacdes de
acdes ou processos (como ler e discutir documentos curriculares) que
acontecem na participagdo na comunidade hibrida entre universidade e escola.

Com base nessas compreensoes, a seguir, analisamos os dados
construidos ao longo da Acdo Formativa, especialmente, as narrativas
produzidas pelos subgrupos.

8.2 Os caminhos que percorremos e os resultados que alcancamos

Para que aprendizados acontegam, Lave e Wenger (1991) falam da
necessidade dos mais experientes possibilitarem aos recém-chegados o acesso
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a certas praticas da CoP, a fim de que estes saiam de uma participagdo
periférica e se engajem em uma participacdo mais plena. Isso se da conforme
vdo tomando mais responsabilidades dentro da comunidade, o que vimos
acontecendo ao longo de toda Agao Formativa, o que promoveu a constituigao
de uma equipe colaborativa-reflexiva, sendo este um dos fundamentos do
trabalho com o Lesson Study.

Como explicitamos no Capitulo 2, todos os integrantes da Acgdo
Formativa tiveram contato com o LS em momentos distintos de suas
experiéncias académicas e/ou profissionais. Em relagdo aos futuros
professores que estavam matriculados no ECSM e aos pds-graduandos
(colaboradores), vimos que eles foram, cada vez mais, tomando certas
responsabilidades dentro da A¢ao Formativa. Isso ocorreu, sobretudo, quando
assumiram a lideranga dos subgrupos no desenvolvimento de um ciclo de LS,
tendo apoio das formadoras. Em geral, quem assume esse papel é o formador
ou 0s mais experientes, no entanto, a equipe percebeu a importancia formativa
que essa escolha poderia ter no desenvolvimento profissional daqueles que
estavam iniciando (ou que tiveram breves contatos com) o trabalho de
implementar o LS na Educagdo Basica. Além disso, as aulas planejadas pelos
subgrupos foram ministradas inicialmente por um professor em servigo e,
posteriormente, por futuros professores, o que permitiu que estes pudessem
observar aqueles que tinham mais experiéncia na gestdo de uma aula de
Matematica, e tivessem acesso a praticas que ndo teriam se permanecessem
apenas na universidade. Ou seja, puderam avangar para uma participagcdo mais
plena no que se refere a pratica profissional docente e ao proprio
desenvolvimento de um ciclo de LS, levando a consolidacdo de aprendizados
docentes. Nesse sentido, evidencia-se que tanto o ECSM em processo de LS
(capitulo 1, item 1.1) quanto a Ac¢do Formativa se constituem em
Comunidades de Pratica, compartilhando um repertorio de conhecimentos.

Em todo tempo, as decisdes foram tomadas coletivamente, seja na
equipe seja nos subgrupos. Em certo momento, entendemos que antes de
desenvolver um ciclo de LS, seria importante estudarmos alguns aportes
teoricos que se fazem presente nesse processo de desenvolvimento
profissional, como as terminologias adotadas por distintos pesquisadores, as
diferentes abordagens didaticas que integram o LS, as tarefas matematicas
(TM) possiveis de serem elaboradas ou adaptadas e implementadas em um
ciclo, entre outros aspectos ou estudos. Em outras palavras, vimos o valor de
estudar perspectivas tedricas e termos aprendizados para a docéncia
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(Honorato, 2024; Honorato; Fiorentini, 2025), o que contribuiu para
aprofundarmos nossos conhecimentos e enxergar outras possibilidades de
desenvolver o LS. E ndo apenas isso, mas nas circunstancias, ocorreram ainda
aprendizados na docéncia (Honorato, 2024; Honorato; Fiorentini, 2025),
pois também elaboramos distintas tarefas matematicas e compartilhamos entre
os subgrupos, para refletirmos ¢ compreendermos melhor como seria, na
pratica, esse processo que acontece na etapa de planejamento no LS.

Em continuidade, para desenvolvermos um ciclo de LS, inicialmente
formamos subgrupos, os quais passaram a trabalhar em conjunto, enfrentando
desafios e alegrias de estar juntos; de ouvir, de falar, de concordar ¢ de
discordar. Aos poucos, conseguiram trabalhar de modo coletivo em alguns
momentos, individuais em outros. Nessa trajetoria, fomos percebendo que
colaborar ¢ algo bem maior (Fiorentini, 2004), que demanda muita entrega,
muito respeito matuo. Em nossa percepcdo, entendemos que nos subgrupos
isso foi alcangado em partes, em virtude das diversas dificuldades que
ocorreram. Em paralelo, vivemos a formagdo de novas liderangas, sendo que
foi muito diferente para cada caso, ja que esteve associado ao momento de
cada um ¢ ao modo como cada pessoa viveu a oportunidade.

Com base nas narrativas apresentadas nos capitulos anteriores, vimos
a importancia da fase de planejamento, tanto para elaboragdo, adaptagdo ou
refinamento de tarefas matematicas, quanto de prever possiveis agoes para o
professor e questionamentos que poderiam surgir ao longo do
desenvolvimento da aula. Nos quatro subgrupos, as TM sofreram
transformagdes, ao compartilhar o documento no Drive e ao realizar a
simula¢do da sua implementacdo para a equipe. Ficou evidente que o Drive e
0 WhatsApp foram ferramentas essenciais para as discussoes de todo o
trabalho, em virtude do distanciamento geografico entre os integrantes do
projeto e pela dificuldade de encontrar horario em comum para fazerem
reunides sincronas.

Na fase de reflexdo pos-aulas, varias questdes foram apontadas acerca
das tarefas matematicas, evidenciando aprendizados da docéncia (Honorato,
2024; Honorato; Fiorentini, 2025), uma vez que foram produzidos
conhecimentos situados localmente, com base no que foi vivenciado e
analisado desde o planejamento da aula até a sistematizagdo das experiéncias.
Por exemplo, o subgrupo 2 (Capitulo 5) destacou que até podemos encontrar
na literatura da area TM promissoras, todavia, quando se quer trabalhar na
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perspectiva do Ensino Exploratorio (EE), muitas delas carecem de adaptacdes
ou complementagdes. Essas modificagdes, na maioria das vezes, sao dificeis
¢ tomam tempo, como foi mencionado pelo subgrupo 3 (Capitulo 6), ainda
mais quando ha contratempos para os integrantes se reunirem em uma reuniao
sincrona. Concomitantemente, essas transformac¢des s6 foram possiveis,
porque foram discutidas e refletidas com a equipe, isto ¢é, distintos olhares e a
colaboragdo foram primordiais para a construgdo e o refinamento das tarefas
matematicas. Inclusive, o subgrupo 1 (Capitulo 4) alegou que essas agdes
fizeram os subgrupos revisar e analisar as TM, com o proposito de verificar se
elas eram geradoras de ricas discussdes matematicas.

Como consequéncia, esse subgrupo chegou a conclusao que se a TM1
implementada por eles fosse mais exploratoria, os estudantes da Educacéo
Basica teriam mais conhecimento para desenvolverem a TM?2;
compreenderam também que € preciso sempre ajustar as TM de acordo com o
tempo necessario para resolvé-las, ja que os estudantes podem terminar antes
do tempo previsto e, assim, dispersarem-se ¢ atrapalharem os demais colegas.
Do mesmo modo, o subgrupo 4 (Capitulo 7) percebeu que deixar a questdo 3
da TM mais “aberta” - “Suponha que Stelar queira aumentar cada vez mais a
area da sua plantagdo. Como podemos visualizar esse crescimento? Mostre
alguma forma de representar essa projecdo de crescimento do perimetro e da
area” -, encorajou os estudantes a criar estratégias de resolucdo distintas, ainda
que houvesse limitagdes conceituais. Ademais, a questdo 4 - “Com os dados
da tabela, desenvolva um grafico da éarea e do perimetro da plantagdo” -,
mesmo que dificil para a maioria dos estudantes, também se mostrou como
uma agdo introdutoéria importante na preparacao para quando forem aprender
mais sobre representagdes graficas das fungoes.

Diante dessas situagdes, observamos que elaborar e aperfeicoar
tarefas matematicas na perspectiva do Ensino Exploratério sdo processos
demorados na fase de planejamento de uma aula, no entanto, quando elas sdo
implementadas na Educacdo Basica, resultados significativos no aprendizado
dos estudantes podem ocorrer. Quando esses resultados ndo correspondem ao
esperado, € necessario replanejar a aula, o que pode ser realizado novamente
em discussdes coletivas dentro do LS, como realgado pelo subgrupo 2
(Capitulo 5). Em muitos casos, notamos que os estudantes ndo estavam
acostumados com tarefas “abertas”, levando-os a buscar por validagdo das
suas respostas, ao resolverem as TM propostas, ou seja, como ndo basta apenas
executar procedimentos ou algoritmos matematicos para soluciond-las, os
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estudantes se sentem inseguros e t€ém medo de errar, conforme sublinhado pelo
subgrupo 3 (Capitulo 6). Se o professor, nesse momento, simplesmente da
resposta, os estudantes deixam de ter valiosas reflexdes e de desenvolverem
habilidades para resolver as TM. Por exemplo, no subgrupo 4 (Capitulo 7),
vimos que o professor, frente as duvidas dos estudantes nas questdes 3 ¢ 4,
buscou interpeld-los com questionamentos para auxilia-los na construgdo de
possiveis estratégias, permitindo que os estudantes lembrassem de outros
conhecimentos que ja possuiam e, assim, conseguissem agir diante do novo
que se apresentava. De modo semelhante, o subgrupo 1 (Capitulo 4) concluiu
que é importante que o professor ndo seja diretivo em suas respostas e dé
tempo suficiente para os estudantes resolverem as TM, possibilitando que eles
pensem e criem estratégias proprias. Em outras palavras, o professor precisa
deixar de ser somente um expositor de conteido e assumir um papel de
inquiridor, explorando sua capacidade de instigar discussdes matematicas.

Ainda, no que se refere a essa mediacdo do professor durante aulas
planejadas na perspectiva do LS e do EE, vimos, pelo subgrupo 2 (Capitulo
5), que ndo basta apenas o docente utilizar um material concreto e manipulavel
para ter sucesso no aprendizado dos estudantes com a Matematica, ¢
necessario que ele intervenha, provocando reflexdes e os ajudando a relacionar
acdes concretas com representagdes simbolicas e conceituais. No caso do
subgrupo 3 (Capitulo 6), os professores regentes se valeram de exemplos
concretos, como a medi¢do de um quadrado com barbante ou a medi¢ao da
superficie superior de uma mesa, para esclarecer a diferenga entre os conceitos
de perimetro e area das figuras geométricas trabalhadas na aula.

Outra atuag@o importante do professor € nas etapas de Discussdo da
Tarefa e Sistematizagdo das Aprendizagens Matematicas (Canavarro;
Oliveira; Menezes, 2012). O subgrupo 4 (Capitulo 7) relatou como houve
uma melhora na capacidade do professor regente, apos sua experiéncia em
uma turma anterior, em estimular, acolher e criar um ambiente favoravel a
troca de resolugoes entre os estudantes. Quando ele convidou os estudantes
para a discussdo coletiva, dessa vez, eles se voluntariaram e foram ao quadro
para socializarem suas resolugdes e 0 modo como pensaram. O subgrupo 4 até
pontuou: “Tal situacdo registra o quanto gerir uma aula de matematica que
seja menos centrada no professor, que abra espaco para a fala e as agdes dos
estudantes ¢ um aprendizado complexo para professores e futuros professores
€ que exige amparo e tempo para ser aprimorado” (Capitulo 7, p. 142). Em
outras palavras, a gestdo de discussodes coletivas exige do professor regente
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diversas a¢des e, muitas vezes, ele ainda enfrenta desafios relacionados a
escuta atenta, ao tempo de espera, a organizagdo do que foi produzido pelos
estudantes e a sistematiza¢do desse material, fazendo a transi¢cdo de termos
cotidianos para uma linguagem matematica mais adequada. Do mesmo modo,
os estudantes precisam de mais experiéncias nesse tipo de pratica para
compreender melhor as etapas envolvidas: o trabalho em grupo, a escuta
respeitosa das ideias dos colegas, a argumentacdo sobre os pontos de
concordancia ou discordancia. Cultivar esse respeito pelo outro e por suas
produgdes demanda tempo e esfor¢o continuo, pois contraria formas mais
tradicionais de organizagdo da aula, especialmente aquelas marcadas por
praticas diretivas.

Diante dessas analises, foi possivel observar como as acdes
relacionadas ao planejamento da aula, bem como as decisdes tomadas ao
longo do processo em resposta as necessidades dos estudantes, evidenciaram
que o ato de planejar ndo se esgota em um Unico momento, mas se configura
como uma pratica continua, que exige do professor flexibilidade e disposigado
para reorganizar a¢des, ajustar tempos e espacos ¢ valorizar tanto a fala quanto
as produgdes dos estudantes. Dessa forma, compreendemos que cada etapa do
Lesson Study se revela essencial para o desenvolvimento profissional. Para os
futuros professores, constitui um espaco formativo em que teoria e pratica se
articulam; para os professores em servico, representa uma oportunidade de
repensar e aprimorar suas praticas pedagogicas; e, para os formadores, oferece
um campo fértil de investigacdo e de mediacdo do processo de aprender a
ensinar. Assim, o LS se consolida como uma abordagem potente e integradora
para a formagdo docente em diferentes niveis.

Como vimos, o Lesson Study, em sua forma mais visivel, apresenta-
se como um processo ciclico e estruturado que envolve: o planejamento
colaborativo, a implementacdo/observacdo da aula e a reflexdo conjunta. Em
razdo dessas etapas, muitas vezes, o LS pode ser visto como “apenas” um
processo ou uma metodologia de formaciao docente centrada na pratica
letiva. Todavia, ao discutirmos as aprendizagens e os aprendizados para
a/na/da docéncia que se desenvolveram no decorrer da Ac¢do Formativa,
entendemos que o LS ultrapassa a dimensdo meramente procedimental e se
ancora em fundamentos tedricos robustos, o que permite reconhecé-lo
também como um modelo tedrico. Isso porque, enxergamos nele os seguintes
pressupostos:
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1. Concep¢ao de ensino como aclio investigativa:
compreendemos que o ensino ndo ¢ uma mera transmissao de
conteiidos, mas um campo de investigagdo coletiva, o que
implica uma epistemologia propria, em que professores (em
formagdo e em servi¢o) constroem conhecimento a partir da
pratica, em colaboragdo com académicos da universidade.

2. Aprendizagem docente situada e social: nosso
entendimento € que o aprender docente ndo acontece de forma
abstrata, isolada ou fora de contexto. Ele depende das
condicbes concretas em que o professor atua (situada): sua
escola, seus estudantes, a disciplina, as demandas
curriculares, os recursos disponiveis. Além disso, ele se
desenvolve por meio da colaboragao, dialogo e interacio
com outros (social). Em outras palavras, o desenvolvimento
profissional docente é uma construgdo colaborativa, mediada
pela interagdo com pares e pela analise da pratica letiva.

3. Articulagdo entre teoria e pratica: o LS nido opera como
pratica descolada de fundamentos, mas como um espaco de
transformacio e reconstruciao teorica. As discussdes
durante e apds as aulas planejadas evidenciam como
conceitos didaticos, matematicos e pedagodgicos sdo
(re)significados na agao .

4. Construciao de conhecimento profissional do professor: o
LS transforma a pratica em objeto de estudo rigoroso,
permitindo que os professores construam conhecimento
profissional situado — teorias locais sobre como ensinar ¢
aprender conteudos especificos. Esse movimento da
legitimidade a experiéncia docente como espaco de producao
de conhecimento, e ndo apenas de implementagdo de teorias
académicas externas.

Nessa diregdo, ao articular fundamentos tedricos e procedimentos
metodologicos, temos defendido que o LS pode ser compreendido como um
modelo tedrico-metodoldogico. Do ponto de vista metodolégico, o LS
oferece um roteiro claro (planejamento, implementacdo, reflexdo e
replanejamento). Do ponto de vista tedrico, ele fundamenta uma concepgao
de docéncia como pratica reflexiva, investigativa e socialmente mediada.
Nesse sentido, o LS simultaneamente organiza a pratica e propde um
referencial de compreensdo sobre o que significa ensinar, aprender e se
desenvolver como professor. Em trabalhos futuros, aprofundaremos tais
discussoes acerca do LS ser um modelo teérico-metodolégico.
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Ademais, vale destacar um fator singular da Ag¢do Formativa. As
atividades foram planejadas, propostas e desenvolvidas, em sua maior parte,
de maneira remota, tendo apenas a implementacdo das aulas elaboradas pelos
subgrupos ¢ a reflexdo pds-aulas (Plenaria 2) realizadas de modo presencial
nas escolas. Dessa experiéncia, o subgrupo 1 (Capitulo 4) realgou que um dos
principais desafios foi o de manter o didlogo constante e produtivo entre o
grupo, devido a distancia, as diferencas regionais, ao tempo de cada integrante
dedicado ao trabalho e ao estudo. Para contornar essa limitacdo, as reunides
on-line e as discussOes via mensagens pelo WhatsApp foram primordiais para
o desenvolvimento das agdes coletivas, como apontaram, também, o subgrupo
1 (Capitulo 4) e o subgrupo 4 (Capitulo 7). O uso do Drive do Google foi
extremamente necessario para a producado e para o refinamento dos planos de
aulas, permitindo muitas interagdes assincronas com discussoes valiosas entre
todos os participantes, nas quais todos podiam expor seus entendimentos,
argumentos ¢ davidas. Em outros termos, assim como o subgrupo 3 (Capitulo
6), entendemos que nosso trabalho foi colaborativo, mesmo a distancia, visto
que as tecnologias digitais aproximaram os integrantes. Até para realizar com
os subgrupos a simulagdo da tarefa matematica elaborada, o subgrupo 2
(Capitulo 5) se valeu do Tangram virtual ¢ do GeoGebra triangular para que
a simulacdo fosse a mais proxima do que poderia acontecer na sala de aula,
onde utilizaram materiais manipulaveis (7angram e malha triangular).

Com isso, podemos observar que, em todo o nosso projeto
desenvolvido, ocorreu o uso intenso de momentos sincronos € assincronos
mediados por plataformas digitais, que possibilitaram videoconferéncias,
reunides on-line, bate-papos e colaboragdo movel, além do uso cotidiano de
drives compartilhados. Esses recursos facilitaram tanto a produgdo e o
compartilhamento de materiais didaticos quanto a analise colaborativa. Dessa
forma, tivemos uma reducdo das barreiras geograficas entre universidades e
escolas, acompanhada de: 1) melhorias fisicas e técnicas relacionadas aos
equipamentos eletronicos e a conexdo de internet; 2) adaptagdes no ensino e
na aprendizagem diante dessas condigdes (Bower er al., 2015); e 3) a
realizagdo de momentos on-line que ampliaram o didlogo e favoreceram a
colaboragdo entre formadores de professores e futuros professores de
diferentes institui¢des, regides e paises. Esse processo nos proporcionou
aprendizados significativos e, ao mesmo tempo, nos impos desafios,
especialmente como pesquisadores e formadores de professores que ja
desenvolvem o LS de forma presencial na formacao inicial (Silva, 2020; Pina
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Neves; Fiorentini; Silva, 2022). Assim, fomos instigados a buscar estratégias
e tecnologias capazes de manter e¢ fortalecer essa pratica em contextos
presenciais e virtuais, sincronos e assincronos, como discutido nos capitulos
anteriores.

8.3 Consideracoes Finais

Ao descrever e analisar os caminhos que percorremos e os resultados
que alcangamos com esse projeto, evidenciamos os aprendizados valiosos que
emergiram na nossa comunidade colaborativa formada, despertando em noés a
necessidade de repensarmos nossas a¢des, de modo a projetar novos caminhos
para o presente e para o futuro. Levamos conosco as marcas das conquistas ja
alcangadas, que se tornam fonte de inspiracdo, ¢ seguimos impulsionados a
transformar os desafios identificados em oportunidades de crescimento,
inovagdo e esperanga..

Avaliamos com entusiasmo nossos avangos no que tange a
colaboracdo e a reflexdo, pilares do Lesson Study. Nossa A¢do Formativa
corrobora que a “cultura de colaboracdo profissional é aquela em que tudo, o
bom, o mau, a incerteza, a certeza se partilham, sdo discutidos, em que se
procura o apoio e a ajuda necessarios para aprender” (Borges, 2007, p. 370-
371). Alcangamos a colaborag¢ao por meio de uma dedicagao intensa e linda
e que demandou de todos a vigilancia didria. A equipe desenvolveu, ao longo
dos muitos meses de trabalho, a capacidade de cooperar, de se ajudar
mutuamente nos subgrupos e entre subgrupos, negociando de modo habil
mesmo ante a tensdes e discordancias, ou seja, entenderam que a variedade de
posicionamentos e ideias ajudavam a ampliar e a qualificar as producdes.
Compreendeu, igualmente, que a confianga € a premissa base das interacdes
humanas, despindo-se de egos, hierarquias, criando espacos de fala e de
escuta, nos quais todos se sentiram confortaveis para duvidar, perguntar, expor
e questionar solugdes, entre outras, convictos de que estavam em um lugar
seguro e confiavel (Boavida; Ponte, 2002). A confianga possibilitou, assim,
que o trabalho fosse constante, tornando-se, cada vez mais, real no
comprometimento de todos em “fornecer apoio mutuo, oferecer feedback
construtivo, desenvolver objetivos comuns e estabelecer limites que
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apresentem desafios (mas que sejam, a0 mesmo tempo, realistas) a respeito
daquilo que pode ser razoavelmente realizado” (Hargreaves, 1998, p. 19).

Como consequéncia, um lugar seguro se configura como um espago
propicio a discussio ¢ a reflexdo. Esses elementos foram amplamente
favorecidos tanto pelo estudo e pela elaboragdo dos planos de aula (Etapa 1)
quanto pela escrita das narrativas (Etapa 7), que possibilitaram momentos
avaliativos significativos. Neles, os participantes puderam refletir sobre si
mesmos — sua produgdo, participagdo no subgrupo e na equipe, bem como os
produtos gerados — e também sobre o outro — o que produziu, como isso 0s
afetou, motivou, ajudou a compreender melhor determinados aspectos ou
contribuiu para a busca de novas leituras e a¢es. Esse movimento de olhar
critico para a propria pratica, seja no subgrupo, seja na sala de aula, conduziu
a uma postura investigativa, que gerou debates e melhorias nos planos de aula,
nas praticas de observadores e regentes, assim como nas discussdes coletivas
dos subgrupos e da equipe. Assim, falar, debater e compartilhar a propria
pratica tornou-se parte integrante do discurso nos subgrupos, favorecendo a
construg¢do de uma nova cultura profissional, em que o individualismo, ainda
predominante na docéncia, perdeu espago para agdes coletivas, cooperativas e
colaborativas (Richit; Ponte, 2019).

Todo esse processo fortaleceu a parceria entre a instituigdo executora
e colaboradora e as escolas participantes, evidenciando que ¢ possivel
construir um vinculo universidade—escola, basecado em relacdes mais
simétricas entre formadores de professores e professores em servigco. Essa
trajetoria compartilhada deu sustentag@o a formagao do futuro professor, que
pode perceber o docente em servigo sendo respeitado e ouvido. Isso projetou,
para ele, uma perspectiva positiva em relagdo a sua futura pratica profissional,
motivando-o a permanecer na equipe como professor em servico e/ou a
integrar A¢des Formativas semelhantes em outras instituigdes. Além disso, as
experiéncias narradas nos capitulos anteriores apontam um caminho para
repensar a formacdo do professor de Matematica para além dos
tradicionais espacos e momentos formativos. Trata-se, portanto, de uma
formacgdo continua, que integra diferentes atores em uma comunidade de
pratica— o ECSM em processo de Lesson Study — criada e cultivada para
acolher e transformar distintas trajetorias académicas e profissionais.

Nossa trajetoria corrobora, igualmente, aspectos discutidos na
literatura a respeito de experiéncias de LS on-line (desenvolvidas, inclusive
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antes da pandemia), nas quais professores em formacdo e em servigo
trabalham juntos, apesar de estarem separados pela distancia (Andrew, 2020).
Martinez et al. (2020), por exemplo, ja alertavam sobre a necessidade de
garantir que os participantes interajam de modo regular em espacos que
favorecam a aprendizagem. Como vivenciamos na A¢do Formativa, para que
isso ocorresse, foi essencial a presenca constante, acolhedora e provocativa
das liderangas dos subgrupos e das responsaveis pelo LS, alternando agdes
sincronas ¢ assincronas, com videogravagdes das diferentes etapas do
processo € o compartilhamento destas para analises. Além disso, a presenca
de especialistas/convidados em algumas etapas do LS ampliou a qualidade de
seu desenvolvimento e foi totalmente possivel, visto as facilidades dos
momentos sincronos via plataforma de comunicagdo. Com isso, defendemos
que o Lesson Study pode ser desenvolvido na modalidade da Educagédo a
Distancia (todas as etapas de um ciclo dentro de plataformas virtuais) ou de
modo hibrido, concentrando a maior parte dos encontros entre os participantes
em interagdes remotas ¢ a menor parte, a implementacdo/observagdo das aulas
planejadas, em interacdes presenciais nas escolas, confirmando resultados
preliminares expostos em Pina Neves, Braga e Fiorentini (2021).

E oportuno destacar também as limitacoes da Aciio Formativa.
Como visto nos capitulos anteriores, houve dificuldades para que os
integrantes de cada subgrupo se reunissem e trabalhassem de forma coletiva.
Isso evidencia a necessidade de oferecer apoio tanto aos professores em
servigo quanto aos futuros professores, garantindo tempo adequado, dentro da
jornada de trabalho e de estudo, destinado & formacgdo. Vale ressaltar que
muitos de nossos encontros ocorreram a noite, em horario fora do expediente
de servico, o que evidencia o elevado engajamento do grupo, que fez questao
de participar e de ocupar esse espago por reconhecé-lo como significativo e
pertinente.

Por fim, reiteramos a importancia do fomento para o desenvolvimento
de projetos de pesquisa, especialmente, na area de Ensino, para que agdes
similares sejam deflagradas. Assim, demarca-se na equipe a compreensdo do
papel das agéncias, especialmente, da Fundagdo de Apoio a Pesquisa do
Distrito Federal, ao viabilizar o desenvolvimento cientifico, financiando uma
pesquisa em Lesson Study na Formacdo de Professores de Matematica no
Distrito Federal. O apoio foi essencial para: a qualificacdo da equipe, a compra
de equipamentos, o pagamento de bolsistas de suporte técnico, a contratagio
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de servigos de terceiros que viabilizaram a organizagdo e a socializagdo dos
resultados, entre outros.

Em sintese, a experiéncia vivida fortaleceu em nds a convicgao de que
estamos trilhando um caminho fecundo para a formacdo docente em
Matematica. Os aprendizados conquistados, as parcerias estabelecidas e as
conquistas alcangadas ndo apenas nos orgulham, mas também renovam nossa
energia e proposito. Sentimo-nos hoje mais motivados do que nunca para
seguir aprendendo coletivamente e para projetar novas Ag¢des Formativas
ainda mais consistentes, criativas e transformadoras do que as atuais. Com
base no que ja construimos e no horizonte que se abre, seguimos inspirados
pela esperanga e determinados a consolidar praticas cada vez mais
colaborativas, inclusivas e inovadoras, reafirmando nosso compromisso com
a educagdo de qualidade e com a valorizagdo da profissdo docente.
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