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RESUMO

O objetivo geral desta tese € analisar contribui¢des de elementos da Jugyou Kenkyuu (JK) e da
Engenharia Didéatica (ED) para fomentar o desenvolvimento profissional de licenciandos em
Matematica matriculados no Estagio Curricular Supervisionado. A JK envolve de trés a quatro
fases: o planejamento da aula, a observacéo da aula, a reflexdo po6s-aula e, em alguns casos, a
reaplicacdo dessa aula pos-reflexdo, podendo ser utilizada por professores em exercicio e/ou
formadores de professores e/ou futuros professores. A ED fundamenta a elaboracéo,
experimentacdo e andlise dos resultados de sequéncias didaticas, ancorada em producbes
tedricas e sobre o papel do professor, estabelecendo uma forte relacdo entre teoria e pratica.
Mesclando elementos dessas duas abordagens, investigamos seus possiveis impactos sobre 0s
estagiarios quanto a refletir, estudar, pesquisar e compreender o conhecimento matematico,
didatico-pedagdgico e alguns dos fenbmenos que envolvem as praticas de ensino escolares. O
Estagio Curricular Supervisionado € 0o momento que o futuro professor entra em contato com o
ambiente de trabalho para compreender as tarefas a serem realizadas, tendo consciéncia de quais
sdo estas e a complexidade que as envolve. Foi realizado um estudo experimental, no primeiro
semestre de 2018, visando compreender a insercdo da JK e da ED no contexto brasileiro. Os
instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: gravacdo em audio e video das reunides
presenciais e aulas; planos de aulas individuais; entrevistas individuais ao final; e-mail; grupo
em aplicativo; e observacéo participante. Contou com a participacdo de um professor supervisor
da escola X, um professor formador de estagio de uma universidade publica pernambucana e
quatro estagiarios de regéncia. Os procedimentos metodol6gicos foram baseados no processo
formativo com os elementos da JK e da ED. Os contetdos trabalhados foram as grandezas
comprimento e area em uma turma de 7° ano da mesma escola. Dentre as contribuicdes
encontradas estdo: o aprofundamento do conhecimento dos estagiarios sobre o campo das
grandezas e medidas; seu processo de ensino e de aprendizagem; a dissociacdo de perimetro e
area, de grandeza, medida e objeto, como pontos essenciais para a formacdo didatico-
pedagogica dos estagiarios; a participacdo dos professores (supervisor e formador) também
contribuiu para a promocdo do desenvolvimento profissional dos licenciandos com as trocas de
experiéncias e conhecimentos, estudos, discussdes e reflexdes; etc. O percurso tedrico-
metodoldgico nos conduziu a defender a seguinte tese: A JK e a ED estruturam diferentes
modos de relacéo entre teoria e pratica, com aportes e limitacGes, e a consideracdo de elementos
complementares dessas duas perspectivas, no ambito do Estagio Curricular Supervisionado,
traz contribuicdes para o desenvolvimento profissional dos licenciandos em matematica.
Sugerimos como continuidade dessa pesquisa investigar os aportes da JK e da ED para a
formacéo e a promogéo do desenvolvimento profissional dos supervisores e dos formadores,
bem como o impacto das sequéncias didaticas elaboradas sobre a aprendizagem dos alunos
participantes.

Palavras-chave: Lesson Study; Ingénierie Didactique; Formacdo de Professores de
Matematica; Grandezas e Medidas.



ABSTRACT

The main goal of this thesis is to analyse contributions from elements of Jugyou Kenkyuu (JK)
and Didactic Engineering (ED) to promote the professional development of Mathematics
graduates enrolled in the Supervised Curricular Internship. JK involves three to four phases:
class planning, class observation, post-class reflection and, in some cases, the reapplication of
that post-reflection class, which can be used by current teachers and/or practicing teachers
and/or training instructors, and/or future teachers. ED models the elaboration, experimentation
and analysis of the results of didactic sequences, anchored in theoretical productions and on the
role of the teacher, establishing a strong relationship between theory and practice. Merging
elements of these two approaches, we investigate their possible impacts on the trainees, the
trainer and the internship supervisor as to reflect, study, research and understand mathematical,
didactic-pedagogical knowledge, and some of the phenomena that involve school teaching
practices. The Supervised Curricular Internship is an important moment in the training of the
future teacher for entering the field to understand the tasks to be performed, being aware of
what these are, and the complexity that involves them. An experimental study was carried out
in the first half of 2018, aiming to understand the insertion of JK and ED in the Brazilian
context. The instruments used for data collection were: audio and video recording of face-to-
face meetings and classes; individual lesson plans; individual interviews at the end; email;
group in application; and participant observation. It counted with the participation of a
supervising professor at school X, a professor who trained as a trainee at a public university in
Pernambuco and four conducting interns. The methodological procedures were based on the
training process with elements from JK and ED. The contents worked on were length and area
magnitudes in a 7th grade class at the same school. Among the contributions found are: the
deepening of the interns' knowledge about the field of magnitudes and measures; its teaching
and learning process; the dissociation of perimeter and area, of size, measure and object, as
essential points for the didactic-pedagogical training of the interns; the participation of teachers
(supervisor and teacher educator) also contributed to promoting the professional development
of undergraduate students through the exchange of experiences and knowledge, studies,
discussions and reflections; etc. The theoretical-methodological path led us to defend the
following thesis: JK and ED structure different ways of relating theory and practice, with
contributions and limitations, and the consideration of complementary elements from these two
perspectives, within the scope of the Supervised Curricular Internship, brings contributions to
the professional development of undergraduate mathematics students. We suggest as a
continuation of this research to investigate the contributions of JK and ED for the training and
promotion of the professional development of supervisors and trainers, as well as the impact of
the didactic sequences elaborated on the learning of the participating students.

Keywords: Lesson Study; Didactical Engineering; Mathematics Teacher Education;
Magnitudes and Measures.
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1. INTRODUCAO

A possibilidade de vivenciar o que esta sendo trabalhado nos componentes
curriculares da Licenciatura Plena em Matematica nas escolas é de suma importancia para
romper com o mito de que “na pratica a teoria é outra” (PIMENTA; LIMA, 2005/2006, p.
6), assim como preparar oficinas para os proprios professores nas escolas e na universidade
com o intuito destes compartilharem experiéncias e aprofundarem seus conhecimentos sobre
determinados conteidos, sem esquecer que para essa pratica é necessaria a teoria, sendo cada
uma, complemento da outra (IMBERNON, 2011).

A importancia em inserir o licenciando em seu futuro ambiente de trabalho para
experimentar situacOes, sejam elas de ensino, ou de observacdo, ou ainda de outros tipos,
estd expressa nas diretrizes curriculares para cursos de licenciatura. Essa insercdo deve
ocorrer de varios modos e em diversos momentos da formacéo inicial (BRASIL, 2001;
BRASIL, 2015), como é o caso, por exemplo, da participacdo de licenciandos em atividades
de programas de iniciacdo cientifica e de iniciacdo a docéncia. Um momento de grande
relevancia nessa conexdo entre a formacdo dos professores e o seu ambiente de exercicio
profissional é o Estagio Curricular Supervisionado, de carater obrigatorio, no qual o futuro
professor entra em campo para compreender as tarefas a serem realizadas, tendo consciéncia
de quais séo estas e a complexidade que as envolve. Como apontam Sakai e Pereira (2017)
e Dauanny (2015), o estagio ndo tem sido vivenciado de maneira satisfatoria, pois existem
muitos limites sociais, politicos, afetivos e cognitivos. Além de uma forte dicotomia entre
teoria e préatica que permeia todo o curso da graduacdo, especialmente, esse momento do
estadgio. Assim, emerge 0 questionamento inicial desta tese: de que maneira o Estagio
Curricular Supervisionado no curso de licenciatura em Matematica poderia ser conduzido
para alcancar resultados positivos para todos 0s sujeitos participantes? Esta era a inten¢do
até meados da pesquisa, mas veremos que ao longo do trabalho néo foi possivel ir a fundo
na consideracdo dos trés sujeitos (estagiarios, supervisores e formadores), por isso o foco

passou a ser 0s estagiarios.

Nesta intencdo de buscar possibilidades de processos que favorecam a interagéo, a

troca de experiéncia e a producdo de conhecimentos de maneira colaborativa no ambito do
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Estagio Curricular Supervisionado, foram especificamente utilizados elementos de um
processo formativo japonés chamado Jugyou Kenkyuu (JK) e de uma metodologia de
pesquisa e de desenvolvimento de sequéncias didaticas francesa, a Engenharia Didatica (ED)

— Ingénierie Didactique.

A JK originou-se no Japdo e vem alcangando resultados significativos em diversos

paises. A traducdo de Jugyou (£ 2) ¢ “aula(s)” ou “instru¢des para sala de aula”, enquanto
a traducéo de Kenkyuu (B7¢) é “pesquisa” ou “estudo™® (ELIPANE, 2012). No ocidente, é

frequentemente designada pela expressio em inglés Lesson Study 2 (LS) (STIGLER;
HIEBERT, 1999; HILL et al., 2008; LEWIS et al., 2004).

A JK envolve de trés a quatro fases: o planejamento da aula, a observacéo da aula, a
reflexdo pos-aula e, em alguns casos, a reaplicacao dessa aula pos-reflexdo (BAPTISTA et
al., 2012b), embora essa reaplicacdo ndo seja algo comum no Japdo (TAKAHASHI,;
MCDOUGAL, 2016). Ela pode ser utilizada por professores em exercicio e/ou formadores
de professores e/ou futuros professores. Nas aulas planejadas, a resolucdo de problemas tem
um lugar central. O foco esté na aprendizagem dos alunos e no desenvolvimento profissional

dos professores de qualquer area de ensino.

Como se déa a relacdo entre teoria e pratica e o que é considerado teoria e pratica?
Para a JK, a teoria esta voltada para os conhecimentos matematico, didatico e pedagdgico
que o0s participantes possuem, para 0s materiais didaticos utilizados em sala de aula, sendo
a pratica a implementacdo do planejamento feito a partir dessa teoria. A reflexdo sobre a
pratica tem maior atencdo dos participantes do que a tedrica. Para que haja um
aprofundamento de conhecimento cientifico e didatico de determinado conteudo, €

necessario ir além do que ja se sabe e conhece, ou seja, ter um aporte teorico.

Em busca desse suporte tedrico, uma das linhas da Educacdo Matematica que estuda
as relagdes entre o ensino e a aprendizagem dos alunos, a teoria e a pratica, € a Didatica da

1 Vale ressaltar que, por esse motivo, alguns pesquisadores denominam a metodologia japonesa como
sendo de pesquisa, porém, no nosso entendimento, trata-se de uma metodologia de design de sequéncias
didaticas, voltada ao desenvolvimento profissional dos professores envolvidos.

2 Optamos por utilizar o termo Jugyou Kenkyuu, ou sua abreviagéo (JK), no decorrer da tese por estarem
em sua lingua original.
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Matematica, que surgiu na Franca na década de 70 do século XX. Segundo Abdelli (2015-
2016, p. 24), a Didatica da Matematica:

pretende descrever e explicar os fendmenos relativos as contribuigdes entre
ensino e aprendizagem. A didatica da matematica ndo se reduz a encontrar
um bom caminho para ensinar uma nogéo fixa®.

A citacdo traz um elemento fundamental da teorizacao didatica, a afirmacao de que
ndo se trata de reduzir a pesquisa nesse campo a busca de uma boa maneira de ensinar, isto
é, 0 estudo dos processos de aprendizagem e ensino deve extrapolar a busca de respostas
imediatas e compreender mais a fundo 0s processos para poder transforma-los. A Engenharia
Didatica, suporte tedrico-metodologico essencial para o desenvolvimento da Didatica da
Matematica Francesa (ARTIGUE, 1988, 2011), se debruca sobre a relacdo entre teoria e
pratica, uma vez que fundamenta a elaboracdo, a experimentacao e a analise dos resultados
de sequéncias didaticas, ancorada em producdes tedricas. Mais recentemente, 0s estudos
sobre Engenharia Didatica também tém voltado seu olhar para o professor, como no caso
dos trabalhos sobre a Engenharia Didatica para o Desenvolvimento e a Formacdo (PERRIN-
GLORIAN, 2011).

A ideia inicial em utilizar apenas a JK foi transformada pela preciosidade de poder
levar os futuros professores a refletirem, estudarem, pesquisarem e compreenderem o
conhecimento matematico, didatico-pedagdgico e os fendbmenos que envolvem uma sala de
aula. Logo, a ED se tornou fundamental para nossa pesquisa, com elementos que contribuem

para as construcdes tedricas.
Diante do exposto, a questdo norteadora desta tese é a seguinte:

e Quais contribuicBes a incorporagdo, no estagio supervisionado, de elementos da
Jugyou Kenkyuu e da Engenharia Didatica traz para a formacdo e o

desenvolvimento profissional de futuros professores de matematica?

Observamos que tanto a Jugyou Kenkyuu quanto a Engenharia Didatica foram

desenvolvidas em contextos educacionais distintos do brasileiro e, também, dentre elas (no

3 As traducBes de citagbes em lingua estrangeira foram feitas pela doutora e os textos originais
encontram-se no Apéndice B.
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Japdo e na Franga, respectivamente). A JK é vivenciada em todas as escolas publicas do
Japao, ou seja, foi institucionalizada pelo governo ha mais de um século. Essas perspectivas
tém em comum o fato de tratarem do planejamento de aulas e especificidades que séo
discutidas mais a fundo nesta tese. Formulamos a hipdtese de que a ED e a JK estruturam
diferentes modos de relagdo entre teoria e pratica, com aportes e limitacbes, e que a
consideracdo de elementos complementares dessas duas perspectivas pode trazer
contribuicdes para a pesquisa sobre o desenvolvimento profissional de futuros professores

matriculados no Estdgio Curricular Supervisionado.

Assim, o objetivo geral da tese é analisar contribuices de elementos da JK e da ED
para fomentar o desenvolvimento profissional de licenciandos em Matematica matriculados

no Estdgio Curricular Supervisionado.

Uma pesquisa de doutorado, frequentemente, além das motivacBes cientificas,
encontra eco na historia de vida do pesquisador. Por isso, 0 Apéndice A traz um pouco da
trajetoria académica e profissional da pesquisadora, a fim de refletir sobre como a jornada
de licencianda e, consequentemente, estagiaria, professora da educacao basica, investigadora
e formadora de professores — assim como as aprendizagens associadas a essas multiplas

experiéncias — a conduziram aos questionamentos que deram origem a elaboracédo desta tese.

O texto da tese esta dividido em oito capitulos. Este primeiro capitulo, Introducéo,
apresenta brevemente o tema investigado. Para embasar cada elemento da pesquisa, 0
segundo capitulo corresponde a uma discussdo sobre a formacdo inicial e continuada do
professor de Matematica, focando a relacdo entre teoria e pratica; destaca ainda o contexto
do Estagio Curricular Supervisionado, visando um possivel desenvolvimento profissional
dos envolvidos. Para melhor conhecer os elementos da JK e da ED, o terceiro capitulo
apresenta um breve histérico da JK, as etapas do seu processo e algumas pesquisas que a
utilizam, assim como a ED e suas implicacdes para a formagéo do professor; por fim, faz-se
um levantamento das aproximacdes e diferencas entre as duas abordagens, que serve de base
tedrica para fundamentar a nossa tese. O quarto capitulo contém os procedimentos
metodoldgicos e a analise dos resultados do estudo piloto, que teve como foco compreender
algumas adaptacdes exigidas pela insercdo de elementos da JK e da ED no contexto
brasileiro, com o0s estagiarios em observacao e o professor supervisor. No quinto capitulo

sdo discutidos os procedimentos metodoldgicos para o estudo experimental que envolveu
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elementos da JK e da ED no ensino de comprimento e area. O sexto capitulo traz as analises
relativas a primeira etapa do estudo e a sequéncia didatica planejada e implementada. No
sétimo capitulo, abordam-se alguns aspectos do estudo, destacando contribuicdes do
processo formativo para o desenvolvimento profissional dos estagiarios. E, finalmente, no

capitulo 8, s@o expostas as consideracdes finais sobre os resultados da pesquisa.
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2. FORMACAO DOCENTE PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Refletindo sobre a formagéo de professores e como essa vem se constituindo com o
decorrer dos anos, Richit (2011) destaca a desvalorizacao da profissdo docente na década de
1980 devido as condi¢des precarias de trabalho e aos salarios que seguiam caindo. Em 1990,
foi aprovada a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos em um evento na Tailandia,
dando inicio a um novo momento na educagdo brasileira. A partir de 1996 passou a vigorar
a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9394/1996 (LDB) e em 2001 foi aprovado
0 Plano Nacional de Educacdo (PNE) documentos que norteiam as politicas publicas do
campo educacional, direcionam a formacéo continuada em todos 0s niveis de ensino, o que
contribui para a valorizagdo da profissdo do professor. A formacéo inicial é o foco desta
pesquisa, entretanto, neste capitulo olhamos para a formagdo como um todo que ocorre em
varias fases do (futuro) professor. Além disso, os participantes — professor formador e
professor supervisor — fazem parte de outro grupo que ndo dos estagiarios, sendo esse outro
fator de envolver a formacdo continuada neste capitulo. Logo, concordamos com Richit e
com o pesquisador portugués Anténio Novoa (2017), que defende ter havido uma evolugédo
no campo da formacdo de professores nos Gltimos 50 anos, sendo visivel nos textos

publicados sobre este tema.

Além do avanco, estamos de acordo com outros dois elementos que No6voa discute
em seu artigo, sobre o fato de que algumas politicas ndo contribuem para essa formacao,
como é o caso dos ataques as instituicdes universitarias de formacdo docente, o que conduz
a um processo que o autor chama de desprofissionalizacdo (NOVOA, 2017). A falta de
incentivo profissional e financeiro corrobora em uma educagéo sem estrutura e sem feedback
satisfatorio. Essa desprofissionalizacdo pode ocorrer devido a alguns sinais, como os citados
por Richit (2011) e outros mais: a carga horaria de trabalho intensa, as acusagdes
relacionadas aos resultados dos alunos em exames que ndo avaliam a profissdo docente e “o
regresso de ideologias que afirmam a possibilidade de atribuir fungdes docentes a pessoas
que tenham “notorio saber” de uma dada matéria, como se isso bastasse, também contribui
para o desprestigio da profissio” (NOVOA, 2017, p. 1109). Atentamos que isso remete &
falta de interesse em investir na educacdo como um todo, como foi destacado pelos

pesquisadores.
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A formacéo e profissdo docente ainda desconsideram os aspectos social, cultural e
politico (NOVOA, 2017). O pesquisador enfatiza a necessidade de repensar a formacéo de
professores, especialmente a formacéo profissional do professor, ou seja, olhar para e formar
o professor como profissional. Para romper com essa desprofissionalizacdo, N6voa (2017,
p. 1113) defende a importancia de construir modelos que valorizem “a preparacao, a entrada
e o desenvolvimento profissional docente”. Primeiro, apreciando a continuidade da profissao
desde a formacdo inicial, compreendendo os candidatos que ingressam no curso, Seus
motivos, apresentando o que é a profissdo e integrando a formacé&o e a profissdo. Em segundo
lugar, N6voa (2017) se refere & importancia de enxergar as outras profissdes universitarias
para entender melhor e influenciar na profissdo docente. Por fim, refere-se a necessidade de
definir o que é formar um profissional docente, tendo consciéncia de que é uma profissdo
que lida com pessoas, consequentemente, com a incerteza e a imprevisibilidade. De que
maneira isso rebate sobre o Estagio Curricular Supervisionado? Essa profissionaliza¢do ao
longo de toda a formacdo académica do professor e na vivéncia da pratica docente remete
aos questionamentos da introducdo sobre estagio e que também podem ser expandidos para
toda a formacao inicial: como estd sendo desenvolvida? Valoriza a profissdo docente? Ha
troca de experiéncia e conhecimento entre professores (universitarios e da educacéo basica)

e futuro professor?

Para valorizar e progredir com essa formacdo é preciso trabalhar a relacdo entre
universidades e escolas, criando modelos de formacdo que envolvam toda a comunidade
educacional. Logo, construindo “um lugar de dialogo que reforce a presenga da universidade
no espaco da profissdo e a presenca da profissdo no espaco da formacao [...] ndo num sentido
técnico ou aplicado, mas na proje¢do da docéncia como profissdo baseada no conhecimento”
(NOVOA, 2017, p. 1116). Esse conhecimento, indissociavel da formacio de professores e
da profissdo docente, envolve “a compreensao da disciplina, da sua historia, dos seus dilemas
e, acima de tudo, das suas potencialidades para a formag&o de um ser humano” (NOVOA,
2017, p. 1116). Reconhecemos que a ida da universidade até a escola é de extrema
importancia para que haja interacdo entre ambas, superando uma visdo que consideramos
equivocada, segundo a qual uma delas é superior a outra. Ademais, identificamo-nos com o
alicerce do conhecimento na profisséo de professor e na constru¢do desta a partir da

aproximacdo entre os dois ambientes de formacao (escola e universidade).
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Em conformidade com Novoa, uma formacdo profissional dessa natureza deve
abranger realidades culturais diversas e envolver a colaboracdo entre os professores da
educacdo bésica e do Ensino Superior, nivelando-os em um s6 patamar para que se tornem
formadores e aprendizes, ao mesmo tempo em que fornece inspiragéo aos futuros professores
que trabalhardo em conjunto. Isso esta atrelado ao modelo que se deve ter no Estagio
Curricular Supervisionado e que sera discutido no final deste capitulo. No coracdo dessa
tematica estdo os diferentes modos de relacdo entre as dimensOes tedrica e pratica da
formagé&o dos futuros professores. Como essas dimensdes se colocam dentro da ED e da JK?
Em que sentido, juntas, podem contribuir para a profissdo docente?

Voltando um pouco no tempo, no Brasil, a criagdo das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras, na década de 1930, foi o inicio das licenciaturas numa perspectiva de
formagéo de professores. Com o Decreto-Lei n® 1.190 de 04/04/1939 (BRASIL, 1939), a
Faculdade Nacional de Educacédo passou a ter o curso de bacharelado em Pedagogia, com
duracdo de trés anos. Com mais um ano de Didatica, um bacharel adquiria também o titulo
de licenciado, consentindo-lhe o exercicio do magistério. Desse modo, 0 surgimento das
licenciaturas no conhecido modelo 3+1 (GOMES, 2016), isto é, para a licenciatura em
Matematica o modelo se aplicava com os trés primeiros anos de bacharelado em Matematica
mais um ano de Didatica. Diferentemente da Didatica da Matematica, a qual nossa tese se
refere, esta era voltada para uma formacdo pedagdgica na qual a especificidade dos
conhecimentos ndo tinha lugar de destaque, composta por Didatica Geral, Didatica Especial,
Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Biologicos da Educacéo e

Fundamentos Socioldgicos da Educacéo.

Em 1955, o Instituto Nacional de Ensino e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) apresentou uma proposta que visava um maior equilibrio entre teoria e pratica nos
cursos de preparacdo para o ensino, “que a pratica antecipe muitas das dificuldades do jovem
professor; que as aulas de pratica sejam complementadas com debates antes e depois”
(PIMENTA, 2012, p. 48), com o intuito de promover capacidades nos futuros professores
para exercerem a profissdo, ao invés de gerar ansiedade. Nota-se que as duas dimensdes
estdo presentes na formacdo ha muitas decadas, embora haja insatisfacfes quanto ao modo

como se relacionam.
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Como alegam Pimenta e Lima (2010), as dimensdes tedrica e pratica se organizam
em aglomerados de disciplinas isoladas entre si. Ou seja, 0s elementos tedricos ndo dialogam
entre si e, tampouco, com os da pratica. E necessario sair da “teoria vazia” das universidades,
apontada por Névoa (2017), e a ressignificar com e para a pratica. Em meu trabalho de
conclusdo de curso de licenciatura em Matematica (MACEDO, 2009) questionei essa falta
de formacdo nos componentes curriculares do curso, especialmente quando se esperava dos
docentes a utilizacdo de diversas metodologias de ensino, de atividades que levassem a
construcdo do conhecimento, ao invés de apenas passar listas de exercicios, leitura de textos

e discussdes sobre como se portar numa sala de aula ou transmitir algo.

Na formacdo inicial, existe a dicotomia entre teoria e pratica, além da tricotomia entre
formacdo didatico-pedagogica, formacdo matematica e a pratica escolar, sendo as duas
ultimas desenvolvidas sem apoio da primeira, gerando uma incoeréncia no sentido geral do
curso (FIORENTINI; CRECCI, 2015). Concordamos ainda com Pimenta e Lima (2010, p.
33) quando explicam que “o curso nem fundamenta teoricamente a atuagdo do futuro
profissional nem toma a pratica como referéncia para a fundamentacdo tedrica”.
Consideramos que nem todos os cursos tenham o mesmo nivel de distanciamento e
dicotomia e/ou tricotomia, mas frequentemente as pesquisas identificam muitas insatisfacdes
na formacdo inicial dos professores quanto a dar um sentido a tudo que se aprende nos
diversos componentes curriculares no intuito de (re)significar a teoria discutida e aprendida

com o olhar na sala de aula, na escola, nos ambientes de trabalho do professor.

Sobre o conhecimento dessas dimensdes tedrica e pratica, Novoa (2017, p. 1125)

ressalta que:

é importante assinalar dois pontos para bem compreender a sua fungéo
numa formacéo profissional. Por um lado, um professor precisa ter um
conhecimento mais organico, historicizado, contextualizado e
compreensivo da disciplina que vai ensinar do que o especialista dessa
mesma disciplina. N&o se trata, pois, de formar um matematico que, depois,
se formara como professor. Trata-se, isso sim, de formar um professor que,
para ser capaz de ensinar Matemética, precisa de um conhecimento
profundo da matéria, mas um conhecimento diferente daquele que
necessita um especialista. Por outro lado, a formacdo de professores ndo
pode deixar de acompanhar a evolucao da ciéncia e das suas modalidades
de convergéncia. Em tempos do digital, a visdo enciclopédica das
disciplinas vem sendo naturalmente substituida por formas mais exigentes
e problematizadoras de aquisi¢do do conhecimento.
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Novoa traz a diferenca entre um professor de Matematica e um matematico, focando
na necessidade que o primeiro tem em conhecer a disciplina, mas que deve ir além disso com
estudo da histdria, os possiveis contextos para cada conteddo, isto €, um conhecimento que
vai além da Matematica. Além da necessidade de ter conhecimento sobre os aspectos
didaticos, cognitivos e curriculares. Concordamos também que é preciso acompanhar o
avanco desta para trabalhar nas formacg6es dos professores, consequentemente, em suas salas
de aula. Mais uma vez, a teoria e a pratica se revelam como dimensfes que nutrem uma a

outra.

Além dessa diferenca que NdAvoa expBe, observamos que trabalhar com a formagéo
universitaria e pesquisa didatica exige um grau de liberdade entre um professor e um
pesquisador. Este elemento implica diretamente na forma como as dimensdes podem ser
vivenciadas em diversos campos e como também pode haver confusfes no que envolve e
significa a teoria e a pratica. Muitas vezes, os professores se sentem especialistas de uma
pedagogia confundida por eles com a didatica, e se restringem a seus conhecimentos,
consequentemente, limitando o dos futuros professores. Chevallard (2011, p. 17) afirma que
essa “‘pedagogia universitaria’, que € o correlato, ndo facilita a tarefa do didatico”. Dentre
os professores universitarios existe um grupo conhecedor de formacdo que pode contribuir

com a “renovacao pedagdgica” do curso de graduacgao.

Como esses professores universitarios — formadores de professores de Matematica
que ensinam nas licenciaturas em Matematica — sdo formados e se desenvolvem
profissionalmente? Gongalves e Fiorentini (2005) questionam-se e refletem sobre isso.
Embora ndo seja o foco de nossa pesquisa, tem influéncia sobre os modos por meio dos quais
se estrutura a relacdo entre teoria e pratica na formagé&o inicial de professores de Matematica.
Os depoimentos dos formadores que participaram da pesquisa apresentada por esses autores
mostram que as formacOes recebidas na graduagdo e po6s-graduacdo ndo tém contribuido
efetivamente para suas praticas docentes como formadores de professores da educagédo
bésica. Os autores complementam que a falta de uma formagéo académica, envolvendo as
dimensGes tedrica e pratica, a partir desta pesquisa realizada com esses formadores, justifica
de algum modo que seus saberes da pratica docente tenham sido edificados a partir de suas

experiéncias. Novoa (2017, p. 1111) comenta que:
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existem, hoje, muitas iniciativas e experiéncias que buscam um caminho
novo para a formagdo de professores. As mais interessantes centram-se
numa formacdo profissional dos professores, isto é, numa ideia que parece
simples, mas que define um rumo claro: a formacéo docente deve ter como
matriz a formag&o para uma profissdo.

Reconhecemos que ainda se revela essa necessidade de olhar para a formacao,
buscando a constituicdo de um profissional e de um alicerce para exercer essa profissao,
além de que teoria e pratica devem estar articuladas em todos os momentos de formacéao e

de prética docente.

Isso remete, também, a pensar na formacéo continuada. Sendo uma das vertentes da
formacéo, é possivel vé-la desvinculada da pratica, ou seja, as formacdes continuadas estéo
muitas vezes relacionadas apenas com a dimensdo teorica. Todavia, ndo convém que essa
formacdo seja totalmente informativa, o professor precisa analisar e decidir sobre as
implicacBes para o seu fazer pedagdgico (NOGUEIRA; PAVANELLO, 2013), ou seja,
colocar em prética a partir do conhecimento adquirido, de suas reflexdes e experiéncias
préprias, tornando-se assim tedrica e pratica. Do mesmo modo que na formacdo inicial é
necessario articular teoria e pratica, na formacgdo continuada também. Nogueira e Pavanello
(2013, p. 29) afirmam que “as diretrizes do CNE propdem que a pesquisa seja contemplada
de modo a garantir ao futuro professor tanto a compreensdo do processo de desenvolvimento
e aprendizagem dos alunos quanto a produgdo do conhecimento pedagdgico”.
Acrescentamos ainda a indispensabilidade do conhecimento didatico que difere dos aspectos
pedag6gicos mais gerais, como Chevallard (2011) explanou, pois ambos sdo extremamente

importantes para a interacdo das dimensdes teorica e pratica.

Nesse viés, “a formacao continuada constitui-se na via principal do desenvolvimento
profissional docente e da educagédo como um todo, a0 mesmo tempo em que contribui para
a valorizagdo do professor em sua pratica social no ambito da escola e da comunidade”
(RICHIT, 2011, p. 72). O argumento de Richit resgata a primordialidade da
profissionalizacdo que trazemos no inicio do capitulo pela fala de N6voa, embora ainda
iremos discutir que é possivel o professor se desenvolver sem formacgdo. O pesquisador
introduz que o desenvolvimento profissional do professor como uma consequéncia da
formagc&o continuada (NOVOA, 2017).
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Matos et al. (2009) explanam que, ha 50 anos, o desenvolvimento profissional era
voltado apenas para os cursos oferecidos nas universidades ou pelo sistema educacional do
governo. Contudo, hd mais de 10 anos que, além dessas atividades, os professores podem
observar as aulas uns dos outros, discutir sobre determinados problemas e sobre as respostas
dos alunos a estes, reunir-se apés as aulas para conversar e argumentar sobre planejamento

de aula ou novos materiais didaticos, dentre outras. Os autores complementam que:

h& um apelo para ancorar as discussdes sobre desenvolvimento profissional
nas atividades diarias de ensino de Matematica [...] nos diferentes aspectos
do conhecimento que sdo especificos para o trabalho de ensinar
Matematica [...] Espera-se aumentar a consciéncia dos professores sobre
sua prética, permitindo-lhes tomar decisdes ponderadas no imediatismo do
trabalho em sala de aula (MATOS et al., 2009, p. 169)*.

O desenvolvimento profissional do professor lida, essencialmente, com a
aprendizagem sobre docéncia, sendo este sinal de mudanca/ampliacdo/avanco do
conhecimento, e essa aprendizagem deve ser o foco quando se analisa o desenvolvimento
profissional do professor (MATOS et al., 2009; FERREIRA, 2009).

A formacdo continuada ndo é apenas para ensinar o professor a transformar o seu
modo de ensinar determinado contetdo, é ir além, reconhecendo que a partir de uma
formacdo € possivel pensar o ser professor para fomentar um exercicio pleno de cidadania
com criticidade para questionar e participar do mundo. Quando uma formacédo leva o
professor a interrogar a si mesmo e modificar-se, logo passa a se desenvolver
profissionalmente (IMBERNON, 2011). Concordamos juntamente a Richit, Matos et al.,
Ferreira e Imbernon, que essa mudancga/avanco na pratica profissional do professor a partir
de uma formacdo esta diretamente relacionada com o desenvolvimento profissional e com o

reconhecimento do ser professor.

De modo semelhante & formacdo inicial, visando a teoria como 0s
saberes/conhecimentos, o conceito de (re)significacdo para Rocha e Fiorentini (2005, p. 4)
“diz respeito as reflexdes e a producdo de novos significados sobre os nossos

saberes/conhecimentos produzidos e mobilizados na acdo docente, sobre as experiéncias

4 Apéndice B.



27

vivenciadas pelos professores em sua pratica cotidiana”. Os autores complementam que é a
partir desse processo que se constitui o professor. Inferimos que esse conceito € mais um
elemento da profissionalizacdo que influencia na ampliacdo do conhecimento do professor,

articulando teoria e pratica.

Oliveira e Scherer (2015, p. 2) alegam que “imaginar que a formagdo do professor
acontece somente durante a formacdo inicial, deixando de lado a formacdo continuada —
aquela que acontece durante a vida profissional —, é negar a importancia de seu
desenvolvimento profissional”. Ambas as formagdes tém seus valores de modo particular e
objetivam o crescimento profissional para o progresso do ensino e da aprendizagem.
Destacamos ainda a importancia de discutir a formacgéo continuada uma vez que, embora
ndo seja foco da investigacdo, o processo formativo vivenciado na parte empirica da pesquisa
abrange o professor supervisor da educacdo basica, o professor formador do estagio e o

futuro professor.

No contexto anglo-saxdnico, especialmente nos Estados Unidos, a formacao
continuada e o desenvolvimento profissional sdo vistos como semelhantes, supondo que s6
ha desenvolvimento profissional se houver formacao e isso restringe o sentido de o que é
esse desenvolvimento (IMBERNON, 2011). Outra definicdo para o desenvolvimento
profissional que Imbernén (2011) considera perigosa é o carater de funcionalidade, um

processo de aprimorar habilidades, significados e atitudes.

O pesquisador complementa que “o desenvolvimento profissional ¢ um conjunto de
fatores que possibilitam ou impedem que o professor avance em sua vida profissional”®
(IMBERNON, 2011, p. 76). Entre esses fatores estdo condigdes e restricdes relativas a:
formacdo, salério, niveis de decisdes, estrutura, clima de trabalho e legislacdo laboral.
Conclui-se que a formacao, inicial e/ou continuada, pode colaborar para o desenvolvimento
profissional, mas ndo é o Unico elemento. Nesta pesquisa, consideramos que a formacéo é
um fator-chave para esse desenvolvimento profissional do professor, por isso trabalharemos
com a Jugyou Kenkyuu e a Engenharia Didatica no Estagio, buscando romper com a

dicotomia teoria e pratica.

> Apéndice B.
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Destacamos quatro eixos de atuacdo da formacgdo como parte do desenvolvimento

profissional do professor que Imberndn (2011, p. 78-79) traz em seu artigo:

- a reflexdo tedrico-pratica sobre a pratica propriamente dita, através da
analise da realidade, da compreensdo, do corpo docente para gerar
conhecimento pedagogico através da pratica educativa;

- a troca de experiéncias entre iguais para permitir a atualizagdo em todos
0s campos da intervencgdo educacional e aumentar a comunicacao entre 0s
professores;

- a unido de formagdo a um projeto de trabalho;

- 0 desenvolvimento profissional do centro educacional por meio de
trabalho colaborativo para transformar essa pratica. Permitir a passagem
da experiéncia de inovagdo (isolada e celular) para a inovacao institucional.

O segundo eixo com a troca de experiéncia entre iguais conduz para o sentido de que
todos os profissionais da educacdo devem assumir um papel de humildade para serem
formadores no momento de formar e formandos no momento de escutar o outro. Nao é pelo
fato do formador ser professor universitario que ele tem mais conhecimento do que o
professor da escola, mas ambos podem contribuir para a construcdo de novos
conhecimentos. Acrescentamos que essa reflexdo tedrico-pratica pode ser também em
relacdo a teoria através da andlise de livro didatico, dos saberes necessarios sobre e do ensino
para gerar ndo apenas conhecimento pedagdgico, mas didatico. A formacdo junto a um
projeto reflete na interacdo das dimens@es teoria e pratica, como vem sendo abordada ao
longo do capitulo. Por fim, € um trabalho colaborativo que esta inserido no nosso contexto
de pesquisa como eixo relevante para a formacao e o desenvolvimento profissional, ou seja,

incluindo a teoria ao que Imbernodn traz apenas sobre a pratica nessa fala.

Saraiva e Ponte (2003) discutem que o desenvolvimento profissional do professor de
Matematica se inicia a partir da compreensdo, reflexdo e, em alguns casos, repeticdo da
pratica dos outros em nossa propria pratica, da teoria para a pratica ou da préatica para a
teoria. A reflexdo da pratica dos outros professores acontece desde a educagdo bésica.
Quantos professores ndo marcaram positiva ou negativamente a vida dos alunos? Entretanto,
é na formacé&o inicial que se comeca a analisar essa pratica criticamente para aprimora-la ou

ndo levar em consideracdo para sua missao como professor.
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Desse modo, o desenvolvimento profissional, segundo Ferreira (2009, p. 149-150),

um processo que se da ao longo de toda a experiéncia profissional com o
ensino e aprendizagem da Matematica, que ndo possui uma duracdo
preestabelecida e nem acontece de forma linear. Esse processo —
influenciado por fatores pessoais, motivacionais, sociais, cognitivos e
afetivos — envolve a formacao inicial e a continuada, bem como a histéria
pessoal como aluno e professor. As caracteristicas do individuo, sua vida
atual, sua personalidade, sua motiva¢do para mudar, os estimulos ou
pressdes que sofre socialmente e sua cognicdo e afeto — crencas, valores,
metas etc. — possuem importante impacto sobre esse processo.

Essa definicdo de Ferreira evidencia o que Imbernon destaca dos elementos
participantes do desenvolvimento profissional e acrescenta que este compreende toda a
formacé&o educacional do professor, incluindo a formagéo inicial. O tempo todo o ser humano
estd se moldando em algum aspecto, desde os primeiros anos de vida, que influenciam o seu

lado profissional de alguma maneira, encaminhando-o para um desenvolvimento ou néo.

Matos et al. (2009) acrescentam que € esperado que o0s professores em
desenvolvimento profissional tenham oportunidades de participar e refletir sobre seus
trabalhos, assim como almejam um crescimento profissional. Além disso, aprender sobre
aspectos especificos do ensino da Matematica, estendendo a consciéncia de cada um sobre
sua prépria préatica e permitindo a tomada de decisdes ponderadas nos momentos em sala de

aula.

Jaworski (2006, p. 189) afirma que “a teoria ndo pode nos mostrar 0 que 0 ensino
deve envolver, mas os professores e educadores podem procurar entendimentos mais claros
do que o ensino pode envolver; assim nds aprendemos sobre o ensino com a possibilidade
de desenvolver o ensino”®. Essa exposicdo dentro de seu artigo infere que a teoria sem prética
ou a pratica sem teoria é inexistente. Para complementar, Matos et al. (2009, p. 172) afirmam
que “[a] nocdo de pratica foge da ideia de so ‘fazer algo’. O que estd envolvido na pratica ¢

vasto e mais dindmico, algo que por sua natureza social intervém na definicdo de

& Apéndice B.
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comunidades sociais de varios tipos”’. Concordamos com Jaworski e Matos et al. no sentido

dessa indissociabilidade entre teoria e pratica que sera destaque nos detalhes do experimento.

Richit (2011, p. 79) agrega essa no¢do de préatica ao papel do professor no processo
de desenvolvimento profissional, afirmando que o proprio “constitui-se professor em um
processo historico e dindmico, na sua interagdo com o mundo, na sua pratica social e nas
interlocucdes que estabelece com outros sujeitos sociais, a partir de aspectos internos e

externos”.
No6voa (2017, p. 1122-1123) completa essa ideia afirmando que:

ndo é possivel formar professores sem a presenca de outros professores e
sem a vivéncia das institui¢fes escolares. [...] Claro que ha professores nas
escolas, mas nem sempre se reconhece devidamente o seu papel e a sua
funcdo formadora. Assim, apesar de presentes, acabam por estar ausentes,
0 que impede uma ligacéo forte entre profissionais e licenciandos (futuros
profissionais).

Diante do exposto, defendemos nesta pesquisa que 0 caminho mais adequado é que
a teoria e a pratica sejam indissociaveis em um processo formativo que visa o
desenvolvimento profissional dos professores de Matematica. Tanto a formacdo quanto o
desenvolvimento profissional envolvem elementos sociais, motivacionais, pessoais,
cognitivos e afetivos. Além disso, cremos que esse desenvolvimento se da ao longo da

formag&o académica e que envolve modificagdo na atuagcdo como profissional.

Nesta pesquisa, nosso interesse se volta para as relacGes entre teoria e pratica no

Estagio Curricular Supervisionado, no ambito do curso de licenciatura em Matemaética.

7 Apéndice B.
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2.1 Estagio Curricular Supervisionado

Os futuros professores que estdo no estagio supervisionado tém a oportunidade de
unir a teoria e a pratica no processo de ensino e aprendizagem da Matematica (PIMENTA,
LIMA, 2010) por estarem em seu futuro ambiente de trabalho com uma carga horaria maior
para as atividades do mesmo. Para compreender melhor o conceito de teoria e pratica é
necessario partir do conceito de praxis, “que aponta para o desenvolvimento do estdgio como
uma atitude investigativa, que envolve a reflexdo e a intervencdo na vida da escola, dos
professores, dos alunos e da sociedade” (PIMENTA; LIMA, 2005/2006, p. 7).

E exatamente nessa atitude investigativa em que esta tese estéa voltada para o Estagio
Supervisionado, 0 que pode contribuir para argumentar com o que N6voa, Richit e os autores
citados anteriormente defendem sobre a profissionalizagdo do professor, tendo em vista que
0 estagio deve trabalhar a teoria e a prética indissociavelmente. Logo, o professor de
Matematica da educacdo basica que recebe os futuros professores na escola pode ser uma
fonte de conhecimento sobre este elo, procurando buscar o aprimoramento dos processos de

ensino e de aprendizagem.

Como era e € visto 0 estdgio no Brasil? Antes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional 9.394/96, a Resolucdo do Conselho Federal de Educacdo 1/72 fixava a
duracéo das licenciaturas entre 3 e 7 anos, com 2200h a 2500h, sendo 180 dias letivos por
ano, estagio e prética de ensino. Com a LDB 9.394/96, as diferentes licenciaturas passaram
a ter 200 dias letivos por ano, o estagio, as praticas de ensino, as atividades académico-

cientificas obrigatorias e a monitoria opcional (BRASIL, 2001).

A Lei 6.494/77, modificada pela Medida Provisoria 1.709/98, e 0 seu
Decreto regulamentador 87.497/82 ao serem recebidos pela Lei 9.394/96
exigem, para o estagio supervisionado de ensino, um minimo de 1 (um)
semestre letivo, ou seja, 100 dias letivos (BRASIL, 2001, p. 7).

Assim, 0 estagio acontecia em um semestre, de acordo com a exigéncia minima da

LDB. O Conselho Nacional de Educagdo buscou valorizar o estagio como espago de
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aprendizagem profissional para o futuro professor, tentando romper a dicotomia entre teoria

e pratica:

[...] estagio curricular supervisionado de ensino entendido como o tempo
de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se
demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e
depois poder exercer uma profissao ou oficio. Assim o estagio curricular
supervisionado supde uma relacdo pedagogica entre alguém que ja é um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um
aluno estagiario. Por isso é que este momento se chama estéagio curricular
supervisionado (BRASIL, 2001, p. 10).

O professor supervisor tem o dever de acompanhar o estagiario, procurando auxilia-
lo em seu desenvolvimento profissional. Névoa (2017, p. 1124) ressalta a importancia do

papel do supervisor, dizendo que:

é necessario atribuir aos professores da educacdo basica um papel de
formadores, a par com os professores universitarios, e ndo transformar as
escolas num mero “campo de aplicagdo”. A constru¢do de uma parceria
exige uma compreensao clara das distintas fungfes, mas sempre com igual
dignidade entre todos e uma capacidade real de participacdo, isto é, de
deciséo.

E neste entrelacamento que reside o segredo da formag&o inicial dos
professores, bem como da construcdo de processos de indugéo profissional
(residéncia docente) que assegurem a transicdo entre a formacdo e a
profissdo e, mais tarde, de modelos adequados de formag&o continuada.

Seu papel é intervir de maneira construtiva, mostrando estratégias de ensino, a
postura na sala de aula, corrigir a parte do conteido quando necessario, a organizacdo do
quadro, entre outros fatores (MAZIERO; CARVALHO, 2012). Ou seja, ha uma
complementaridade nas func¢Ges do supervisor, tornando-o um formador no momento em
que atua na observacdo dos estagiarios regentes. Essa abertura se d4 com a presenga da

universidade na escola. E, ainda:

[...] os docentes em atuacdo nesta escola poderdo receber alguma
modalidade de formacdo continuada a partir da instituicdo formadora.
Assim, nada impede que, no seu projeto pedagégico, em elaboracdo ou em
revisdo, a propria unidade escolar possa combinar com uma instituicdo
formadora uma participacdo de carater reciproco no campo do estagio
curricular supervisionado (BRASIL, 2001, p. 11).



33

Diante da recomendacéo de que a universidade traga beneficios para a escola e vice
versa, sera que a partir dessa colaboracgéo entre universidade e escola existe a possibilidade
de uma formacdo e que esta promova o desenvolvimento profissional? Se houver, a
tendéncia é o processo de ensino e aprendizagem progredir cada vez mais de modo que todos
0s sujeitos, supervisores, formadores, estagiarios e, consequente e especialmente, os alunos,

aprimorem seus conhecimentos. Assim:

[...] 1800 horas serdo dedicadas as atividades de ensino/aprendizagem e as
demais 200 horas para outras formas de atividades de enriguecimento
didatico, curricular, cientifico e cultural. Estas 2000 horas de trabalho
para execucdo de atividades cientifico-académicas somadas as 400
horas da pratica como componente curricular e as 400 horas de estagio
curricular supervisionado sdo o campo da duragdo formativa em cujo
terreno se plantara a organizagdo do projeto pedagdgico planejado para um
total minimo de 2800 horas. Este total ndo podera ser realizado em
tempo inferior a 3 anos de formacé&o para todos os cursos de licenciatura
inclusive o curso normal superior (BRASIL, 2001, p. 13, grifos no
original).

A mais recente Resolucéo n° 2, de 1° de julho de 2015, em seu Art. 13, preconiza que

o0s cursos de formacdo inicial de professores:

[...] terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho
académico, em cursos com duragdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4
(quatro) anos, compreendendo:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formag&o e atuacdo na educagdo basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da institui¢éo;

111 - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nicleos definidos nos incisos | e Il do artigo
12 desta Resolucdo, conforme o projeto de curso da institui¢do;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em &reas especificas de interesse dos estudantes, conforme ntcleo definido
no inciso Il do artigo 12 desta Resolugdo, por meio da iniciagdo cientifica,
da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante
0 projeto de curso da instituicdo [...].
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8§ 3° Devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante
relagdo entre teoria e préatica, ambas fornecendo elementos béasicos para o
desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia

[.].

8 6° O estagio curricular supervisionado é componente obrigatorio da
organizagdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica
intrinsecamente articulada com a pratica e com as demais atividades de
trabalho académico (BRASIL, 2015, p. 11).

Analisando essa distribuicdo, percebe-se que o estagio é de extrema relevancia nos
cursos de licenciatura. Como componente obrigatorio se faz presente no intuito de aproximar
o futuro professor do seu campo de trabalho. As dimensdes tedrica e pratica permeiam todo
0 curso, culminando com o estagio no final, além das atividades extras, como projetos,

grupos de estudo e pesquisa que também buscam romper com a distancia entre essas.

As pesquisas sobre Estagio Curricular Supervisionado em Matematica tém se tornado
mais frequentes nos ultimos anos, como mostra o estado da arte com base nas dissertagdes e
teses brasileiras nos anos de 2001 a 2012 (LOPES et al., 2017): dentre os 20 trabalhos
selecionados, 10 foram desenvolvidos a partir de 2010. Apesar de serem distintas, as
pesquisas convergem em alguns pontos, como o fato de olharem além da interacdo entre
teoria e pratica apenas pela presenga do estagiario na sala de aula: “a compreensdo do espago
de aprendizagem da docéncia que pode ser constituido nesse momento de graduacdo; o
movimento de reflexdo e construcdo de saberes docentes para futuros professores de
Matematica” (LOPES et al., 2017, p. 89). A interacdo entre o professor supervisor e 0
formador € proeminente para que o estagio seja um espaco de formacdo, aprendizagem e

desenvolvimento profissional.

Nessa mesma perspectiva, ha outro levantamento de dissertacdes e teses nos anos de
2005 a 2012 nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste (SAKAI; PEREIRA, 2017), ou seja,
as pesquisas encontradas estdo dentro do estado da arte citado anteriormente. A diferenca é
que as pesquisadoras buscaram responder a quais modalidades de praticas de estagio foram
identificadas nessas pesquisas. Assim, elegeram quatro modalidades de praticas como
categorias de andlise da revisdo sistematica: “colaborativas”; “reflexivas”; “como

experiéncia”; e “promotoras de desenvolvimento profissional”. A maioria dos oito trabalhos
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selecionados visa a colaboracdo e reflexdo que induzem a formacéo e ao desenvolvimento

do futuro professor diante das experiéncias vivenciadas.

Embora o futuro professor ndo esteja na sala de aula antes de iniciar o estagio para
conhecer melhor os alunos, saber de suas dificuldades e o processo de aprendizagem, a
presenca do professor supervisor nas reunides de planejamento contribui para que esses
limites sejam vencidos. Ou seja, favorece essa colaboracdo e reflexdo discutidas nas
pesquisas estudadas por Sakai e Pereira (2017). Isso ndo implica que todos os participantes
de estagio terdo os mesmos beneficios e colaborardo da mesma forma. De todo modo, alguns
fatores dificultam as préaticas colaborativas em um estagio, como: a distancia entre a

universidade e a escola, seja fisica ou relacional. Ademais:

[...] O tempo relativamente limitado e fragmentado do estagio; falta de
consciéncia do professor de que pode ser um sujeito colaborativo; falta do
reconhecimento, por parte do professor escolar e dos professores das
disciplinas do curso de Licenciatura em Matemaética de seu papel na
formacdo e das influéncias que podem exercer na constituicdo da
identidade docente do aluno estagiario; a resisténcia de algumas escolas,
direcdo e professores em receber os estudantes estagiarios (SAKAI;
PEREIRA, 2017, p. 113).

Dauanny (2015, p. 269), em sua pesquisa de doutorado sobre o Estagio Curricular
Supervisionado, conclui que ainda ¢ perceptivel “a dicotomia entre teoria e pratica, com uma
perspectiva burocratica do estagio, e o entendimento do curso como tendo duas partes
separadas: uma denominada de tedrica, e outra, de prética, sendo que esta Gltima ainda possui

estatuto de menor importancia”. E acrescenta que:

embora nédo tenha sido observada a antiga e restrita postura nos estagios de
se tomar a pratica como imitagdo de modelos, de copiar 0 que 0s
professores das escolas fazem, observou-se um “vazio” nos estagios, ao
ndo se proporcionar uma analise critica da situacdo observada, ao ndo se
problematizar as praticas, experiéncias, relatos, vivéncias, posturas em
relacdo a docéncia, em relacdo ao ensino, que vez por outra chegam a
universidade (DAUANNY, 2015, p. 269).

Outro ponto importante destacado pela pesquisadora é a situacdo do professor

formador que ndo tem condi¢des de conciliar os horarios de suas disciplinas na universidade
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e 0s horérios que deveria estar dando assisténcia ao estagio, refletindo sobre as atividades a

serem realizadas e ap0s essa realizacdo (DAUANNY, 2015).

N&o obstante, vé-se a dimensdo do Estdgio Curricular Supervisionado e o quanto
necessita de um olhar mais cauteloso para os sujeitos envolvidos, de forma que ndo seja um

processo formativo sem formacéo e sem desenvolvimento.

Diante do exposto, percebemos como a formagéao inicial pode estar relacionada com
a continuada no ambito do Estagio pela relagdo entre os trés tipos de sujeitos que deve
acontecer, mesmo que seja apenas a partir das conversas com o0s estagiarios. Com isso,
algumas mudancas podem ocorrer na vida dos futuros professores — participantes da nossa

pesquisa — que os levem a um desenvolvimento profissional.
Destacamos também alguns aspectos discutidos ao longo deste capitulo como:

e a profissionalizacdo docente se assenta em diversos fatores, tais como
condicdes salariais, legislacdo laboral, autonomia pedagogica, etc. dentre 0s
quais destacamos a formacéo docente (RICHIT, 2011; NOVOA, 2017);

e tanto a legislacdo como as pesquisas anteriores sobre formacao de professores
colocam em evidéncia a importancia de fortalecer as conexdes entre teoria e
pratica e entre formac6es didatica, pedagdgica e de conteudos disciplinares
(no nosso caso matematicos) na formacdo (inicial e continuada) dos
professores visando ao desenvolvimento profissional docente (BRASIL,
2001; BRASIL, 2015; JAWORSKI, 2006; MACEDO, 2009; FERREIRA,
2009; MATOS et al., 2009; IMBERNON, 2011; FIORENTINI; CRECCI,
2015);

e 0 estagio curricular supervisionado é um lugar privilegiado na formagéao
inicial de professores para fortalecer essas conexdes (PIMENTA; LIMA,
2010; MAZIERO; CARVALHO, 2012; NOVOA, 2017);

e 0 interesse das pesquisas no campo da formacgdo de professores sobre o
Estagio Curricular Supervisionado tem crescido nos ultimos anos, embora
sejam apontadas muitas insatisfagdes, condicGes e restricbes acerca da

vivéncia desses componentes curriculares (PIMENTA; LIMA, 2010;
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MAZIERO; CARVALHO, 2012; DAUANNY, 2015; SAKAI; PEREIRA,
2017);

e entre 0s questionamentos feitos em pesquisas anteriores sobre o Estagio
Curricular Supervisionado, estdo o papel e as contribuicGes dos supervisores
(professores da educacdo basica) e dos formadores (professores do ensino
superior responsaveis pelas disciplinas de Estagio): alguns autores defendem
a importancia da parceria entre supervisores e formadores e a valorizacao da
participacdo dos supervisores no processo formativo dos licenciandos
(SAKAI; PEREIRA, 2017; LOPES et al., 2017; NOVOA, 2017);

e 0 estagio curricular supervisionado é também um espaco importante dentro
do curso de licenciatura em matematica para aproximar as universidades e as
escolas da educacdo basica (locus de atuacdo profissional docente)
(PIMENTA; LIMA, 2010; MAZIERO; CARVALHO, 2012; DAUANNY,
2015; SAKAI; PEREIRA, 2017; LOPES et al., 2017; NOVOA, 2017).

Assim, pensamos que a escolha da JK e da ED séo potencialmente adequadas para
fortalecer o Estagio Curricular Supervisionado na perspectiva do desenvolvimento
profissional, por ambas tratarem do planejamento e mediacdo de situacdes de ensino e
aprendizagem, articulando teoria e pratica, de modo, mais ou menos, explicito com escolhas

didaticas relativas aos contetidos matematicos estudados e suas abordagens em sala de aula.

No capitulo seguinte nosso interesse se volta para a JK e a ED, buscando primeiro
compreendé-las individualmente e, em seguida, as semelhancas e diferencas existentes. Com
isso, busca-se discutir as possiveis contribuicdes da JK e da ED para a formacdo docente e

para o desenvolvimento profissional dos futuros professores envolvidos no Estagio.
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3. JUGYOU KENKYUU E ENGENHARIA DIDATICA: PERCURSOS E
PROCESSOS

No intuito de romper com a desprofissionalizacdo do professor (NOVOA, 2017),
buscamos abordagens que pudessem contribuir com a formacgdo dos diversos sujeitos
envolvidos no Estagio Curricular Supervisionado e que, ao mesmo tempo, fomentassem a
ajuda mutua e o compartilhamento de conhecimentos e experiéncias entre esses sujeitos.
Além disso, percebemos a necessidade de aprofundamento desses conhecimentos, a partir
do estudo dos saberes para e do ensino de determinado contetido e, como pronunciou N6voa
(2017), a compreensao deste, a historia e as potencialidades para a formacgéo docente. Com
isso, admitimos que a JK e a ED se encaixam nesse perfil com a possibilidade de um

desenvolvimento profissional do professor formador, do supervisor e do futuro professor.

A colaboracao entre professores da educacéo basica e do ensino superior, envolvendo
diversas realidades culturais (NOVOA, 2017) est4 relacionada & JK, embora no Japao essa
colaboracéo seja entre professores da educagdo béasica, podendo incluir vérias escolas.
Pensando no estagio, isso contribui para aprenderem a trabalhar em grupo e a partilhar
conhecimentos uns com os outros, tornando-os formandos e formadores no mesmo estudo.
Matos et al. (2009) apontam as possibilidades de beneficios da observacédo de aulas, assim
como ¢ feito na JK, discussdo de determinados problemas e, logo, podemos acrescentar
situacdes didaticas ou uma sequéncia didatica para nos referir a ED também, sobre o
raciocinio dos alunos para resolver cada uma delas e, ainda, antecipar as respostas dos
alunos. Tudo isso e outras caracteristicas que serdo discutidas mais a frente estdo presentes,

seja direta ou indiretamente, nas abordagens destacadas nesta pesquisa.

Diante das dimensdes tedrica e pratica que envolvem a JK e a ED, de que forma elas
se complementam e auxiliam na formacdo dos professores? E quais as possibilidades de
haver desenvolvimento profissional ao utiliza-las no estagio? Como menciona Novoa
(2017), o professor necessita de um conhecimento profundo da Matematica, diferente do
que o especialista precisa e que este deve acompanhar o avango da ciéncia, trabalhando
também a histdria do conteldo, os diversos contextos, para que haja compreensdo por parte

de todos, professores e alunos.
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Ademais, o estagio € um momento chave da formacao inicial de professores, uma
vez que além de aproximar teoria e pratica, universidade e educacdo basica, também
permite fortalecer as conexdes entre a formacdo matematica e a formacdo pedagdgica e

didatica. Assim, retomamos a questdo norteadora desta tese, j& exposta na introducéo:

e Que elementos da Jugyou Kenkyuu (JK) e da Engenharia Didatica contribuem
para a formacdo e o desenvolvimento profissional de licenciandos em

Matemaética matriculados no Estagio Curricular Supervisionado?

Discutindo sobre o desenvolvimento profissional do professor, relembramos o que
Saraiva e Ponte (2003) destacaram sobre a reflexdo, a compreensdo e, algumas vezes, a
repeticdo da préatica dos professores que participaram da vida deste desde o inicio da
escolaridade. E, ainda, concordamos também com Ferreira (2009), que afirma que o
processo de desenvolvimento profissional ndo acontece de forma linear e é influenciado
por diversos fatores, inclusive pela histéria pessoal como aluno e professor. Quais aspectos
estdo presentes na JK e na ED? No capitulo anterior, foram comentadas algumas questoes
sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional de professores, incluindo o estéagio.
Neste capitulo,  apresentam-se caracteristicas da JK e da ED, a fim de inferir possiveis
contribuicdes dessas perspectivas tedrico-metodoldgicas para investigar a formacéo e o

desenvolvimento profissional no &mbito do Estagio Curricular Supervisionado.

3.1 Jugyou Kenkyuu: um breve historico e seus significados

O funcionamento da educag&o escolar surgiu no periodo feudal japonés, que vigorou
de 1603 a 1868 (chamado Edo), quando apareceram diversos estabelecimentos educacionais
no Japao para as classes sociais mais altas. Ao longo desses anos, nos templos budistas surgiu
a Terakoya, um tipo de estabelecimento educacional aberto ao povo. O professor japonés se
sentava junto aos alunos para ensinar individualmente e, em uma mesma turma, havia alunos
de varias idades e niveis de aprendizado. Felix (2010) esclarece que, nesse periodo, 0 Japédo

viveu de forma isolada sem influéncias educacionais do ocidente, os professores ensinavam
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mais de uma disciplina numa mesma aula e o percentual de alfabetizados era excelente para

a epoca.

Ao fim do Edo e inicio da Era Meiji (1868-1912), os japoneses passaram a ter acesso
aos sistemas educacionais ocidentais. O governo japonés criou em 1872 a escola normal
voltada para a formacéo de professores a partir do Codigo de Educacdo. Assim, empregou
professores para ensinar disciplinas da cultura ocidental e incorporou metodologias de
ensino, como a aula expositiva. Logo, os alunos comegaram a assistir aula como no ocidente

e muitas escolas foram se espalhando pelo pais, utilizando essa mesma metodologia.

Desde a Segunda Guerra Mundial, o sistema educacional experimentou mais uma
mudanga. Antes a pratica de ensino era “ensinar como anuncio”, ou seja, estava voltada
apenas para a exposicao dos contetdos. A educacgdo japonesa passou a valorizar a explicacdo
dos contetidos e sua discussdo com os alunos a fim de que construissem seu proprio
conhecimento, ou seja, o foco passou a ser “ensinar para compreender” (LEWIS;
TSUCHIDA, 1997). As autoras comentam que no comecgo das investigacdes sobre essas
inovacBes metodoldgicas no ensino, especialmente das ciéncias, muitos japoneses e
ocidentais disseram que ndo havia nada para ser modificado no processo de ensino. O que
ocorria era que, a partir de qualquer mudanca no curriculo e nos livros didaticos, 0s
professores se sentiam “obrigados” a mudar e inovar o ensino, como a mudanca da pratica
citada anteriormente. Em outros paises, ainda hoje, a pratica de “ensinar para compreender”

nao é inferida.

Ao longo de décadas, o Ministério da Educacao, Ciéncia e Cultura do Japéo articulou
e motivou metas no ensino, como, por exemplo, a autonomia e iniciativa dos alunos e a
capacidade de resolucdo de problemas (LEWIS; TSUCHIDA, 1997). Em 1960, o curriculo
japonés voltado para a educacdo infantil apontava para a necessidade de utilizar métodos
que encorajassem as criangas a serem mais ativas na construcdo de seus conhecimentos,
independentes em suas atitudes para aprender, sendo mais importante ter cuidado para néo
suprimir a capacidade de descobrir das criangas. Esse € um dos exemplos das inovagdes que

o0 sistema educacional japonés adotou.

Outra inovacdo que surgiu no inicio do século XX foi o fato de os professores

comecarem a assistir as aulas uns dos outros para refletirem e discutirem entre eles o que
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poderia ser melhorado. Essa abordagem se espalhou em todo o pais, a pedidos do governo,
e ficou conhecida como a Jugyou Kenkyuu ou Lesson Study (STIGLER; HIEBERT, 1999).

Stigler e Hiebert (1999, p. 158) afirmam que:

Lesson Study € um novo conceito para os professores que iniciam sua
carreira. Se 0s métodos dos cursos de graduagdo fossem reestruturados
para introduzir os alunos em um planejamento e experiéncias de aulas,
novos professores estariam preparados para assumirem seus papéis mais
rapidamente.

Essa afirmacdo nos leva a refletir sobre a formacdo de professores, inicial e
continuada, incluindo o Estagio que € objeto do nosso estudo, e as possibilidades de aprender
mais a respeito do ensino e da aprendizagem do aluno, considerando o papel do (futuro)

professor no planejamento, em sala de aula e apds esta.

Nos Ultimos anos, esse trabalho colaborativo tem sido expandido em Vvarios paises,
como, por exemplo, nos Estados Unidos, na Suica, em Portugal, na Dinamarca, na Suécia e
no Brasil. As nomenclaturas também sdo diversas: Lesson Study, termo comum a todos 0s
paises; Etude Collective de Lecon (CLIVAZ, 2015) na Suica; e, Estudo de Aula (PONTE et
al., 2016) em Portugal. Yuriko Baldin (2009), a primeira investigadora a trabalhar a JK no
contexto brasileiro, considera-a uma metodologia de ensino, a qual traduz para Pesquisa de
Aula (PA). A pesquisadora possui algumas pesquisas publicadas e outras em andamento
sobre a introducdo dessa metodologia no Brasil, especificamente nos cursos de  formacéo

de professores de Matematica.

3.2 Caracteristicas da JK e possiveis contribui¢Oes para a formacao de professores

Lewis e Hurd (2011, p. 3) argumentam que a abordagem japonesa (Jugyou Kenkyuu)

¢ uma “ideia simples. Se vocé quer aprimorar o ensino, o que poderia ser mais ébvio do que
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colaborar com os colegas professores para planejar uma aula e analisar seu impacto nos

alunos? Embora a ideia possa ser simples, JK é um processo complexo”®.

Takahashi e McDougal (2016) descrevem as etapas: a primeira de estudo e
planejamento pode envolver um suporte profissional de um professor que tem experiéncia
com a JK, o qual é chamado de Kouchi (i#fili), a leitura e discussédo de pesquisas e materiais
curriculares para o ensino (kyouzai kenkyuu - Zt#f #f%¢), a escolha de um tema pelos
participantes, geralmente, algo desafiador para os alunos e o planejamento da aula (kenkyuu
jugyou - A2 FZSE). Apbs a aula, tem-se a reflexdo e discussédo (kenkyuu kyougikai - Aff%¢
1 as =), focando as respostas dos alunos na resolucéo dos problemas para obter informagoes

sobre o processo de ensino e aprendizagem.

Takahashi e Yoshida (2004) especificam elementos do kyouzai kenkyuu, além dos
materiais curriculares, como livros, materiais manipulaveis, curriculo, planilhas, inclui
metodologias de ensino, 0 processo de aprendizagem dos alunos — antecipacao de respostas
e erros para os problemas — e a reacao que os professores podem ter a estes.

A resolucdo de problemas no Japéo teve varios significados ap6s a Segunda Guerra
Mundial, pois nos anos de 1945-1954 o termo remete as aulas com experiéncias de vida, em
seguida (1955-1964) a um problema de palavras e, depois, a métodos de instrucdo (1965-
1974) (FUJII, 2015). Atualmente, a resolucdo de problemas esta baseada no ensino da
Matematica em que os alunos aprendem resolvendo sozinhos. Para Fujii (2015), um bom
problema deve despertar o interesse dos alunos, estar de acordo com o nivel de conhecimento
destes e os objetivos da aula, pode ser resolvido de varias formas e ter um potencial para
construir um conhecimento mais aprofundado. Doig, Groves e Fujii (2011) esclarecem que
na JK existem quatro tipos de tarefas: a primeira esta diretamente ligada ao conceito; a
segunda desenvolve processos matematicos; a terceira é baseada em uma anélise rigorosa do
conteudo pelos livros, programas e da sequéncia; e, a quarta, é a que se dirige a um equivoco
comum. Esses tipos fazem parte da primeira etapa. Geralmente, é proposto um problema por

aula.

8 Apéndice B.
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segunda etapa, a aula (kenkyuu jugyou ou research lesson), isto €, o ensino, a

observacdo e a coleta de dados. Miyakawa e Winslgw (2009a) apresentam a estrutura da

aula:

Apresentacdo do problema (Hatsumom): o professor introduz um problema aberto

(com varias soluces);

Observacdo e instrugdo nas mesas (Kikan-shido): o professor observa a resolugéo
dos alunos em cada mesa, identificando os métodos utilizados e esclarece algumas

questoes;

Conduzindo a discusséo (Takuto): o professor pede que os alunos apresentem suas

solucdes para toda a turma;

Elaboracdo (Neriage): discussdo da validade e pertinéncia das ideias propostas,

principalmente com base na contribuicdo dos alunos;

Resumo (Matome): o professor recorda as principais ideias da aula apresentando

ou reformulando os melhores ou novas estratégias encontradas.

Takahashi e McDougal (2016) acrescentam elementos importantes para 0 processo

formativo:

Na

1. Os participantes se envolvem na JK para desenvolver conhecimentos e
aprender algo novo, ndo para refinar uma aula.

2. Faz parte de um processo altamente estruturado, em toda a escola ou, as
vezes, em todo o distrito.

3. Inclui tempo significativo gasto no kyouzai kenkyuu.

4. E feito ao longo de vérias semanas, em vez de algumas horas.

5. Outras pessoas com conhecimento contribuem com insights durante a
discussdo pos-aula e, também, durante o planejamento (TAKAHASHI;
MCDOUGAL, 2016, p. 515-516).

reflexdo pos-aula (kenkyuu kyougikai), sdo discutidos os objetivos, as reacoes e

as reflexdes da aula de forma critica para consolidar o que foi planejado, executado e

observado

. Elipane (2012) aponta que essa troca de experiéncias a partir das observagoes

leva os participantes a pensarem em suas praticas e perspectivas, contribuindo para seu

conhecimento profissional. A pesquisadora acrescenta que “a pratica da Lesson Study
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fornece uma infraestrutura coerente para a formacéo de professores (futuros e em exercicio),

que tem implica¢des no aprendizado continuo, cumulativo e recursivo” (ELIPANE, 2012, p.
60)°.

A JK surgiu para auxiliar o professor a compreender as dificuldades dos alunos frente
aos problemas e a desenvolver sua pratica profissional no intuito de melhorar o ensino e a
aprendizagem da Matematica. Ressalta-se que a JK ndo € exclusiva da Matematica, mas para

todas as outras disciplinas.

A formacdo inicial dos professores japoneses se da por volta de quatro anos e, em
seguida, no inicio de sua carreira, a carga horaria é reduzida para que outros professores
assistam as suas aulas e todos participem em grupos de Jugyou Kenkyuu (FERNANDEZ,
2002). Com isso, formulamos a hipétese, dentro do estudo experimental, de que a
oportunidade de ter carga horaria reduzida, de ser observado por professores experientes e
de poder discutir coletivamente as situacdes enfrentadas na sala de aula contribui para uma

formacéo profissional mais robusta.
A pesquisadora Levi Elipane (2012, p. 344) estudou a JK no Japdo e descobriu que:

0 entendimento mais profundo e o aprendizado continuamente recursivo
do conteudo de Matematica e das normas socio Matemaéticas da sala de
aula também foram reforgados através da facilitagdo da criacdo de teorias
locais no processo colaborativo de preparacdo, execucdo e reflexdo de cada
aula.’

Assim como em outros paises, pesquisas com a JK tém apontado para uma
potencialidade para desenvolver, de modo aprofundado, o conhecimento dos participantes
sobre os contedos que ensinam, tanto na formacao inicial (RASMUSSEN, 2016) quanto na
formacao continuada (NI SHUILLEABHAIN, 2015; BAHN, 2018).

No Japdo, houve politicas publicas que permitiram a instalacdo dessa cultura

profissional. Mesmo ndo sendo o caso do Brasil, nossa conjectura € a de que a vivéncia de

° Apéndice B.
10 Apéndice B.
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um processo formativo que contemple esse tipo de relagdo entre professores experientes e

iniciantes é enriquecedora para ambos.

A pesquisa de Burroughs e Luebeck (2010), realizada nos Estados Unidos, é bastante
relevante para nossa proposta de investigacdo por utilizar a JK na licenciatura. Ap6s uma
revisdo de literatura, as autoras ndo encontraram nenhum resultado de trabalho sobre os
efeitos da JK com futuros professores na época desta pesquisa. Assim, pesquisaram sobre a
eficiéncia de engajar futuros professores de Matematica nesse processo e propuseram
desafios e beneficios aos que aceitaram a proposta dessa préatica profissional.

Uma maneira de motivar os futuros professores para participarem foi mostrar que
eles iriam ter oportunidade de experimentar auténticas e ricas pesquisas sobre o processo de
ensino e aprendizagem da Matematica. Pois na universidade que as investigadoras
ensinavam, os alunos tinham que buscar desenvolver essas experiéncias de maneira

independente.

Para avaliar a eficacia de envolver os futuros professores na JK, foram colocadas
algumas questdes (BURROUGHS; LUEBECK, 2010, p. 392):

1. Quais sdo as conclusdes em envolver futuros professores e professores
em exercicio numa experiéncia colaborativa de JK?
a. O que os futuros professores compreendem como beneficios sobre
a experiéncia?
b. O que os futuros professores veem como desafio nesta
experiéncia?
c. Que outras conclusdes podem ser identificadas?
2. De que maneira os resultados dessa experiéncia indicam futuras
mudancas no processo de JK que incluem futuros professores e professores
em exercicio?'!

Esta pesquisa qualitativa utilizou uma perspectiva fenomenoldgica®®. A coleta de
dados se deu em um curso obrigatério para todos os futuros professores, chamado
Metodologia de Ensino, correspondente a 15 créditos e voltado para o nivel equivalente ao

ensino fundamental brasileiro. Foram realizadas entrevistas e algumas gravacdes de audio e

11 Apéndice B.

12 Busca explicitar o sentido do fendmeno interrogado, neste caso, compreender a experiéncia da JK
como percebida pelos futuros professores.
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videos. Esse curso foi oferecido por quase 20 anos, mas, geralmente, ndo era em conjunto
com uma pesquisa de campo e antes nunca havia sido realizado em um formato de
investigacdo. Todos os 24 futuros professores foram sujeitos da pesquisa, sendo oito do
ensino fundamental Il e dezesseis do I. E as autoras estavam presentes na pesquisa como
coordenadoras, pesquisadoras e participantes, sendo uma delas a instrutora do curso. Além
disso, as duas trabalham em projetos com futuros professores e professores em exercicio, 0

que proporcionou familiaridade e confianca para realizar essa pesquisa.

Ao longo das semanas do curso, os futuros professores foram contribuindo com suas
criticas e reflexdes diante de suas atividades na investigacao. Esses dados vieram de quatro

fontes distintas:

4.1 Os artigos pesquisados e utilizados pelos futuros professores como uma de suas
atribuicoes;

4.2  As respostas escritas as perguntas abertas entregues aos futuros professores ao
longo do curso;

4.3 As transcrigdes feitas durante as sessoes de JK que foram filmadas;

4.4 Os comentarios orais e escritos do workshop no final do semestre com a

participacdo dos futuros professores e professores em exercicio.

Os futuros professores passaram 20 horas no trabalho colaborativo, separados em
grupos de 4 a 7 membros para completarem todo um ciclo de JK por grupo. Os ciclos foram
conduzidos por cinco professores de duas escolas do ensino fundamental, sendo um do 6°
ano e outro do 8° da primeira escola, outro do 7° e os Ultimos dois do 8° da segunda escola.
E importante ressaltar que as duas escolas adotavam o mesmo curriculo. Os professores eram
relativamente experientes, com pelo menos 14 anos de sala de aula, mas eram novos em
relacdo a JK. Antes de dar inicio aos ciclos de JK, os grupos tiveram algumas horas de
observacdo em duas ou trés salas de aula dos professores, pois 0 tempo era limitado.
Buscaram proporcionar uma experiéncia realista aos futuros professores, embora o tempo
tenha sido um limite para a realiza¢do de todos os ciclos. Assim, a solucdo encontrada foi
reunir os futuros professores e os professores das escolas trés vezes no final da tarde para

complementar os espacos entre os dados escritos e 0s videos gravados.
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Todos os futuros professores participaram em conjunto da primeira etapa da JK, na
qual os professores das escolas avaliaram suas metas e escolheram o topico de um conteudo
pertencente ao calendario escolar. O topico escolhido foi “declive de retas”, por meio do
qual puderam trabalhar com o contexto de retas paralelas e perpendiculares, mesmo para 0s
alunos que ndo iriam estudar naquela unidade. Para quem ndo tinha tido experiéncia com
pesquisa de campo anteriormente, os futuros professores estavam trabalhando de modo
profissional, escutando os professores das escolas, questionando, compreendendo e
pesquisando (BURROUGHS; LUEBECK, 2010). A instrutora do curso sugeriu que 0s
futuros professores formassem pares dentro dos grupos para investigarem aspectos
especificos do tdpico matematico escolhido, 0s conhecimentos prévios e possiveis equivocos
relacionados ao tdpico. Cada par escreveu uma pagina resumindo o que havia pesquisado e
fizeram apresentacOes orais para 0s cinco professores na segunda reunido. Na terceira
reunido, os professores utilizaram essas informac6es para aperfei¢oar o contetdo e o foco da

aula.

Devido as limitacdes de tempo e espaco, apenas dois futuros professores participaram
da aula e da sessdo subsequente de reflexdo com os professores. Esta foi uma escolha
logistica devido a incompatibilidade de horarios entre os cinco professores em servico e 0s
24 futuros professores. Os professores preencheram um documento do planejamento que
permitia aos futuros professores fazerem um registro sobre as tarefas propostas na aula, 0s
procedimentos, as questdes das tarefas junto com as possiveis respostas dos alunos e algumas
observacGes dos professores. Em seguida, os futuros professores compartilharam os
acontecimentos e 0s videos com seus colegas, enriquecendo suas experiéncias, momento
também que tiveram para criticar a aula e a sessdo subsequente. Alguns dias depois, todos
se encontraram em um workshop para discutir o video de uma reaplicacéo da aula depois de

refletida, além de uma reflex&o de todo o processo de JK.

As autoras comentam que o ganho com a JK influenciou de forma direta na
aprendizagem dos futuros professores. O trabalho colaborativo com professores em
exercicio ajudou muito na compreensdo da realidade da pratica profissional, na reflexdo
diante do conhecimento matemaético e pedagogico, no planejamento da aula e percepcao dos
limites e objetivos de cada tarefa, na relagdo dos métodos estudados durante o curso com a
sala de aula. Burroughs e Luebeck (2010) finalizam a pesquisa com a certeza de que esperam

continuar com essas experiéncias enriquecedoras de JK.
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Ainda nos EUA, Haydar e Zolkower (2010) apresentam uma pesquisa feita nos anos
finais com oito professores iniciantes na carreira, em uma escola de nivel socioeconémico
baixo, para trabalhar com problemas matematicos fora de rotina sobre area. Diferentemente
de outras pesquisas, os formadores ndo tiveram acesso as aulas, apenas pelas narrativas dos
professores e pelas gravacdes, apesar de terem encontros semanais de trés horas cada, o que
foi insuficiente no estudo. Os desafios de trabalhar com problemas fora de rotina foram
muitos, todavia, no final os professores admiraram suas estratégias e criatividade nas

resolucdes, assim como as dos alunos.

Clea Fernandez possui varias pesquisas no ambito desta proposta de investigacao,
uma delas esta voltada para a viabilidade de JK nos Estados Unidos (FERNANDEZ, 2002),
0 que vamos tentar fazer no Brasil — uma adaptacdo. O objetivo era perceber os desafios para
a pratica de JK, com especial atencdo as dificuldades enfrentadas pelos professores
americanos em adotar a pesquisa. A autora exprime claramente que esta experiéncia abriu
os olhos dos professores participantes para uma reflexdo de suas proprias praticas através do
planejamento da aula e das partilhas dos colegas, enriquecendo ainda mais 0 processo de
ensino e aprendizagem da Matematica.

Em Portugal, Jugyou Kenkyuu passou a se chamar Estudo de Aula (BAPTISTA et
al., 2014). Ao longo de cinco anos, alguns trabalhos de Estudo de Aula foram feitos no pais.
Um destes foi realizado no ambito de um projeto chamado de Mais Sucesso Escolar, que
trabalha com escolas de tipologia Hibrida (BAPTISTA et al., 2012b). Essas escolas
receberam um desafio de realizar um Estudo de Aula, portanto, sera apresentada uma
experiéncia sucedida com professores do 7° ano de escolaridade, no periodo de 31 de outubro
de 2011 a 25 de janeiro de 2012, no trabalho do conceito de proporcionalidade direta. Essa
pesquisa teve como objetivo principal “analisar as aprendizagens profissionais dos
professores envolvidos neste processo, dando especial atengdo a atividade realizada nas
sessoes de preparagdo e reflexdo” (BAPTISTA et al., 2012b, p. 494).

A metodologia de investigacédo foi qualitativa e interpretativa, tendo uma observagéo
participativa. Ocorreu em uma escola secundaria dos arredores de Lisboa, com cinco
professores de Matematica envolvidos, sendo quatro os titulares das turmas e um assessor
de todas. Os investigadores participaram dando assisténcia e conduzindo a experiéncia

inovadora. Antes de iniciarem, reuniram-se trés vezes com a coordenadora do projeto MSE
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da escola, que esteve envolvida em todo o processo desse Estudo de Aula. A coleta de dados
foi feita em trés seguimentos: notas das observacdes realizadas nas reunides e em uma das
aulas; gravacdo de video das reunides e da aula observada; reflexdes escritas pelos
professores. A analise de dados procurou identificar fatores significativos da aprendizagem
profissional dos professores.

A primeira etapa foi pedir autorizacdo a coordenadora do projeto para realizar a
experiéncia e, em seguida, convidar os professores que também aceitaram o desafio. Logo,
uma proposta de calendario foi discutida e reformulada contemplando trés fases: preparacdo
da aula, observacao da aula e reflexdo pds-aula. A primeira fase se deu em cinco sessoes,
cada uma durou cerca de uma hora. As duas primeiras sessdes foram realizadas apenas com
0s professores participantes, a pedido dos mesmos. Nestas, 0s professores decidiram que
fariam o Estudo de Aula em uma turma do 7° ano, com 29 alunos, e comegaram por fazer
um levantamento sobre o tdpico de proporcionalidade direta nos livros didaticos e no
curriculo. Logo depois, partiram para a selecéo de tarefas, refletindo a respeito de possiveis

dificuldades que os alunos teriam na resolucdo de determinada tarefa.

Na terceira sessdo, 0 grupo de investigadores esteve presente, discutindo com o0s
professores 0s objetivos da aula associados a aprendizagem dos alunos sobre o tépico. Em
seguida, discutiram um artigo sugerido pelos investigadores sobre tarefas de exploracéo e
investigagdo em Matematica (PONTE; QUARESMA; BRANCO, 2011). A partir das
discussbes e reflexdes, houve a preparacdo de uma tarefa de diagndstico acerca dos
conhecimentos prévios dos alunos sobre o conceito de proporcionalidade direta, a qual seria

aplicada nas turmas das professoras no final do 1° periodo.

A quarta sessdo se iniciou com uma discussdo sobre os resultados da tarefa de
diagnostico, na qual os professores constataram que os alunos ndo responderam a duas
questdes, por nao saberem os conceitos de ‘diretamente proporcional’ e ‘constante de
proporcionalidade’. Os investigadores promoveram uma reflexdo através de questdes
colocadas sobre as dificuldades que os alunos poderiam sentir na aula observada, assim,
estes tiveram a oportunidade de planejarem a aula antecedente ao Estudo de Aula e a tarefa

a ser proposta nesta.
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Na quinta sessdo, os investigadores discutiram sobre a tarefa e, através de seus
questionamentos, os professores decidiram modificar algumas questdes da tarefa. Ainda, os
professores decidiram que os sete observadores iriam permanecer no fundo da sala de aula

e, durante a resolucdo das questdes, um deles observaria dois pares de alunos.

Ao finalizar a experiéncia de Estudo de Aula, foi constatado que os professores
estavam mais atentos aos processos de raciocinio, as dificuldades dos alunos e a escolha do
tipo de tarefas a serem propostas aos alunos. Os momentos de discussdo na sala de aula
foram de extrema importancia, pois os professores perceberam qual é o verdadeiro papel e
o modo como devem ser preparados e conduzidos. Por fim, “para os professores envolvidos,
a Lesson Study constituiu um processo de formacdo que promoveu o desenvolvimento
profissional” (BAPTISTA et al., 2012b, p. 502).

Os mesmos investigadores realizaram outras pesquisas (BAPTISTA et al., 2012a),
com Estudo de Aula em Portugal em anos de escolaridade diferentes, como, por exemplo,
na formacéo de professores do 1° ciclo do Ensino Bésico, em que trabalharam na mesma
perspectiva desta Ultima experiéncia descrita, porém, desenvolvida no 4° ano com o conceito
de angulo, tendo como objetivo identificar as aprendizagens profissionais realizadas pelos
professores envolvidos. Os resultados foram bastante semelhantes aos explicitados
anteriormente, havendo uma avaliacdo positiva, motivando os professores participantes da

pesquisa.

Duas pesquisas realizadas nos anos finais com 0s mesmos pesquisadores, uma com
enfoque no desenvolvimento profissional de uma professora, participante de um Estudo de
Aula com cinco professoras (QUARESMA; PONTE, 2015), e outra de um grupo de
professoras (PONTE et al., 2016). Ambas consistiram em 12 sessdes de trabalho. Apesar de
duas autoras do Gltimo ndo estarem no primeiro, elas estiveram como dinamizadora das

sessOes e observadora, respectivamente.

O caso da professora foi analisado em alguns aspectos, comunicacdo, tarefas e
raciocinio em relacdo aos alunos com o conteddo de ndmeros racionais. Quanto a
comunicacgdo, notou-se que passou a apreciar mais as falas de seus alunos e a abordagem
exploratéria que influencia diretamente na participacdo dos alunos, além de dar mais

importancia aos momentos de discussdo em conjunto. Quanto as tarefas e raciocinio,
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“reconhece a importincia de promover a generalizacdo e a justificagdo como aspetos
nucleares do raciocinio matematico, e a necessidade de propor tarefas suscetiveis de
promover estes processos de raciocinio” (QUARESMA; PONTE, 2015, p. 306).

A outra pesquisa com 0 mesmo numero de professoras foca nas tarefas de fracdes a
partir de uma andlise, discutindo sobre a natureza, 0s objetivos, as dificuldades dos alunos
que possam surgir durante a aula, entre outros aspectos. Inicialmente, as professoras tinham
a intuicdo de que estariam perdendo tempo em trabalhar com um conteudo ao longo de varias
sessdes, em vez de trabalharem varios. A observacdo das aulas pelas outras professoras e 0s
formadores gerou certa inseguranca na professora que ia lecionar. Contudo, na reflexéo final,

uma professora destacou:

[...] acho que todos os professores deviam fazer um Estudo de Aula. Uma
vez na vida deviam ter a oportunidade de preparar uma aula desta maneira,
porque realmente é uma experiéncia diferente e deixa muitas coisas
pequeninas que a gente vai retirando de uma sessdo, de outra sessdo, de
outra sessdo. E depois, outra coisa destas sessdes, € ouvir outras pessoas
[...]. Este contato com pessoas eu gosto. Portanto, um estudo de aula para
todos os professores! (PONTE et al., 2016, p. 885).

O acesso a outros tipos de tarefas frequentemente ndo utilizadas pelas professoras e
o fato de realizarem as tarefas e as discutirem ficou como lacuna no trabalho dos anos
iniciais, pois discutiram sobre, mas ndo jogaram o dominé para ter mais intimidade com a
proposta sobre as possiveis dificuldades e estratégias dos alunos, além das concretas apds a
aplicacdo. Conclui-se que “arealizagdo de um estudo de aula com sucesso requer uma efetiva
disponibilidade dos professores participantes e um planejamento e conduc¢éo cuidadosos por
parte da equipe formadora” (PONTE et al., 2016, p. 888). O planejamento mais uma vez ¢
ressaltado, o cuidado dos formadores e a disponibilidade sdo aspectos indispensaveis.

No Brasil, Magalhaes (2008), em sua pesquisa de mestrado, faz uma adaptagéo do
método de Estudo e Planejamento de LicgOes, amoldado da Lesson Study — em algumas
pesquisas — dos Estados Unidos para o contexto brasileiro. Esse método de promocéo de
desenvolvimento profissional tem como etapas:

* Planejamento inicial composto de entrevista/questionario individual
preliminar para levantar as demandas sobre a aprendizagem de um tdpico
especifico de Matematica e as disponibilidades de professores em exercicio
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ou futuros professores para participarem do Estudo e Planejamento de
Licdes.

* Selecdo e exploracdo de materiais pedagogicos, didaticos escolhidos
pelos professores ou futuros professores e leituras propostas pela
pesquisadora (ou agente externo) ou sugeridas pelos participantes.

» Planejamento individual da licdo sobre o tépico de Matematica escolhido
em comum.

* Planejamento em grupo da licdo.

» Apresentacdo das ligdes pelos grupos de professores ou futuros
professores, discusséo e reflexdo sobre as li¢oes.

* (Re)elaboragdo em grupo e por escrito da licdo apds as intervencdes,
contribuigdes, sugestdes dos outros grupos.

* Aplicacao da licdo em sala de aula.

+ Compartilhamento da experiéncia em sala de aula. (MAGALHAES,
2008, p. 43-44)

A pesquisa se deu em dois contextos: escola e universidade. Na escola, sete
professoras se disponibilizaram a participar; na universidade, a pesquisadora estava como
professora da disciplina Metodologia e Conteudos Basicos de Matematica I, do curso
Pedagogia, com 45 futuras professoras, a qual teve sua ementa desenvolvida junto a pesquisa
inserida no decorrer das aulas. O campo de ensino escolhido foi Geometria, por ter sido
sugerido por professores da Rede Municipal em programas de formacéo, considerado um

campo pouco ou ndo trabalhado nos anos iniciais de escolarizacao.

Dois casos foram apresentados e o contetdo de formas geométricas planas e espaciais
foi escolhido pelos participantes dos dois tipos de grupo. O método no primeiro caso da
escola foi realizado por completo. Foram utilizados livros didaticos, paradidaticos, livros de
Educacdo Matematica que estavam na biblioteca da escola, materiais manipulaveis
disponiveis na escola e outros acervos que os professores utilizavam para prepararem suas

aulas.

O segundo caso, com as futuras professoras, ndo teve a aplicacdo da aula,
consequentemente, o compartilhamento dessa experiéncia ficou em falta, devido a escassez
de tempo por ter chegado ao final do semestre. Além de livros didaticos e artigos, as futuras
professoras também acessaram documentos curriculares por fazerem parte da disciplina e

que geraram bastantes questionamentos e discussdes.

Os resultados apontam que o planejamento coletivo das ligdes com o proposito de

aplicar na prética docente com a investigacao e reflexdo em todos 0s momentos promoveu
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desenvolvimento profissional nas professoras e futuras professoras, ampliando os saberes
docentes em relacdo ao contelido trabalhado (MAGALHAES, 2008). As professoras
continuaram realizando esse método com outros campos da Matematica, buscando a
superacéo de reprodutoras de saberes para colaboradoras na construgdo dos saberes de seus

alunos. Assim, é possivel utilizar esse método com outros campos da Matematica.

Yuriko Baldin (2009, p. 2) sugere que a adaptacao dessa metodologia para as “salas
de aula brasileiras pode contribuir para estimular os alunos e os professores, de modo a
potencializar suas capacidades, e assim promover melhorias na qualidade de aprendizagem”.
Assim, buscou divulgar e discutir como a PA pode contribuir para a melhoria do processo

de ensino e aprendizagem da Matematica.

As etapas da Pesquisa de Aula adaptadas para o contexto brasileiro, no caso de Baldin

(2009) para Séo Paulo, seriam:

a) planejamento de aulas sobre contetdos selecionados dentro do Curriculo proposto
pela Secretaria de Estado da Educacdo do Estado de Sao Paulo, abrangendo as
reflexdes das metodologias adotadas, o material didatico escolhido, a construcéo
dos objetivos e o desenvolvimento das atividades, além de conter expectativas

sobre 0 comportamento e as respostas dos alunos a atividade proposta;

b) desempenho da aula empregando a metodologia de Resolucédo de Problemas, com

participacao ativa dos alunos em cada etapa da resolucdo;

c) reflexdo apds a aula, baseada na observacdo das atitudes e a¢fes dos alunos e de
si préprio durante a aula, anotadas como diario de bordo e, também nas notas

registradas por eventuais observadores.

Algumas dissertaces, como as orientadas por Baldin (FELIX, 2010; PIMENTEL,
2010; CARRIJO NETO, 2014), foram realizadas com a utilizagdo da Pesquisa de Aula nos
6°, 7° e 8° anos de escolaridade de escolas publicas e privadas, trabalhando com conceitos
de geometria, nimeros decimais, representacdes geométricas, de teoremas geometricos de
desigualdade triangular, soma de angulos internos de um tridngulo, dificuldade de abstracdo
na aquisicdo da linguagem algébrica, na transicdo da fase elementar de aritmética das quatro

operacgdes com numeros para a algebra simbolica, entre outros topicos.
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Baldin (2009, p. 5) finaliza com uma reflexdo diante dos trabalhos realizados com a

Pesquisa de Aula:

E necessario divulgar mais esta metodologia, e obter a compreensio e o
apoio dos 6Orgdos governamentais de educacdo em considerar que o
professor da sala de aula pode e deve ser pesquisador da sua préatica, 0 que
contribuiria para mudar a situagéo atual do conhecimento insuficiente dos
estudantes brasileiros.

Bezerra (2017) defendeu a primeira tese de doutorado brasileira utilizando a JK. Em
seu trabalho, ela apresenta dois ciclos vivenciados com dezessete professores dos anos
iniciais do ensino fundamental de uma escola municipal de Foz do Iguacu que se
disponibilizaram a participar. Teve como objetivo geral “compreender como professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental aprendem e quais os indicios

de desenvolvimento profissional, no contexto da Lesson Study” (BEZERRA, 2017, p. 25).

No primeiro semestre de 2016, foram realizados 10 encontros e os professores
decidiram trabalhar o conteudo de divisdo em uma turma de 5° ano. Em seguida, houve 9
nove encontros no segundo semestre com o conteudo de multiplicacdo em uma turma de 4°

ano.

Bezerra (2017) expde alguns limites, como a apreensdo em ganhar a confianga do
grupo e motivar a composi¢do de um grupo colaborativo, uma reacao negativa por parte dos
professores para leitura de textos, entre outros elementos. Tomando essa postura contraria a
proposta, a pesquisadora buscou “provocar nos professores o encantamento pela pratica, de
tal modo que a teoria fosse sentida como algo necessario, que ajudasse a compreender a
pratica” (BEZERRA, 2017, p. 172). E acrescentou que a JK propde que esse ‘“‘contexto
formativo que parta das dificuldades praticas do professor passe pela teoria e volte para a
pratica” (BEZERRA, 2017, p. 172).

A pesquisa apontou que esse processo formativo da JK foi promissor, tangendo ao
desenvolvimento profissional e que seria extremamente relevante se fosse adotado no Brasil,
como no Japdo, “até porque o investimento é pequeno e o resultado é positivo na

aprendizagem do professor e, consequentemente, do aluno” (BEZERRA, 2017, p. 173).
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Merichelli e Curi (2016) trazem um recorte de uma pesquisa de doutorado em
andamento, a qual utiliza o Estudo de Aula com seis professoras do 3° ano do ensino
fundamental em um curso de extensdo de 180 horas. No primeiro momento, ocorreu uma
discussdo de uma atividade do material deste ano de ensino, que tratava sobre um dominé
com adicGes de numeros naturais. Para nortear essa discussdo, o pesquisador-formador-

observador colocou as seguintes questdes:

* O que queremos que os alunos aprendam?

* O que os alunos precisam saber para realizarem a atividade?
* Qual a proposta de organizacao da turma e por qué?

* Que duvidas os alunos poderiam ter e por qué?

* Quais encaminhamentos podemos antecipar?

* Quais parametros de avaliacdo podemos considerar? (MERICHELLI;
CURI, 2016, p. 21)

E importante a presenca e a participacdo do formador nesses momentos de reflexao
e discussdo, seja de uma tarefa ou de um texto, pois tem o papel de mediar para que as
conversas tenham um sentido na formacéo dos professores presentes. ApOs esse momento,
uma professora se propds a aplicar a atividade em sua sala, os resultados ndo foram os
esperados, pois a forma como ela explicou o jogo ndo ficou clara e os alunos néo
conseguiram concluir. Logo, teve uma reunido para avaliarem 0s pontos positivos e
negativos. Inicialmente, a aula foi narrada para todos, pois s6 o formador e outras duas

professoras estavam presentes na sala.

Apbs essa reunido, outra professora se ofereceu para aplicar na sua turma. Com uma
abordagem diferente da primeira professora e pensando nos pontos negativos que foram
levantados por todos, a turma conseguiu realizar a atividade com mais calma. Por fim, o
grupo passou a entender entdo que no planejamento urgia a necessidade de detalhar mais os
procedimentos que seriam realizados em sala de aula. O grupo percebeu que a leitura do
material do professor durante a etapa do planejamento consistia em um valioso procedimento
capaz de fomentar a discussdo da aula. Em especial, ficou evidente a necessidade de executar

durante o planejamento as atividades propostas aos alunos.
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[...] Embora tenhamos conseguido despertar nas professoras o
entendimento de que um bom planejamento inicial € uma peca
fundamental no estudo e execuc¢do de uma aula, ficaram algumas ddvidas
sobre como construir esses planejamentos iniciais de forma mais
consistente (MERICHELLI; CURI, 2016, p. 24-25).

E perceptivel que o Estudo de Aula deu um suporte a formagcéo das professoras e do
formador, embora algumas lacunas tenham ficado para outra oportunidade de formacao,

como é o caso da construcdo dos planejamentos.

N&o temos conhecimento de experiéncias dessa natureza, em grande escala no nosso
pais e nenhuma das pesquisas apresentadas voltou-se para a parceria entre licenciandos,
professores supervisores e formadores de professores ao mesmo tempo. Além de
amplamente difundido no Japdo, as pesquisas no Brasil e em outros paises indicam que
experiéncias da JK contribuem para o aprimoramento do ensino e aprendizagem da
Matematica. Essa constatacdo reforcou nosso interesse expresso nesta tese de investigar
contribuicbes da JK para enriquecer o trabalho desenvolvido no Estagio Curricular

Supervisionado.

As partes tedricas desenvolvidas em uma JK podem estar, muitas vezes, incoerentes
entre si e com o conhecimento didatico e matematico dos estudados nas formacdes de
professores, pelo fato de se basear na pratica e conhecimento que os participantes possuem.
Dessa forma, Winslgw et al. (2009) explanam que as curtas experiéncias de JK ndo séo
suficientes para amenizar os lapsos na formacédo de professores que os futuros professores
experienciam entre as disciplinas de Matematica e de Educacdo Matematica, e entre esses
dois grupos e a pratica profissional. O conhecimento recebido pelos professores em uma
experiéncia de JK poderia ser aperfeicoado com organizacdes mais “firmes” no
planejamento e execugdo de uma aula, supde Rasmussen (2016). Para o estudo experimental,
levantamos outra hipétese de que trabalhar no planejamento e na realizacdo de uma
sequéncia de aulas, em vez de apenas aulas isoladas, pode facilitar e aprofundar o trabalho
com conteudos matematicos. Bahn (2018) apresenta um modelo que procura associar as
etapas da Teoria das SituagOes Didaticas: devolucdo, acdo, formulacdo, validagdo e
institucionalizagcdo com as da JK. Algumas semelhangas com a Didatica da Matemaética

francesa serdo discutidas mais adiante.
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O Etude Collective de Legon (ECL), como é conhecida a JK na Suica, desempenha
algumas semelhangas com a Engenharia Didética, segundo Miyakawa e Winslgw (2009b),

como veremos no ultimo tépico deste capitulo.

Stéphane Clivaz (2015) apresenta o inicio de uma experiéncia de formacao continua
com LSM — Lesson Study en Mathématiques —, realizada pelo laboratério chamado
Laboratoire Laussanois Lesson Study (3LS), da escola de professores Haute Ecole
Pédagogique na Sui¢a. Um grupo composto por oito professores, correspondentes ao nosso
ensino fundamental Il do 6° ano, participaram da pesquisa de setembro de 2013 a junho de
2015. O grupo trabalhou em quatro ciclos de aulas de Matematica sobre nimeros decimais,
transformacdes geométricas e resolucdo de problemas. O processo de Lesson Study se deu

nos quatro ciclos de acordo com o diagrama abaixo baseado no de Lewis e Hurd (Figura 1):

Figura 1: Diagrama sobre o processo de JK
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observacdo da aula.

Anélise da aula.

Fonte: Adaptacgdo do diagrama de Lewis e Hurd (2011, p. 2).

Para iniciar o processo de JK, conforme o diagrama, os dois contetidos matematicos
e uma abordagem metodologica (nimeros decimais, transformacgdes geométricas e resolugédo
de problemas) foram escolhidos, baseados em algumas questdes, como: Quais sdo 0s
contetdos em que os alunos tém mais dificuldade? Qual deles é considerado mais Gtil quando
trabalhado detalhadamente? Para responder a essas questdes, 0s professores buscaram
compreender melhor seus alunos, ler artigos e partilhar informagdes uns com 0s outros.
Durante uma ou duas sessdes de 90 minutos, os professores discutiram sobre algumas
dificuldades dos alunos, de forma ilustrativa, perante o ensino e a aprendizagem desses
conteddos. Tais discussdes foram essenciais para que os professores preparassem a aula.
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Vale ressaltar que a seta pontilhada significa que o ciclo nem sempre fecha, ou seja, 0

processo termina com a analise da aula.

Clivaz (2015) ressalta em seu artigo a importancia da formagéo dos professores do
grupo, pois no final do primeiro ciclo, com o planejamento da aula, um dos professores
comentou: “O que realmente mudou foi o meu olhar para a tarefa que ¢ nao apenas "tac tac
tac”. Percebo agora que o que eu realmente procuro sdo questionamentos. O que esta mais
por tras da tarefa?” (CLIVAZ, 2015, p. 5)%3.

O segundo ciclo foi a aplicacdo do plano de aula por um dos professores e a
observacao da mesma pelos outros participantes do grupo. O foco do grupo esteve voltado
para a relacdo existente entre a pratica profissional, o conhecimento e a aprendizagem dos
alunos. Este foco acompanhou um questionamento dos professores sobre as intervencdes
durante a resolucédo de problemas. Esta passou a ser o centro do terceiro ciclo, mas continuou
alinhada as intervencbes dos professores e a aprendizagem dos alunos. Aos poucos, a
resolucéo de problemas deixou de ser o centro, embora seja primordial no processo de ensino

e aprendizagem.

Este trabalho de Clivaz (2015) mostra, brevemente, que o processo de Lesson Study
¢ um “exercicio” de desenvolvimento profissional. Este processo oferece oportunidades de
formacdo, mas também uma representacdo do conhecimento profissional através de
situacOes profissionais em que atua para restaurar o sentido desse conhecimento. Neste
processo, a JK da sentido tanto para o conhecimento do conteudo, quanto para o
conhecimento didatico e conhecimento pedagdgico. Assim, Clivaz (2015, p. 6) conclui que
“o processo de JK permite aos professores construirem um sentido para o “exercicio”
realizando, de forma extraordinaria, 0 ato mais comum da préatica docente: preparar e dar

uma aula”.

Olhando para estas pesquisas, Vé-se que todos trabalham com tarefas e resolucéo de
problemas, pois a JK surgiu para auxiliar o professor a compreender as dificuldades dos

alunos frente aos problemas e a desenvolver sua pratica profissional no intuito de melhorar

13 Apéndice B.
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0 ensino e a aprendizagem da Matematica. Além disso, alguns questionamentos foram
levantados sobre os beneficios e os desafios de uma experiéncia com a JK e de que maneira
os resultados indicam mudancas no processo de ensino e de aprendizagem dos participantes.
Outras caracteristicas vistas nas pesquisas apresentadas foram em relacdo ao estudo de
livros, curriculo, artigos, materiais manipulaveis, os conhecimentos prévios para ensinar
determinado topico, a importancia do papel dos investigadores, formadores e facilitadores
por mediarem o processo e auxiliarem na reflexdo sobre as dificuldades e que os alunos

podiam sentir, 0s erros e possiveis respostas para os problemas parte do kyouzai kenkyuu.

Outro fator destacado foi a escrita do plano de aula como primordial para detalhar as
estratégias e os procedimentos que devem ser utilizados em sala de aula, na observacdo e
avaliacdo dos alunos. Ainda, essa observagdo, muitas vezes, gera inseguranca por parte de
quem esté sendo observado enquanto professor, isso leva a falta de confianga no grupo como
um todo e que é extremamente relevante para que o processo flua naturalmente como no
Japdo. O que esta por tras de cada atividade também é um ponto chave para o planejamento,
resolvé-las para perceber possiveis estratégias e desafios para os alunos foi algo indicado
por participantes das pesquisas apds terem dificuldades no processo de ensino e de
aprendizagem. N&o obstante, a falta de leitura dos textos indicados pelos formadores € vista
como uma dificuldade por estes para o andamento da JK, assim como a disponibilidade para
a presenca nas reunides e 0 espaco para a observacdo, que nem sempre é suficiente e muitos
ficam sem observar. A reflexdo é realizada a partir das anotacfes dos que puderam estar

presentes e/ou das gravacoes.

Como pontos pertinentes, destacam-se a admiracdo dos participantes nas estratégias
novas utilizadas em salas de aula e a criatividade dos alunos nas resolucdes e a reflexdo sobre
suas praticas, possibilitando o desenvolvimento profissional. Embora haja muitas
contribuigdes, ainda falta uma clareza sobre o lugar da teoria nesta abordagem, apontando
para a necessidade de uma complementaridade com essa dimens&o teorica para alicergar o
conhecimento didatico e cientifico do contedtdo. Como mencionado, a cultura japonesa esta
voltada para a realizagdo da JK como algo do cotidiano dos professores, diferentemente dos

outros paises que procuram adaptar e ultrapassar os desafios acima descritos.

No proximo topico, estudaremos sobre a ED e suas evolugdes, em busca de

concluirmos com uma parte tedrica sobre as semelhancas e diferencas entre esta e a JK.
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3.3 Engenharia Didatica e suas Evolucdes

No inicio da década de 1980, surgiu o termo Engenharia Didatica (ED) para nomear
um tipo de pesquisa que influenciou e influencia o desenvolvimento da Didatica da
Matematica francesa e esta na esséncia da Teoria das Situacdes Didaticas (TSD) de Guy
Brousseau, da Dialética Ferramenta-Objeto de Régine Douady e de outros quadros teéricos
(ARTIGUE, 2011). Em 1982, na segunda escola de verdo de Didatica da Matemaética,
Brousseau apresentou a ED como objeto de estudo do curso. Na quinta escola de verdo, em
1989, Michéle Artigue ministrou um curso sobre a ED e, na décima quinta, em 2009, a ED
foi tomada como tema tnico (MARGOLINAS et al., 2011). No Brasil, em 2016, tivemos no
| Simpdsio Latino-Americano de Didatica da Matematica, uma conferéncia (PERRIN-
GLORIAN; BELLEMAIN, 2019) e duas oficinas sobre a teoria das situacfes didaticas e a
Engenharia Didética.

A ED é utilizada na Franga e por pesquisadores de outros paises. No Brasil, Bittar
(2017) apresenta dois exemplos de trabalhos orientados por ela com o uso da ED e da TSD,
e outro com a ED e a Teoria de Registros de Representacdo Semiética. Comparada ao
trabalho de um engenheiro, no qual é necessario ancorar-se nos conhecimentos cientificos,
acolhe as regras desses conhecimentos, no entanto, concomitantemente, vé-se forcado a
resolver problemas além dos objetos cientificos, requer um estudo de forma prética que a
ciéncia (ainda) ndo é capaz de solucionar ou ndo busca compreender naquele momento
(ARTIGUE, 1988). Ela tem duas funcbes: em uma sequéncia de investigacdes designa
producdes para 0 ensino com situacdes didaticas, ou seja, uma engenharia para o uso; e de

metodologia de pesquisa, uma engenharia para o conhecimento.

A Engenharia Didéatica faz a interligacdo entre a teoria e a pratica de ensino em
Matematica, sendo “um esquema experimental baseado em ‘realizacdes didaticas’ em sala
de aula, isto é, na concepcéo, na realizacdo, na observacéo e na analise de uma sequéncia de
ensino” (ARTIGUE, 1988, p. 285).
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Como metodologia de pesquisa, € dividida em quatro fases: analises
preliminares/prévias; concepcdo e andlise a priori; experimentacdo de uma sequéncia
didatica; e analise a posteriori e validacdo (ARTIGUE, 1988). A ED ndo se caracteriza,
como outras metodologias de investigacdo, por validar suas experimentagdes em sala de
aula, comparando seus trabalhos com outros externos/de outros grupos, mas faz sua

validacdao a partir da confrontacédo entre a analise a priori e a posteriori.

As analises preliminares/prévias envolvem a fase de concepcdo, que é o quadro
tedrico didatico geral e 0s conhecimentos previamente adquiridos no campo de estudo, e 0s
pontos mais frequentes sdo: analise epistemologica dos conteddos contemplados pelo ensino,
das concepcgoes dos alunos, das dificuldades e dos obstaculos que marcam sua evolucdo; e
das condicgdes e fatores do campo da pesquisa dos quais depende a construcdo didatica
efetiva. Vale ressaltar que tudo € realizado com o foco nos objetivos especificos da pesquisa
(ARTIGUE, 1988).

Na concepcéo e analise a priori, o pesquisador decide agir em algumas das variaveis
de comando do sistema, as quais determinam a organizacéo global e local da engenharia. Os
dois tipos de variaveis de comando sdo: macro-didaticas, variaveis de organizacao global;
micro-didaticas, variaveis locais que organizam uma sessdo ou fase. Essas Ultimas podem
ser variaveis de ordem geral ou dependentes do contetido didatico de acordo com o tépico
escolhido. Essa fase, segundo Perrin-Glorian e Bellemain (2019, p. 22):

comporta dois aspectos ndo independentes: de uma parte, o lado da TSM®°,
a pesquisa da sequéncia de situacBes Matematicas com uso didatico
conectado com uma situacdo fundamental que compreende as hipéteses
epistemoldgicas e cognitivas relativas ao conceito visado; de outra parte, a
pratica/a execucdo dessas situacdes que supde a organiza¢do de um meio
em um possivel contrato didatico.®

Em relagéo ao lado da TSM, os estudos preliminares consentem esclarecer condicGes
sobre a(s) situacdo(des) fundamental(is) para a que estd sendo vista, tendo uma situacdo

fundamental como objeto importante que deve congregar, pela escolha das variaveis

15 Teoria das Situagdes Matematicas.

16 Apéndice B.



62

didaticas, distintas situagdes que representam 0s conhecimentos interligados por essa
situacdo (PERRIN-GLORIAN; BELLEMAIN, 2019). Assim, 0 sujeito constréi um
conhecimento por meio de uma adaptacdo do saber para solucionar um problema proposto,

utilizando conhecimentos prévios, sem empregar algo quase que automatico.

Do lado da TSD, a andlise a priori deve “organizar o0 meio num contrato didatico
possivel e para isso escolher os valores para as varidveis didaticas levando em conta as
concepgdes dos alunos, os obsticulos a transpor” (PERRIN-GLORIAN; BELLEMAIN,
2019, p. 61).

E nesta fase que comeca o processo de validagdo através da anélise a priori das
situacdes didaticas e da concepcgdo da ED. Na TSD, considera-se uma situacdo como um
modelo de interagcdo de um sujeito com um meio determinado (BROUSSEAU, 2008). As
situacOes didaticas, no comeco da década de 1970, serviam para 0 processo de ensino sem
valorizar o papel do professor. O conceito de meio, na TSD ndo tem o sentido do senso
comum. Trata-se de um subsistema independente — antagonista ao sujeito —, estudado e
produzido pela ED com o intuito de criar condi¢cbes favoraveis a construcdo do
conhecimento visado, desafiando o aluno a resolver situacfes-problema. Posteriormente, a
situacdo didatica passou a ser todo o contexto que cerca o aluno, incluindo o professor e o
sistema educacional. Entretanto, o professor esta pouco presente na analise a priori, o foco

estd mais no aluno e no meio.

O objetivo dessa fase ¢ “determinar de que forma as escolhas efetuadas permitem
controlar os comportamentos dos alunos e os sentidos desses comportamentos” (ARTIGUE,
1988, p. 294). Para isso, € necessario elaborar hipoteses e a validagdo dessas hipoteses

representa essa confrontagcdo com a quarta fase da ED.

Em seguida, temos a experimentacéo, que € a parte pratica da engenharia, a realizacéo
de uma sequéncia didatica com alguma populagio estudantil. E nessa fase que ocorrem as
observagdes das aulas, das producdes dos alunos dentro e fora da sala de aula. Essas
observacoes e a coleta de dados dependem da amplitude da ED e da questdo norteadora da

pesquisa. Depreende-se que:

As observagdes devem permitir analisar as interacdes dos alunos com o
meio, seus efeitos sobre a evolug¢do dos conhecimentos dos alunos como
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também as acBes de devolucdo e de institucionalizacdo dos professores
com relacdo a organizacdo do meio e sua evolucdo !’ (PERRIN-
GLORIAN; BELLEMAIN, 2019, p. 63).

O processo de elaboracdo de uma sequéncia didatica, baseada no esquema
experimental da Engenharia Didéatica, envolve uma construcdo teorica cuidadosa, uma
anélise minuciosa de possibilidades, uma argumentacdo fina de escolhas didéaticas, que
supostamente favorecem a aprendizagem. A experimentacdo de uma sequéncia didatica
construida dessa maneira deve confirmar ou ndo a pertinéncia das escolhas feitas, as quais

se baseiam fortemente no estudo sistematico do conhecimento teérico acumulado:

A teoria e as hipOteses da pesquisa conduziram para organizar uma
situacdo ou uma sequéncia de situacdes, isso € um meio e uma sequéncia
de perguntas relativas a este meio da qual a analise a priori permitiu prever
gue o conhecimento novo visado pudesse ser produzido pelos alunos a
partir de seus conhecimentos anteriores e de sua interpretagdo das
retroacdes do meio consequentes de acdes deles sobre este meio 8
(PERRIN-GLORIAN; BELLEMAIN, 2019, p. 64)

Na anéalise a posteriori é possivel verificar se 0 meio cumpriu com o seu papel,
mostrando as diferengas entre o que foi esperado e o que foi observado, assim explicando
essas diferencas. A confrontacdo com a analise a priori permite verificar se as escolhas
didaticas realizadas em relacdo ao meio provocaram a interacdo esperada entre os alunos e
0 meio, e possibilita, na teoria, analisar a pertinéncia das hipdteses que nortearam essas
escolhas. O esquema de Denardi (2019) apresenta bem as fases da ED resumindo cada uma
com seus aspectos principais, como a divisdo inicial das analises preliminares em analise
didatica, cognitiva e epistemologica; as varidveis pertinentes para o estudo na concepgéo e
andlise a priori; a produgdo de dados apos aplicacdo da proposta na experimentacéo; por
fim, a confrontacdo dos dados com as hipoteses a partir da analise dos dados validando ou

reformulando as hipoteses:
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Figura 2: Fases da ED
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Fonte: Denardi (2019, p. 121).

Olhando para o ensino regular, a ED subsidia a elaboracdo de situacbes e utiliza
instrumentos para serem testados em salas de aulas comuns com a acédo didatica do professor,
atuando como um dispositivo de ensino e aprendizagem. Assim, da possibilidade ao
professor de tomar decisdes e, consequentemente, ao pesquisador de compreender melhor
o0s problemas do ensino para buscar solugdes e auxiliar os professores em suas aulas. Esse €
objetivo da TSD e ED (PERRIN-GLORIAN; BELLEMAIN, 2019).

Nas primeiras pesquisas de Engenharia Didatica, o lugar do professor ndo era
estudado e problematizado. E a partir dos anos 1990 que o papel do professor e suas praticas
no ensino de Matematica comecam a ser tomados como objeto de estudo de maneira

sistematica na TSD.

Desde o inicio, a perspectiva da ED ¢ a de considerar a complexidade do ensino em

sala de aula. Entretanto, de modo geral, a propagacdo das sequéncias didaticas produzidas
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em salas de aula tipicas ndo se fazia facilmente. Com a intencdo de considerar o
funcionamento real das aulas e as necessidades dos professores a fim de trazer contribuigdes
da pesquisa para o ensino e a formacdo de professores, tem surgido na ultima década
pesquisas vinculadas & Engenharia Didatica e voltadas a producdo de recursos para serem
utilizados pelos professores em suas salas de aulas (PERRIN-GLORIAN; BELLEMAIN,
2019).

A Engenharia Didética de segunda gera¢do, conhecida por Engenharia Didatica para
o0 Desenvolvimento e a Formagao (a abreviacéo utilizada em francés é IDD, contudo optamos
por utilizar uma abreviagdo “aportuguesada” — EDDF), desenvolve pesquisas voltadas para
a producdo de recursos, aprofundando a investigacdo sobre o papel do professor e sua
formacdo (PERRIN-GLORIAN, 2011). E chamada de segunda geracio por se espelhar na

primeira, mas ampliando questionamentos.

O desenvolvimento de pesquisas com a EDDF conduz a questionamentos complexos
sobre a adaptacdo de situacdes originalmente concebidas no &mbito de pesquisas com um
grau relativamente alto de controle das escolhas e as situa¢fes do dia-a-dia da sala de aula:
como otimizar o uso dos aportes da pesquisa e a0 mesmo tempo adequar as condicdes
concretas, aos objetivos de aprendizagem tracados pelo professor? Como comunicar ao
professor os elementos essenciais das situacdes didaticas, de modo que ele possa mediar da
melhor forma possivel os ajustes a serem feitos? Como transferir a responsabilidade das
escolhas didaticas ao professor, preservando o que € central na analise epistemoldgica e
didatica dos objetos de saber a serem estudados? Sdo questBes pertinentes e, a0 mesmo

tempo, complexas para responder.

No caso desta pesquisa, nosso interesse se volta para o uso de elementos da
Engenharia Didatica no &mbito da formacdo inicial de professores de Matematica e seus
possiveis aportes para a formacgdo profissional dos licenciandos do Estagio Curricular
Supervisionado. Alguns aspectos da EDDF poderdo ser considerados, mas trata-se

essencialmente da ED.
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3.4 JK e ED: proximidades e distanciamentos

Discutindo proximidades e distanciamentos entre a ED e a JK, Miyakawa e Winslgw
(2009a) analisam e comparam dois projetos didaticos para a introducao de alunos do ensino
fundamental ao raciocinio proporcional no contexto de poligonos planos. Estes
utilizaram uma Abordagem Aberta, sendo uma ED e o outro um processo de JK. Com isso,

0s pesquisadores afirmam que existem afinidades entre ambas, como:

a interacdo social e o pensamento independente dos alunos. Ambos 0s
formatos para elaboragdo dos projetos exigem tipos bastante semelhantes
de analise, incluindo a antecipacdo das estratégias dos alunos e a revisao
do projeto em um ciclo experimental. (MIYAKAWA; WINSL@W, 2009a,
p. 18)1°

A partir dessa citacdo, elaboramos o quadro 1 para destacar cada uma das
proximidades, acrescentando a resolugdo de problemas nédo citada, mas identificada nas
pesquisas sobre JK e ED.

Quadro 1: Proximidades entre JK e ED

Estrutura

Interacéo social

Resolucédo de Problemas

Pensamento independente dos alunos

Antecipacdo das estratégias dos alunos

Revisdo do projeto em um ciclo experimental

Fonte: Construido a partir dos dados de Miyakawa e Winslgw (2009a).

A estrutura da JK pode ser ciclica quando se constrdi um novo planejamento a partir
da reflexdo pés aula iniciando um novo processo, como na pesquisa de Merichelli e Curi

(2016); assim como, na maioria das ac0es, inclusive no Japéo, a JK termina com a reflexdao
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(TAKAHASHI; MCDOUGAL, 2016). Em relacdo a ED, as realiza¢des didaticas em sala de
aula com a concepcdo, realizacdo, observacdo e analise de uma sequéncia de ensino
(ARTIGUE, 1988) mostra a semelhanca com JK.

Embora seja mais forte na JK, a interacdo social acontece em ambas com a construcéo
de uma sequéncia didatica (ARTIGUE, 1988) e andlise a posteriori na ED; e, 0 estudo e 0
planejamento de uma aula na JK finalizando com uma reflexdo pos aula (TAKAHASHI,
MCDOUGAL, 2016). Percebemos que esse ponto é crucial para o processo das duas
abordagens, porém é dificil de ser concretizado, inicialmente, pela falta de confianca dos
participantes nos formadores/mediadores para trabalhar colaborativamente e, de motivacao

e disponibilidade para se fazer presente nas reunides.

Na pesquisa de Haydar e Zolkower (2010), os formadores ndo puderam observar as
aulas; em Baptista et al. (2012) os professores pediram para se reunirem a sés antes da
reunido com os formadores, uma forma de gerar confianca na participacao do processo. Este
ponto devera ser considerado como relevante para a pesquisa com 0s estagiarios. Bezerra
(2017) apresentou dificuldade para obter confianca dos professores e motiva-los com a ideia
do grupo colaborativo. Essa interacdo influencia nas etapas da ED quando realizada em
grupo; no estudo e planejamento de uma aula da JK, podendo este ser individual algumas
vezes (MAGALHAES, 2008) — ponto a ser levado em consideracdo para avaliar o nivel de

planejamento dos estagiarios — discutido em grupo, ou pode ser construido em conjunto.

A resolucdo de problemas se faz presente na ED e na JK como ponto chave para
direcionar o planejamento e a prépria aula. A ideia é selecionar/elaborar problemas que
levem os alunos a refletirem e construirem seus proprios conhecimentos. Em alguns casos,
na JK, as pesquisas utilizam de uma tarefa diagnostico acerca dos conhecimentos prévios
dos alunos (BAPTISTA et al., 2012b), algo ndo comum no Japdo. Estudam como os
professores devem intervir durante a resolucao dos problemas (CLIVAZ, 2015). Na ED, ha
a organizacao de um meio em um possivel contrato didatico a partir das situagcdes-problema
a partir dos conhecimentos prévios (PERRIN-GLORIAN; BELLEMAIN, 2019). A ED
realiza producbes para o ensino com situagdes didaticas (ARTIGUE, 1988), sendo um
contexto que envolve o aluno, professor e o sistema educacional. Dessa forma, ambas

trabalnam com o pensamento independente dos alunos, deixando-os a vontade para se
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familiarizarem com o problema e, compartilharem seus conhecimentos com o0s colegas para

construcdo de novos na resolucéo.

Desse modo, na preparacdo/escolha desses problemas é necessario antecipar as
possiveis estratégias e dificuldades dos alunos. Esta antecipacdo na ED ocorre na anélise a
priori de modo mais intenso do que na JK, pois se baseia nas analises preliminares que além
do que envolve a JK — estudo do curriculo, dos conhecimentos prévios, artigos e pesquisas
(ARTIGUE, 1988; BALDIN, 2009), a ED estuda a histéria do contetdo, o que levou a

construcdo deste e qual seu papel na Matematica e em outras disciplinas.

Entretanto, eles afirmam também que as diferencas sdo mais pertinentes do que as

semelhancas, tanto em relacdo aos objetivos, quanto aos principios para “boas” aulas:

As atividades na JK s&o orientadas a desenvolver e melhorar uma aula a
partir da perspectiva das pessoas que participam dela. Neste processo, 0s
professores se desenvolvem profissionalmente. Ao contrario da JK, a
Engenharia Didéatica (baseada na TSD) visa estabelecer conhecimento
cientifico: a aula é realizada para confirmar as condigdes de aprendizado
que sao antecipadas na analise a priori do conhecimento alvo e experiéncia
anterior. Em suma, a ED propde uma abordagem sistémica para a pesquisa
sobre as condigdes para a aprendizagem de Matematica, enquanto a JK
propde uma abordagem sistematica para desenvolver a pratica de ensino
de Matematica (MIYAKAWA; WINSL@W, 2009a, p. 19)%.

Para sintetizar melhor essas informac6es, montamos outro quadro apontando esses

distanciamentos:

Quadro 2: Distanciamentos entre JK e ED

JK ED
Planejar uma aula - perspectiva dos Planejar sequéncia/situacdo didatica -
participantes estabelecer conhecimento cientifico
Abordagem sistematica para desenvolver a  |[Abordagem sistémica para a pesquisa visando o
préatica de ensino de Matematica conhecimento cientifico
Foca na metodologia para cumprir acdes que | Sistema que inicia com o conhecimento de um
alcance um objetivo ou VArios conceitos e suas caracteristicas
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Aprendizagem dos alunos — suporte da Aprendizagem de todos - de modo mais
metodologia, conhecimentos novos dos cientifico a partir das situacGes didaticas
participantes propostas
Busca as diferencas para analisar a Busca validar ou refutar as hipdteses
aprendizagem dos alunos e, tamhém o confrontando com a analise a priori,
desenvolvimento profissional do professor no |percebendo as diferencas do que foi esperado e
sentido didatico-pedagogico considerando sua 0 que realmente aconteceu focando nos
experiéncia e pratica docente conhecimentos do contetido construidos

Fonte: Construido a partir dos dados de Miyakawa e Winslgw (2009a).

Além da perspectiva dos participantes, h4 o estudo do curriculo, pesquisas, artigos,
livros didaticos que é o primeiro momento da JK. As andlises preliminares e analise a priori
da ED busca também tem como objetivo o estabelecimento de um conhecimento cientifico
(BROUSSEAU, 2008).

Para esclarecer melhor a terceira linha do quadro, afirmamos que a abordagem
sistémica se refere a um sistema que se inicia com o conhecimento de um ou varios conceitos
e suas caracteristicas; e, a sistematica foca na metodologia para cumprir acdes que alcancem
um objetivo, identificando relacGes entre fatos particulares do sistema como um todo. Ou
seja, no momento de estudar e planejar a aula, embora exista o estudo de materiais
curriculares e pesquisas, a JK se debruca mais sobre a metodologia de ensino e a ED sobre
0 conhecimento cientifico e a didatica do contetdo. Na experimentacao e observacao, a JK
visa a aprendizagem dos alunos, 0 quanto a metodologia deu suporte a isso e que
conhecimentos novos o professor e participantes construiram no sentido mais metodologico.
Nesta mesma etapa, a ED também foca na aprendizagem de todos, de modo mais cientifico
a partir das situagOes didaticas propostas. Na analise a posteriori e reflexdo, a ED busca
validar ou refutar as hipéteses, confrontando com a anélise a priori, percebendo as diferencas
do que foi esperado e 0 que realmente aconteceu, focando nos conhecimentos do conteido
construidos. A JK busca pelas diferencas para analisar a aprendizagem dos alunos e também
o desenvolvimento profissional do professor no sentido didatico-pedagdgico, considerando

sua experiéncia e pratica em sala de aula.

Nossa tese busca romper com essa ideia de que os distanciamentos sobrepdem as
proximidades, conforme mencionam Miyakawa e Winslgw (2009a), isto € visivel em nossa

hipotese - a ED e a JK estruturam diferentes modos de relacdo entre teoria e pratica, com
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aportes e limitacbes e que a consideragdo de elementos complementares dessas duas
perspectivas traz contribuicdes para a pesquisa sobre o desenvolvimento profissional de
estagiarios, formadores e professores de educacdo basica e supervisores do Estagio
Curricular Supervisionado. Como mencionou Winslgw et al. (2009), € necessario mais do
que experiéncias de JK para contribuir com as lacunas na formacao de professores, além de
que o conhecimento poderia ser  aperfeicoado no planejamento e na implementacao do

mesmo.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E ANALISE DE RESULTADOS
DO ESTUDO PILOTO

Como mencionado anteriormente, o objetivo geral desta pesquisa € analisar
contribuicdes de elementos da JK e da ED para fomentar o desenvolvimento profissional de
licenciandos em Matematica matriculados no Estagio Curricular Supervisionado. No
momento da realizacdo do piloto, ainda estavamos investigando sobre a ED e, portanto, esse
primeiro estudo tem uma influéncia bem mais nitida da JK. Nossa intengdo foi perceber
possibilidades e limitages em utilizar um processo formativo com caracteristicas da JK no
que diz respeito a interacdo entre formador (professor do Ensino Superior), professor da
Educacdo Basica (supervisor) e estagiario (estudante de licenciatura), observando indicios
de desenvolvimento profissional nos futuros professores.

Primeiramente, a pesquisadora conversou com a turma de Estagio IV (regéncia),
porém, como ndo foi possivel, entrou em contato com a turma de Estagio Il (observacao) do
mesmo professor formador. Embora a ideia fosse realizar o estudo em um estagio de
regéncia, as dificuldades foram moldando as escolhas e o fato de ser regéncia ou observacao

ja ndo estava em questao?!.

4.1 Sujeitos participantes

No estudo piloto, tivemos, inicialmente, dois licenciandos em Matematica que
estavam cursando o Estagio Curricular Supervisionado Il (6° semestre) — estagio de
observagdo — de uma instituicdo brasileira de Ensino Superior e o professor supervisor,
responsavel pela turma do 2° ano do Ensino Médio de uma escola publica federal, na qual
foi realizado o piloto. Iniciamos o estudo com algumas limitagdes, pelo fato de os estagiarios

ndo lecionarem as aulas e o Estagio ndo ser no Ensino Fundamental, assim como

21 0 estudo foi realizado no Estégio Curricular Supervisionado Il de observacdo e no ensino médio pelo
fato de que os estagiarios voluntarios estavam matriculados neste nivel de Estagio e observando as aulas
neste nivel de ensino. O tema foi escolhido de acordo com o calenddrio escolar o que esta de acordo com o
componente curricular, embora ndo tivesse sido escolhido a priori para a pesquisa. Buscamos realizar em
outras escolas e no Estagio Curricular Supervisionado Ill que era de regéncia, mas ndo conseguimos
supervisores nas escolas e apenas um estagiario. Apesar das diferengas entre o que pensavamos e as
condigGes concretas de realizagdo desse estudo, considerando que a JK é muito pouco investigada no Brasil,
pensamos que seria importante realizar um piloto antes do estudo experimental para elencar com mais
precisdo elementos a serem considerados no estudo experimental.
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pensavamos. A JK ndo é utilizada no Ensino Médio no Jap&o, mas em outros paises sim.
Esse estudo ocorreu no estado de Pernambuco. O professor formador nédo estava disponivel
para participar efetivamente deste estudo, sendo outra limitagdo em relacdo a interacdo entre
o0s trés tipos de sujeitos. Além disso, um dos estagiarios sé pdde participar de algumas
reunides iniciais, entdo nosso interesse se voltou a interagdo entre o supervisor e o estagiario
gue permaneceu.

Para preservar a identidade dos participantes, aos dois estagiarios chamamos de E1 e
E2, ao formador de F, ao supervisor de S e a pesquisadora de P. A escolha dos participantes
se deu a partir do interesse e disponibilidade para participar da pesquisa. Todos os alunos da
disciplina foram convidados e a pesquisa foi apresentada na aula de Estagio para que
conhecessem e pudessem escolher participar ou ndo, caso estivessem disponiveis. E1 —
estagiario que permaneceu no estudo — tinha experiéncia de 2 anos no Ensino Médio e E2
dava aulas particulares.

No momento da realizacédo desse estudo piloto, a pesquisadora P tinha trés anos de
experiéncia como professora do Ensino Superior e como formadora responsavel por
disciplinas de estagio curricular supervisionado, havia atuado durante dois anos como
professora da Educacdo Basica e ha sete anos vinha realizando pesquisas em educacao
matematica. P teve o papel de observadora participante. Para Yin (2005), esse é um método
de observacdo em que o pesquisador pode assumir varios papeis, podendo intervir em alguns
momentos como participante questionando, controlando o tempo de cada discussdo ou
comentando algo que acha necessario ou, ainda, s6 observando. Essa escolha se deu a partir
das pesquisas sobre JK e o papel dos investigadores como mediadores. Entretanto, a ideia
de P sempre foi fazer do formador do Estagio e do supervisor os principais mediadores,
mesmo ndo conhecendo a JK anteriormente e tendo conhecimento sobre a ED, com a
vivéncia, experiéncia e conhecimentos que possuem, P teve a ideia de utiliza-los para

construir esses papéis durante a pesquisa.
4.2 Etapas da pesquisa
O processo foi baseado, sobretudo, na JK, embora incorpore alguns elementos da

ED, que serdo discutidos ao longo do capitulo. Foi organizado em trés/quatro etapas,

conforme a Figura 3:
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Figura 3: Etapas do processo formativo do estudo piloto

12 etapa (4%): Estudo e planejamento

e Ler e discutir documentos oficiais e artigos que abordem os
conteidos propostos
e Analisar livros didaticos em relacdo aos mesmos contelidos

e nivel de escolaridade \
o Construir a(s) atividade(s) a partir da elaboracéo ou escolha

de situacdes-problemas de acordo com o tema e com o nivel 2% etapa: Implementacéo
de conhecimento dos alunos do planejamento e
e Pressupor respostas as questdes das atividades escolhidas observacao
e Pressupor dificuldades encontradas na resolugdo dos e Observar a aula de
problemas acordo ao que foi
planejado

e Escolher as atividades de acordo com as aulas

. e Observar o que os
e Escolher ou sortear algum (futuro) professor para lecionar d

alunos estdao fazendo

aaula nas atividades
\ e O professor
3% etapa: Reflexao (escolhido) deve estar
e Discutir o que foi realizado em sala de aula de acordo Slelmiple ol
com o planejamento medlgdor na  sala
. . . guestionando 0S
e Houve imprevistos? Quais foram? .
e As concepgdes dos alunos evoluiram? « Tomar notas do que
e Os objetivos e expectativas de cada problema foram esta sendo observado
alcangados?
o O tempo estipulado para cada aula foi suficiente?
e O gque pode ser alterado no planejamento? (Parte para o /
inicio do ciclo)

Fonte: Autoria propria.

O esquema acima mostra a presenca de elementos da JK e da ED, tais como: o estudo
de documentos oficiais e artigos; a andlise de livros didaticos (presentes nas duas
abordagens); a antecipacdo das respostas e dificuldades dos alunos nos problemas
elaborados/escolhidos (é mais destacada na ED, mas também presente na JK); a observagéo
e tomada de notas durante a aula, tendo como base o planejamento feito na 12 etapa (JK e
ED); por fim, a discusséo pos-aula, que engloba elementos de ambas abordagens também.

Os principais elementos da ED (ARTIGUE, 1988) presentes no processo séo na etapa
de estudo e planejamento. Habitualmente fazem parte das analises prévias da engenharia
didatica, a analise de documentos oficiais e livros didaticos, o estudo de artigos sobre o tema
a ser ensinado e sua didatica. Conectamos também com a fase de concepgdo e anélise a priori
da ED, a antecipacéo de respostas e dificuldades, em conexao com a escolha/elaboracao das
atividades a serem realizadas em sala de aula. A fase de reflexdo também tem elementos que

podem ser parcialmente conectados a confrontacdo entre a analise a priori e a analise a
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posteriori, na ED, ao questionar o que ocorreu conforme as antecipaces feitas na etapa de
estudo e planejamento.

Com relacdo a JK, os principais elementos sdo o estudo, a interacdo entre 0s
participantes para troca de experiéncia, conhecimento e construcdo do plano de aula a partir
de leituras do curriculo, livros didaticos, guias de ensino e pesquisas (TAKAHASHI,
MCDOUGAL, 2016), o planejamento, observacdo da aula com a implementacdo do plano e
a reflexdo pos-aula. A resolucdo de problemas como ponto relevante para trabalhar o
contetido na sala de aula (FUJII, 2015), despertando o interesse e a curiosidade dos alunos
de acordo com o nivel de conhecimento destes para a construcéo de novos conhecimentos.
A antecipacao das estratégias e dificuldades dos alunos para cada problema (TAKAHASHI;
YOSHIDA, 2004). Outro elemento que Elipane (2012) destaca é a discussdo das
observagdes na reflexdo para o desenvolvimento da prética profissional dos participantes.

As anélises preliminares consistiram no estudo sobre Sistemas Lineares com foco no
método de escalonamento, por escolha do professor supervisor do estagio, em funcdo dos
assuntos que estava trabalhando na turma em que os estagiarios realizaram a observacao. O
calendario escolar é um ponto chave para a realizacdo do estagio, pois o estagiario deve
acompanha-lo sem interromper ou modificar 0 que esta sendo visto na escola. Na JK, o
professor da turma geralmente escolhe o contetdo de acordo com as dificuldades dos alunos
ou também com relacdo ao calendario. Na ED, esse conteudo € pré-selecionado pelos
pesquisadores que irdo elaborar a sequéncia didatica de acordo com 0 seu interesse em
aprofundar o conhecimento cientifico, conceitual e didatico-pedagdgico dos participantes.

A segunda etapa da ED, de concepgdo e analise a priori da investigacdo, consistiu na
primeira etapa do processo formativo junto com as analises preliminares: planejamento —
estudo. Embora a anélise a priori ndo tenha sido tdo desenvolvida neste estudo, ndo houve
tempo o suficiente para o estudo dos programas curriculares e artigos que envolvessem esse
método. Foi possivel fazer a analise de dois livros didaticos e a construcdo da pequena
sequéncia didatica. As reunides de planejamento foram presenciais com a participacdo dos
estagiarios e do supervisor. O formador ndo p6de comparecer.

A experimentacdo, observacéo e coleta de dados (implementacdo do planejamento),
ou seja, segunda etapa do processo, foi realizada por S, professor da turma, e a observacgéo
por parte dos estagiarios e da pesquisadora. Foram disponibilizadas duas horas/aula para esse

momento, tendo uma hora/aula extra para acompanhar o feedback dos alunos.
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Na terceira etapa do processo, a andlise a posteriori: houve reflexdo poés-aulas e
replanejamento, logo pretendeu-se discutir com todos os participantes quais 0s pontos
positivos e negativos, e como modificar estes, replanejando o que fosse necessario, tendo
em vista que estes planejamentos poderdo servir para outros alunos. Nesta etapa de analise,
apenas S e E1 estavam presentes junto com P. Além da reflexdo sobre as aulas, os dois
participantes expuseram suas opinides sobre o processo vivenciado.

A producdo dos dados do estudo piloto foi realizada durante essas etapas.

4.3 Producéo dos dados

Para a producdo de dados pode-se fazer entrevistas, observar e analisar documentos.
Como o estudo foi realizado no final do segundo semestre de 2017, com tempo limitado, ndo
foram realizadas entrevistas, apenas as observacdes e a analise de documentos.

As reunides e aulas foram gravadas em audio e video com permissdo dos
participantes através dos termos de consentimento destes e dos responsaveis, para o caso dos
alunos do 2° ano (Apéndice C). Foram utilizadas duas cameras, uma de celular e outra de
um tablet, além de um gravador de voz. O dialogo entre o professor e o(s) estagiario(s) foi
de suma importancia para 0 andamento do processo, que é de cunho colaborativo e, assim,
considerado um instrumento de producdo de dados empiricos. Fez-se a utilizacdo de um
grupo no WhatsApp para facilitar a comunicacdo entre os participantes, marcar/desmarcar
reunides e/ou avisar algum imprevisto e troca de materiais por e-mail.

A forma de analise e validacdo sera apresentada em seguida.

4.4 Organizacgéo dos dados do estudo piloto

No estudo de caso, a anélise dos dados € iniciada simultaneamente com a produgéo
do material empirico, pois a analise a posteriori inicia a partir do momento em que os dados
da analise a priori sdo confrontados com o que é estudado, implementado, observado e
discutido em todo o estudo.

Elaboramos algumas questfes para esse estudo:

e Como se deu a interacdo entre professor e estagiario(s) durante o processo de

planejamento, observacao e reflexao das aulas?
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e Os estagiarios ficaram inibidos com a presenga do professor da turma e da
pesquisadora ou participaram ativamente como futuros professores expressando
suas opinides e sugerindo ideias para o planejamento?

e Que limites e possibilidades surgiram durante a utilizacdo desse processo?

e Que dificuldades surgiram durante o processo para o ensino do escalonamento?

e Os objetivos estabelecidos para a sequéncia didatica foram alcancados em termos
de aprendizagem pelos alunos?

e E possivel utilizar esse processo formativo com outros contetidos de Matematica?
E com outras disciplinas?

Para responder essas questdes € necessario identifica-las nos dados e disponibilizar

as informacoes, descrevendo os acontecimentos que ocorreram durante as reunides e aulas.

Essa exposicao precisa ser interpretada com cautela, dando significado a cada resposta.

4.5 Resultados e Analise do Estudo Piloto

Neste topico, iremos descrever e refletir sobre o estudo piloto realizado no segundo
semestre de 2017. Como o professor formador ndo pdde estar presente, a intencéo do estudo
foi perceber as possibilidades e limitagdes em utilizar um processo formativo com elementos
da JK e da ED, percebendo a viabilidade de interacdo entre o supervisor e 0s estagiarios,
observando provaveis indicios de desenvolvimento profissional dos dois tipos de sujeito.

O estudo em si ocorreu nos dois ultimos meses do ano, entretanto, o0 processo para
encontrar participantes (professor do estagio, estagiarios e professores em exercicio)
disponiveis e interessados foi realizado meses antes. E a organizacdo do calendario foi
considerada uma parte, pois esta presente nas dificuldades que surgem em um trabalho como
este, prevendo o que possivelmente vira a ocorrer no estudo experimental. Assim, oito alunos
se mostraram interessados em perguntar ao professor supervisor de cada dupla quem se
interessava e estava disponivel. Para facilitar a comunicagdo, foi criado um grupo no
aplicativo WhatsApp. Devido ao calendario escolar, apenas um professor aceitou participar.

Inicialmente, como o foco era fazer um estudo dentro do campo das Grandezas e
Medidas para obter um feedback do trabalho como um todo, ficou limitado para alguns
participarem, pois o ano letivo jA passava da metade e o calendario que tinha sido

estabelecido ndo podia ser alterado.
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Entdo, para esse estudo, trés pessoas manifestaram disponibilidade e interesse: o
professor S da escola X — com quatro anos de experiéncia em sala de aula nessa mesma
escola —, profissional ainda iniciante em sua carreira, e 0s estagiarios Ele E2 — alunos do
sexto periodo da graduacdo em Licenciatura Plena em Matematica. Embora o professor F
ndo estivesse disponivel para comparecer as reunides presenciais, tentou acompanhar o
andamento pelo grupo online.

Antes de iniciar o estudo com todos os participantes, houve uma reunido entre a
pesquisadora e o professor S para que ele compreendesse melhor como se desenvolveria o
estudo.

Diferentemente de uma JK que, geralmente, acontece com profissionais de uma
escola, o estudo com estagiarios, no Brasil, leva em conta uma adaptacdo ao ambiente e
calendario escolar. Todavia, acreditamos que realizar no segundo semestre também afetou a
escolha do contetdo, pois a distribuicdo é feita geralmente no inicio do ano letivo.

Para mostrar como foi organizado o estudo, segue o Quadro 3 com as datas das

reunioes e as tarefas concretizadas.

Quadro 3: Reunides e tarefas do Estudo Piloto

Data das reunifes Descrigdo das tarefas concretizadas
22/11/2017 . Conversa com apresentagdo sobre a pesquisa
. Discussao sobre um possivel calendario
. Possiveis contetdos a serem trabalhados no fim do semestre
. Calendario escolar
. Discutir mais sobre a JK
. Determinacdo do contetdo
. Discusséo sobre alguns dos textos enviados por e-mail:
o O Lesson Study como estratégia de Formacdo de Professores a
partir da pratica profissional (BAPTISTA et al., 2012)
o O significado da introducdo da Metodologia Japonesa de Lesson
Study nos Cursos de Capacitacdo de Professores de Matematica no Brasil
(BALDIN, 2009)
o O Ensino de Matematica e as Tecnologias: uma analise das
possibilidades do Estudo de Aula (BATISTA, 2016)
o O estudo de aula como processo de desenvolvimento profissional
(PONTE et al., 2016)
o Un dispositif japonais pour le travail en équipe d’enseignants:
étude collective d’une legon (MIYAKAWA; WINSLGW, 2009b)
o Mathematics Lesson Plan for Grade 4
. Inicio do planejamento da aula
. Término do planejamento da aula
. Aula — 26 alunos
. 2% aula — 15 alunos
. Visualizacdo de parte dos videos das aulas

27/11/2017

04/12/2017

06/12/2017
07/12/2017
11/12/2017
13/12/2017
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i. Reflexdo sobre as aulas de acordo com o planejamento
i. Discussdo do trabalho em geral e das contribuicfes para cada participante
Fonte: Autoria propria.

O intuito ndo era aprofundar o conhecimento sobre o processo formativo, mas apenas
apresenta-lo, porém os participantes sentiram a necessidade de ler algo sobre a JK, o que
justifica o compartilhamento de alguns artigos sobre a JK. Da mesma forma sobre a ED,
embora os participantes ndo soubessem que elementos da ED estavam presentes, a ideia néo
era discuti-los, mas utiliz&-los implicitamente. N&o significa que todos leram tudo do
material enviado, o que relembra as dificuldades enfrentadas na pesquisa de Bezerra (2017).

Tivemos duas reunifes para a discussao da pesquisa e a definicdo do conteudo, pois
dependiamos do calendario escolar. Outras duas para o planejamento das trés aulas, sendo
duas seguidas, e uma reunido de reflexdo. Foi realmente um estudo pequeno comparado ao
experimental, que serd discutido no proximo capitulo, por isso ndo foi possivel estudar os
documentos oficiais, parte das analises preliminares e do kyouzai kenkyuu, além de os livros
didaticos analisados terem sido os que estavam sendo utilizados na turma e outro de posse
do professor (LEONARDO, 2013; SMOLE; DINIZ, 2013). Esse estudo mais aprofundado
poderia ter encaminhado o planejamento para outro patamar, mas essa foi mais uma
limitacdo do estudo pela falta de tempo infelizmente. Os participantes buscaram artigos e
pesquisas sobre 0 método do escalonamento e a resolucdo de problemas, ou com sistemas
lineares, em geral, e encontraram poucos trabalhos.

Para tentar responder as perguntas estabelecidas para esse estudo, vamos dividir o
topico em trés partes: estudo e planejamento, implementacdo do planejamento e reflexdo

pos-aulas.

4.5.1 Estudo e Planejamento

O inicio da primeira reunido foi marcado com uma apresentagédo de slides sobre o
processo formativo Jugyou Kenkyuu a partir de um breve histdrico, as etapas do processo
com alguns elementos da ED, uma discussdo sobre as nomenclaturas nos varios paises que
o utilizam, os niveis de escolaridade em que estdo sendo realizadas as pesquisas e alguns
pesquisadores. Em seguida, foi apresentado o objetivo geral do estudo para os participantes:
construir uma atividade baseada no contetido de sistemas lineares com foco na aprendizagem

do método de escalonamento e na superacéo das dificuldades dos alunos.
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Anteriormente a essa reunido, o professor S disse que o contetdo era o de Volume
de Poliedros, depois houve uma mudanca e o conteudo estava para ser definido ainda, pois
tinha duas possibilidades para o final do semestre da turma do 2° ano: volume de poliedros;
e matrizes, determinantes e sistemas lineares. Entretanto, a professora da outra turma de 2°
ano ja havia se organizado com matrizes, determinantes e sistemas lineares. Esta foi mais
uma escolha que para o estudo piloto teve de ser adaptada.

O estagiario E1 ja conhecia um pouco sobre o0 processo formativo, pois assistiu a uma
apresentacdo da pesquisadora no grupo de pesquisa ha alguns meses antes. Os outros
participantes ndo tinham conhecimento sobre a existéncia deste antes do convite para o
estudo, 0 que gerou Varios questionamentos durante a discusséo inicial e em outras reunides,
por exemplo: Como seria o0 planejamento dessa aula? O fato de utilizar a resolucdo de
problemas implica introduzir um contetdo com um problema? A aula seré (re)planejada?
Sera necessario aplicar em outra turma? Como seria a atividade? O que teria? Quantas
questdes? Como assim imprevistos?

Esses questionamentos estao entrelacados com conhecimentos a respeito do processo
formativo e da resolucdo de problemas. Entdo, discutimos todos e chegamos a concluséo de
que, apds a definicdo do conteldo, seria planejada uma aula pesquisando ou elaborando uma
atividade para introduzi-lo. A aula seria (re)planejada, mas ndo aplicada em outra turma.
Esclarecemos que os imprevistos sdo os acontecimentos que ndo estavam presentes no
planejamento, sejam positivos ou negativos. A quantidade de questdes ficou dependendo da
quantidade de aulas, do contetdo e do tempo que levaria para os alunos resolvé-las, tendo
em conta que seria necessario retomar em sala de aula para se obter um retorno da
aprendizagem dos mesmos e poder refletir diante do planejamento.

Um dos objetivos desta reunido era organizar um calendario de reunides e ver o(s)
dia(s) da(s) aula(s) para deixar agendado com todos e ndo termos problemas com
disponibilidade. Entretanto, so foi possivel marcar a segunda reunido, pois o calendario das
aulas estava sendo modificado devido ao fim de semestre e a proximidade dos processos
seletivos das universidades, aos quais 0s estudantes da turma se submeteriam em breve.

O professor S iniciou a segunda reunido falando sobre o calendario escolar, que a
partir daquele dia (27.11) teriam quatro aulas (30.11; 07.12; 11.12; 14.12) ao inves de cinco,
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pois no dia 04.12 seria o processo seletivo da Universidade Estadual de Pernambuco??. Ou
seja, 0 tempo estava totalmente curto para a realizacao desse estudo. Entéo, foram discutidas
possibilidades de datas para a(s) aula(s) que ia(m) ser planejada(s). A limitacdo do tempo
também permeou pesquisas discutidas no capitulo anterior (BURROUGHS; LUEBECK,
2010; MAGALHAES, 2008).

Em seguida, S apresentou o que tinha trabalhado do contetudo no dia 23.11 e no dia
27.11, mostrando o livro para a estagiaria E2. O professor tinha iniciado a leitura do capitulo
de Sistemas Lineares com os alunos, o qual principia com uma contextualizagcdo sobre
equacdes lineares, depois sistemas lineares 2x2, resolucdo destes de maneira geométrica e a
classificacdo dos sistemas. Ou seja, em duas aulas, foi discutida boa parte do contetdo. A
partir dessa exposicdo do andamento do contetido na turma, foi possivel conversar sobre as
proximas aulas e o contetdo que seria abordado.

O professor S contou sobre o0 exemplo 2x2 que resolveu e disse que alguns alunos
perguntaram “Professor, e quando o sistema for 3x3? Ent&o, a gente teria ali a solugéo de
uma formacao de uma reta com intersecdo em outros planos?”. O professor ja esperava por
aquele tipo de questdo por que sabe que muitos alunos estudam o contetdo a frente do que
estd sendo trabalhado. Entdo, ele disse que isso seria visto nas proximas aulas. Nesse
momento, percebe-se que S detinha o saber sobre os conhecimentos prévios e possiveis
questionamentos dos alunos. Dessa forma, a estrutura do processo formativo propiciou que
essas informacdes fossem compartilhadas com os estagiarios, fazendo-os refletir e
auxiliando-os em suas futuras préticas.

Em seguida, S apontou um possivel planejamento das préximas aulas, embora ndo

tivesse parado para organizar melhor o calendario (Quadro 4):

Quadro 4: Possivel planejamento do calendario

30.11 Sistemas lineares homogéneos e matrizes em sistemas
07.12 Regra de Cramer

11.12 Escalonamento

14.12 Resolucdo de problemas

Fonte: Autoria propria.

22 A selecdo para acesso a Universidade de Pernambuco (UPE), além do SISU, inclui um sistema
seriado de avaliacdo (SSA) e portanto ao final de cada ano do ensino médio os estudantes se submetem a uma
prova que ira compor uma nota final com base na qual se define a aprovacéo e classificacdo dos candidatos a
cursos superiores dessa IES.
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Por fim, ficamos com as aulas dos dias 07.12 e 11.12 para trabalhar o escalonamento
com a resolucédo de problemas, enquanto a regra de Cramer ficou para o dia 14.12, sé com o
professor, por ser a Ultima aula. Esse conteldo gerou bastante dificuldade para o
planejamento por ser um método de resolucdo de sistemas lineares. Introduzi-lo com a
resolucéo de problemas induziu certo desconforto para os participantes, levando-os a pensar
mais ou pensar em desistir. A resolucdo de problemas esté presente em ambas abordagens,
embora sirva para contribuir com a construcdo do conhecimento de determinado conteudo,
logo trabalha-la com métodos de resolugéo de sistemas lineares foi uma limitacdo encontrada
pelos participantes que, ao longo do estudo e planejamento, foi sendo modificada.

A terceira e quarta reunides foram as de planejamento mesmo, pois antes foi mais
para situar todos sobre a pesquisa e 0s contetdos. Na terceira reunido, a estagiaria E2 nao
pdde participar mais, embora tenha aparecido na primeira aula do dia 07.12. O estagiario E1
tinha observado as aulas de S no semestre anterior (Estagio ), o que facilitou a aproximacéo
e a comunicagdo no estudo. Essa observacdo da turma é elemento obrigatorio de qualquer
nivel de Estagio, mas ndo necessariamente para a realizacdo de uma JK/ED. Percebeu-se que
os dialogos partiram mais de S, enquanto E1 levantou varios questionamentos e buscou
colaborar com o planejamento. Nesse momento, notou-se que foi mais pela questdo de
experiéncia do professor. Entretanto, em outro estudo, isso pode também gerar certa
inseguranca por parte do estagiario para participar.

Com relacdo ao material para ajudar no planejamento, S apresentou dois livros
(LEONARDO, 2013; SMOLE; DINIZ, 2013), E1 ndo conseguiu nenhum material e a
pesquisadora compartilhou duas dissertagdes (FERREIRA, 2013; VASCONCELLOS,
2014) e um artigo (PANCIERA; FERREIRA, 2006) sobre sistemas lineares que tinham
varios problemas matematicos.

Depois de quase desistir, por ndo encontrar uma maneira de introduzir com um
problema, o professor S mostrou que no livro selecionado, que ndo era o adotado pela escola
havia 0 método da adi¢ao que os alunos conheciam desde os anos finais do EF para resolucéo
de sistemas de duas equagfes com duas incognitas. Sendo assim, aproveitou o método para
trabalhar os problemas e a partir dele introduzir o escalonamento. Foram escolhidos os
seguintes problemas:

1. Jodo e Ana resolveram aproveitar o salddao de uma livraria para comprar livros e

CDs. Jodo gastou R$ 100,00 comprando 1 livro e 4 CDs. Ana comprou 2 livros e

3 CDs, gastando ao todo R$ 90,00. Quando Luis perguntou a eles quanto tinham
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pago em cada livro e em cada CD, eles ndo souberam dizer. Apenas se lembravam
de que todos os livros eram vendidos pelo mesmo preco e de que os CDs, embora
mais caros, também tinham preco Unico. Afinal, quanto custou cada livro e cada
CD que Jodo e Ana compraram? (SMOLE; DINIZ, 2013, p. 233).

2. Jodo entrou na lanchonete BOG e pediu 3 hamburgueres, 1 suco de laranja e 2
cocadas, gastando R$ 21,50. Na mesa ao lado, algumas pessoas pediram 8
hambdrgueres, 3 sucos de laranja e 5 cocadas, gastando R$ 57,00. Sabendo-se que
0 prego de um hamburguer, mais o de um suco de laranja, mais o de uma cocada
totaliza R$ 10,00, calcule o preco de cada um desses itens. (FUVEST, 2008).

A ideia era trabalhar o primeiro problema, pertencente ao livro que ndo é utilizado
na escola e que tem um sistema 2x2, em conjunto com o professor, para relembrar o método
da adicdo, e o0 segundo, presente na dissertacdo de Vasconcellos (2014) com um sistema 3x3,
seria feito pelos alunos. A partir dessa segunda resolucao, o professor mediou a situagdo para
que os alunos chegassem ao método do escalonamento.

Ressalta-se a ndo escrita do planejamento por nenhum dos participantes devido a falta
de tempo, pois foram poucas reunides para planejar. Serd que o tempo é realmente a
limitacdo principal? Que outros limites podem impedir que isto aconteca? Sendo um
elemento essencial na realizacdo da JK, viu-se nas pesquisas apresentadas que muitos
passaram a valorizar o planejamento e a compreender como este contribui na execucdo da

aula.

4.5.2 Implementacdo do planejamento

No dia 07.12, dos 30 alunos da turma de 2° ano, 26 estavam presentes na sala de aula.
O professor iniciou a aula relembrando os conteudos das aulas anteriores, questionando os
alunos sobre como resolver os sistemas de equagfes 2x2 e que nessa aula iriam aprender a
resolver sistemas maiores. Depois pediu que a turma se dividisse em duplas e entregou 0s
problemas em uma folha para cada aluno.

O primeiro problema foi lido por uma aluna, S foi questionando os alunos para saber

como resolvé-lo e foi escrevendo no quadro:
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Figura 4: Primeira resolucdo do problema 1

Fonte: Autoria propria.

S mostrou que essa era uma das maneiras de resolver, mas que existia uma forma
mais facil de resolver isso, que seria multiplicando por “-2” a primeira linha e depois

somando com a linha de baixo, obtendo:

-5¢ =-110

S quis mostrar que era possivel eliminar incognitas a partir de operacdes feitas nos
sistemas para gerar sistemas equivalentes e chegar ao resultado, e que isso seria possivel
para sistemas maiores. Entdo, pediu que os alunos fizessem o problema 2 com esse tipo de
estratégia.

A medida que os alunos iam resolvendo, S passava pelas duplas para mediar as
resolucdes nas duplas que estavam com duvidas ou apenas observava.

Quando faltavam aproximadamente 5 minutos, S perguntou a resposta a uma dupla,
copiou no quadro “h =4,00, s =2,50 ¢ ¢ = 3,50” e depois perguntou se mais duplas tinham
chegado a mesma resposta. A maioria respondeu que sim. O processo de resolucéo ficou
para ser discutido na aula seguinte por causa do tempo, mas S tinha observado que a maioria

conseguiu realizar pelo escalonamento, inclusive uma dupla perguntou se esse era 0 método
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do escalonamento, pois j& tinha visto no livro didatico que utilizavam na escola
(LEONARDO, 2013).

No dia 11.12, segunda e terceira aulas seguidas, s6 havia 15 alunos. S esperou alguns
minutos para ver se chegavam mais alunos e nesse tempo escreveu o problema 2 no quadro.
Relembrou o que estudaram nas aulas anteriores, destacando a Gltima, falou sobre o que ia
ser ensinado e discutido nessas aulas e na ultima do dia 14.12.

Com isso, S pediu para um aluno ler o segundo problema da folha que estava escrito
no quadro e para outro mostrar no quadro como tinha resolvido o problema. O aluno montou

13 2

o sistema e multiplicou a primeira linha por , a terceira por “-2”, logo somando as duas

resultou no sistema abaixo:

Figura 5: Resolucdo do problema 2 por um aluno
3‘1. t S #gec: 11,50 (x-3)
ShaBo+bc=OF

luiw-c:_go e

— - = WA
3

é hi—c:s;_jo,‘z_a
'2'\;,: .00

45

Fonte: Autoria propria.

Apds isso, 0 aluno resolveu pela substituicdo. Entdo, S interrompeu e comentou que
poderia ser finalizado o sistema com essa mesma estratégia. Outro aluno falou que fez
diferente e pediu para resolver no quadro. Ele multiplicou a primeira linha por “-2” ¢ somou

com a segunda e depois com a terceira que resultou no valor de h (Figura 6):

Figura 6: Resolucéo do problema 2 por outro aluno

e 2 9C=0k:

—Gh- 29 -4 =7
~ 2h+StC =14
s =@ =10

n=y

Fonte: Autoria propria.

A partir disso, o aluno disse que fez por substituicdo. S elogiou dizendo que ele
pensou em algo rapido e pratico. Com isso, um terceiro aluno falou que podia fazer mais

operacdes e diminuir as incognitas em cada equacéo. S aproveitou esse comentario dele para
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mostrar que isso se chama um sistema escalonado e pediu aos alunos para abrirem o livro e

acompanharem a leitura (Figuras 7 e 8).

Figura 7: Explicacéo sobre Sistemas lineares equivalentes e sistema escalonado

5.1 Sistemas lineares equivalentes

Dois sistemas lineares sao equivalentes quando tém o mesmo conjunto solugao.

Indica-se que o sistema S, é equivalente ao sistema S, por: S, ~ S,

5.2 Sistema escalonado
L ——— ———— - - o - ——

Para resolver e classificar sistemas lineares, além de métodos ja vistos, podemos
recorrer ao processo do escalonamento, ou método da eliminacao de Gauss-Jordan.

Antes de estudar o método propriamente, veremos o que sao sistemas escalo-
nados e 0 modo de resolvé-los e classifica-los.

Um sistema, em que todas as equacoes apresentam as incognitas na mesma
ordem, é dito escalonado quando, de cada equacgao para a seguinte, aumenta
a quantidade de coeficientes nulos antes do primeiro coeficiente ndo nulo.

Exemplos
2X— y+z=2 2x- y+3z=17 g i e
a)JOX-?-Zy—z:3 b) {0x +3y +2z=5 C)JX y + 2z 31‘—7
|Ox +0y + 5z + t=2
{0X+0y4’2—5 0x +0y +0z =0

Fonte: Leonardo (2013, p. 232 - 233).

As figuras mostram a explicagdo do livro “Conexdes com a Matematica” sobre
sistemas lineares equivalentes, sistema escalonado e a resolucao de exercicios sobre o tema.
O livro apresenta uma definicéo para cada topico de forma clara e concisa de acordo com o

nivel de escolaridade.
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Figura 8: Resolucdes do exercicio R9
@ « Exercicio resolvido

R9. Resolver e classificar os sistemas lineares.

[2x—y+z=2 x+6y—3z=5
a) - 2y—z=3 c) y—3z=8
l z=5 Oz =2

Jx+2y— z=4
b)l 2y —6z=0

» Resolucdo

a) Como o sistema ja esta escalonado, temos z = 5.

Substituindo z por 5 na 2° equacao, obtemos: 2y — 5 = 3,ouy =4
Trocando z por 5 e y por 4 na 1* equacio: 2x— 4 + 5= 2, ou x = 7‘12-
Ha uma s6 solucio: [% 4. 5)

O sistema ¢, portanto, possivel e determinado (SPD),

[x+2y—- z=2 .
Observacio b) OS|S|t‘lIIH~l Sy=62=0 possui duas equagdes e Lrés incognilas.
Quando um sistema admite infi- Se o sistema admite solucdao com z = k, com k real. temos:
nitas solugdes (SPI), chamamos =
avaridvel que assume o valor k, {x t2y = k=4
real, de varidvel livre. No item b, 2y -6k=0
z é avaridvel livre Resolvendo esse novo sistema, encontramos y = 3ke x = 4 — 5l
Ha sistemas com mais de uma Atribuindo valores reais a k., obtemos solugoes do sistema. Por
\ var iavel livre. JJ exemplo, fazendo k = —6, obtemos o terno (34, —18, —6), que

satistaz o sistema.
Como  é um numero real qualquer, o sistema tem infinitas solu-
coes, ou seja, & um sistema possivel e indeterminado [SPI).
Portanto. a solucao do sistema sera do tipo (4 — 5k, 3k. k). em
que k ¢ real.
x+6y+3z2=5
¢) Na equagao 0z = 2, do sistema y — 3z = 8, nao ha valores
0z=2
para z que tornem a igualdade verdadeira, pois toda multiplicacio
por zero resulta em zero. Sem solugfo, o sistema é impossivel (S1).

Fonte: Leonardo (2013, p. 233).

Os alunos se juntaram para ler, pois nem todos levaram o livro. A cada frase, S
comentava e explicava com suas palavras. Fez um exemplo do livro e voltou para mostrar o
escalonamento no problema 2 (Figura 9).

Como ja exposto, 0 enunciado do problema 2 é o seguinte: Jodo entrou na lanchonete
BOG e pediu 3 hamburgueres, 1 suco de laranja e 2 cocadas, gastando R$ 21,50. Na mesa
ao lado, algumas pessoas pediram 8 hamburgueres, 3 sucos de laranja e 5 cocadas, gastando
R$ 57,00. Sabendo-se que o preco de um hamburguer, mais o de um suco de laranja, mais o
de uma cocada totaliza R$ 10,00, calcule o pre¢o de cada um desses itens. (FUVEST, 2008).
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Figura 9: Processo de escalonamento do problema 2

3h+s+2c=215 h+s+c=10 x(-8) h+s+c=10 2(-3) h+s+ec=10
8h+3s+5c=57T —p 8h+3s+5c=57 — 55 -3c=-23 —> -58 -3¢ =-23
h+s+c=10 3h+s+2c=215 3h+s+2c=215 -35-5c=-83

Fonte: Autoria prépria®.

O professor ndo terminou de escalonar, mas indicou como chegar ao sistema
escalonado. Com isso, passou para 0s alunos um exercicio de escalonamento de um sistema
extraido do livro (Figura 10).

Figura 10: Imagem do sistema

">3x -y+z=5
a) Para escalonar o sistema {x ~ y — 2z =3 , adotamos 0s passos seguintes:

‘LLZX +3y—z2=17

Fonte: Leonardo (2013, p. 235).

Nesse instante, nem todos os alunos estavam prestando atencdo e participando da

aula. Por isso, S decidiu resolver no quadro, questionando os alunos para tentar chamar a
atencdo deles.

23 Ndo se trata da fotografia do quadro e sim da reescrita pois a legibilidade da fotografia ndo ficou
muito visivel.



Figura 11: Sistema escalonado

Ix-Y¥2=5

g x ¥-22=3
\&X*N'Z=7
¥ 2_<+y«u=3
! 3x -y + 2 =S
L (ax +3y-2 =7
Jx+y-22- 3

i Ay 1332 = 4
YRR
ty-22-3

o @

Fonte: Autoria propria.
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Depois desse sistema, S disse que os alunos iriam praticar um pouco, fazendo

algumas atividades do livro, mas quando viu a hora, resolveu passar logo para a regra de

Cramer com a leitura do livro®*. . Por fim, terminou a aula pedindo para que os alunos

resolvessem em casa algumas atividades do livro e entregassem na Gltima aula, podendo

fazer em dupla. Como a regra de Cramer nao foi planejada com o grupo, entdo ndo entra na

discussdo dos resultados. Vale ressaltar que os estagiarios ndo foram observar essas duas

ultimas aulas. A disponibilidade também é um limite a ser trabalhado, visto nas pesquisas
anteriores (PONTE et al., 2016; BURROUGHS; LUEBECK, 2010) e que ndo ha controle

por parte de pesquisadores, professores, formadores, ou seja, quem estiver na lideranca de

um processo como esse ou semelhante.

4.5.3 Reflexdo — ultima etapa do estudo

24 Aqui fica claro que o professor estd preocupado em cumprir o programa e se sente pressionado
pelo tempo exiguo. Provavelmente, isso explica ter encerrado de maneira um pouco abrupta a abordagem
do escalonamento. Podemos nos questionar sobre possiveis impactos do cumprimento dos prazos previstos

no calendario escolar sobre a aprendizagem dos conteudos.
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No dia 13.12, nos reunimos para discutir e refletir sobre o planejamento e as aulas
com a presenca do professor S e do estagiario E1.

S comentou que a primeira funcionou bem melhor do que as outras duas por ter sido
mais bem planejada, ou seja, disponibilizaram mais tempo e dedicagéo a essa, e 0s alunos
conseguiram alcangar o objetivo de resolver o sistema quase escalonando sem ter ideia do
conteudo e com isso foi possivel discutir sobre a nogdo de escalonamento. Entretanto, o fato
de metade da turma ter faltado e de ser a penultima aula (que no fim ficou sendo a tltima),
afetou o andamento das aulas.

Ap0s isso, a pesquisadora mostrou algumas partes do video das ultimas aulas para
E1 ter uma ideia do que foi realizado, da participacdo dos alunos no quadro, o que fizeram e
para S rever também e comentar as resolucdes dos alunos. I1sso é uma adaptacao ao contexto
dos paises ndo japoneses, pois ndao é costume filmar nem rever os videos no cotidiano do
Japdo, mas apenas se basear nas anotagdes e observacdes dos participantes.

O professor destacou bastante a questdo do tempo que foi curto e que uma nova
experiéncia com mais tempo seria mais construtiva. Se pudesse ser no Ensino Fundamental,
ele acredita que seria melhor por ter possibilidade de dinamizar mais por causa dos
contetidos. Esse conteudo foi complicado de ser trabalhado e, mesmo assim, o resultado da
primeira aula foi positivo em sua andlise.

E1 comenta que, no ano seguinte, ele vai estar na regéncia no Ensino Fundamental,
que seria 6timo fazer outro estudo e que estaria disponivel. Os participantes discutiram a
importancia do estagio, a estrutura do curso de licenciatura e como a formacé&o inicial precisa
melhorar. O estudo levou a questionamentos além do que o processo estava propondo, pois
fez E1 refletir sobre o que estava vivenciando enquanto licenciando e o que gostaria de
acrescentar/retirar.

Olhando para o planejamento, S disse que nunca tinha ensinado escalonamento dessa
forma e que, depois disso, vai usar a mesma ideia de iniciar pelo método da adi¢do que os
alunos ja conhecem e passar para o sistema escalonado nas préximas turmas, pois foi
realmente construtivo. Esse pensamento de S mostra uma mudanca em sua pratica dentro do
processo que pretende continuar utilizando, assim, consideramos que houve
desenvolvimento profissional junto com a formacdo, uma interagéo entre teoria e pratica. E1
concordou com S e apontou que néo tinha pensado que planejar uma aula demandava tanto
tempo, inferiu que quanto mais dedicagdo ao planejamento maior a probabilidade do

processo de ensino e de aprendizagem ser edificante. Notemos que a preocupacdo de E1 em
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relacdo ao planejamento também remete ao que foi dito nas pesquisas pelos professores
(PONTE et al., 2016) e que isso reflete na execucdo do mesmo e, consequentemente, na
construcdo do conhecimento por parte de todos. Ficou evidente a necessidade de mais tempo
para refletir e estudar juntos sobre o que pode ser reformulado em outra abordagem desse
tema.

S refletiu também que se a primeira aula tivesse sido por duas aulas seguidas teria
sido diferente, porque ele teria conseguido finalizar o escalonamento e os alunos teriam feito
outras atividades. A outra aula seria para a regra de Cramer. Vemos uma limitacdo néo
mencionada nas pesquisas do capitulo 3, que € a organizagdo estrutural das aulas como
Miyakawa e Winslgw (2009a) apresentam, algo a ser levado em consideracgdo para o estudo
experimental.

A pesquisadora questionou se na primeira aula o tempo dado aos alunos para
resolverem o problema tivesse sido menor, serd que ndo teria dado para fechar o contetido e
ficar com as outras aulas para atividades (questionamento fruto da observagdo da aula).
Como observadora participante, P procurou intervir o minimo possivel, buscando explorar
0 processo com naturalidade a partir das atitudes e reacdes dos participantes. S concordou
inicialmente, mas depois disse que 10 minutos a mais ou a menos ndo seria o suficiente, 0
melhor seriam as duas aulas seguidas mesmo. E1 discutiu que é necessario praticar, pois
nem todo sistema é simples e facil de se perceber as operacBes para escalonar e organiza-lo,
ISSO requer tempo.

Os dois participantes comentaram que se tivessem tido mais duas aulas teria dado
tempo para fazer mais dois problemas e discutir melhor as respostas dos alunos para
identificar e avaliar o aprendizado de cada um por S ndo ter conseguido colher um feedback
individualizado e conciso.

Refletindo sobre o processo, S comentou que é bem dificil de realizar, por depender
muito e nem todos os professores estdo disponiveis. Entretanto, € algo que se todo
profissional da Educagdo dedicasse um pouquinho do seu tempo para fazer esse tipo de
planejamento, o ensino seria diferente e nenhum trabalho ficaria perdido, pois permaneceria
para outras turmas e outros anos. A ideia de reaplicar o mesmo planejamento em outras
turmas a partir das discussoes e reflexdes pdos-aula(s) repercute na fala de S ao pensar na
Educacdo como um todo e na necessidade de investir tempo no planejamento.

Foi perceptivel a vontade dos participantes trabalharem em outro estudo no ano

sequinte. No final, foi entregue aos participantes um questionario (Apéndice E) sobre o
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processo e 0s pontos positivos e negativos para a vida profissional deles. Eles responderam
uma parte da primeira questdo, mas pediram para nao escrever mais por terem discutido
durante a reunido. Como o andamento da reunido fluiu de maneira espontanea, E1 e S
pediram para ndo estender mais, respondendo a perguntas j& discutidas. Sera que o

questionario deveria ter sido uma entrevista individual? Ou realizado no inicio da reuniao?

4.5.4 Consideractes sobre o Estudo Piloto

Com esse estudo, percebemos que é possivel realizar um processo formativo com
estagiario e o professor da escola que o recebe. A adaptacao do nosso estudo para o estagio
mostrou algumas limitagcbes comuns em outras pesquisas e outras que se referem mesmo ao
estagio em si. Sintetizamos algumas dificuldades que foram destacadas ao longo do capitulo
e que comprova que as condi¢fes do piloto ndo se apresentaram totalmente possiveis de
acordo com o que havia sido pensado inicialmente, como: a falta de tempo para explorar o
que os documentos oficiais discutem a respeito do conteddo; o planejamento nao foi
realizado totalmente devido ao tempo e a falta de gestdo do mesmo por parte dos
participantes; o fato de ser no Ensino Médio aparentou ser mais complexo pelos conteidos
serem mais abstratos e no Ensino Fundamental fica mais simples de introduzir a resolugéo
de problemas, principalmente porque o contetdo era um método de resolucdo de sistemas
lineares. Ressaltamos a importancia de iniciar o estudo com antecedéncia do final do
semestre, porgque imprevistos acontecem, como o fato de algumas aulas ndo acontecerem e
ser o final do dltimo bimestre.

Essas dificuldades justificam ou reforcam algumas escolhas metodoldgicas do estudo
experimental:

- realizar o processo no Ensino Fundamental;

- prever tempo habil para a etapa de estudos e planejamento, de modo a poder
explorar mais os documentos oficiais e livros didaticos;

- escolher contetidos para os quais a abordagem pela via da resolucao de problemas
seja mais facilmente evidenciada;

- evitar realizar o estudo no segundo semestre letivo;

- realizar entrevistas semiestruturadas com os participantes;

- inserir no processo a demanda de um planejamento individual para analisar o nivel

de conhecimento dos estagiarios sobre plano de aula e sobre o conteldo;
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Outro fator importante é que se o conteldo é determinado ou previsto com mais
tempo, € possivel aprofundar o conhecimento para planejar com mais seguranga. Além do
fato de que o conteudo ndo foi muito explorado em pesquisas e dentro da resolucdo de
problemas foi mais dificil encontrar. Ou seja, o contetido também contribui para que o estudo
e o0 planejamento tenham resultados mais interessantes, isso inclui outros fatores como a
experiéncia dos participantes, 0 conhecimento que possuem relacionado a este, entre outros.

Um planejamento individual teria dado uma visdo de como cada um planeja uma aula
e 0 que entende por planejamento, algo que Magalhées (2008) fez em uma pesquisa adaptada
da JK, assim acrescentamos no processo formativo para o estudo experimental. Unimos o
processo com a disciplina Estagio Curricular Supervisionado para que seja algo integrado,
embora tenha sido parcialmente, pois as horas de observacdo das aulas foram distribuidas
com o estudo. Para um estagio de regéncia, é pertinente que o processo integre todas as horas
dedicadas a este momento. Uma entrevista semiestruturada individual também ajuda a
perceber mais detalhes que ndo foram possiveis de ver na reunido final. Enfim, o estudo
piloto contribuiu para aprimorar a constru¢do do processo formativo experimentado no
primeiro semestre de 2018.

Apesar das limitagdes, percebemos diversos aspectos positivos nessa experiéncia,
que nos levaram a perseverar no caminho da construgéo e experimentagdo de um processo
formativo integrando elementos da ED e da JK. A colaboracgéo entre participantes de niveis
de experiéncia profissional e conhecimentos diferentes — professor e estagiario —, a confianca
para discutir e opinar do estagiario E1 com o professor se mostraram fecundos na perspectiva
de enriquecer o repertorio de conhecimentos e provocar o desenvolvimento profissional dos
participantes do estudo piloto. Mesmo em condicdes relativamente adversas, 0s participantes
extrairam aprendizagens da busca de utilizagdo da resolugdo de problemas no ensino e do
resgate dos conhecimentos prévios dos alunos. Supervisor e estagiario estudaram juntos
modos alternativos de abordar o contetido e pensar nas estratégias que podiam ser utilizadas
para escolher o problema por meio do qual foi iniciado o ensino do contetudo. A reflexdo
final para analisar os pontos negativos e positivos com relacdo ao que foi planejado, embora
ndo tenha se constituido propriamente em um replanejamento (42 etapa do ciclo proposto,
inspirado na JK), trouxe contribuicbes para o desenvolvimento profissional dos
participantes, como atesta a afirmacéo de S sobre sua intengdo de modificar a maneira como

aborda habitualmente esse contetdo.
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Identificamos aproximagdes e distanciamentos entre a JK e a ED, bem como as
possibilidades de utilizar um processo formativo com as duas abordagens. Embora esse
estudo ndo tenha sido longo, a ED se debruca muito mais na constru¢do de uma situacédo
didatica com o aprofundamento do conhecimento didatico e cientifico a partir do saber
estudado. Faltou esse aprofundamento no estudo piloto por conta do tempo limitado,
provavelmente, da falta de experiéncia de todos os participantes, incluindo a pesquisadora,
com este tipo de processo. A JK pode ter essa mesma quantidade de horas dedicadas, mas
apresenta um plano de aula escrito detalhado respondendo aquelas questfes da primeira
etapa do processo.

A segunda etapa é bem semelhante em ambas as abordagens, a JK visualiza a
aprendizagem dos alunos de acordo com os problemas propostos e a pratica profissional do
professor, e a ED a constru¢do do conhecimento cientifico por parte dos alunos
principalmente, e do professor envolvendo o didatico. A Gltima etapa é bem semelhante
também, mas a ED inicia sua andlise a posteriori desde a analise a priori ao confrontar o
que foi sendo pensado e estudado; a JK reflete apds a(s) aula(s), comparando o que aconteceu
com o que foi planejado. Consideramos que houve mais uma reflexdo do que uma anélise a
posteriori, por ter sido um estudo curto e néo ter aprofundado sobre essa confrontacdo. Algo

a se pensar para o experimental também.
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5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DO ESTUDO
EXPERIMENTAL

Iniciamos este capitulo relembrando o objetivo geral da tese: analisar contribuices
de elementos da JK e da ED para fomentar o desenvolvimento profissional de licenciandos
em Matematica matriculados no Estagio Curricular Supervisionado. Para isso, estruturamos
os procedimentos metodoldgicos em quatro topicos: etapas do processo formativo; os
sujeitos participantes e o desenvolvimento da pesquisa; coleta e producdo de dados; e
consideracdes sobre ensino e aprendizagem de Grandezas e Medidas.

5.1 Etapas do processo formativo

O delineamento de etapas seguido foi fundamental para perceber aonde se esperava
chegar. Esta proposta de pesquisa se deu em trés etapas que serdo apresentadas na figura 12.

A partir do estudo realizado anterior aos experimentos, consideramos alguns aspectos
relevantes da JK e da ED que foram interligados: o estudo aprofundado da ED, envolvendo
conhecimento cientifico e didatico com estudo didatico-pedagdgico da JK; elaboracdo ou
escolha dos problemas das duas abordagens e ambas baseadas na resolucéo de problemas;
escrita do plano de aula (JK); a antecipacao de respostas e dificuldades dos alunos perante
os problemas propostos (JK e ED); a forma de avaliar os alunos em ambas; o olhar voltado
para a pratica profissional do professor mais expressivo na JK e para as situa¢fes didaticas
na ED; e a confrontacdo da andlise a posteriori com a priori para refutar ou confirmar as
hipbteses estabelecidas no inicio. Com base nesses aspectos, foi desenvolvido numa turma
de Estagio Curricular Supervisionado um processo formativo estruturado conforme a figura

a sequir:
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Figura 12: Fusédo de elementos da JK e da ED

12 etapa: Analises preliminares, concepcdo e
analise a priori — estudo e planejamento
Estudar os programas curriculares nacional e
estadual, entre outros documentos oficiais
Ler e discutir artigos que abordem os contetdos
propostos
Analisar livros didaticos em relagdo aos mesmos
contetdos e nivel de escolaridade
Construir a(s) atividade(s) a partir da elaboracdo
ou escolha de situacfes-problemas de acordo com
0 tema e com o nivel de conhecimento dos alunos
Pressupor respostas as questdes das atividades
escolhidas
Pressupor dificuldades encontradas na resolugao
dos problemas

Planejar uma sequéncia didatica juntos \
Escolher ou sortear algum (futuro) professor para
lecionar a aula

32 etapa: Andlise a posteriori e validag&o -
reflexo

Discutir o que foi realizado em sala de
aula de acordo com o planejamento
Houve imprevistos? Quais foram?

As concepc0es dos alunos evoluiram?

Os objetivos e expectativas de cada
situacdo-problema foram alcancados?

O tempo estipulado para cada aula foi
suficiente?

O que pode ser alterado no planejamento?

23

etapa:  experimentacéo,

observacao e coleta de dados

V.

Fonte: Autoria propria.

Observar a aula de acordo ao
que foi planejado

Observar o que os alunos estdo
fazendo nas atividades

O professor (escolhido) deve
estar sempre como mediador na
sala, questionando os alunos
Tomar notas do que esta sendo
observado

Na primeira etapa, temos como acrescimo, ao esquema do piloto, o estudo dos

programas curriculares nacional e estadual em relagéo ao estado de onde for feita a pesquisa.

Os elementos das abordagens ED e JK estiveram ainda mais conectados na realizacdo deste

estudo.

Para inicia-lo, decidimos apresentar, na turma de estagio de regéncia, uma breve

proposta de como deveria ocorrer 0 processo junto ao estagio e o que seria feito em cada

momento, sem precisar detalhar o que é JK e ED. Assim, com o convite feito, procuramos

contar com a participacdo de, pelo menos, trés estagiarios. Para conduzir esse todo o
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processo, decidimos utilizar um guia sistematizado pelo professor Mauricio Figueiredo Lima
(Apéndice D —incluso na apresentacéo inicial para a turma), baseado na TSD alicercada pela
ED, com questbes sobre: a histéria do contetdo (comprimento e area); seu papel na
Matematica, em outras disciplinas e nas praticas sociais; onde é encontrado nos curriculos,
livros didéticos, artigos etc.; e que tipos de exercicios e atividades estdo relacionados a este
assunto.

Na primeira etapa do processo formativo, foram integrados elementos da segunda
fase da Engenharia Didatica: concepcao e analise a priori. Pensamos em reunides presenciais
com todos os participantes e escolhemos dar liberdade aos estagiarios para eles interagirem
entre eles, mesmo sabendo que ndo teriamos acesso a alguns dados. Essa escolha gera
confianca, especialmente, nos estagiarios para falarem, escreverem, planejarem etc.
Entretanto, algumas informaces relacionadas ao conhecimento didatico-pedagdgico sobre
0 conteldo que os participantes possuem pode ser inexplorado. Ao longo das reunides
presenciais, a partir das perguntas que norteariam o processo, acreditamos que isso surgiria
naturalmente sem precisar questiona-los diretamente o que conversaram. O que fosse
possivel gravar em audio e video seria feito.

Para estruturar essas reunides, decidimos propor que, além da pesquisadora, 0s
participantes deveriam levar materiais impressos, digitais ou mesmo apresentacdes sobre
estes para serem estudados e discutidos em conjunto, como: documentos curriculares,
artigos, pesquisas e materiais manipulaveis. O intuito era inseri-los no processo de forma
participativa e incentiva-los a pesquisar e estudar os materiais que poderiam contribuir para
o planejamento colaborativo, inicialmente, escutando os estagiarios e, em seguida, dando
voz ao supervisor e ao formador. Além disso, pretendiamos estimula-los para que, no
cotidiano profissional, buscassem fazer o0 mesmo. Todas as propostas partiam do esquema
com os elementos da JK e da ED, visando o Estagio Curricular Supervisionado. Para toda a
primeira etapa, a construcdo das situacdes-problema deveria se apoiar na utilizacdo do guia
(Apéndice D).

Quanto a experimentacdo, observacdo e coleta de dados (segunda etapa), foi
escolhido gravar em &udio e video todas as aulas planejadas na primeira etapa, com a
permissao dos participantes. A observacao deveria ser norteada pelos planos de aula escritos
e 0s observadores deveriam tomar notas do que achassem relevante para a discussao

posterior. O contetdo das aulas deveria ser escolhido de acordo com o Estagio que se baseia
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no calendario escolar, entretanto, a pesquisadora estimulou que o conteido em foco fosse do
campo das grandezas geomeétricas.

As aulas deveriam ser conduzidas de acordo com as normas do Estagio e as da escola
que os recebe. Dependendo da quantidade de turmas envolvidas no estagio, a regéncia
poderia ser realizada individualmente, em duplas ou trios. A quantidade de horas/aula
também seguiu o protocolo do estagio. Pretendia-se que esta etapa fosse mesclada com a
terceira (analise a posteriori e validagdo — reflexdo) para que, ao término de cada aula,
houvesse um tempo de comentéarios rapidos dos participantes e, se possivel, uma reunido no
mesmo dia, ou no dia seguinte, para elencar os pontos positivos e negativos e o que deveria
ser alterado no planejamento da(s) aula(s) seguinte(s). Ademais, poderiam ser visualizadas
algumas partes dos videos das aulas para 0s que ndo pudessem estar presentes, ou para

destacar e relembrar alguns momentos marcantes a serem discutidos durante as reunides.

5.2 Sujeitos participantes e o desenvolvimento da pesquisa®®

O processo formativo desenvolvido na pesquisa foi vivenciado em conexao com uma
disciplina de Estagio Curricular Supervisionado IIl, de um curso de licenciatura em
Matematica de uma universidade publica pernambucana. Essa disciplina é voltada para a
regéncia nos anos finais do Ensino Fundamental. Participaram do estudo o docente do
Ensino Superior responsavel pelo estagio (doravante identificado como o Formador), o
professor da Educacdo Bésica, Supervisor do Estagio, e seis discentes da disciplina (aqui
chamados de Estagiarios).

O Supervisor e o Formador sdo os mesmos do Estudo Piloto e um dos Estagiarios
(E1) também participou do Piloto. Percebe-se que este estagio é diferente daquele do estudo
piloto, pois ndo é mais de observacdo, nem € voltado para o ensino médio. Vimos que 0
contetdo do piloto que estava no calendario escolar foi complexo para introduzir com a
resolucdo de problemas e que, provavelmente, um conteddo dos anos finais do ensino
fundamental pode ser mais “simples” de trabalhar dentro do processo. Além da oportunidade
de ver os estagiarios no lugar do professor lecionando as aulas, o que os leva a um contato

com o campo de trabalho e um possivel desenvolvimento profissional. A escolha dos

% Vale ressaltar que, antes de realizar o experimento, a pesquisadora foi em busca de outras trés IES
no estado da Paraiba, mas ndo conseguiu realizar em nenhuma delas por falta de disponibilidade ou pelos
alunos estagiarem em outras cidades que ndo a da instituicdo, ou pelo estagio ser na Educacdo de Jovens e
Adultos, ou, ainda, por falta de interesse do professor-formador.
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participantes também foi feita por afinidade e disponibilidade apds a pesquisadora apresentar
para aturma de Estagio Il a proposta do processo formativo que seria realizado em conjunto
com o componente curricular.

Neste, continuaremos a chamar o formador de F, supervisor de S, 0s seis estagiarios
de E1, E2, E3, E4, E5 e E6, e a pesquisadora de P. Além disso, as duas turmas do 7° ano séo
da mesma escola X, s6 que a coleta foi realizada de forma distinta em cada uma. Cabe
observar que embora tenhamos observado as aulas de duas turmas (A e B), o foco eraa turma
B, na qual todas as aulas foram gravadas em audio e video. Na turma A, P apenas anotou as
observagdes junto com 0s outros participantes quando estiveram presentes, mas S sempre
estava enquanto supervisor.

Sobre a formacéo e a experiéncia de préatica docente dos participantes, temos: F com
8 anos de experiéncia entre os anos iniciais, finais e Ensino Superior; com mestrado em
Educacdo Matemaética e Tecnoldgica, e doutorando do mesmo programa; seis anos como
formador de Estagio Curricular Supervisionado, sendo a primeira com o Estagio Il nessa
instituicdo; S possui mestrado no mesmo programa que F fez; com pouco mais de quatro
anos como professor da Educacdo Basica nos anos finais e ensino médio; recebendo pela
primeira vez estagiarios de regéncia; E1, licenciando do 7° periodo, com dois anos de
experiéncia em sala de aula no ensino médio; E4, estudante do mesmo periodo de E1, um
ano de experiéncia no ensino médio e trés meses nos anos finais; E5, licenciando do 5°
periodo, com dois anos de experiéncia em sala de aula nos anos finais e no ensino médio; e
E6, também do 5° periodo com cinco meses de experiéncia nos anos finais. A maioria dos
estagiarios participantes iniciou outros cursos de graduacdo, mas ndo concluiram.

Para melhor compreender o andamento da pesquisa, a esquematizamos em dois
quadros (5 e 6): o primeiro diz respeito a primeira etapa do processo formativo mais o
planejamento individual incluso para dados da pesquisa, que inclusive também esta presente
em Magalh&es (2008), e os momentos que foram compartilhados com toda a turma de
Estagio I1l. Além disso, foi enviado um formulario (Apéndice G) no Google, preenchidos
ao longo do processo de acordo com a disponibilidade de cada participante para saber sobre
a formacdo, experiéncia de pratica docente e expectativa do estudo; o segundo quadro remete
as segunda e terceira etapas do processo com 0 acréscimo das entrevistas (Apéndice F)
individuais que achamos necessarias para perceber outros aspectos que impactaram a
formacdo e a prética profissional dos participantes. No piloto, propomos um questionério

escrito a respeito do estudo, entretanto os participantes preferiram comentar oralmente. Por
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isso, a necessidade de fazer essas entrevistas para que cada um, individualmente,

respondesse algumas questdes sobre a pesquisa e 0 quanto influenciou em suas vidas

profissionais.

Quadro 5: Desenvolvimento da primeira etapa da pesquisa

Datas/Duracéo Atividades
13.03.2018 Turma de Estégio I11 de uma universidade publica pernambucana
Breve apresentacdo do processo formativo (JK e ED) para convidar os
estagiarios
03.04 Turma de Estagio 111
55min Apresentacdo do processo formativo (JK e ED) e do guia sistematizado
(Apéndice D) com as orientacdes para o planejamento da sequéncia didatica
e discussao sobre a mesma a pedidos de F para auxiliar os estagiarios que
ndo estavam participando da pesquisa
12.04 Presentes: E1, S, Fe P
99min Apresentacdo e discussdo do plano de aula individual de E1
Leitura e reflexdo sobre os documentos curriculares a respeito de
comprimento, area e volume
17.04 Turma de Estégio Il
77min Apresentacdo e discussdo dos planos de aula de E2 e E3 na aula de Estagio
24.04 Turma de Estégio Il1
70min Apresentacdo e discussdo do plano de aula de E1 e dos recortes dos
documentos curriculares — BNCC e PCN
Datas/Duracéo Atividades
03.05 Presentes: E1, S e P (E2 enviou sua analise de um livro pelo WhatsApp)
93min Leitura e discusséo dos livros didaticos e pesquisas levados por todos
08.05 Presentes: E1, E4, E5 e E6
77min Reunido entre estagiarios para inicio do planejamento da sequéncia didatica
10.05 Presentes: E1, S, Fe P
115min Apresentacdo de E1 do plano dos estagiarios para a primeira aula e discusséo
com todos
17.05 Presentes: E1, E4,SeP
92min Discussao dos livros didaticos para retomar o inicio do plano de aula que
escreveram e o0 planejamento da sequéncia
22.05 Presentes: E1, E4, E5, S, Fe P
102min Apresentacdo e discussdo do planejamento da sequéncia
22.05 Presentes: E1, E4 e E5
35min Discusséo sobre os temas de cada encontro

Fonte: Autoria propria.

Anterior as andlises preliminares, P propds a E1, E2 e E3 (estagiarios que aceitaram

inicialmente) a elaboragéo de um plano de aula individual sobre um conteudo dentro das

G&M, baseado no sumario do livro didatico da escola X e a partir de uma foto enviada pelo

grupo do WhatsApp. O propoésito era compreender a ideia de plano de aula que cada um

possuia, quais 0s conhecimentos iniciais que possuiam sobre o conteldo, o ensino e a

aprendizagem deste. Essa visdo inicial pode servir de baliza para pensar que aportes as



100

andlises preliminares trazem para o refinamento das propostas iniciais elaboradas pelos
futuros professores sobre como abordar os contetdos do campo das grandezas geométricas
e suas medidas no nivel de ensino em foco. Percebe-se que a distancia entre o dia do convite
(13.03.2018) e o dia da apresentacdo (12.04) € de quase 1 més devido a necessidade de
organizacdo dos documentos para o estagio na escola X.

Ap0s isso, demos inicio a primeira etapa das analises preliminares, concepcao e
analise a priori (estudo e planejamento), que consistiram no quadro teorico relativo ao
ensino e a aprendizagem das Grandezas e Medidas com foco nas grandezas de comprimento
e &rea, que encaixou no que P queria e no calendario escolar que € de suma importancia para
0 seguimento do Estagio. A principio, a grandeza volume estava inserida no calendario
escolar, mas o tempo ndo era suficiente para trabalhar as trés grandezas.

Ocorreram as reunides de estudo e planejamento (Quadro 5) com todos ou alguns dos
participantes e, também, s6 com os estagiarios, presenciais e online, sem a presenca da
pesquisadora. Para toda a primeira etapa (construcéo das situagdes-problema), foi utilizado
0 mesmo guia (Apéndice D) apresentado para a turma de Estagio 111, que questionava sobre
as concepcdes iniciais dos alunos, os obstaculos a superar, as metas de aprendizagem, a
elaboracdo da sequéncia didatica, a organizacdo da sala de aula e a avaliagdo. Um guia
pratico com uma linguagem acessivel a todos, com elementos essenciais da TSD baseada na
ED e que possui semelhancas com a ideia da JK.

Nota-se que a presenca de E4, E5 e E6 s6 aparece a partir da reunido do dia
08.05.2018. Isso ocorreu pelo fato de que, no dia 03.05, E1 comentou que outro estagiario
estaria junto com ele na turma e que mais dois estariam na outra turma do 7° ano, sob a
supervisdo de S. Entdo, como sugestdo e acordo entre todos (P, S e E1), decidimos que seria
mais proveitoso convida-los para participarem da pesquisa e, consequentemente, para as
duas turmas terem acesso ao mesmo planejamento. Do mesmo modo, percebe-se que E2 e
E3 néo estiveram presentes nas reunides, nem realizaram o estagio na escola X por falta de
viabilidade e disponibilidade.

Antes de partir para as proximas etapas, segue o quadro 4 com as datas, duracdes e

atividades realizadas em cada momento.

Quadro 6: Desenvolvimento das segunda e terceira etapas da pesquisa
Datas/Duracéo Atividades
04.06 Presentes: E1, E4, E5,E6,Se P
93min 1° encontro nas duas turmas: medicdo e comprimento e pequena reflexdo
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04.06 Presentes: E1, E4, E5, E6,Se P
92min Reflexao sobre o0 1° encontro
05.06 Presentes: E1, E4, E5, E6,Se P
137min Continuacdo do planejamento para 0 segundo encontro
06.06 2°encontrodo 7° A
90min Introducéo ao perimetro
07.06 Presentes: E1, E4,Se P
110min 2° encontro do 7° B: introducdo ao perimetro e pequena reflexdo
07.06 Presentes: E1, E4, E5,Se P
243min Reflexdo do 2° encontro e continuagdo do planejamento do 3° encontro
11.06 Presentes: E1, E4, E5, E6,Se P
110min 3° encontro nas duas turmas: perimetro
13.06 4° encontro do 7° A
90min Introducdo a area
14.06 Presentes: E1, E4,SeP
113min 4° encontro do 7° B: introducdo & area, dissociagdo de perimetro e area, e
pequena reflexao
18.06 Presentes: E1, E4, E5,E6,Se P
100min 5° encontro nas duas turmas: dissociacdo de perimetro e area, formulas e
pequena reflexao
19.06 Entrevistas dos estagiarios
28.06 Reflexao final e entrevistascom Se F
240min

Fonte: Autoria propria.

A segunda etapa da experimentacao (observacdo e coleta de dados) foi realizada por
uma dupla de estagiarios diferente em cada turma (A — E5 e E6; B — E1 e E4) e a observacédo
por parte do professor supervisor e da pesquisadora, pois o formador estava disponivel para
a primeira e ultima etapa. Para que a observacdo fosse feita com profundidade, foi necesséria
a imersdo de todos no planejamento para compreenderem cada movimento nas aulas,
perceberem a interacdo dos sujeitos com os problemas propostos, o desenvolvimento em
cada um deles e analisarem o rigor do conhecimento construido e discutido pelos futuros
professores. A orientacdo da observacdo era perceber se o que foi planejado estava
acontecendo buscando entender o que foi modificado.

A construcéo dos planos de aula ndo foi feita conforme o esperado, pois os estagiarios
ndo escreveram, apenas iniciaram o do primeiro encontro. Assim, esses planos foram
reduzidos as apresentacdes de slides montadas para as aulas. Veremos quais aspectos, além
do tempo como no piloto, interviram nesse ponto chave da JK. A quantidade de aulas foi de
10horas/aula, estabelecida no estagio, articulando o processo com as particularidades do
componente curricular. Como todas as aulas eram geminadas, a sequéncia foi composta de

cinco encontros, de duas horas/aula cada.
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Na terceira etapa (anélise a posteriori: reflexdo pds-aulas e replanejamento), discutiu-
se com todos os participantes quais 0s pontos positivos e negativos e como modificar estes,
replanejando o que fosse necessario, tendo em vista que estes planejamentos poderiam servir
para outros alunos. Foi extremamente importante o feedback de S aos futuros professores e,
algumas vezes, da pesquisadora, confrontando a anélise a posteriori com a analise a priori
em busca de uma validacdo dos dados. Como € possivel ver no Quadro 6, apds os dois
primeiros encontros e no quinto, foi possivel ter pequenas reflexdes e reuniées em outro
horario no mesmo dia sobre os dois primeiros. O motivo foi a falta de disponibilidade de S
e de alguns estagiarios.

Como previsto, visualizamos algumas partes dos videos das aulas de forma que os
participantes pudessem apresentar suas notas de observacao e discuti-las. E considerando a
limitacdo de tempo dos participantes, foi preferivel assistir trechos. Além disso, como o
formador ndo pdde estar presente nas aulas, foi interessante ele assistir para entender melhor
as discussoes.

P realizou entrevistas (Apéndice F) semiestruturadas individuais para analisar as
contribuicdes desse processo formativo para o desenvolvimento profissional de professores
de Matematica em relacdo ao campo das Grandezas e Medidas no olhar de cada participante,
focando no ensino e na aprendizagem das grandezas area e comprimento, e refletindo sobre
0 processo.

Essa limitacdo da disponibilidade apontada no estudo piloto permeou o experimental
e € destacada em algumas das pesquisas no terceiro capitulo (BEZERRA, 2017; PONTE et
al., 2016). Embora se tratando do estagio, foi mais perceptivel a dificuldade de os estagiarios

participarem do que os proprios professores (formador e supervisor).

5.3 Coleta e producéo dos dados

O material empirico analisado foi o planejamento individual dos estagiarios; as
apresentacdes elaboradas para as aulas contendo os problemas e questionamentos sobre o
conteudo; as gravacdes em audio e video; as anotacOes e observacgdes discutidas em cada
momento; as entrevistas individuais; e, todas as transcri¢des dos dados.

Para essas gravacdes, a pesquisadora pediu a permissao dos participantes através de

termos de consentimento (Apéndice C) dos participantes e dos responsaveis para o caso dos
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alunos de um dos 7° anos (Apéndice C — também utilizados no estudo piloto). Foram
utilizadas duas cameras, uma de video digital e outra de um tablet.

Outro grupo no WhatsApp foi criado para facilitar a comunicacdo entre 0s
participantes, marcar/desmarcar reunides, compartilhar alguma informacéo sobre as aulas e
troca de materiais por e-mail. Os estagiarios também utilizaram o Skype, mas esses
momentos ndo foram gravados infelizmente. O papel da investigadora foi o0 mesmo do
estudo piloto.

No proximo tépico, exploramos algumas consideracdes sobre o ensino e a
aprendizagem das Grandezas e Medidas, abordando um pouco sobre a aparicdo nos
documentos curriculares, a forca que vem ganhando na Educacdo ao longo dos anos, assim

como as dificuldades existentes.

5.3.1 Consideragdes sobre ensino e aprendizagem de Grandezas e Medidas

Desde a década de 1990, os documentos curriculares tém voltado um pouco mais da
sua atengdo para o ensino das Grandezas e Medidas, com base em razoes, tais como os “usos
sociais, com suas utilizagdes nas técnicas e nas ciéncias; as conexdes com outras disciplinas
escolares; e as articulagdes com outros conteudos da Matematica” (LIMA; BELLEMAIN,
2010, p. 168). O sentido de ensinar as Grandezas e Medidas esta relacionado com a forte
presenca no nosso cotidiano e em outros campos da Matematica, desenvolvendo as
capacidades de visualizacdo, manipulagcdo, comparagdo, estimativa etc. Entretanto, os
mesmos autores afirmam que 0s conteudos pertencentes a este campo ficavam no final do
ano letivo, seja por causa do livro didatico ou pela desvalorizacdo dada pelos professores
e/ou alunos, o que acarreta nem sempre serem trabalhados em sala de aula.

As Grandezas e Medidas nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998)
estdo inseridas em todos os ciclos do Ensino Fundamental, como um dos blocos de
contetidos. Nos Pardmetros, enfatiza-se a importancia desse bloco pelo fato de “proporcionar
aos alunos experiéncias que permitam ampliar sua compreensdo sobre o processo de
medicdo e perceber que as medidas sdo Uteis para descrever e comparar fendmenos [...]
desperta o interesse dos alunos” (BRASIL, 1998, p. 69). Para uma tomada de decisdes a
respeito do ensino de Grandezas e Medidas, deve-se ter, evidentemente, clareza de seu papel
no curriculo, além da reflexdo de como o aluno constroi o conhecimento matematico a partir

deste campo.
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A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) explicita que a expectativa
para os anos finais do Ensino Fundamental € a de que:

os alunos reconhecam comprimento, area, volume e abertura de angulo
como grandezas associadas a figuras geomeétricas e que consigam resolver
problemas envolvendo essas grandezas com o uso de unidades de medida
padronizadas mais usuais. Além disso, espera-se que estabelecam e
utilizem relacBes entre essas grandezas e entre elas e grandezas ndo
geométricas, para estudar grandezas derivadas como densidade,
velocidade, energia, poténcia, entre outras. Nessa fase da escolaridade, os
alunos devem determinar expressdes de calculo de areas de quadrilateros,
triangulos e circulos, e as de volumes de prismas e de cilindros. (BRASIL,
2017, p. 271 - 272).

Nos Parametros Curriculares para a Educacdo Basica do Estado de Pernambuco
(2012), as Grandezas e Medidas aparecerem desde 0 1° ano até o 12° ano, que corresponde
ao 3°ano do ensino médio (Quadro 7). E, ao longo dos anos, o estudo fica mais aprofundado

de acordo com os conhecimentos que vao sendo construidos.

Quadro 7: Expectativa das Grandezas e Medidas de acordo com o ano de escolaridade

Expectativas

Tempo.

Comprimento.

Massa.

Capacidade.

Sisterna monetario.

Relacdes entre unidades de medida.

MedicOes.

Area.

Perimetro.

Volume.

Temperatura.

Angulos.

Grandezas compostas.

Formulas para medida de areas.

Formulas para medida de volumes.

Fonte: Pernambuco (2012, p. 47)%.

26 A cor branca indica que a expectativa ndo precisa ser objeto de intervencdo pedagodgica naquela etapa
de escolarizago, pois seré trabalhada posteriormente; a cor azul clara indica o(s) ano(s) no(s) qual(is) uma
expectativa deve comecar a ser abordada nas intervencfes pedagdgicas, mas sem preocupacdo com a
formalizacdo do conceito envolvido; a cor azul celeste indica o(s) ano(s) no(s) qual(is) uma expectativa deve
ser abordada sistematicamente nas intervencfes pedagogicas, iniciando-se o processo de formalizacdo do
conceito envolvido; a cor azul escura indica o(s) ano(s) no(s) qual(is) se espera que uma expectativa seja
consolidada como condigdo para 0 prosseguimento, com sucesso, em etapas posteriores de escolariza¢do
(PERNAMBUCO, 2012, p. 45).
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A grandeza comprimento esta inserida do 1° ao 12° ano e, a partir do 2° ano, os alunos
comecam a se familiarizar com perimetro. Percebe-se que a inser¢do do uso de formulas para
medida de areas € a partir do 8° ano, mas, desde 0 2° ano, essa grandeza deve estar presente
em sala de aula.

Lima e Bellemain (2010) argumentam também que ha dificuldades persistentes na
aprendizagem de contetdos desse campo, ndo sé pelas lacunas no ensino, mas também pela
complexidade conceitual do campo. Essas dificuldades podem ser superadas a partir de
atividades que trabalnem o0s conceitos matematicos junto aos objetos fisicos e as
representacdes graficas, tanto no estudo da Geometria, quanto das Grandezas Geomeétricas.

Com isso, temos trés tipos de objetos:

Figura 13: Trés tipos de objetos

Objetos
matematicos

Objetos
fisicos

Objetos
graficos

Fonte: Lima e Bellemain (2010, p. 172).

Para simplificar, denomina-se qualquer um deles de objeto geométrico quando estéa
ligado a uma grandeza e quando esta, por sua vez, pode ser medida, assim formando um

novo tripé:

Figura 14: Trés dominios das grandezas geométricas

Objetos geométricos ]

Fonte: Lima e Bellemain (2010, p. 173).
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Um mesmo objeto pode ser associado a varias grandezas e em Varios objetos
podemos considerar uma mesma grandeza. Uma forma de comparar grandezas é por meio
da medicdo e da comparagdo entre os resultados obtidos (LIMA; BELLEMAIN, 2010).
Além disso, podemos estimar medidas. Atividades que envolvem esses objetivos estimulam
0 aluno a compreender melhor as grandezas. Lima (2007) apresenta outras atividades
importantes para propor aos alunos: transformacdes sobre as figuras e seus efeitos sobre as
grandezas geométricas em causa; dissociacdo entre a grandeza e a sua medida; comparacéao
de grandezas: sem medicdo, com medicdo e com o uso de formulas; medicdo de grandezas:
com unidades de medidas ndo convencionais, mudanca de unidades, unidades
convencionais; dissociacdo area/perimetro, volume/massa; e producdo de figuras
geométricas com propriedades especificas relativas a comprimentos, areas ou volumes.

Nos anos finais do EF, “¢ preciso retomar as experiéncias que explorem o conceito
de medida. Por exemplo, para medir o comprimento de um objeto, o aluno precisa saber
quantas vezes ¢ necessario aplicar uma unidade previamente escolhida nesse objeto”
(BRASIL, 1998, p. 129).

Podem-se também abordar aspectos historicos e relativos a pluralidade cultural no
ensino das grandezas, pois compreender como diferentes civilizagdes mediam contribui para
atribuir significado ao processo de medicéo.

Nesta pesquisa, iremos discutir sobre duas grandezas geométricas: comprimento e

area.

5.3.2 Comprimento e &rea

Antes de nos aprofundar sobre comprimento, perimetro e area, enfatizamos o que 0s
PCN e a BNCC discutem para os anos finais do EF. Nos PCN, os conteidos conceituais e
procedimentais previstos sdo:

o Reconhecimento de grandezas como comprimento [..] e
identificacdo de unidades adequadas (padronizadas ou néo) para medi-las,
fazendo uso de terminologia propria.

o Célculo da érea de figuras planas pela decomposicdo e/ou
composicao em figuras de areas conhecidas, ou por meio de estimativas.

o Estabelecimento de conversdes entre algumas unidades de medida
mais usuais (para comprimento, massa, capacidade, tempo) em resolucédo
de situagdes-problema.

) Construgdo de procedimentos para o célculo de areas e perimetros
de superficies planas (limitadas por segmentos de reta e/ou arcos de
circunferéncia).
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[...]

o Célculo da area da superficie total de alguns sélidos geométricos
(prismas e cilindros).

o Anélise das variagBes do perimetro e da area de um quadrado em
relacdo a variacdo da medida do lado e construcdo dos gréficos cartesianos
para representar essas interdependéncias.

o Estabelecimento da relacdo entre a medida da diagonal e a medida
do lado de um quadrado e a relagdo entre as medidas do perimetro e do
didmetro de um circulo. (BRASIL, 1998, p. 73-74-89-90)

Ressalta-se neste Gltimo ponto sobre a diferenca entre o comprimento do lado e da

diagonal do quadrado, erro frequente apontado por Ferreira (2010) em sua dissertacdo e em

varias pesquisas que cita, como um teorema-em-acao falso utilizado pelos alunos.

E importante destacar que o uso de férmulas, ndo é prioridade no 7° ano, nivel de

escolaridade em foco nesse estudo. “As formulas tém um papel importante na resolugdo de

problemas matematicos, mas, para que cumpram esse papel a contento, é preciso que 0s

alunos sejam capazes de utiliza-las com compreensdo” (LIMA; BELLEMAIN, 2010, p.

187). A BNCC também confirma sobre o uso de férmulas em uma de suas habilidades.

Mostra-se abaixo no Quadro 8 os objetos de conhecimento e as habilidades para 0s anos

finais do EF da BNCC.

Quadro 8: Objetos de conhecimento e habilidades

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

HABILIDADES

Problemas sobre medidas
envolvendo grandezas como
comprimento, massa, tempo,
temperatura, area, capacidade e
volume.

(EFO6MA2427) Resolver e elaborar problemas que envolvam
as grandezas comprimento, massa, tempo, temperatura, area
(tridngulos e retangulos), capacidade e volume (sélidos
formados por blocos retangulares), sem uso de férmulas,
inseridos, sempre que possivel, em contextos oriundos de
situacbes reais e/ou relacionadas as outras areas do
conhecimento.

Plantas baixas e vistas aéreas.

(EFO6MAZ28) Interpretar, descrever e desenhar plantas baixas
simples de residéncias e vistas aéreas.

Perimetro de um quadrado como
grandeza proporcional & medida
do lado.

(EFO6MAZ29) Analisar e descrever mudancgas que ocorrem no
perimetro e na &rea de um quadrado ao se ampliarem ou
reduzirem, igualmente, as medidas de seus lados, para
compreender que o perimetro é proporcional a medida do
lado, 0 que ndo ocorre com a area.

27 EF06, EF07, EF08 e EF09 sio habilidades a serem desenvolvidas nos anos finais do Ensino

Fundamental.
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OBJETOS DE
CONHECIMENTO

HABILIDADES

Problemas envolvendo medigdes.

(EFO7TMAZ29) Resolver e elaborar problemas que envolvam
medidas de grandezas inseridos em contextos oriundos de
situaces cotidianas ou de outras areas do conhecimento,
reconhecendo que toda medida empirica é aproximada.

Equivaléncia de area de figuras
planas: calculo de areas de figuras
gue podem ser decompostas por
outras, cujas areas podem ser
facilmente determinadas como
tridngulos e quadrilateros.

(EFO7TMAZ31) Estabelecer expressdes de célculo de area de
tridngulos e de quadrilateros.

(EFO7TMA32) Resolver e elaborar problemas de célculo de
medida de area de figuras planas que podem ser decompostas
por quadrados, retdngulos e/ou tridangulos, utilizando a
equivaléncia entre areas.

Medida do
circunferéncia.

comprimento da

(EF07MA33) Estabelecer o nimero @ como a razdo entre a
medida de uma circunferéncia e seu diametro, para
compreender e resolver problemas, inclusive os de natureza
histdrica.

Area de figuras planas. Area do
circulo e comprimento de sua
circunferéncia.

(EFO8MA19) Resolver e elaborar problemas que envolvam
medidas de area de figuras geométricas, utilizando expressdes
de célculo de area (quadrilateros, triangulos e circulos), em
situacBes como determinar medida de terrenos.

Unidades de medida para medir
distancias muito grandes e muito
pequenas. Unidades de medida
utilizadas na informatica.

(EFO9MA18) Reconhecer e empregar unidades usadas para
expressar medidas muito grandes ou muito pequenas, tais
como distancia entre planetas e sistemas solares, tamanho de
virus ou de células, capacidade de armazenamento de
computadores, entre outros.

Fonte: Adaptado com os dados da BNCC (BRASIL, 2017).

O comprimento € uma grandeza geométrica que, geralmente, é associada a objetos
geométricos retilinios. Entretanto, os objetos geométricos que tém comprimento podem ser
curvas abertas ou fechadas, sejam elas segmentos de retas, linhas poligonais abertas,
poligonos, ou ndo. Lima e Bellemain (2010) abordam que uma forma de medir
concretamente o comprimento de uma curva € decalca-la com fita de papel ou barbante e
depois retifica-lo.

Complementando, os pesquisadores acima chamam a atencdo que considerar o

perimetro como a soma dos comprimentos dos lados de uma figura faz sentido no caso dos
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poligonos, mas leva a uma reducdo indesejavel do conceito de perimetro. Por isso apoiam
considerar o perimetro como o comprimento de uma curva fechada ou do contorno de uma
regido, o que inclui os poligonos, mas ndo se restringe a essas figuras.

Destacam ainda que, geralmente, o perimetro € trabalhado separadamente da
grandeza area, 0 que pode acarretar em erros e dificuldades por parte dos alunos na
dissociacdo entre perimetro e area.

Algumas dificuldades conceituais de aprendizagem e erros sobre a area e suas
relacbes com o perimetro foram investigadas desde a década de 1980 pelas pesquisadoras
francesas Régine Douady e Marie-Jeanne Perrin-Glorian:

A superficie unitaria sendo uma superficie com certa forma faz com que a
possibilidade de medida de uma superficie dependa de S ser efetivamente
ladrilnavel com elementos daquela forma. Assim, os alunos encontram
dificuldade para exprimir a area de um tridangulo em cm? (centimetros
quadrados) dada a impossibilidade de cobri-lo com nimero finito de
quadrados.

A érea é ligada a superficie e ndo se dissocia de outras caracteristicas dessa
superficie:

- Se o perimetro de uma superficie se altera; sua area também (e
reciprocamente).

- Se duas superficies tém o mesmo perimetro, elas tém a mesma area.

- Estende-se o uso de certas formulas a situacfes em que elas ndo sdo
validas: por exemplo, produto das duas “dimensdes” para obter a area de
um paralelogramo ou o produto das trés “dimensdes”, no caso de um
triangulo. (DOUADY'; PERRIN-GLORIAN, 1989, p. 394)%

Ferreira (2010, p. 26) observa que esses erros e dificuldades levaram as
pesquisadoras a compreenderem que a “aprendizagem Matematica esta associada a
aprendizagem de diferentes representacdes de um mesmo conceito, e que uma situagdo
Matematica deve ser tratada em diferentes quadros™.

A observacédo de erros e dificuldades de aprendizagem conduziu Douady e Perrin-
Glorian (1989) a elaborar e testar uma Engenharia Didatica ancorada nas seguintes
hipoteses:

O desenvolvimento, no ensino, do conceito de area enquanto grandeza
permite aos alunos estabelecer as relacdes necessarias entre 0s quadros
geométrico e numérico [...] uma identificacdo precoce demais entre
grandezas e numeros favorece o amalgama de diferentes grandezas (no
caso, comprimento e area) (DOUADY; PERRIN-GLORIAN, 1989, p.
395-396)%.

ZApéndice B.

29 Apéndice B.



110

As pesquisadoras concluiram que, para construir a no¢do de area como grandeza, é
necessario distinguir area e superficie, liberando a area da forma, compreendendo que duas
superficies de formas diferentes podem possuir areas iguais e, diferenciar area de nimero,
pois uma superficie pode ter medidas diferentes de acordo com a unidade de medida
escolhida, apesar de a &rea ser a mesma. Ou seja, sob a ética de Douady e Perrin-Glorian, a
abordagem do conceito de area parte de trés quadros: geométrico, que remete a superficies
planas; numérico, que se refere as medidas das areas das superficies planas, nimeros reais
positivos; e, da grandeza, neste caso, a area.

Pesquisas posteriores (BALTAR, 1996; FERREIRA, 2010) expandiram essas
hipdteses e conclusdes para 0s estudos de comprimento e perimetro.

Da mesma forma que “um par (nUmero, unidade de area) € uma maneira de designar
uma éarea, a qual é considerada como uma classe de equivaléncia de superficies”
(BELLEMAIN, 2004, p. 4), o perimetro pode ser designado com um par (nimero, unidade
de comprimento).

Em sua tese, Baltar (1996) mostrou que, de acordo com avaliacbes em grande escala
naquele momento, dois dos pontos de maior fracasso no curriculo francés no nivel
equivalente ao 6° e 7° ano, no Brasil, relacionam-se & aprendizagem das grandezas
geomeétricas: o célculo sobre grandezas (entre outros, areas e volumes) e a utilizacdo das
unidades de medidas. Apoiada na proposta de Douady e Perrin-Glorian, ressaltou a
importancia de abordar a area como uma grandeza e evidenciou a pluralidade de sentidos
envolvidos na distin¢do entre area e perimetro. Também investigou usos possiveis das
férmulas de area.

Uma pesquisa convergente com essas ideias sobre as formulas de area é a de Teles
(2007, p. 266), que conclui em sua tese que:

um estudo sobre a construcao do significado das formulas de area em livros
didaticos para as séries finais do Ensino Fundamental mostrou que a
abordagem desse tema, mesmo cole¢fes notoriamente antenadas com os
estudos em Educacdo Matematica sdo passiveis de elogios e
guestionamentos. Elogios por incorporarem elementos que favorecem a
construgdo do conceito de &rea enquanto grandeza e a atribuicdo de
significado as férmulas, como, por exemplo, a exploracdo da equivaléncia
de 4rea, por meio da decomposicao e recomposicao. E importante tratar a
grandeza area, sem abordar essencialmente o aspecto numérico.

Ferreira (2010), em um contexto brasileiro, investigou a constru¢do do conceito de

area como grandeza e a relacdo entre esta e 0 perimetro com alunos do 3° ciclo do Ensino
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Fundamental. A pesquisadora verificou que os alunos confundem &rea e perimetro a partir

de respostas a uma atividade de comparacao de area de oito figuras.

Que atividades podem auxiliar na dissociacédo de area e perimetro e na construcao de

area e comprimento como grandezas? Lima e Bellemain (2010) apontam algumas:

Trabalhar com os desenhos de figuras iguais em posi¢Oes diferentes para levar o
aluno a refletir sobre suas areas;

Utilizar o tangram para construir duas figuras diferentes com as sete pecas, que
embora sejam diferentes, possuem a mesma area, entretanto, os perimetros podem
ser diferentes;

Utilizar uma das pecas do tangram como unidade de area para medir a area das
outras figuras, podendo trabalhar com medidas inteiras ou fracionarias;
Estimular o aluno a utilizar instrumentos comuns para medir o comprimento ou 0
perimetro de uma figura como barbante/cordao, lapis, palmo, polegada, passo e,
também, com unidades de medida convencionais como centimetro com uso da
régua graduada;

O trabalho com malhas quadriculadas, triangulares, retangulares, hexagonais para

compreensdo do conceito de area.

Essas atividades permitem que o aluno compreenda que:

— a uma figura geométrica (expressdo que sera usada aqui para designar
tanto um objeto fisico, um desenho ou imagem quanto uma figura
geométrica bidimensional propriamente dita) podem ser associadas
diferentes grandezas e a area é uma delas;

— é possivel comparar as areas de duas figuras geométricas sem precisar
recorrer a medicGes;

— figuras geométricas idénticas (que coincidem por superposicdo) tém
mesma area, mas figuras de mesma area ndo precisam ser idénticas;

— figuras geométricas compostas de pedacos idénticos dois a dois tém a
mesma area;

— figuras geométricas com areas iguais podem ter perimetros diferentes e
figuras com mesmo perimetro ndo precisam ter a mesma area;

— para medir a area utilizamos unidades de area (os triangulos de uma
malha triangular podem representar unidades de &area, as quais ndo
precisam ser quadrados);

— quando medimos a area de uma figura usando diferentes unidades o
namero obtido muda, mas a area ndo se altera; logo para expressar a area
0 numero nao é suficiente, é necessario sabermos qual unidade est& sendo
usada (LIMA; BELLEMAIN, 2010, p. 191).

S&o atividades como essas que esperamos das propostas dos futuros professores

(formador e supervisor) no planejamento da sequéncia didatica, com o intuito de que o0s
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alunos construam os conceitos de area e comprimento como grandezas e compreendam 0s
aspectos acima citados.

A partir desse detalhamento dos procedimentos e dessas consideracfes sobre alguns
aspectos do campo das Grandezas e Medidas (mais especificamente das grandezas
geométricas comprimento e area), construimos trés hipGteses com relacdo ao processo
formativo utilizado para o ensino e a aprendizagem de comprimento e area:

1. O estudo da dissociacdo de area e perimetro para escolha/elaboracdo das
situacOes-problema favorece a compreensdo de &rea e comprimento como duas
grandezas autbnomas para os futuros professores;

2. O estudo e o planejamento de uma sequéncia didatica de modo colaborativo entre
professor (supervisor), futuros professores (estagiarios) e formador (docente do
Ensino Superior responsavel pelo Estadgio Curricular Supervisionado) permitem
uma troca de experiéncias e aprofundamento do processo de ensino e de
aprendizagem de comprimento e &rea;

3. A reflexdo poés-aulas possibilita uma aprendizagem de natureza didatica,
pedagdgica e conceitual por parte dos participantes em relacdo as grandezas
estudadas.

Vamos tomar a primeira como pressuposto, de modo que a sequéncia didatica sera

elaborada nesse viés. E queremos verificar se as duas Gltimas se confirmam.
Apbs o detalhamento sobre os procedimentos metodoldgicos e algumas consideracdes sobre
0 ensino de comprimento e area, 0 préximo capitulo apresenta resultados relativos a este

estudo delineando a sequéncia planejada e implementada.
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6. RESULTADOS RELATIVOS AO PLANEJAMENTO E A SEQUENCIA
DIDATICA IMPLEMENTADA

Conforme explicitado nos procedimentos metodologicos da pesquisa, a primeira
etapa do processo formativo tem relacdo com a primeira etapa da JK (o planejamento das
aulas) e com as primeiras fases da ED (a das analises preliminares e a da concepcao e analise
a priori da sequéncia didatica).

Neste capitulo, iremos discutir essa primeira etapa em ordem cronoldgica, veremos
que algumas informacdes podem parecer repetidas, contudo representam as idas e vindas
dentro do estudo e planejamento em que os participantes recorrem as analises preliminares
com frequéncia vinculadas a anélise a priori. Pretendemos destacar os principais pontos que

foram estudados e que conduziram ao planejamento.

6.1 Estudo e Planejamento— Analises Preliminares, Concep¢do da sequéncia

didatica e Andlise a priori das atividades a serem vivenciadas

O inicio do processo formativo se da com o planejamento individual pedido a E1, E2
e E3 sobre um contetdo de Grandezas e Medidas para os anos finais do Ensino Fundamental,

especificamente, abordando um dos temas do sumario (Figura 15) do livro didatico utilizado

na escola X.

Figura 15: Sumaério do livro didatico adotado na escola X

ATTHTMEY - Moedidas e o dia a dia
Aprendendo mais Sobre Medidas ..........ccvueirieiiimnnses 113
Medidas de COMPAMENTO ........ieiirerrriinsiiesinrs s sssssns s 118
MEGINAO ArEAS......eociveereeseesiiieueiinessasitesnssstvosanasannssetnssgas ssnes 131
Medidas de massa € capacidade ..o 145
Medidas de VOIUME .......cuevrieiisisimiiiiiniissisisssnes 148
Usando medidas de témpo ....................................................... 156
SOCHO OlIMIDICE vsuuseressssesussssssssssssssssissssssstsessanssssssssssasssssessesses 162
166

Verifigue S8 VOB @PIeNdBU .....courrriiussreumsssssssnssssess s
Fonte: Mazzieiro e Machado (2015, p. 7).
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Os trés estagiarios construiram seus planos de aula. Entretanto, E3 construiu um
plano de aula sobre um conteddo de Geometria (triangulos), indicando ndo ter compreensao
sobre o que faz parte do campo das Grandezas e Medidas e E2 propds um plano sobre o
relégio solar, que remete a algo especifico sobre a grandeza duracdo de intervalos de tempo.
Considerando que E2 e E3 ndo continuaram até o final do estudo e que seus planos fugiam
do foco da pesquisa, decidimos explorar apenas o plano de aula de E1 que trata sobre
perimetro e area.

Antes de E1 apresentar, S, F, P e E1 (presentes nesta reunido) discutiram sobre o
campo das Grandezas e Medidas e as ideias que podiam ser exploradas ao longo da sequéncia
didatica a ser planejada. Embora ainda fossem debater sobre os documentos curriculares,
livros didaticos e pesquisas afins, tudo estava em conformidade com estes.

S fez referéncia a varios topicos importantes para o decorrer da primeira etapa, a
necessidade de trabalhar medicdo sem o uso de formulas com unidades de medida nédo
convencionais, a dissociacdo de perimetro e area, e o erro de medicdo. Nessa mesma linha
de raciocinio, E1 respondeu que:

uma das coisas que ele (S) falou agora, a ideia de medir, eu demorei muito
para entender, até quando eu estava no Ensino Médio, eu s6 vim entender
mesmo quando comecei a vir para 0 grupo essa ideia, assim eu tinha
intuicdo, mas, por exemplo, se eu chegar para o menino e disser “Quanto ¢
que mede essa folha aqui? Qual o comprimento dela?”. Ai, ele vai dizer o
qué? “Eu preciso de uma régua.” Eu digo, “Nao.” Entdo, eu ndo preciso de
uma régua para medir. Eu pego isso daqui [uma caneta] e consigo medir,
fazendo uma aproximacao.

E importante ressaltar que E1, S e F fazem parte de um grupo de estudos sobre a
didatica das grandezas e medidas. Iremos perceber que a fase das andlises preliminares
provoca o resgate de elementos da didatica dos contetdos estudados, ndo s6 pelo que
estudardo e discutirdo nas reunides, bem como o que foi estudado anteriormente pelos
participantes.

Esse momento de troca de experiéncias e conhecimentos entre S e E1 é um elemento
da JK. Um dos eixos de atuacdo da formagdo como parte do desenvolvimento profissional
do professor a que Imbernon (2011, p. 78) se refere é “a troca de experiéncias entre iguais
para permitir a atualizacdo em todos os campos da intervencdo educacional e aumentar a
comunicacéo entre os professores”. Desde o inicio do estudo, é notorio que esse dialogo flui

naturalmente. O fato de E1 e S se conhecerem e terem participado do estudo piloto
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influenciou consideravelmente para desenvolver um equilibrio entre eles e com o F também,
visto que cada um se situa em um nivel diferente de formacao e atuacdo profissional.

O uso das unidades de medida e instrumentos ndo convencionais € apontado por Lima
(2007) e por Lima e Bellemain (2010) como possiveis ideias para atividades envolvendo
Grandezas e Medidas. Da mesma maneira, a BNCC (BRASIL, 2017) menciona a medicao
sem 0 uso de férmulas como S propds, além de destacar a aproximacao, ou seja, a diferenca
entre medida concreta e medida abstrata, e que toda medicdo empirica é aproximada (Ensino
Fundamental, 7° ano, Matematica, estratégia 29) (BRASIL, 2017).

Até 0 momento, nessa primeira reunidao com S, F e E1 presentes, estivamos apenas
comentando sobre o Estagio no 7° ano, sobre o campo das Grandezas e Medidas nos anos
finais do Ensino Fundamental, quando S levantou a importancia dos documentos
curriculares, olhando para o PCPE (PERNAMBUCO, 2012), e comentou sobre o que os
alunos das turmas sabem. Além disso, aos poucos, referenciou o plano de aula de E1,
compartilhado por e-mail entre os participantes — junto aos planos de E2 e E3 — e que iria
ser apresentado logo mais, porém, comparando com o que € de 6°, 7° e 8° anos. Embora o
guia® tivesse sido apresentado e discutido na reunido com a turma de Estagio 111, ndo estava
sendo diretamente utilizado para nortear essa discusséo, que foi surgindo a partir da
experiéncia e conhecimentos de cada participante.

Outro fator relevante na fala de E1 e que F comenta, em seguida, € a dissociacado
entre grandeza, medida e objeto. Relembramos que varias grandezas podem ser associadas
a um mesmo objeto. Nesse caso, E1 remete ao comprimento e que a medida do objeto pode
variar de acordo com a unidade de medida escolhida (LIMA; BELLEMAIN, 2010):

¢ muito a ideia de dissociar. Ndo é? A questdo da medida, que é um
namero, da grandeza, a grandeza area da propria figura. \Vocé pedir para
ele medir com essa tampinha essa mesa, ai “Quantas tampinhas vao ser
preciso?”, depois com essa caneta. “Sera que o comprimento daqui para
aqui mudou ou o que mudou foi a unidade de medida?” Entdo, é uma coisa
gue a gente vai trabalhando com eles, para eles saberem que a depender do
instrumento que vai ser usado, a medida vai aumentar ou diminuir, mas o
comprimento permanece 0 mesmo, por ser o atributo daquele objeto.

Para além da aluséo a dissociacdo do tripé grandeza, medida e objeto, F menciona a
definicdo de grandeza como atributo de um objeto (LIMA; BELLEMAIN, 2010). Percebe-

se que a complexidade dos conceitos surgiu naturalmente na discussdo que antecedeu o

30 Guia baseado na TSD com quesitonamentos para nortear o processo formativo.
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estudo dos documentos. Esse conceito serd discutido em outras reuniées com a preocupagdo
dos estagiarios em estar acostumados a definir tudo no inicio das aulas — caracteristica tipica
da aula tradicional. Assim, a teoria € ressignificada na préatica, como alega Novoa (2017).

Seguida dessa fala, F apresentou um exemplo de medidas diferentes, encontradas por
alunos e um professor de uma turma, para mostrar que o instrumento influencia totalmente
no resultado e que isso pode ser utilizado em formato de atividade para trabalhar com os
alunos sobre essa dissociacdo. Isso remete a parte didatico-pedagogica do ensino e da
aprendizagem das grandezas geométricas e surge com a troca de experiéncias e
conhecimentos dos participantes que séo resgatados com a JK e a ED. Esse exemplo de
atividade que F apresenta sobre utilizar diversos instrumentos para medir um mesmo objeto
aponta mais uma vez para a dissociacdo entre a grandeza, a medida e o objeto.

Além disso, emerge na discussdo o argumento de que é necessario saber o nivel de
conhecimento dos alunos, quais contetdos foram trabalhados e como. F recorda bem disso
quando fala da presenca de S nas reunifes. Toda a discussao estava inserida implicitamente
no guia sistematizado (Apéndice D) antes de ser realmente utilizado:

como S falou, vai depender da questdo de como esta 0 andamento da turma
para poder a gente adequar, melhorar, evoluir... “Ah, ndo F, eu ja trabalhei
demais com esses conteidos aqui, 0s alunos sdo 0s mesmos, eu acho que
vai ser ‘desmotivante’ a gente rever as mesmas coisas”. Entdo, por isso que
eu digo, ai vem a questdo do professor que esta acompanhando para saber
se aquilo que esta nos parametros precisa ser revisto ou vai avancar alguma
coisa em relagdo... “aqui F, a gente ja vai entrar com a ideia de trabalhar
com o campo algébrico das férmulas, e ai vamos trabalhar assim”, vai
depender do que for — “mas néo, a gente ainda precisa trabalhar para que
eles observem a invariancia da area por decomposicéo e composicédo, que
trabalhem com diferentes tipos de ladrilho, que seja convencional ou ndo
convencional, a medida para saber a area da figura, para dissociarem a
medida da &rea da érea.

Para esse inicio, os estagiarios deveriam ter levado os planos de aula individuais e
um estudo dos documentos, E2 e E3 enviaram 0s planos por e-mail, mas s6 E1 levou a
segunda parte. Antes de escuta-lo, S sugeriu que os estagiarios apresentassem os planos de
aula para toda a turma de Estagio I1l, mesmo E1 apresentando nesta reunido. P interveio,
concordando com a ideia, e propds que cada estagidrio estudasse uma grandeza nos
documentos para adiantar 0 processo e motivar os estagiarios para estudarem estes sem
necessitar de tanto tempo por dividir as grandezas. Entretanto, nesse mesmo momento, 0s

professores discordaram.

F: se falar de &rea, tem que falar de perimetro, por causa da didatica.
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S: eu acho que assim, uma boa escolha de um planejamento se da quando
a gente tem a liberdade de escolher. O que eu estou querendo dizer? N&o
estou dizendo que a gente esta suprimindo a liberdade de escolher. Mas por
exemplo, a gente j& delimitou grandezas e medidas, dentro destas a gente
ja reduziu ainda mais para geométricas. E agora se a gente ainda faz essa
subdivisdo, vai fazer com que eles acabem, € uma preocupacao que eu
tenho, se o cara estudou perimetro, a tendéncia é que ele va pensar que s
precisa ver isso. E ha a segunda possibilidade de que eu tinha visto, de que
é: ha possibilidade de interagir essas grandezas. Entdo, o que é que
acontece? Se voceé so estuda area, dificilmente ele vai falar da dissociacéo
entre &rea e perimetro.

A participacdo de P era sempre minima, apenas tentando controlar o tempo de cada
momento e agilizar o processo para ndo perder o foco. Mas, no didlogo acima, ao tentar
provocar uma dinamizacgéo das apresentacdes, P fez uma sugestdo que foi rejeitada por S e
F. Embora a proposta fosse trabalhar com a dissociacdo entre area e perimetro, P nao
percebia que essa divisdo poderia prejudicar a compreensao pelos estagiarios das questes
em torno dessa dissociacao, acarretando em planejamentos baseados em um olhar restrito
em relacéo a cada grandeza.

A liberdade que S quer dar aos estagiarios é algo que eles ndo possuem por inteiro
em um estagio de regéncia e isso também se deve ao fato de ser sua primeira experiéncia
como supervisor. Por isso, F chamou atencédo para o fato de que o estagiario deve trabalhar
com o contetdo que esta sendo trabalhado em sala de aula, mostrando que a ideia de deixar
os estagiarios livres é boa, mas € importante ndo atrapalhar o calendario escolar. O processo
inserido no Estagio Curricular Supervisionado requer esses ajustes para que seja realizado
sem prejudicar nenhum dos lados.

Dando inicio a sua apresentacdo, E1 informou que utilizou dois artigos (ABRAHAO,
2012; QUEVEDO, 2015) para planejar a aula (Figura 16) e considerou certo nivel de
conhecimento dos alunos:

tanto é que como vocés viram no plano, eu coloquei uma situacdo que era
justamente se alguns alunos ja estiverem sabendo o que significa, por
exemplo, que existe uma medida, uma unidade chamada metro quadrado?
Mas, sera que eles entendem e sabem o que significa 0 metro quadrado?
Entéo, uma das proposicdes que eu me referi foi justamente essa, a gente
criar um quadrado que tem 1 m de comprimento, e fazer com que eles
percebam que a area daquilo ali vai dar 1 m2 Entdo, quando a gente fala o
metro quadrado, a gente esta levando em consideracdo aquela ideia de area
ali, entdo a gente queria fazer a construcéo na aula. Foi isso que eu propus
no plano.
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E1, primeiramente, confunde os termos medida e unidade de medida, mas corrige
logo em seguida, propondo uma situacdo para perceber se os alunos sabem o significado de
m?, destacando a compreensao dessa unidade convencional.

Observaremos agora o plano de aula de E1 sobre area e perimetro, contendo uma
estrutura com os principais elementos, como o ano de escolaridade, o tema, a quantidade de
aulas, os objetivos, a justificativa, a metodologia, os recursos®! e a avaliago. Isso mostra a

compreensdo que possui sobre os componentes de um plano de aula.

31 O termo “recurso” ¢ utilizado nesta tese no sentido coloquial, de material didatico a ser utilizado em
sala de aula, ndo com o sentido mais amplo e profundo dado por trabalhos como os de Jill Adler, ou aqueles
gue adoram a abordagem documental, de Luc Trouche e Gislaine Gueudet.



Figura 16: Plano individual de aula de E1

Planode aula-7oano

« Plano de Aula: Area e Perimetros

Série alvo: 79 Ano - Sexta Série

Tema: Grandezas e medidas

Tempo:

4 aulas

Objetive Geral:

Perimetro e area de figuras planas.

Objetivos Especifico;

Resalver situagdes-problema envolvendo

madidas de drea e perimeatro de figuras planas.

Justificativa:

Aprender a determinar a area e perimetro de
figuras utilizando composicdo e decomposicao
de figuras & uma necessidade importante para

alunos independente de sua classe social ou

realidade.

Metodologia:

- Criar a nogdo intuitiva de drea e perimetro
através de comparagio entre objetos presentes

na sala, para estimular o interesse na matéria;

- Ltilizando a malha quadriculada desenvolver

no¢des de drea e perimetro;

- Resolugdo, em grupo, de situagdes que

envolvam area e perimetro;

- Calculo de &rea e perimetro da construgdo da

planta baixa de uma casa;

- Propor aos alunos fazer o recorte de jornal
medindo um metro de comprimento, logo em
seguida construir um guadrado que tenha lados
medinda um metro, objetivando fixar a nogio

da expressao "metro quadradao™;

= Lewvar os alunos para medir o perimetro da sala
e de demais objetos, para que haja interagac e

troca de conhecimentos entre os alunos;

Recursos:

Regua, lousa, giz. malha quadriculada, jornal,
livro didatico e copia da planta baixa da uma

casa.

Avaliagao:

1) Observacio do desenvolvimento e participa

¢do da atividades dirigidas.

2) Em duplas os alunos deverdo calcular a area
e perimetro das figuras planas gque compoem a
planta baixa da casa a serem entregues paraa

correqdo do professor.

3) Devolucdo da correcao da planta baixa da
casa, enfatizando os erros e acertos de cada

dupla.

Fonte: Autoria de E1.
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Percebe-se que, provavelmente, seriam necessarias mais de quatro aulas para realizar

0 que propde o plano. O que E1 coloca como objetivo geral ndo é propriamente um objetivo

e sim o contetdo conceitual em foco. A justificativa se parece mais com um objetivo geral
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e com parte da metodologia a ser empregada. Esta, por sua vez, possui diversos tipos de
atividades e objetivos, os quais estdo dentro do tema, porém ndo fica claro como se
conectam, tampouco como seria feita essa implementacdo em cada aula. Ainda ha uma
tentativa de justificativa na parte que inicia com “é¢ uma necessidade...”, entretanto possul
um argumento fraco. “Utilizando decomposi¢do e composi¢ao” — pode ser visto como parte
da metodologia, mas também como parte dos contetdos procedimentais em estudo.

Apesar das criticas acima, existem varios elementos conceituais e didatico-
pedagOgicos presentes nos artigos estudados por E1 e nos documentos curriculares a serem
discutidos®2, o que indica a incorpora¢do por E1 dos elementos estudados por ele para
planejar suas aulas no plano proposto. A utilizacdo de diversos recursos e tipos de tarefas
que contribuem para que o aluno compreenda como medir 0 perimetro e a area de
determinada figura estéo presentes no texto de Lima e Bellemain (2010) e nos documentos
curriculares.

Ap0s apresentar o plano, E1 destacou alguns pontos em dois documentos (BRASIL,
1998; PERNAMBUCO, 2012):

ai eu fiz o recorte dos dois, eu ndo fiz da BNCC, mas eu fiz do PCN e do
PCPE. Ai no PCN, nos topicos de grandezas e medidas, ele tem assim
“Resolu¢do de situagdo problema envolvendo grandezas; [..] e as
respectivas unidades de medidas, fazendo as conversdes adequadas para
efetuar calculos e expressar resultados”. Entdo, quando eu bati nesse
primeiro tépico com o que eu ja tinha planejado, deu check, ok. Ai “célculo
de area de superficies planas por meio da composi¢do de figuras por
aproximacao”. Entdo, isso dai da para encaixar no plano, entao, beleza. Ai
fala aqui também, “Construcdo de procedimentos para o calculo de reas e
perimetros de superficie plana limitadas por segmentos de retas e/ou arcos
de circunferéncias”, ai diz aqui também “Calculo de area de superficies de
solidos geomeétricos [...] anélise da variagdo da area e do perimetro de um
quadrado, em relagdo a variacdo da medida do lado e construgdo dos
graficos; resolucdo de situagcdes problemas envolvendo grandezas
relacionadas entre outras duas, ou pelo produto; compreensdo dos termos
do algarismo e erro de medicao na utilizag@o dos instrumentos de medida”.
E isso daqui eu s6 fui ver no cursinho. [...] E a ultima ¢é “estabelecimento
da relacdo entre a medida da diagonal e a medida do lado de um quadrado
e a relagdo entre as medidas do perimetro e do diametro de um circulo”. E
ai que nessa parte aqui, pelo que eu li rapidamente, isso aqui compete, nao
é? Ai tem mais uma coisa aqui “competéncia métrica por meio da relagdo
gue leva o aluno a: ampliar e construir no¢des de medidas pelo estudo de
diferentes grandezas, utilizando digitos significativos para representar
medidas, efetuar calculos e aproximar resultados, de acordo com o grau de
precisao que desejar.” E o outro ponto é: “obter e utilizar formulas para
calculo”. E eu faco um adendo de: obter e utilizar. Entdo, eu entendi que

32 Os artigos escolhidos por E1 ndo sdo de autoria de pesquisadores do grupo Pro-grandezas, mas um
dos textos (ABRAHAO, 2012) foi trabalhado em atividade do grupo, com sua participagéo.
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quando ele fala esse “obter”, ndo ¢ simplesmente a gente chegar para o
aluno e dizer “olha, a area do triangulo € base x altura”. Entdo, da a ideia
de que, ndo, a gente tem que construir alguma coisa para chegar la.

A leitura dos documentos que E1 faz ndo é com um olhar apenas de licenciando, mas
de estagiario-professor, que esta buscando encontrar elementos para fundamentar seu plano
de aula. Outra observacédo é que ele poderia ter estudado os documentos antes de iniciar o
planejamento, mas ocorreu o contrario. Nota-se também a quantidade de aspectos relevantes
destacados sobre o campo das grandezas e medidas, em especial, a relevancia que E1 traz
para o termo ‘obter’ a formula. Embora no calor do debate ele pronuncie a férmula da area
de um triangulo com erro, pensamos que seu foco era mostrar a importancia de promover
um caminho para gque os alunos construam seus conhecimentos para chegarem as formulas,
0 que é central na didatica das grandezas e medidas. S complementou:

a gente esta nessa fase de olhar s6, depois a gente vai mirar e ir em frente.
Mas, eu comeco a perceber, pelo menos nessa tua fala, nessa escolha dos
topicos que tu trazes, dos PCN que tem alguns objetivos de aprendizagem
gue sdo mais complexos e outros sdo mais simples, outros que s&o mais
gerais de qualquer situacdo. Por exemplo: quando ele traz a necessidade de
comparar o lado com a diagonal de um quadrado. A gente sabe que se eu
for relacionar o comprimento regular com comprimento da diagonal, a
gente esta falando de um nimero irracional, e ai, a gente ndo vai trazer isso
no 7° ano.

Com sua experiéncia como professor, S aponta os diversos niveis de objetivos de
aprendizagem que permeiam no plano de E1 e destaca a comparagdo do comprimento do
lado do quadrado com o da diagonal que muitos alunos confundem, como aponta Ferreira
(2010) em sua pesquisa. Aos poucos, detalhes como esse que S expds sobre 0 que pode ou
ndo ser ensinado foram surgindo. E E1 apresenta os pontos do PCPE dos 6° e 7° anos
(PERNAMBUCO, 2012):

e do PCPE do 7° ano, os topicos deles tém: conhecer diferentes sistemas
de medidas padrdo, que é quando a gente apresenta as medidas. Utilizar
instrumentos de medida para realizar medicdes: réguas, escalimetro,
transferidor, esquadro, trena, reldgio, cronémetro, balanga, termémetro.
Compreender a nocdo de equivaléncia entre areas de figuras planas,
comparando-as por meio de composicoes de figuras, e ai vocé vé uma
intercessdo entre o PCPE e o PCN. Resolver e elaborar problemas
envolvendo a unidade de medida de angulos, j& que o PCN néo trouxe
fechando em angulo. Resolver e elaborar problemas envolvendo célculo de
medida em perimetro de figuras planas, ai a gente vé na secdo 2. Resolver
e elaborar problemas envolvendo célculo de medida de area de triangulos
e paralelogramos, sem utilizacdo de formulas. Resolver e elaborar
problemas envolvendo célculo de medida de area das figuras planas pela
composicao e decomposicao de figuras e areas conhecidas. [...] Resolver e
elaborar problemas envolvendo calculo e medida de comprimento de
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circunferéncia. Resolver problemas envolvendo calculos de medida de area
das faces de figuras retangulares. [...] E ai esse recorte que eu fiz dos dois
artigos que eu utilizei, tomando como base, os dois foram como base para
consulta do plano. E, também, junto fiz essas intercessdes do PCN e PCPE,
0 que eles trazem e pode ser abordado. Nio sei se eu posso usar “deve” ser
abordado. Mas, eles propdem que seja abordado no 7° ano. A diferenca
grande que a gente sabe entre 0 PCPE e 0 PCN é que 0 PCN s0 se divide
como Ensino Fundamental, iniciais e finais, e Ensino Médio. J& o PCPE
nao, ele tem para cada ano, 6° ano, 7° ano, 8°.

Esses recortes dos documentos mostram a percepc¢do de E1 quanto ao que pode ser
abordado do campo das grandezas e medidas, quando e como, para o 7° ano. O plano
individual que ele apresentou possui uma intersecdo com alguns pontos dos documentos e
dos artigos. Nas reunides seguintes, E1 colaborou com os estagiarios (E4, E5 e E6) para
terem essa percep¢do sobre a importancia de conhecer os documentos, visto que sO
participaram a partir do dia 08 de maio de 2018, embora estivessem presentes nas aulas de
estagio em que foram apresentados os planos individuais por E2, E3 e E1, respectivamente.

Na reunido do dia 03 de maio de 2018, antes de E1, S e P fazerem uma leitura critica
dos livros didaticos, algumas limitagdes para o desenvolvimento das 10 horas-aula do
Estagio junto com o processo formativo, mas que eram externas a estes, foram levantadas
na reunido, como, por exemplo:

S: o problema é que a gente ndo pode errar. Sdo 10 aulas. Se em uma
semana chove e na outra tambhém, ai vai atrasar tudo.

Isso é apenas um exemplo de um fator externo que deve ser considerado quando se
faz um estudo envolvendo certa quantidade de horas com um calendério escolar a cumprir.

S disponibilizou os nove primeiros livros didaticos da Figura 173, por ter acesso na
escola. E1 trouxe “A Conquista da Matematica” (GIOVANNI; GIOVANNI JR.;
CASTRUCCI, 2005) digitalizado e, no dia 08.05.18, E3 levou o “Praticando Matematica”
(ANDRINI; VASCONCELLOQS, 2012). Embora E2 e E3 ndo tenham participado dessa
reunido, E2 enviou alguns audios com a analise do livro “Projeto Arariba”. O livro
“Descobrindo e Aplicando a Matematica” (MAZZIEIRO; MACHADO, 2015) do 7° ano era
o utilizado na escola em 2018.

3 (SOUZA; PATARO, 2015; GAY; SILVA, 2018; CHAVANTE, 2015; IMENES; LELLIS, 2009;
DANTE, 2015; BIANCHINI, 2015; SILVEIRA, 2015; ANDRINI; VASCONCELLOS, 2012; MAZZIEIRO,;
MACHADO, 2015).



123

Figura 17: Livros didaticos analisados 7

colegio . >
0 ‘ Convergencias _ | TRty

ot Descobrindo

Professor

VONTADE DE “ A S | OISR .o ey i
SABER s, Matematica © ﬁpj__EMTlCA
S g -

Eduardo Chavante

PROJETO ARARIBA

MATEMATICA
7 “ %

Matematica

Enio Silveira
MATEMATICA o 3!9,92;5.22’51!‘%
| BIANCHINI

nnnnn

EI Moderna

Fonte: Autoria propria.

Nota-se que quase todos os livros sdo do 6° ano por ser um contetdo, geralmente,
abordado neste ano, porém, no livro adotado na escola, o contetido em foco na pesquisa esta
no volume do 7° ano. Até a publicacdo da BNCC (2017), ndo havia designacédo explicita de
conteddos a serem abordados em cada ano de escolaridade, o que provavelmente explica o
fato de a colecdo adotada na escola trazer o contetdo em foco na sua pesquisa no 7° ano,
enquanto outras cole¢fes também aprovadas no PNLD, submetidas e avaliadas antes da
publicacdo da BNCC, trazerem o0 mesmo conteddo nos livros de 6° ano. Além disso, S
ressaltou que desde 2017 a escola X, que atua nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, vem recebendo alunos com niveis de conhecimentos matemaéticos bastante
heterogéneos. Para nivelar todos, os professores escolheram alguns conteudos para
aprofundar no 6° ano e outros foram deixados para o ano seguinte (7° ano). Estando em 2018
com as turmas mais equilibradas e como o conteudo estava presente no livro adotado pela

escola para 0 7° ano, isso justificou a escolha de analisar o livro didatico do 6° ano. Voltando
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ao campo de estudo, antes de analisar os livros, S sugeriu alguns tipos de atividades para
trabalhar a dissociacdo de area e perimetro que ele utilizou quando foi estagiario:

S: eu lembro que quando eu planejei a aula no meu estagio, foi s6 perimetro
e area. Eu acho que ndo foi nem no 6° ano, foi 7° ou 8°. S6 que ter visto,
ndo, necessariamente, significa que eles viram como a gente tinha
planejado. [...] Por exemplo, a gente fez um trabalho de dissociacédo entre
perimetro e area. [...] fez trabalho com poliminds, fez com barbantes.
Entdo, a gente fez uma sequéncia de aulas pensando bem direitinho na
sequéncia de atividades. E todas essas atividades, a gente encontrou em
artigos.

Em varios momentos, S relembrou sua época como estagiario em busca de apresentar
sua vivéncia para contribuir com os participantes, mostrando que nem tudo os alunos
estudaram e que existem muitas possibilidades de trabalhar com as grandezas geométricas,
utilizando recursos como poliminoés, barbantes, jogos, destacando a importancia desse
subcampo para todos os anos de escolaridade. Todos esses recursos e outros séo indicados
pelos documentos curriculares e pesquisas sobre o campo do ensino e aprendizagem das
Grandezas e Medidas. S continua apresentando um exemplo que lembra um do artigo
(ABRAHAO, 2012) que E1 levou sobre a construcio de uma figura, cujo perimetro tem 24
unidades de comprimento, e de outra com 24 unidades de area:

S: um aluno trouxe uma atividade e foi sensacional [...] tinha um quadro
quadriculado, a ideia era perceber, por exemplo, suponha que eu tenha essa
figura aqui, e eu vou considerar a minha unidade, a area seria 24 unidades
de medida ao quadrado. Quando a gente vai ver o perimetro, ou seja, 20
unidades. [...] A gente estava trabalhando e 0 menino percebeu também.
Se eu fago isso aqui, essa nova figura, com certeza eu diminui a &rea dela
em 1 unidade, mas o perimetro é o mesmo. [...] Vocé vai apagando, mas a
figura continua 0 mesmo perimetro e a area vai sumindo. [...] Entdo, assim,
essa € uma das atividades que pode aparecer se a gente estd querendo
trabalhar essa questdo da dissociacdo de perimetro e &rea, existem muitas
atividades como essa. Sabe onde a gente pode procurar também? Nas
provas de selecéo.

Figura 18: Representacdo ilustrativa do exemplo dado por S no quadro
A = 240°
F p=pou

34 Essa ilustragdo € a reproducéo daquelas desenhadas por S no quadro, mas como a imagem néo estava
nitida, resolvemos redesenha-las.

Fonte: Autoria propria®.
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Esse € um exemplo bastante curioso e interessante porque mostra uma das
possibilidades de dissociacao entre perimetro e &rea de uma forma clara e dindmica. Este foi
um ponto discutido e relevado pelos professores participantes e que despertou a vontade dos
estagiarios de colocar na sequéncia didatica para colaborar com o ensino e a aprendizagem
dessas grandezas (LIMA, 2007). Lembramos o que Douady e Perrin-Glorian (1989)
afirmaram sobre trabalhar o conceito de area enquanto grandeza para que os alunos (e aqui
acrescentamos todos os participantes do estudo), identifiquem relagOes entre grandezas e
nameros e, logo, os diferenciem.

Além disso, S releva e compartilha sua experiéncia e conhecimento enquanto
estagiario, relembrando o que utilizou que pode ser Util para os estagiarios e o que aprendeu
também. Novamente, sdo elementos da JK — exposicdo o sobre a pratica profissional de S
desde seu estagio e da ED — conhecimento que foi construido tanto conceitual, didatico e
pedagdgico - que emergiram a partir da analise dos livros didaticos — outro elemento que faz
parte da primeira etapa estudo e planejamento. Essa é a atitude investigativa de receber o
feedback do supervisor, aprender a escutar as ideias dos alunos durante as aulas,
profissionalizar-se como professor (PIMENTA; LIMA, 2010; NOVOA, 2017).

No dia 08 de maio de 2018, os estagiarios E1, E4, E5 e E6 se reuniram entre eles
para dar inicio ao planejamento da sequéncia didatica. Relembramos que E4, E5 e E6 ndo
participaram das reunides antes disso e, portanto, ndo fizeram o plano individual de aula,
nem estiveram presentes nas discussdes sobre os documentos curriculares e sobre os livros
didaticos. E1 comentou o que ja tinham estudado e o que iriam fazer na pesquisa vinculada
ao estagio. Neste dia, eles trabalharam apenas com um livro didatico, o livro “Praticando a
Matematica” (ANDRINI; VASCONCELLOS, 2012), pois era o Gnico de que dispunham no
momento da reunido.

Recordamos que o guia (Apéndice D) utilizado para nortear o processo formativo
questiona quando 0s conteudos aparecem nos documentos curriculares, como s&o
apresentados nos livros didaticos e que problemas estdo relacionados. Assim, 0s
participantes estavam tentando perceber se os livros estavam de acordo com os documentos

e como se dava a abordagem de cada conteido que estava sendo estudado.
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Figura 19: Exemplos de Grandezas e Medidas em noticias de jornais.
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Fonte: Andrini e Vasconcellos (2012, p. 237).

A imagem do livro destaca diversas grandezas no cotidiano da sociedade (BRASIL,
1998; LIMA; BELLEMAIN, 2010) com os recortes dos jornais. A pergunta ‘o que ¢ medir?’
desperta curiosidade nos estagiarios e nos leitores, mas, a0 mesmo tempo, remete a
necessidade de definir o conteudo na sua introdugéo. Nos PCN (BRASIL, 1998), incentiva-

se a exploragdo dos procedimentos de medic¢do, nos anos finais do Ensino Fundamental, a

partir da resolucdo de problemas, o que converge com as recomendacdes da JK e da ED,

compreendendo assim que “para medir o comprimento de um objeto, o aluno precisa saber

quantas vezes é necessario aplicar uma unidade previamente escolhida nesse objeto”

(BRASIL, 1998, p. 129), comparar e contar. O livro adota a comparagdo como definicao,

mas seu exemplo mostra que h& essa contagem. A dissociacdo entre unidade de medida,

medida, objeto e grandeza também é perceptivel com o exemplo dado. E5 iniciou a reunido

comentando sobre a relagdo das grandezas com o cotidiano e E4 complementou:

E5: entdo, eu curti essa ideia aqui, vocé apresentar coisas do dia a dia,
percurso Sao Silvestre 15 km tal, coisas do dia a dia para poder dar aquele
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“despertamento” do que é que a gente vai dar na aula de hoje. E ele fez
questdo de dar vérias, porque aqui esta volume, aqui esta metros...

E4: aqui esta volume, aqui estd area, aqui € peso, aqui temperatura e
distancia... [...] Como ele falou de unidade ai, ai ele sai mostrando as
unidades [...] é onde estdo os termos que os alunos s&o recorridos a ver,
mesmo nao sabendo ou estudando aquilo, eles sabem o que é uma tonelada
de alguma coisa.

E1: porque esta no conhecimento empirico deles ai, querendo ou ndo, eles
ja tém contato com isso, mesmo que...

E4: s6 ndo tem sistematizado.

E5: entdo, acompanhe... entdo, ele sai dividindo aqui em pedacinhos de
mesmo...

E6: mesma medida...

E4: ou ndo. Assim, é a mesma medida ‘d’ s6 que ele ndo esta dividido...
E6: certinho. Ele faz a relacdo aqui [aponta para o livro], ele diz que AB é
2,5d e aqui AB é 5 u, ai ele consegue dividir certinho.

E1l: uma das coisas que... tipo, essa atividade ela ja mostra e ela ja vem
logo no inicio, que é massa e é bom destacar, tudo o que vocés falaram
também, mas que estd nos documentos que é apresentar diferentes
unidades de medida que sejam convencionais ou ndo. Entdo, ai é um
exemplo, ndo €? Esse ‘d’ e esse “u’ ai, a gente ndo sabe o que ¢, ¢ uma
unidade ndo convencional que esta sendo apresentada para os alunos.

E4, E5 e E1 destacaram o fato de resgatar a presenca das grandezas no cotidiano de
todos e que estava presente no livro. E6, lendo o exemplo, chamou atencéo para as diferentes
unidades de medida de comprimento como ‘d’ e ‘u’. E1 ressaltou a interse¢dao sobre o que
estava sendo trabalhado no livro e nos documentos oficiais, especialmente, com relagdo as
unidades de medida ndo convencionais.

E5 continuou com a leitura do livro (Figura 20) e surgiu uma questdo entre os
estagiarios. O exemplo abaixo utiliza uma balanca de dois pratos, comum em feiras, e remete
a comparacao para medir a massa das frutas, situacdo presente no dia a dia das pessoas e
cuja exploracdo é recomendada pelos documentos curriculares (BRASIL, 1998; 2017) e
varias pesquisas (LIMA, 2007; LIMA; BELLEMAIN, 2010).

Figura 20: Exemplo do livro Praticando Matematica
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Fonte: Andrini e Vasconcellos (2012, p. 237).
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E1: se tiver equilibrio...

E5: é que as duas massas sao iguais.

E1: agora uma coisa que fica muito implicita é que vocé precisa conhecer
uma das massas.

E5: isso.

E6: mas a ideia aqui é saber que isso aqui [apontando para os “cilindros”
de um lado da balanca] é igual a isso aqui.

E5: a ideia dele [E1] € que, necessariamente, eu preciso saber pelo menos
aqui... [aponta para o cilindro]

E1: necessariamente, vocé precisa saber ou quanto pesa uma goiaba ou
guanto pesa cada cilindro desse.

E4: mas ai é que estd, a graga nao é saber o quanto pesa [...] € vocé impor
gue aguele peso vai valer... aquele peso eu vou comparar todos 0s outros.
Tipo, eu ndo sei quanto pesa aquilo ali, mas eu sei que tantas [...] goiabas
pesam um tanto disso aqui [apontando para os cilindros]. Ou seja, trés
goiabas equivalem a um e meio (1,5) disso aqui. [...] E, enfim, ai, tipo,
dado aquele padréo, vocé consegue comparar aquele padrdo com todos 0s
outros, ai é por isso que ele fala que medir é comparar, porgue vocé ta
pegando um cara que vocé ja conhece comparando com todos 0s outros.
E5: é a mesma coisa que fazer aquilo ali [cilindros] igual a u, entdo se eu
dobrar aquilo [goiaba] ali, eu vou ter 2u e assim vai.

Embora os estagiarios estivessem falando sobre a importancia das unidades de
medidas ndo convencionais, quando leram o exemplo da balanga sentiram a necessidade de
saber “quanto pesa” um dos lados, ou seja, a cultura de ndo utilizar as unidades néo
convencionais estava atrelada a relacdo que quase todos tiveram com as grandezas e
medidas. Quando E4 interveio, dizendo que ndo era necessario, todos ficaram sem entender
0 motivo e no final ele argumentou que isso era comparar. Em seguida, E4 destacou que
seria importante eles comecarem a aula fazendo perguntas aos alunos para perceber o
conhecimento prévio deles e os alunos refletirem sobre o que sabem. As ideias de
comparacdo e de contagem, exploradas no campo das grandezas e medidas, por Douady e
Perrin-Glorian (1989) e Lima e Bellemain (2010), entre outros, estava comecando a ser
compreendida pelos estagiarios. E1 continua com a leitura do livro:

E1: agora, V&, tem essas duas perguntas, ndo €? Escolha dois colegas para
medir o comprimento da sala de aula. Ah, legal, isso estava no meu plano,
imitaram [risos].

E5: ele pede para usar o préprio passo como unidade de medida. Isso ai
tu falaste no planejamento, ndo foi?

E1: foi, exatamente, 0 que eu apresentei [para a turma de Estagio I1].
“As medidas obtidas foram iguais? Por qué? E ai, o passo é uma boa
unidade de medida?” E ai, foi aquilo que...

%5 0 que os participantes chamam de cilindro sdo os pesos da balanca de dois pratos, os artefatos
metalicos usados para equilibrar a balanca. Embora seja uma aproximacao grosseira do termo cilindro com a
forma do objeto usado na situagdo, optamos por manter a terminologia usada pelos participantes.
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E5: s6 se for uma pessoa medindo tudo na vida.

E6: como ele falou ai dois, ai ja vai dar diferente.

El: Exatamente. Porque mesmo que calce 0 mesmo nimero de sapato,
provavelmente, ndo vai...

E6: mas é 0 passo...

A atividade do livro é bem parecida com o que E1 prop6s em seu plano individual
de aula, apresentado para a turma de Estagio Il e para os professores do estudo, para medir
0 comprimento da sala com os passos de dois colegas. A utilizacdo de unidade de medida
nédo convencional leva os alunos a refletirem sobre os resultados. O questionamento sobre se
as medidas obtidas foram iguais leva a dissociacdao de grandeza e objeto, parte do tripé que
Douady e Perrin-Glorian (1989) discutem no caso da area e Lima e Bellemain (2010)
ampliam para o campo das grandezas geométricas e que deve ser levado em consideracao na
sequéncia didatica.

Ap0s a reunido dos estagiarios, E1 apresentou para S, F e P o plano de aula para o
primeiro encontro, elaborado coletivamente pelos quatro estagiarios, pois E4, E5 e E6
estavam indisponiveis. Ressaltamos que, no proximo capitulo, iremos mostrar toda a
sequéncia planejada e implementada. Ao falar sobre a atividade, E1 disse que ia pedir que
o0s alunos medissem o comprimento de um determinado lugar da sala. S interveio que seria
melhor ficar neutro, tirar a carga matematica do momento e usar a palavra ‘tamanho’ para
os alunos se sentirem mais livres para participar e E1 disse que se confundiu, pois era essa
palavra que eles queriam usar. Os estagiarios escreveram um esboc¢o do primeiro encontro

no quadro, sobre o qual enviaram fotos para o grupo do WhatsApp.

Figura 21: Esbo¢o do primeiro encontro
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Fonte: Foto do quadro pelos estagiarios.

Nota-se, nesse primeiro esboco, que a ideia principal do primeiro encontro era de
trabalhar com medicéo, de fazer questionamentos para compreender o que 0s alunos sabem

sobre medicéo a partir de um dialogo que chamam de ‘debates mediante perguntas’. Ainda



130

colocam possiveis respostas para a primeira pergunta retirada do livro (IMENES, LELLIS,
2009). Percebemos que a antecipacdo das respostas dos alunos — presente no processo
formativo — nédo estd de acordo com a pergunta, mas a ideia era prever que ndo possuem
resposta correta e sim adaptagdes sobre o que os lembra a palavra ‘medir’. Em seguida, os
estagiarios pdem ‘Dindmica’ para o problema que serd proposto aos alunos para medir o
comprimento de “setores” na sala de aula.

S considerou interessante o debate de 15 minutos que os estagiarios propuseram para
0 inicio da aula, mas argumentou que a pergunta teria que estar bem clara e objetiva para
que os alunos néo se dispersassem. Jaworski (2006, p. 189) reforca essa necessidade de que
“os professores ¢ educadores podem procurar entendimentos mais claros do que o ensino
pode envolver”. Esse ponto faz parte da primeira etapa do processo como elemento da JK e
da ED também ao pensar no planejamento das aulas. Entretanto, ambas trabalham com a
resolucéo de problemas no sentido de utiliza-la desde o inicio da aula ao exibir o problema,
ao invés de comecar com uma discussao sobre o0 tema, pois este serd desenvolvido ao longo
da resolucgéo, logo institucionalizado com a finalizag&o do feedback dos alunos e estagiarios,
neste caso.

Vamos perceber na segunda parte do primeiro encontro que o esbogo apresenta a
divisdo do tempo para cada momento da aula, diferentes unidades de medida e ainda ha

grandezas padronizadas que confundiram com as unidades.

Figura 22: Esboco da segunda parte do primeiro encontro

Fonte: Foto do quadro pelos estagiarios.
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Em seguida, E1 expGe uma preocupacao entre os estagiarios sobre a definigdo de

grandeza:

El: o que a gente ficou com medo também € se eles sabem 0 que é uma
grandeza.

F: mas, assim, E1, a gente debate muito essa ideia de vocé dizer o que é
uma grandeza, 0 mais importante para a gente [professores] é que vocés,
os alunos da escola, ndo vocés que ja tem um nivel de discussdo diferente,
conhegam, tenham certo conhecimento do que é aquilo que em cinco
passos é usar um instrumento de medida diferente, 0 nimero vai mudar,
mas 0 comprimento permanece 0 mesmo, queremos gue eles saibam isso,
ndo que digam que é um atributo da figura, perimetro é uma extensividade
da grandeza comprimento, a gente ndo quer que eles digam, eu acredito,
nao ¢ S? Nao ¢ que eles vao definir ‘area ¢ um atributo desse objeto’.

E1: ndo, ndo foi nem nesse ponto. Ai foi demais. [...] A definicdo que a
gente estava esperando era nessa segunda parte da aula [depois da
investigacdo]. Ai, eu ja estou até com medo de falar... E tudo aquilo que
pode ser medido. Ou ndo? Foi isso que...

F: ndo necessariamente. E porque vocé ndo precisa s6 medir, vocé pode
comparar.

S: mas comparar é uma medida.

F: mas ndo necessariamente, medir com o que ele esta falando [faz uma
régua com a mao], usando régua...

S: ah sim. Eu meco esse quadro ai com o palmo.

F: mas se eu comparo S maior e menor que, eu té fazendo uma medicdo?
S: ah sim, é porque medic&o esta associada diretamente a unidade.

F: se eu comparo duas coisas que esta tem grandeza maior e essa tem
grandeza menor, eu ndo estou medindo.

S: verdade.

F: como foi que tu dissesses a questdo da grandeza?

E1: grandeza é tudo aquilo que pode ser medido.

F: pronto, essa definicdo se perde na questdo da comparagéo.

El: entdo, a gente poderia dizer que uma das possiveis respostas para
grandeza é aquilo que pode ser medido?

S: essa questdo da comparagdo, é fato isso que P traz, eu posso, eu consigo
perceber que a area desse PC é maior que a area desse celular porque eu
fago assim [colocou o celular em cima do PC] e vejo que...

F: por inclusdo, ai é propriedade matematica. Nao estou medindo para
saber isso. Da mesma forma por decomposicéo e recomposigéo.

S: s6 que quando a gente fala em medir, isso geralmente esta associado a
unidade de medida. Aquela unidade cabe quantas vezes ali? Ai, essa
medicdo ndo deixa de ser também um tipo de comparacdo. O que é que
acontece? Eu estou comparando o tamanho disso aqui com o tamanho do
quadro.

F: por exemplo, eu fagco decomposicdo e recomposicdo para saber se
aquelas figuras tém a mesma area ou ndo, eu ndo estou medindo para saber,
estou sobrepondo uma a outra. Agora € isso que a gente tem que ter
cuidado, que é isso que S falou. Agora, a gente pode fazer também uma
sequéncia que conduza o aluno a chegar a esse tipo de conhecimento que
até certo ponto que ‘¢ tudo aquilo que pode ser medido’, que € isso que tem
no livro didatico, ndo é isso? Mas também comparar...
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E1: é, ele faz também comparacdo. Ai, a gente ficou com medo deles ndo
saberem 0 que a gente ensinou, entdo a gente faria um pequeno debate
sobre grandeza também, a gente apresenta alguma coisa...

As definiges de grandeza e medida foram bastante discutidas durante as analises
preliminares. F mostrou que os estagiarios tinham que saber o que € uma grandeza, mas ndo
deviam exigir que os alunos do 7° ano soubessem, pois ndo era um objetivo de aprendizagem.
Além de argumentar que considerar que grandeza ¢ “tudo que pode ser medido” ndo ajuda a
colocar em evidéncia que se pode também comparar grandezas, sem necessariamente medi-
las. O saber do professor, explicitado por F em sua fala, deve envolver as dimensdes tedrica
e pratica (GONCALVES; FIORENTINI, 2005) para ser edificado com experiéncia e
aprofundamento de conhecimentos conceituais e didatico-pedagdgicos. Isso faz parte da
profissionalizagdo, perceber que os saberes do aluno e do professor devem ser diferentes e
que este Ultimo é desenvolvido ao longo de sua formagdo académica, que se estende com a
pratica docente e a formacdo continuada (OLIVEIRA; SCHERER, 2015). O nivel de
conhecimento da aula deve estar de acordo com o dos alunos e os objetivos devem leva-los
a construir um conhecimento mais aprofundado (FUJII, 2015).

Ainda nas anélises preliminares sobre o campo das Grandezas e Medidas, além da
possibilidade de comparar sem medir, que ja foi mencionada outras vezes, foi debatido que
ao trocar a unidade de medida, a medida muda, mas a grandeza permanece invariante
(LIMA; BELLEMAIN, 2010), que o perimetro deve ser considerado uma instanciagdo da
grandeza comprimento e que se poderealizar decomposi¢édo e recomposi¢édo de figuras para
verificar se possuem mesma area.

E preciso destacar que ha uma diferenca marcante entre E1 e 0s outros estagiarios.
Como E4, E5 e E6 entraram tardiamente no processo, suas intervengdes frequentemente sao
mais superficiais, em relacdo aos conteudos conceituais e didatico-pedagdgicos do campo
das grandezas e medidas, estudados na primeira etapa do processo formativo.

El, S e F passaram entdo a debater sobre erro de medicdo. S expds que os alunos
haviam estudado angulos recentemente e que essa questdo tinha sido bem discutida entre
eles, assim como a influéncia dos erros do instrumento (trabalhadas em uma atividade na
qual usaram alguns “transferidores tronchos”.

S: porque eu lembrava que o professor PF* falava muito isso: tem o erro
de medicdo (que é o erro do proprio ato de medir), tem o erro do
instrumento [...]. Mas, matematicamente, a gente poderia trabalhar com os

3 O professor PF mencionado varias vezes na fala de S tinha ensinado no curso de licenciatura em
Matematica no qual S se formou.
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reais. Por exemplo, se eu desenho com um cuidado absurdo um quadrado
no quadro. Se eu pego o Geogebra® e projeto no quadro o quadrado o
originado pelo Geogebra, ai eu faco a diagonal do quadrado e digo: vamos
medir quanto d& essa diagonal? A gente pode dizer que, mesmo que eu
diga, olhe: a lateral do quadrado estd medindo uma unidade aqui, entéo
vamos medir essa diagonal. Com a régua a gente vai achar o comprimento,
porque toda medida esta associada aos numeros racionais. Apesar da gente
saber que, matematicamente, aquele valor ali, abstratamente, ele € um valor
irracional. Mas na medicdo a gente sempre estd com o conjunto dos
racionais. Sempre ha uma aproximacao.

Além da medicdo e do instrumento, S chamou atencdo para a aproximacao que é feita
e a utilizagdo dos numeros racionais, embora, matematicamente, a medida de comprimento
da diagonal de um quadrado, tomando o comprimento do lado do quadrado como unidade,
seja um numero irracional. Sob a Otica das analises preliminares de uma ED, dentro da
primeira etapa do processo formativo, trata-se aqui de indicar dificuldades de aprendizagem
que os alunos podem enfrentar durante a sequéncia.

E1 expressa a inquietacdo dos estagiarios com o que os alunos iriam falar ou nao
sobre os contelidos e que eram muitos para trabalhar em pouco tempo porque eles queriam
colocar a estimativa e a questdo do erro de medicao dentro da sequéncia. E S os tranquilizou
avisando que os alunos iam tocar no assunto com certeza. F confirmou e disse que 0s
estagiarios veriam as mudancas necessarias a serem realizadas ao longo dos encontros:

F: vocés vao esperar eles falarem para ver qual é o andamento. [...] Se
perceberem que nessa primeira aula surgiu alguma coisa que é preciso
mudar na segunda, vocés vao mudar. 1sso é que é sequéncia didatica.

P: ao final de cada aula a gente tem que estar... 5 minutos ali se reunindo:
gente, o planejamento de amanha é esse, mas a gente tem que terminar
esse. 1sso sdo 0s imprevistos que a gente tem que estar sempre de olho.

Essa preocupacdo é reflexo do estudo que estava sendo realizado ao longo das
reunides e do planejamento. Cabe destacar que, embora a necessidade de planejamento da
JK e da ED estivesse sempre presente nas discussdes entre S, F e o0s estagiarios, 0s
participantes manifestaram muita dificuldade de escrever os planos de aula. Caberia,
posteriormente, aprofundar a investigacdo sobre a natureza e as raz0es dessa dificuldade.
Refletir sobre a aula que tinha acabado de acontecer, pensando na préxima, também é
elemento primordial do processo formativo para que a sequéncia didatica aconteca com foco
nos objetivos de aprendizagem tracados. E o fato de serem 10 h/aula remete as organizacfes

mais firmes que Rasmussen (2016) argumenta. S deu algumas sugestdes sobre como planejar

87 Trata-se de um software de Geometria dindmica.



134

uma aula, baseando-se em seu estagio, e P relembrou a importancia do guia (Apéndice D)
com 0s questionamentos para construir uma situagcdo-problema baseada na TSD, entregue a
eles no principio do processo formativo:

S: quando vocés pegarem o plano de aula que eu vou mandar para VOCés,
vocés vao ver alguns elementos como: objetivos da aula, isso, isso, isso,
isso. E a aula mesmo que eu planejei era uma coisa para uma ou duas aulas.
N&o era para 10. Objetivos: esse, esse, esse, esse. Metodologia: a gente vai
fazer isso, depois tem essa atividade, depois tem essa, essa, essa.
Avaliacdo: como € que eu vou avaliar aquilo que conseguiram entender
tudo que eu trouxe com um objetivo? Entdo essa avaliagdo pode ser de
maneira muito continua no meio daquela dindmica. Entdo, se na dindmica
eu quero que eles construam tal material. Se eles chegaram a construir de
qualidade € evidente que eles conseguiram chegar a um conhecimento que
eu queria.

P: Aquele papelzinho das sequéncias didaticas, ele tem as perguntas tanto
para avaliar, como para 0s objetivos. Tem as perguntas para tudo, para
ajudar vocés. Se seguirem bem direitinho eu acho que vai ajudar mais e,
também, focar mais na resolucdo de problemas, ndo é? Porque o foco é
esse.

O guia foi apresentado para a turma de Estégio Il e F orientou todos os estagiarios a
0 utilizarem como base para planejarem suas aulas. S reforgou algumas ideias presentes no
mesmo, exibindo o plano de aula que fez para seu estagio.

Ainda na mesma reunido com F, S e E1, P mencionou sobre a resolucdo de
problemas, que é foco tanto da ED quanto da JK. Mais a frente, S apresentou no projetor um
plano de aula sobre fungdes trigonométricas que tinha elaborado para um processo seletivo:

S: entdo, vé soO: esse é o plano de aula que eu trouxe sobre fungles
trigonométricas. Ai tem o ano, carga hordria: 50 minutos, certo?
Introducdo. [...] Objetivos de aprendizagem. [...] Entdo eu n&o escrevi o
objetivo antes de preparar a aula. Eu preparei a aula e no final eu vi aquilo
que eu estava explorando. [...] Contetdos que a gente vai trabalhar. [...]
Desenvolvimento metodoldgico, ou seja, aqui eu vou descrever
exatamente o que é que vai acontecer. [...] Entdo, assim, a gente percebe
que todos os objetivos la em cima que foram colocados eles foram
atendidos. Até porque eu escrevi depois de preparar a sequéncia. [...] E ai,
para fechar, acabou aqui agora. Que vai vir as referéncias bibliogréaficas e
avaliacdo. [...] De fato, as respostas encontradas e externadas pelos
estudantes representam elementos claros para a avaliagdo da
aprendizagem.

F: e vocé estd percebendo, porque a partir do momento que ele esta
construindo, que ele esta realizando, que ele estd falando, vocé esta
sabendo se ele esta evoluindo ou ndo em relagdo ao conceito.

Percebemos na fala de S, que na producdo de seu plano de aula, os objetivos foram
formulados no final da elaboragéo, ou seja, o foco da aprendizagem foi explicitado a partir

das atividades que seriam trabalhadas. Parece-nos que a inten¢do do supervisor era auxiliar
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0s estagiarios com uma maneira mais ‘pratica’ em sua visdo, mas questionamos se nessa
troca de experiéncia, o fato de pensar nos objetivos apos definir as atividades a serem
realizadas ndo seria um indicio de certa imaturidade profissional por parte do supervisor.
Doig, Groves e Fujii (2011) argumentam que os problemas propostos na aula devem estar
de acordo com o0s objetivos e ndo ao contrario. Essa escrita do plano é elemento central da
JK, enquanto na ED o foco é a elaboracgéo e a analise a priori das situaces-problema.

F reforca a questdo de avaliacdo, mostrando que se o aluno esta expressando ou
realizando a atividade de acordo com seus conhecimentos prévios e os que estdo sendo
construidos é um sinal de aprendizagem. Até entdo, a ideia do primeiro encontro estava
comecando a se estruturar.

Na reunido seguinte, com a presenca de S, E1, E4 e P, discutiram inicialmente sobre
os livros didaticos e E1 comentou que a relagdo entre a medicdo e os nUmeros decimais é
muito presente e pergunta a S se os alunos ja tinham estudado nimeros decimais, o qual
confirmou que esse conteddo ja tinha sido ensinado. O interesse em saber 0s conhecimentos
prévios dos alunos também faz parte da primeira etapa do processo formativo implementado.

Essa apreensdo em saber o que os alunos estudaram e como foi estudado mostra o
interesse em planejar de acordo com o que sabem, 0 que ndo sabem, o que estd nos livros
didaticos e o que consta nos documentos oficiais. E o que os participantes vinham
procurando fazer durante o estudo e o planejamento. Isso remete tanto ao guia (Apéndice D)
utilizado, referente as concepcdes iniciais dos alunos que esta dentro das andlises
preliminares da ED, assim como ao que se espera que seja realizado na fase inicial da JK.

A medida que E1 lia o livro e apresentava a ideia do primeiro encontro, ele foi
retirando partes do livro que expunham exemplos para serem ditos pelos proprios alunos

como as unidades de medidas ndo convencionais: palmo, passo etc.:
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Figura 23: Imagens mostrando unidades de medidas ndo convencionais

Fonte: Imenes e Lellis (2009, p. 144).

Durante essa exposi¢do, E1 leu o plano do primeiro encontro na reunido seguinte
com S, P e E4 — sobre as duas primeiras aulas [com os planos enviados no grupo do
WhatsApp] que o grupo [E1, E4, E5 e E6] escreveu sem a presenca de F, S e P:

Figura 24: Metodologia do plano do 1° encontro
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Fonte: Digitalizagdo do plano que E1 levou para reuniao.
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Percebemos que essa primeira parte da Metodologia se parece com uma introducéo
a Justificativa. Até escreveram ‘objetivos’, mas riscaram e comegaram pela Metodologia,
pensaram primeiro no que iriam fazer, ao invés de o que os alunos deveriam aprender, ou
seja, qual seria o foco da aula (BALDIN, 2009). Isso lembra o plano de aula que S fez para
0 processo seletivo, foi exatamente nesse caminho. Depois aparecem 0s questionamentos,
que € o que pretendem fazer na aula com o proposito de saber mais sobre os conhecimentos
prévios dos alunos do jeito que estava no esboco. Entretanto, na JK e na ED, 0 momento
inicial é propor um problema, isso indica a necessidade que os estagiarios sentem também
de trabalhar com defini¢Oes antes das atividades.

Em seguida, enfatizam as unidades de medida ndo convencionais com a medicao do
comprimento da sala sem régua, resgatando o que os documentos e artigos apontam.
Também esta em jogo na aula planejada a importancia social da medi¢do por estarem
trabalhando com o ambiente em que os alunos convivem.

E1l leu essa primeira parte do plano e comentou sobre os questionamentos e as

possiveis respostas de acordo com as figuras do livro.

E1l: ai a gente pensou assim... a gente poderia também perguntar depois,
dependendo do que aparecer, entdo a gente vai falar ‘o que é medir,
gente?’, ai vai comegar a surgir a resposta. Ai comegou o seguinte e a gente
poderia perguntar também ‘por que medir?’. Entdo, por que a gente precisa
medir coisas? Ai, dando continuidade aqui... [...] por que medir é uma
pergunta mais abrangente, entdo a gente especificou agora. ‘O
comprimento de uma sala, por exemplo, como podemos medir? Ai tem e
sem uma régua?’ Porque isso daqui ja ¢ uma resposta que muito
provavelmente vai aparecer. Entdo, sei 14, pega uma régua, uma fita
métrica. T4, e se a gente ndo tiver isso? Ai é onde corrobora essa primeira
figura, porque ele diz aqui ‘diversas situagdes do dia a dia usamos, por
exemplo, o palmo ou o passo’.

S: a figura vai vir antes, nao é?

El: é.

S: entdo, eles j& vao dizer isso, ta ligado?

E1: ou entdo, a gente pode botar isso depois.

P: isso vai vir impresso é?

E1: é. Eu vou montar uma fichinha e vou mostrar para voces...

S: deixa-me perguntar uma coisa... € porque, por exemplo, essas questdes
e essas figuras podem também vir por meio de slides...

P: em slides. E depois das respostas pode vir isso aqui.

S: ajudaria muito, porque néo precisava ficar com esse papel e a aula ficava
dindmica no ponto assim de... tinha o slide ali e vocés ficavam livres para
fazer ndo sei o0 que, n&o sei 0 que...

A primeira pergunta ‘o que ¢ medir?’ foi tirada de um dos livros (ANDRINI;
VASCONCELLOS, 2012) que estavam utilizando. Como as possiveis respostas, que virao

mais a frente, ndo responderiam a definicao sobre medir, resolveram questionar o motivo de
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uma medicdo. A utilizacdo da régua enquanto instrumento de medi¢do era esperada pelos
estagiarios por ser comum no dia a dia escolar. Nesse dialogo entre E1, S e P, viu-se uma
preocupacdo além do que apenas o contetido e a maneira de trabalha-lo, os recursos a serem
utilizados na aula também foi discutido. A ideia de colocar as questdes em slides foi para
evitar a impressdo de atividades, contribuindo com o tempo em sala de aula também e para
ficar tudo exposto e pronto no quadro rapidamente. Todavia, isso pode ter levado 0s
estagiarios ao comodismo de ndo escreverem o plano e se basearem nos slides, algo que
discutiremos mais tarde. A antecipacdo das respostas é elemento essencial da ED e da JK,
podemos ver no dialogo a seguir:

E1: entdo, a gente vai botar essas questdes primeiro em um slide — o que é
medir? — ai, a gente pegou... 0 que é que tu achas, a gente pode colocar
também, perguntar ‘por que medir?

S: ndo sei. Quando vocés perguntam ‘por que medir?’, vocés esperam que
eles respondam o qué?

E4: sinceramente, assim, eu espero que eles ndo tenham uma resposta em
si, seja algo mais ‘a gente mede as coisas’, mas acho que essa ¢ a hora de
pegar eles assim ‘por que a gente fica medindo as coisas? O que é que tem
isso de importante?” Acho que eles vao parar para pensar um pouco. Assim,
eu cologuei essa pergunta justamente para meio que ndo deixar eles
confortaveis com isso, entendeu?

S: mas é uma boa pergunta mesmo. Porque eu estou aqui refletindo, para
a gente ‘por que medir?’, ¢ uma pergunta para a gente, entende? Porque ai
se a gente faz a pergunta...

E1: para saber se esse armario vai passar ali [porta]...

S: ja é uma resposta. E quando se coloca medir, medir de maneira geral, é
l6gico, a gente esta trabalhando ai com qualquer grandeza.

E1: é... com qualquer grandeza.

S: ai é curioso, porque a gente fala na ideia de medicdo, a gente discute e
reflete a ideia de medi¢do de uma maneira bem geral. Para que serve
estudar isso entdo? Por que isso esta na escola?

Percebe-se que E4 demonstra a intengdo de perguntar ‘por que medir?’, que era fazer
os alunos refletirem sobre o assunto, o campo das Grandezas e Medidas que esta presente no
livro, mas ndo apenas aprender a medir, seja usando unidades de medida convencionais ou
ndo. E1 apresentou um exemplo com a altura/largura de um armario passando por uma porta,
por ser algo que pode acontecer com qualquer pessoa. Embora os estagiarios tenham
antecipado possiveis respostas em reunido anterior e isso esteja no guia para a construcdo da
sequéncia didatica, S fez esse papel de estar sempre questionando a razéo de perguntar ou
de escolher determinada tarefa para as aulas, além de também para que serve estudar esse
conteldo na escola, a importancia do olhar do professor para o motivo de estudar

determinado conteddo presente no curriculo escolar.
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Depois das respostas, 0s estagiarios pensaram em comprimento, por ser uma
grandeza mais comum para os alunos de 7° ano e mais esperada nas respostas. Além de
utilizar como ferramenta para iniciar o trabalho com as unidades de medida nao
convencionais, pois régua e fita métrica eram instrumentos que apareceriam segundo 0s
estagiarios:

E1: o comprimento de uma sala, por exemplo, como podemos medir? [...]
E ai, a gente afunilou para comprimento e todo o resto da aula vai ser em
cima disso agora. Entdo, a ideia de medir comprimento. [...] Entdo, se
alguém disser palmo, ndo sei o qué... projeta essa imagem e diz ‘aqui, como
voceés disseram, a gente pode medir com passo, com palmo’, e ai...

S: isso é algo interessante, porque... por exemplo, quando a gente diz assim
‘como medir o comprimento da sala?’, a gente ja falou um pouco 14 ano
passado® quando a gente comegou a trabalhar com eles teve uma parte das
Grandezas e Medidas que a gente discutiu de maneira muito solta coisa
como essa assim, s que solto mesmo. Curiosidades e tal... [...] e a
sequéncia que vocés vao preparar € uma sequéncia que vai estar toda
amarradinha, que com certeza vai enriquecer, com certeza, para quem ja
tem uma nogao e para quem ndo tem nocdo, porque Mmuita gente ndo tem
nog&o, vai enriquecer para caramba.

S concordou com a ideia de comprimento e, mesmo alguns alunos tendo uma nogéo,
0 contetdo ndo tinha sido trabalhado como estavam planejando no estudo. A troca de
experiéncia de S, como professor da turma, com os estagiarios fornecia informacdes
complementares sobre o conhecimento que a turma possui sobre o objeto de estudo.
Portanto, essas discussdes entre eles trouxeram elementos que precisavam ser incorporados
no plano. Logo, percebe-se a teoria e a pratica em acdo, proporcionando a elaboracdo dos
encontros, condizente com as questdes do guia dentro do processo formativo.

Entdo, E1 questionou se era necessario fazer as seguintes reflexdes além da atividade
(Figura 25):

38 Ressalta-se que S foi professor da mesma turma no ano anterior, o que o leva a ter conhecimento
sobre o que foi ensinado e aprendido.
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Figura 25: Continuagdo do plano de aula com a primeira atividade
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Fonte: Digitalizacdo do plano que E1 levou para areunido.
A continuacgéo do plano antecipa que os alunos devem chegar a diferentes resultados
por estarem utilizando varias unidades de medida. Aqui vemos a previsdo das respostas dos
alunos, elemento de ambas as abordagens (MIYAKAWA; WINSL@W, 2009b). Ainda assim,
0s estagiarios pretendem que os alunos utilizem a palavra ‘unidade’ ao perguntarem ‘o que
passo, palmo, metro, centimetro sdo?’, ou seja, trabalhar a linguagem usual e formal. Os
PCN indicam o “reconhecimento de grandezas como comprimento [...] e identificagdo de
unidades adequadas (padronizadas ou ndo) para medi-las, fazendo uso de terminologia
propria” (BRASIL, 1998, p. 78).
Para fechar essa primeira parte do encontro, 0s estagiarios pensaram em duas
questdes relacionadas com a dissociacdo de grandeza, medida e objeto (LIMA;
BELLEMAIN, 2010).
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Figura 26: Discusséo dos resultados da atividade sobre comprimento com unidades de medida néo
convencionais
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Fonte: Digitalizagdo do plano da primeira aula da sequéncia.

A primeira questdo diz respeito a grandeza que permanece inalterada, pois o que
muda € a medida de acordo com a unidade que foi utilizada. Faz parte dos objetivos da aula
explorar essa ideia de mudanca de unidade ndao convencional, mostrando que o comprimento
ndo muda. A segunda questdo é para que os alunos justifiquem a resposta da primeira,
inclusive eles escrevem e preveem que os alunos falem que as unidades séo diferentes. E1

explica o que pretendem com essa atividade e as questdes:

E1: tipo sera que seria adequado? A gente percebeu que deu 30 passos de
Pedrinho, ai sera que seria adequado a gente ficar medindo o resto das
outras coisas, como comprimento, com passos de Pedrinho? Eu ndo sei se
essa questdo seria boa ou se essa atividade aqui ela ja ia suprir essa questdo.
N&o sei se a gente verbalizaria isso ou essa questdo aqui ela ia dar conta.
N&o sei. Que a ideia aqui é, eles perceberem que tem unidades diferentes,
que vai gerar resultados diferentes. E aqui eles ja estdo falando de
adequacéo de unidade.

S: 0 que se mostra muito nos livros, vocés ja devem ter visto também, é
que: se existem varias unidades de medida diferentes, por que usar s6 uma
unidade? Isso esta diretamente associado a situagdo, tipo, para aquela
situacdo, essa unidade € adequada. A gente vé isso até quando pega unidade
de medida padréo. [...] Agora, vocé ndo vai medir em Km o comprimento,
sei 14, do diametro de uma célula, sei l&. Assim como, vocé ndo vai medir
em metro, a distancia, sei |4, poder pode [risos]... Mas ndo é adequado
usar, por exemplo, centimetro para medir a distancia entre uma cidade e
outra. Entdo, é possivel, ¢, mas ndo é adequado, por isso que existem varias
unidades. Ent&o, isso é outro ponto chave quando a gente tiver trabalhando
essa questdo da medicdo. Assim como eu tenho falado de unidade de
medida ndo convencional, que é algo que tem que aparecer na sequéncia
de Grandezas e Medidas. Falar sobre adequacdo é algo que tem que
aparecer também. Se existem diferentes, quando usar cada uma? Que
mesmo hoje a gente tendo um mundo globalizado, todo mundo tem acesso
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a régua com a maior facilidade, mesmo hoje o palmo ainda serve. Entéo
assim, dependendo da situacéo, a gente tem a unidade de medida que da
conta.

A atividade contempla aspectos importantes que sdo sinalizados em pesquisas
anteriores, como a antecipacao das respostas destacada mais acima, a adequacéo da unidade
que ndo estava escrito, mas foi mencionada por E1 como um elemento importante para
medicdo (BRASIL, 1998), a confianca que os estagiarios depositam em S ao fazerem as
perguntas sobre sua opinido (BEZERRA, 2017). Os estagiarios ficaram se questionando se
seria 0 suficiente para trabalhar as diversas unidades de medida e que a utilizacdo dessas
para medir um mesmo “objeto” daria resultados diferentes. S argumentou que, fora isso,
deveriam falar sobre adequacéo das unidades que E1 tinha mencionado.

Seguiram para um resumo dessa primeira atividade e introduziram a segunda

atividade do primeiro encontro (Figuras 27).

Figura 27: Reflexdo da primeira atividade e introducéo da segunda
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Fonte: Digitalizacdo do plano que E1 levou para a reunido.
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Antes de passar para a segunda atividade, o plano de aula aponta com o intuito de
trabalhar a primeira, justamente focando na dissociagcéo entre medida, grandeza e objeto.
Pensando em trabalhar com a adequacéo de unidades, agora, convencionais e comuns para
os alunos, os estagiarios adaptaram uma atividade (Figura 28) do livro (GAY; SILVA,
2018). Esté presente nos PCN (BRASIL, 1998), BNCC (BRASIL, 2017) e nas pesquisas que
se deve trabalhar com as unidades padronizadas, entretanto, a atividade nédo desafia o aluno
para construir um conhecimento, como € proposto pela JK e pela ED. Por isso, veremos na

discussdo que sera tirada da sequéncia.

Figura 28: Atividade do livro “Aribaba” sobre unidades de medida

B} Escreva a unidade de medida mais adequada
para medir:
a) o comprimento de uma mangueira de
jardim; metro
b) aespessura de um livro; centimetro
¢) adistancia entre Salvador e Manaus;
] anI'-‘:smetr-}
d) sua altura; metro

e) aespessura de uma moeda. milimetro

Fonte: Gay e Silva (2018, p. 256).

Algumas das alternativas foram modificadas, como: duracdo de uma aula para
trabalhar a grandeza de tempo; a massa de um carro; e a superficie de um campo de futebol
para a area. Os estagiarios procuraram utilizar exemplos considerados mais proximos dos
alunos de 7° ano, mas vemos também que sairam de grandeza geométrica para grandeza
fisica, misturando um pouco o percurso que estavam trilhando:

E1: um ponto fraco que eu vi até aqui e que a gente nao falou até entéo,
em nenhum momento da aula, dos outros tipos de unidade de medida. Por
exemplo, metro, provavelmente eles j& conhecem, mas metro, decimetro,
centimetro, decametro. [...] Mas ai isso daqui seria mais uma atividade de
resgate para saber se eles tém compreensdo disso. [...] Entdo, qual a
unidade de medida de duracdo de aula? E a primeira de tempo. Porque a
gente colocou 5 diferentes aqui. Ai 0 comprimento de uma mangueira de
um jardim. Ai vem a massa de um carro. Depois vem a superficie de um
campo de futebol. E depois vem a distancia entre duas cidades.

S: para perguntar, por exemplo, qual a unidade da duragéo de uma aula, eu
ndo sei se é algo muito dbvio. Alguém vai errar isso? E interessante, eu
estou entendendo, é a gente trazer a riqueza de diferentes grandezas, deles
perceberem as diferentes unidades. Mas se a gente esté falando de tempo,
porque duracdo de uma aula, todo mundo sabe que é minuto. Entdo, isso
aqui ndo é um desafio para ninguém responder isso.
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Assim como S falou, essa atividade traz algo muito geral e simples para o nivel de
conhecimento dos alunos, sem desafia-los a construir um novo conhecimento. Conforme
No6voa (2017) e Maziero e Carvalho (2012), o papel de S enquanto supervisor é de formador
dentro do estagio, dialogando com os estagiarios a partir de sua pratica docente e de seus
conhecimentos conceituais e didatico-pedagdgicos. A proposta do processo formativo €
trazer problemas desafiadores que despertem a curiosidade intelectual do aluno
(BURROUGHS; LUEBECK, 2010), e como foi dito por S, essa segunda atividade nao
desafia os alunos da turma na qual seria vivenciada a sequéncia. Para finalizar a

apresentacdo, E1 leu o objetivo abaixo (Figura 29):

Figura 29: Continuagdo do plano escrito do 1° encontro

0 o\oée/-{ido aqu, & o3 adlines compreesder e
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cesso S de med(g«a; de (FH30 = gl‘w\/&)equ,—' eﬂ—fé’r\da Corro

8\“3“01669 toude a_arui lo ?;ue Poo)c ser med(dO—- e
cOmpreenAer a adequaqaz de. %p« processo,

Mﬂtrum @"“{b e Um'o\;ole dé Y'hedt.da‘

AN
Fonte: Digitalizagdo do plano elaborado por E1, E4, E5 e EG6, exposto por E1 na reunido.

Esse objetivo gerou uma discusséo ao longo desta e de outras reunides, pelo fato de
trazer o que os alunos devem compreender, transparecendo o conhecimento que oS
estagiarios possuem e passaram a construir com o estudo. E notével a coeréncia existente
entre o0 objetivo e a metodologia planejada para este primeiro encontro, a comecar pela
necessidade de os alunos saberem a defini¢do do ato de medicdo que tem tudo a ver com o
contexto da formacéo inicial dos estagidrios. Em seguida, o entendimento que possuem sobre
grandeza, algo que vem sendo discutido desde a reunido entre os estagiarios. Por fim, a
distingéo entre processo de medicdo, instrumento e unidade de medida que pode ser remetido
ao tripé de objeto, grandeza e medida (LIMA; BELLEMAIN, 2010). A partir do processo
de medicdo de determinada grandeza atribuida a um objeto, escolhe-se uma unidade para
obter a medida:

E1: ai eu coloquei aqui [planejamento do 1° encontro]: se entenda por
grandeza tudo aquilo que pode ser medido. Que é a discussdo que a gente
estd usando para essa ideia. E compreender a adequagdo de processo,
instrumento e unidade de medida. Entdo, precisa ter, ndo é? Quando vocé
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vai medir, vocé precisa de processo, ai depois vocé pega um instrumento e
depois, no ultimo, é que vocé pensa sua unidade de medida.

S: com instrumento vocé ja tem a unidade de medida, néo é?

El: e

S: se eu pego uma régua, eu ja sei que a unidade vai ser centimetro ou
milimetro. Entdo, tem que escolher uma unidade de medida.

Apos a fala de E1, S questionou que o fato de escolher um instrumento indica qual a
unidade de medida que sera utilizada, esclarecendo com um exemplo e levando os estagiarios
a refletirem sobre qual é o objetivo de uma aula sobre medicdo de comprimento,
relacionando com todo o campo das grandezas e medidas. A parte da definicdo de grandeza
foi, de certo modo, desconsiderada por S e ndo discutida neste momento. Mesmo depois do
que tinha sido conversado com F na reunido anterior quando ele falou que ‘grandeza é um
atributo de um objeto’, remetendo também a Lima e Bellemain (2010), os estagidrios
mantiveram a visao de que grandeza é tudo aquilo que pode ser medido.

Antes de continuar com a discussao sobre como seria trabalhada a padronizagéo, S
voltou a discutir sobre a sequéncia das aulas:

S: para isso eu queria perguntar a vocés agora, [...] 0 que fazer nas outras
oito? Porque, por exemplo, a gente esta trazendo questdes aqui que apesar
de estar sendo trabalhada em comprimento, a riqueza mesmo que esta por
trds é do estudo de Grandezas e Medidas como um todo e serve para
gualquer grandeza. Quando ele fala, por exemplo, percebam, a aula de area,
se vocés forem daqui a pouco falar de area, por exemplo, se for uma aula
repetida disso, ndo vai ter tanta graca. Tipo, uma aula que vocés trabalhem,
vamos medir a area daquela parede, porgue o0 que esta sendo visto agora é
algo muito mais do que comprimento, é perceber que para qualquer
grandeza, a gente tem a liberdade de usar uma unidade diferente, uma
unidade ndo convencional. [...] Quando a gente fala de perimetro, de area
e de volume, a gente esté dizendo que é grandezas e medidas? E. S&o varias
grandezas? Sdo. Mas todas sdo geométricas. [...] ‘ah, se eu for trabalhar
Grandezas e Medidas, eu pensaria num fluxograma, poderia imaginar:
Grandezas e Medidas, dentro de Grandezas e Medidas, vamos fechando,
dentro das Grandezas e Medidas tém as grandezas geométricas. E
importante que eles saibam o que é Grandezas e Medidas, quais sdo 0s
elementos, como "o que é medir?"; [...] dentro das grandezas geométricas,
quais as que a gente esta trabalhando nas aulas? Perimetro, area, tal...
Pensando dessa maneira, eu t6 pensando nas 10 aulas, nas 10 aulas eu tenho
gue pegar isso aqui. Entdo, isso ajuda muito, porque quando a gente for
pegar questdes como essa, a gente vai dizer “eita, essa questdo ela pode vir
14 naquela questao que envolve perimetro e area”.

S tentou mostrar que a primeira atividade, embora fosse centrada em comprimento,
desempenhava um papel para todas as grandezas. E ainda esclareceu que se fossem ensinar
area com a mesma atividade ndo ia ser tdo rico quanto com comprimento, porque os alunos

teriam compreendido o sentido de medicdo para qualquer grandeza. A visdo que S trouxe
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nessa discussdo mostrou a pratica e o conhecimento do contedldo que possui para auxiliar 0s
futuros professores.

Dando continuidade, S frisou mais uma vez a necessidade de ter uma ideia dos temas
de todos os encontros para ndo ficar planejando um por um e depois ndo terem nexo. E,
ainda, mostrou que as grandezas, que estavam no calendario escolar e no livro didatico
adotado, eram as geomeétricas, entdo ndo necessitava trabalhar todas as grandezas. Depois, S
acrescentou uma colocagéo sobre a dissociacao entre area e perimetro, convergente com o
que as pesquisas indicam, exemplos de como ensinar e reflexdes que estavam de acordo com
os documentos oficiais e pesquisas:

S: 0 que é algo curioso e muito interessante, que a gente ja falou também,
é o trabalho de perimetro com area em paralelo. Entdo, uma grande
confusdo que existe é o aluno misturar perimetro com area. Entdo, fazer
atividades que vocé dissocie uma da outra, dizer que sdo grandezas
completamente independentes, mas que se relacionam as vezes
dependendo da situacéo e tal, enfim, isso é importante, porque tem aquela
guestdo que eu estava falando aquele dia do tangram, por exemplo, vocé
tem um tangram, o que é basico, do tangram, todo mundo que estuda com
0 tangram, ja vé uma questdo como essa: "dessa figura, vocé tem que fazer
essa figura, essa figura, essa figura. Todas tém a mesma area?", "Ah, tém.
Porgue eu posso ver por composicao e decomposicdo. Todas 3 estdo com
a mesma sequéncia, entdo a area € a mesma. Se fosse pintar a superficie
aqui, gastaria a mesma quantidade de tinta. Mas sera que todas tém o
mesmao perimetro?", ai vao dizer, "Eita ndo sei, vamos medir. Eita, ndo tem
0 mesmo perimetro. Ah, entdo o perimetro é diferente. Perimetro diferente
com areas iguais. Mas sera que pode trocar? Sera que eu posso ter figuras
diferentes, com perimetros iguais e areas diferentes?" E ai se associa a um
barbante, pega e estica aqui e comeca a fazer diferentes figuras e a area vai
mudando, mas o perimetro é o mesmo. E ai esse trabalho [...] de perimetro
e area se juntam no final.

Lima e Bellemain (2010) argumentam que uma das dificuldades que os alunos tém
em sala de aula € a dissociacdo de perimetro e area, especialmente, se estas grandezas forem
trabalhadas separadamente. Os pesquisadores enfatizam que é necessario propor atividades
que os estimulem a construcdo dessa independéncia com um entendimento profundo de
ambas, como a utilizacdo do tangram que S citou, desenhos de figuras iguais em posi¢des
diferentes para levar o aluno a refletir sobre suas areas, utilizar instrumentos comuns para
medir o comprimento ou o perimetro de uma figura, como barbante/cordao, lapis, palmo,
polegada, passo e, também, com unidades de medida convencionais, como centimetro com
uso da régua graduada, entre outras. Com essa reflexao, S enfatizou a indispensabilidade de

olhar novamente para os livros didaticos selecionados, analisando a sequéncia que traz sobre
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0 estudo de perimetro e area, quais atividades séo interessantes, como abordam o conteudo,
0 ponto de vista de E1 e E4 sobre 0s mesmos:

S: e ai fica massa, porque vocés podem olhar para esse e dizer ‘esse foi o
meu preferido, entdo eu preciso de uma sequéncia assim, sé que, para essa
atividade, eu prefiro a daquele outro livro, porque se encaixa melhor aqui’.
Entdo, esse trabalho ajuda muito, em meia hora, a gente vé isso aqui. Em
meia hora para a gente ter uma nocao de como é o comecgo, meio e fim de
cada um. Isso ajuda muito a ter essa visdo geral. E ai a gente pode dizer
‘ah, a gente pode seguir esse caminho’. [...] E é uma sugestdo, entende?
Tipo, vocés trouxeram uma sugestdo, a ideia esta toda amarrada, entéo,
voceés que sdo os professores. Mas acho que isso é importante. Logico, no
dia a dia de uma sala de aula acaba sendo algo muito parecido com o que
estd acontecendo com vocés. Eu tenho que preparar uma aula para amanha,
ai eu olho ‘amanha eu vou fazer isso, ai depois na outra aula vou fazer isso
aqui depois, ai depois eu digo ‘meu irmdo, se eu tivesse isso aqui, eu teria
trabalhado melhor’.

Nesse trecho, S incentiva os estagiarios a consultar uma diversidade de livros
didaticos mostrando a importancia de conhecer como cada um aborda os contelddos a serem
ensinados (no caso, comprimento, perimetro e area). Além de fazer parte das anélises
preliminares e das acOes a serem realizadas na primeira etapa da JK, o guia sistematizado
(Apédice D) norteia com questdes sobre isso. No cotidiano do professor, S apontou que esse
seria o ideal a ser feito, contudo, o tempo nem sempre é favoravel e, conjuntamente, a falta
disso prejudica a realizacdo das atividades em sala de aula. Quaresma e Ponte (2015)
apresentam, em sua pesquisa, que as professoras participantes consideraram tempo demais
para trabalhar apenas um conteudo, pois em seu dia a dia daria para discutir varios. Sabemos
que outros fatores influenciam essa dedicacdo para o planejamento de aula como o0s
mencionados por Névoa (2017) e Richit (2011), a carga horéaria intensa de trabalho, salarios
baixos, estruturas precarias nas escolas, niveis de decisdes que os professores possuem etc.

S apresentou sugestdes, mas procurou ressaltar que os estagiarios eram os professores
e, por isso, eles teriam a liberdade para escolher as atividades da sequéncia didatica.
Exemplificou que, no dia a dia, pode acontecer de planejar uma aula e depois pensar que,
talvez, tivesse sido melhor de outra forma. Mais uma vez, a troca de experiéncia e de
conhecimento conceitual e didatico-pedagogico, presentes na JK e na ED, sdo evidenciadas.
E1 comegou a andlise dos livros explicando o seguinte:

E1: entdo, aqui, grande parte deles, essa parte de medir nunca vem na parte
de Grandezas e Medidas.

S: vem onde?

El: assim, olha, medidas e ndmeros decimais, depois medidas e
comprimento. L& na frente é que tem area e perimetro. A grande maioria
associa a ideia de comprimento, de medicdo para fazer um link com
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nameros decimais. Ai a gente fez "Lascou. E se S tiver trabalhado assim
também? Al, a gente vai estar repetindo... por isso eu te perguntei logo no
inicio da reunido, mas ai como foi s6 observacdo, ah, entdo beleza.

S: Isso é curioso, porque a gente vé, por exemplo, o que eu estava falando
da gente trabalhar algo mais geral, sem ser de comprimento
necessariamente no inicio, mas sobre medicdo, sobre... talvez seja algo
interessante, porque ele nem faz o estudo de areas e perimetros com isso.
Mas essa sucessao com numeros decimais € sugerida também. Porque a
gente vé& que 0s nimeros decimais geralmente... o0 conjunto dos nimeros
racionais € algo que gera uma complicacdo para o pessoal e a ideia préatica
e que sempre foi, serviu para isso, ndo €? A gente vé que o comprimento
ndo da exato. Entdo, relaciona ao nimero decimal mesmo. Até quando
matematicamente o nimero seria um namero irracional na medicéo vai ser
sempre racional por conta que na medicdo sempre gera um numero
racional. Bem, vou anotando no quadro: Imenes e Lellis. [...] Eu vou
colocando s6 um resumo rapido. Medida de comprimento, ai ele usa ideia
de unidade de medida ndo convencional, depois de medida convencional e
trabalha com nimeros decimais, néo € isso?

E1: é. [...] E transformagdes também.

S: numeros decimais e transformagdes, ndo é?

E1l: ndo. Transformagdes estd junto de unidades convencionais. Vem
antes.

S: certo. Aquela tabelinha de como transformar esté ai?

E1: unidade: metro, centimetro.

S: isso a gente ndo trabalhou. Entdo, se isso tiver na sequéncia vai ser
6timo. Porque alguns alunos sabem isso decorado de cursinho [...]. Entéo,
assim, isso ndo pode ser foco do estudo, mas pode ser parte, huma aula,
num comeco de uma aula para fazé-los perceberem isso e tentar relacionar.
[...] Pronto, ai agora entra a questdo de area e perimetro. [...] Vocés podem
tirar algumas questdes daqui. [...] Uma nogdo bem adequada de &rea. Eles
usam malhas, que ajudam. Unidade u (minusculo), unidade U (maiusculo).
“Qual ¢ a area dessa figura nessa unidade (u)? E dessa mesma figura nessa
unidade (U)? Preencha a tabela”. Essa atividade ¢ fantastica. Porque de
cara ele estd exigindo sem fazer nenhuma medicéo, sem fazer nenhuma
conta, porque isso aqui, eles podem fazer assim, essa aqui cabe 1, 2, 3, 4,
5... sem usar férmula, sem usar nimero. Eles podem concluir que a unidade
de medida variando, o valor da area ndo varia, mas a medida varia, por
conta da unidade que muda. Esse livro € muito bom. No final de tudo, a
Unica coisa que ele vai trazer é a formula. Porque sendo, ndo ia ter graga.
Unidade de medida de &rea. Ele fala nogdes de area. E ele usa malha
quadriculada.

A medida que o grupo ia vendo e lendo o livro, S anotava no quadro algumas
observacdes de cada livro e opinava sobre algumas atividades, mostrando o que considerava
importante e que podia ser utilizado. A dissociacdo entre grandeza, medida e unidade de
medida é também refletida por S, embora o termo utilizado tenha sido ‘valor da area’. O
percurso para chegar em perimetro e area, passando por medicéo e numeros decimais alguns
capitulos antes foi um ponto que E1 achou em comum de varios livros. Mais uma vez, S

lembra a questdo de que em medi¢do os numeros irracionais ndo sdo utilizados, por isso
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muitos resultados sdo com numeros decimais. Um dos exemplos € o comprimento da
diagonal do quadrado que os alunos fazem confusdo com o do lado do quadrado
(FERREIRA, 2010). Outro ponto gque néo tinha sido discutido e o livro apresenta € a tabela
de transformacdes de unidades de medida que S expde como algo possivel a ser incluido na
sequéncia, mas ndo como foco. A comparagéo e a contagem aparecem no livro com 0 uso
de unidades ndo convencionais para trabalhar a definicdo de medic¢do (LIMA, 2007). Um
dos recursos a ser utilizado para trabalhar com perimetro e area, indicado por Lima e
Bellemain (2010), é a malha quadriculada.

Em seguida, o grupo passou para o livro “Arariba”, da Ed. Moderna, que gerou uma
nova discussao sobre ‘o que ¢ medir?’:

S: atributos que podem ser medidos. Unidades convencionais, nao
convencionais. Massa. O que € medir? A gente ja bota 0 exemplo do palmo
e que € necessario escolher uma unidade adequada, isso é uma definicéo
boa, e compara-la com o que serd medido. Eu escolho a unidade e
comparo... foi 0 que eu estava falando com F semana passada. Porque eu
disse ‘medir também ¢é comparar’.

P: ... se vocé tem a unidade de medida, vocé estd comparando.

S: 0 que F quer chamar de comparagdo € outra coisa. Vocé ndo precisa
medir para saber que a area de uma figura, as vezes, € igual que a outra.
Vocé compara, vamos supor, por exemplo, se sobrepor uma com a outra,
se sobrou ali e vocé diz que com certeza essa € menor, sem precisar de
medicdo nenhuma. Por exemplo, eu sei que a area disso daqui € menor que
isso aqui, porque veja so. [...] Mas, quando eu estava falando com ele, eu
estava pensando nessa definicdo que a gente tinha visto. ‘“Para medir
gualquer grandeza é necessario, primeiro, escolher a unidade adequada e
depois comparar essa unidade com o tamanho total”, comparar ¢ com 1, 2,
3, 4, 5, 6, 7, digamos, 7 vezes, entdo isso aqui mede 7. Essa € uma
comparagdo, ¢ uma definicdo boa que pode ser trabalhada se vocés
quiserem apresentar uma definicdo de medicdo. Aqui é bem inicial, é o
primeiro de tudo.

Toda essa discussao foi na mesma reunido com S, E1, E4 e P sobre o plano de aula
do primeiro encontro e, em seguida, a analise de livros didaticos. A auséncia dos outros
estagiarios prejudica a compreensdo e construgdo do conhecimento sobre as grandezas
comprimento e area. Mais uma vez, os estagiarios enfatizam a busca por uma definicéo de
medicéo, algo que chamou muita atencdo deles e S concorda que o exemplo dado por meio
da comparacédo é uma defini¢do condizente com o nivel de conhecimento e de escolaridade
dos alunos. E necessario que haja um processo de formalizacdo e institucionalizagio
(PERRIN-GLORIAN; BELLEMAIN, 2019) do que sera desenvolvido nos problemas. A

articulacdo da teoria e da pratica em sala de aula para ressignificar os conceitos e o
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conhecimento que estd sendo edificado. Prosseguiram com a leitura e andlise do livro
“Aribabd” (GAY; SILVA, 2018):

S: sistema operacional de medida. Oh, ja vem para ca o sistema
operacional. Esse aqui é bem curto comparado com o outro [IMENES;
LELLIS, 2009], o outro € bem mais tranquilo. Ai, vai entrar em medida de
comprimento. [...] Entdo, isso aqui ja estd muito amarrado. E numero,
namero, ndmero... [...] Perimetro e area.

E1: s6 que aqui ele ja trouxe area antes. Assim, indiretamente, mas ele ja
trouxe. Ele ja trabalha e depois é que ele formaliza.

S: sera que o gue ele estava querendo fazer a dissociacdo de perimetro e
area e a0 mesmo tempo comparar? Por exemplo, figuras com mesmo
perimetro podem ter areas diferentes e vice-versa. Contorno. [...] Area de
retangulo. Ai, aqui, nesse momento, os alunos. Bem, 0s meninos estdo no
6° ano, ndo é? Nao estudaram nada de algebra. VVocé dizer que area é b x
a, ¢ algo que eles vao dizer: O que ¢ ‘b’? O que ¢ ‘a’ professor? Como
assim? E natural para gente, ndo é? Mas saber que o que ele esta querendo
dizer é que b é uma... a é outra, embora eu ja falei que essa letra, ela ndo é
uma incdgnita, é uma variavel, é um pardmetro. Enfim, é complicado
demais. Mas, ele da o exemplo...

P: e amaioria dos programas, pelo que a gente estudou, recomenda a gente
trabalhar sem formula, ndo é?

S: é, a formula pode vir...

P: pode aparecer no final.

S: mas ele faz isso, no finalzinho. Mas, assim, eu olhando para esses dois
livros, se dissessem: Escolha um livro para usar na sala de aula. Eu pegava
esse [IMENES; LELLIS, 2009] pelo que ele prioriza. Vocé vé que o que
esse livro [Aribaba] traz é algo muito seco.

Essa analise dos livros didaticos, elaborados a partir dos programas curriculares,
conduz a uma percep¢do do lugar de cada contetido, como € trabalhado, o que é enfatizado
em cada um, isso contribui para a elaboracdo do plano, tanto na escolha dos temas da
sequéncia, quanto as atividades que podem ser adaptadas ou ndo para 0S estagiarios
proporem em sala de aula. Percebe-se que esse segundo livro (GAY; SILVA, 2018) antecipa
0 conteudo de area e depois retoma com o uso das formulas no final, algo que a BNCC
(BRASIL, 2017) indica ser uma pequena introducdo para o 7° ano. A escolha do livro
didatico foi um tema também discutido nesta e em outras reunifes, para mostrar aos
estagiarios como era feita e o que os professores levam em consideragdo. Com essa pequena
leitura, foi possivel perceber as principais caracteristicas de um livro e de outro, comparar e
ter uma opinido sobre como os dois livros abordam as Grandezas e Medidas, comegando
pela parte de medicdo. Além de ver a questdo da formula que, embora seja importante, ndo
é primordial para o 7° ano segundo os documentos oficiais, conforme S e P comentaram. Em
seguida, o grupo passou para o livro de Dante (2015):

S: ai, ele [Telaris (DANTE, 2015)] compara instrumento, unidade e
medida [...], poxa, que interessante, ele esta fazendo o menino diferenciar
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essas trés coisas que andam muito juntas. Medida é uma coisa, instrumento
€ uma coisa, a unidade é outra e a grandeza é outra. Entdo, as vezes, é
comum dizer assim, "a grandeza metro". Metro ndo é uma grandeza, metro
é uma unidade de medida. A grandeza ou é comprimento ou é distancia.

S, em outro momento, confundiu medida quando se referiu a unidade, nessa fala ele
se corrige dizendo que metro é uma unidade. Além disso, destacou a dissociagdo entre
instrumento, unidade e medida que o livro aborda, mostrando que os alunos podem confundir
esses trés elementos. Mais adiante, analisando o mesmo livro, S destacou a defini¢éo sobre
medir que o livro aborda e que esta de acordo com o do Projeto Arariba:

S: aideia de medida e suas unidades (Iendo o livro) e ele da uma definicéo
de medir que é 0 que eu insisti no comego. “Medir ¢ comparar duas
grandezas de mesma espécie, desde que conte quantas vezes uma, a que
estd sendo medida, contenha a outra unidade de medida”. Ele quer
comparar a unidade de medida com outra. Lembrando que vai ser massa
discutir, por exemplo, que o que eu vou medir pode ser menor do que a
unidade, "quantas unidades cabem?", "meia unidade cabe". "Quantos
palmos eu tenho na medicao desse livro?", aqui eu vou ter um palmo e um
pouquinho, aqui eu vou ter um pouco menos de 1 palmo. Isso é uma
medicdo, é uma comparacdao. A gente viu isso. Se eu tenho uma peca
grande, um tridngulo grande, como minha unidade de medida, quanto mede
a area do triangulo pequeno? A gente viu que era 1/4, 0,25. Lembrando,
cada peca como uma unidade, a gente vé que muda tudo.

A definicdo de comparacdo e contagem aparece, mais uma vez, em outro livro que
fez surgir outra discussdo sobre a unidade de medida, que pode ser maior do que 0 objeto a
ser medido, algo que remete aos numeros decimais estudados anteriormente pelos alunos.
Lima e Bellemain (2010) destacam a utilizacdo de uma das pecas do tangram como unidade
de area para medir a area das outras figuras, envolvendo medidas inteiras ou fracionarias,
exatamente o que S estava salientando. Olhando para os livros todos, S relatou que:

S: ele [Telaris] é da mesma época do que 0 que a gente esta usando aqui
no colégio. Qualquer um desses, com excecdo desse [Matematica:
compreensdo e pratica (SILVEIRA, 2005)] aqui é mais antigo. [...] Ele
sempre traz uma situacdo para fazer a gente concluir alguma coisa. [...]
Bem, acompanhe a seguinte situagdo: “Adolfo comparou o comprimento
do seu palmo com o comprimento de uma mesa e encontrou 57, o que €
muita sorte, hein? [...] Nessa atividade, usando unidade de medida néo
padronizada, que é o palmo, para uma unidade de medida padronizada, que
é o centimetro. Entdo, essa atividade, esse quadradinho aqui, eu posso jogar
no slide facilmente para trabalhar essa relacéo.

Ao voltar para o “Telaris”, S apontou que o livro apresenta varias situacdes que levam
o0 aluno a refletir sobre o contetido, como essa que trabalha com os dois tipos de unidades de
medida que serdo utilizados nas aulas para inserir a conversao de unidade nao padronizadas

em padronizadas. E a partir da anélise do livro, S faz uma comparacéo entre essa conversdo
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e a compreensao das unidades de medida ndo padronizadas, remetendo também a questao

de a unidade de medida ser maior do que o objeto.

S: se |4 na antiguidade, medir com palmo, passos, eles ja trabalharam isso
bastante, a ponto de eles saberem que se o palmo é menor, 0 nimero vai
ser maior, eles vdo entender isso mais facilmente. Porque eles véo
perceber, se a minha unidade é milimetro, entdo vai dar uma quantidade
muito maior de nimero. Entdo, eu vou ter que multiplicar por 10, ou por
100, ou por 1000. Entéo, essa relagdo de quanto menor a unidade, maior
vai ser o nimero associado a grandeza a ser essa medida, ela é que justifica
isso aqui estar em centimetro.

A relagéo entre a grandeza, medida e unidade influencia completamente no resultado

final da medigé&o, e esse trabalho vai ajudar os alunos a entenderem melhor a converséo de

unidades. S destacou mais uma vez os livros de Imenes e Lellis (2009) e Dante (2015), que

estdo de acordo com o que vinha sendo discutido para as aulas. E continuando com a analise

deste dltimo livro:

S: tem unidades, ele usa pé. Isso é importante, isso tudo pode aparecer, isso
tem a ver com histéria da Matematica. Medir usando palitos. Se eu der uma
guantidade de palitos, o perimetro vai ser sempre 0 mesmo. E a area, serad
que é igual? E ai tem aquele exemplo que eu estava mostrando para 0s
meninos, que a gente trabalhou no ano passado, 6° ano, que era, tinha uma
malha, ai perceberam que a area disso aqui é 9, o perimetro é 3, 6, 9, 12°°.
Se eu pegasse, simplesmente, apagasse e pegasse esse pedaco, para fazer
isso aqui, a area diminuia uma unidade e o perimetro ainda seria 0 mesmo,
se eu pegasse esse palito aqui por fora e esse palito aqui foi para essa
posi¢do, e aqui comega. E ai vocés podem perceber que eles vao comegar
a fazer isso. O perimetro continua 0 mesmo e a area muda. E ai eles vao
fazendo, a figura vai diminuindo, diminuindo, e a figura tinha, sei 14, 6 x
8, no final ficou uma figura bem estreitinha e o perimetro continua o
mesmo, mas a area diminuiu absurdamente. E isso aqui, com a quantidade
de palito, pode entrar na sequéncia, pode levar palito para todo mundo. [...]
A gente usou essa atividade do palito também na sequéncia da gente na
época de estagio, estou lembrando agora. Tinha com palito, tinha com
barbante, tinha com tangram, tinha tudo isso. [...] O n6 daqui é perceber
gue muda de 2 em 2 zeros, por qué? Porque sdo em duas dimensdes. [...]
Isso ndo pode ser foco do estudo de grandezas e medidas. Porque nem
adianta saber isso tudo decorado, mas ndo saber exatamente o béasico de
medicao.

S apontou a relagdo das unidades ndo convencionais com a histdria da Matematica,

aqual é indicada nos PCN (BRASIL, 1998) para compreender como as civilizagdes mediam

e como oportunidade de trabalhar o tema transversal da pluralidade cultural. S trouxe o

exemplo da atividade com palitos — desenhou no quadro — para mostrar que com uma mesma

quantidade de palitos o perimetro € 0 mesmo, mas a area varia. A ideia de que quando o

39 Esse exemplo relembra o da Figura 19.
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perimetro muda, a &rea tem que mudar também é um dos erros destacados por Douady e
Perrin-Glorian (1989), ou se duas superficies possuem o mesmo perimetro, ttm a mesma
area. As pesquisadoras sinalizam que o trabalho de area enquanto grandeza auténoma
contribui para a dissociagdo entre perimetro e &rea, pois 0s alunos estabelecem relagdes
necessarias entre 0s quadros geométrico e numérico.

S acrescentou que essa mesma atividade pode ser feita com barbante e tangram. E,
em seguida, voltou para a discussdo da tabela de transformacdo de unidades que, embora
seja importante, ndo é essencial para o ensino e a aprendizagem do campo das grandezas e
medidas. A énfase exagerada na conversdao de unidades e o trabalho com formulas
prejudicam a aprendizagem do campo das Grandezas e Medidas, e 0 ensino fica muito
limitado (LIMA; BELLEMAIN, 2010). Além disso, S disse que, assim como o livro traz a
férmula no final do capitulo, os estagiarios podem trabalhar também no fim da sequéncia.
Veremos no préximo tépico sobre a sequéncia, que essa foi uma escolha que eles fizeram.

O livro de Bianchini (2015) aborda as unidades ndo convencionais também e aos
olhos de E1 uma tabela mais adequada. Entretanto, S mostrou que nédo era tdo simples o
guanto parecia e continuou:

S: "o perimetro de um poligono é a soma das medidas de seus lados." A
soma das medidas dos lados é a medida do perimetro. Nao é? O perimetro
é um atributo da figura. Ndo é um nimero. A soma é o resultado de uma
operacdo, adicdo. Soma é um nUimero, mas perimetro ndo € um numero,
perimetro é uma grandeza. Numero é a medida da grandeza.

P: e dos comprimentos do contorno ou do comprimento do contorno.

E1: qual a definicdo de perimetro?

S: rapaz, é bronca, visse.

E1l: deixa para la entdo.

S: eu ndo vou dizer ndo. Mas todas as grandezas sdo atributos de...

P: porque se for um circulo...

S: fora essa bronca. Ah, ndo, mas ai fica tranquilo, porque ele diz que de
um poligono é que é a soma dos lados. Entende?

P: sim. E.

S: se eu tenho um poligono, o perimetro vai ser isso. S6 que esse € o0 grande
problema que a galera fala muito e tal, porque se atribui as grandezas
simplesmente a nimero.

P: exato.

S: mas n&o é numero.

P: ndo trabalha grandeza como sendo grandeza.

S: exatamente.

E1: entdo, uma definigdo para perimetro poderia dizer que é o contorno da
figura, ou ndo?

S: ndo. Sabe por que ndo? E facil negar, dificil afirmar, mas negar é muito
facil. N&o é. Por qué? Porque se eu digo, por exemplo, que o perimetro da
figura é o contorno, eu posso pegar, por exemplo, esse meu corddo, eu
tenho isso aqui, se o perimetro é o contorno [faz um retangulo com o
corddo], isso tem que ser diferente disso [triangulo], porque sdo contornos
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diferentes. S0 que, na verdade, ndo, eles sdo 0 mesmo perimetro. Esse
perimetro € igual a esse perimetro. Ele ndo esta associado ao contorno que
é a forma. A grandeza esta associada a um treinamento, tem o ndmero, tem
0 objeto...

P: aquele livro de grandezas e medidas... “Explorando o Ensino”. “O
comprimento de uma curva fechada é o que chamamos seu perimetro.”

S: 0 comprimento?

E1: mas ai esta associando a numero, ndo?

S: exatamente.

P: ndo. A medida do comprimento é que é um ndmero. O comprimento
nao é.

S: ah, ele esta dizendo o comprimento, desculpa, esta certo.

P: é. “O comprimento de uma curva fechada é o que chamamos seu
perimetro.”

E4: tu entendeste?

E1: é estranho.

P: porque, em geral, dizemos que “tal curva € o contorno da regido, assim
também podemos dizer que o perimetro é o comprimento do contorno de
uma regido. Mas € preciso cautela, pois ele ndo € o proprio contorno, mas
0 seu comprimento”.

S: perfeito. Vamos ler mais umas 4 vezes.

Apds essa reunido, P enviou o artigo sobre Grandezas e Medidas (LIMA;
BELLEMAIN, 2010) para os estagiarios lerem. Embora o conceito de perimetro ja tenha
sido discutido a partir de atividades, mas a compreensdo deste iniciou com esses
guestionamentos. Vemos a distingdo de perimetro de um poligono e de uma figura qualquer,
a dissociacdo da grandeza, medida e objeto, mais uma vez, e a diferenca entre contorno e
perimetro algo muito debatido em todo o processo. Essa leitura e analise dos livros levaram
a varias discussoes e essa foi bastante relevante para a aula sobre comprimento, perimetro e
dissociacdo de perimetro e area.

S, ainda, lembrou do guia de questdes entregue aos participantes a ser utilizado para
o planejamento e esse momento de preparacéo, relevando a histéria da Matematica como
algo que desperta a curiosidade dos alunos e que seria bom também ver 0s recursos que
seriam necessarios para as aulas e o que tem disponivel.

S: dependendo do que possa aparecer, eu acho que aquela ficha que P deu
desde o comeco que tem varias perguntas é... envolver histéria da
Matematica, possibilidade de até botar um video, alguma coisa que seja
interessante, porque tem la projetor, se isso precisa, sei 14, de um material
para levar, sei I4, um som, tudo isso é importante.

No6voa (2017) também destaca a importancia dos aspectos historicos do contetdo
para uma melhor compreensdo deste. Os estagiarios ficaram refletindo diante de tudo que
tinha sido estudado e discutido para continuarem a elaboracdo da sequéncia didatica.

Percebe-se a presenca dos elementos da JK e da ED em cada momento e que estes vao
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moldando o planejamento, a maneira de pensar de cada participante, especialmente, dos
futuros professores em relacdo ao campo das Grandezas e Medidas e 0 que envolve a
profissdo de professor, a parte histérica mais presente na ED e que é abordada como
questionamento no guia (Apéndice D) e a resolucdo de problemas presente em ambas
abordagens.

Na reunido seguinte, com todos o0s participantes presentes, E1 expressa uma
preocupacdo com relacdo aos temas da sequéncia que ainda ndo estavam prontos. Em

seguida, exple e anota no quadro os tdpicos que pensaram em abordar em cada encontro:

Figura 30: Esboco dos cinco temas dos encontros

Fonte: Autoria de E1.

Como os estagiarios queriam trabalhar com as Grandezas e Medidas, no geral, entdo
colocaram para ser o tema do primeiro encontro, depois, estimativa e, s6 o terceiro que seria
o0 planejamento de medi¢cdo que vinham preparando. Expuseram essa ideia para que F e S
opinassem a respeito. E1 também falou sobre o encontro que estava pronto, explicando a
dindmica (como escolheram chamar) para F, que ndo estava lembrado de como era.

E1: E, agente deslocou, justamente, por causa de algumas ideias que foram
surgindo na ultima reunido. Entéo, a primeira aula a gente vai falar sobre
Grandezas e Medidas de uma forma geral, com aplicagdes. A gente ainda
vai pensar como a gente vai amarrar isso. E ai a gente esta tendo o suporte
dos livros que S deixou para a gente. [...] A dindmica vai ser assim, tipo
essa sala aqui, entdo a gente tem uma sala com paredes e a gente vai dividir
a sala em setores. Entéo, a gente vai pegar 4 grupos e vai dizer, "Oh, quero
que vocés megam de alguma forma a area da parede. Ai como é que vocés
vao fazer? Ai se um grupo disser que vai usar régua, 0 outro grupo...

F: [...] justamente, a partir dessa dindmica vai emergir algumas situagdes
para vocés irem organizando até o que vocés véo fazer depois. Para, de
repente, até reformular a sequéncia que vocés planejaram, porque com essa
dindmica que vocés vao fazer de medicdo, ndo €? Fazer estimativa ou
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alguma coisa desse tipo. Vocés jad vdo vendo alguns pontos que vao
precisar ser mudados na sequéncia.

E1: é, ai 0 segundo tema ficou com estimativa, o terceiro a gente ja entrou
na parte de medicdo e aqui a gente fechou para medicdo de comprimento
mesmo para ja deixar o link...

F: ai aquela ideia do video da histéria ndo vai entrar ndo?

E1: vai entrar. A gente vai tentar colocar também algum contexto historico.
[...] A gente tem uma aula pronta. E esse o problema, a gente tem 1 aula.
Tipo, a gente tem isso daqui praticamente, é a parte de medicdo e
estimativa, um pouco desses dois, mistura um pouco desses dois.

E1 ressaltou o suporte dos livros que S emprestou e a Ultima reunido sobre a analise

destes e o plano do primeiro encontro fizeram eles pensarem nessas mudangas. Esse

confronto do que vai sendo estudado e planejado faz parte do processo formativo. F releva

0s ajustes que sdo feitos de acordo com o que os alunos forem expondo em sala de aula, além

de relembrar sobre a importancia de trabalhar com a historia da Matemaética que faz parte

dos documentos curriculares. Entdo, S ressalta que:

S: [...] fazer uma busca nos livros dessas questdes que trazem a histéria da
Matemética relacionada a medigdo fosse interessante. [...] E ai a gente
pensou “Sera que ndo podemos fazer o contrario, comecar de algo mais
geral, todas as Grandezas e Medidas e depois fechar para area e perimetro,
para grandezas geométricas, fechar com perimetro e area?"

F: faz um recorte do video da TV Escola, de quando eles vieram aqui para
Pernambuco, fazer um video de grandezas, s6 que diz respeito a Grandezas
e Medidas, como era que o homem fazia no passado, as medidas
antropomeétricas. Traz um pouco, ai, depois, 0 que o video ndo traz, vocés
vdo dando, perguntando o que eles ja sabem, se algum daqueles
acontecimentos eles ja tinham estudado em algum momento, o que eles
relembram, faz algo desse tipo, para eles ficarem bem a vontade, depois
voceés vao e introduzem a dindmica.

A medida que os participantes discutiam, sempre surgia a ideia de ir em busca dos

recursos que estavam sendo utilizados no estudo, como livros didaticos, artigos, videos —

como esse sugerido por F da TV Escola —, malha quadriculada, tangram, barbante, diversos

instrumentos de medida, entre outros.

Depois, E1 discutiu sobre uma atividade com o tangram que S sugeriu e eles acharam

interessante:

E1: [...] uma atividade que S mostrou com o tangram, que €, vocé pegava
unidade de medidas, que era justamente um tridngulo pequeno, e
perguntava "o quadrado sdo quantos triangulos pequenos?"

S: "qual a area do quadrado usando o tridngulo menor?”

E1: "qual a &rea do quadrado? Qual o perimetro da figura?" [...] Ai d& para
fazer esse trabalho, ele disse que la tem tangram, ai a gente podia fazer
esse trabalho também.
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Aqui entra a discussdo sobre decomposic¢ao e recomposic¢ao de figuras considerada
pelos PCN (BRASIL, 1998) como um procedimento necessario para o célculo de area a
partir da utilizacdo de pecas do tangram como unidade de area para medir area de outras
figuras (LIMA; BELLEMAIN, 2010). Foi discutido também se tinha tangram suficiente na
escola ou se seria melhor confeccionar na aula e decidiram levar pronto, em papel, para cada
grupo.

F recordou que esse video sugerido traz vérias grandezas, além das geométricas, que
pode ser interessante e E4 exp0s sua opinido em relacdo a colocar o video apés a dindmica,
sO que nao sabia como fazer a ligacdo entre eles:

F: mas, assim, veja sO, vocé pode comecar com essa dindmica também e
depois vao ver como é que 0s povos no passado faziam. Vocés tém ideia
disso? Vocé faz um link, vocé mesmo faz esse link. Serd que sempre foi
assim? Al, vocé vai com a historia da Matemaética e adequando.

F sugeriu uma maneira de fazer a relacdo entre a dindmica e o video com um
questionamento para introduzir a histéria da Matematica. Com isso, ficou acordado que o
video entraria no final da aula e que esse plano seria para o primeiro encontro.

Na discussdo sobre este plano, F mostrou a importancia de o que o compunha pelo
fato de perpassar por elementos que estdo no curriculo, pela relevancia de estudar as
Grandezas e Medidas e a forma como serdo trabalhadas. Também explicou junto com S que
o livro didatico tem a ideia de formalizar a medida que a leitura do capitulo avanca e que o
planejamento deles é diferente e esta bem estruturado. E1, por Gltimo, expressou sua
preocupacdo com relacdo a definicdo de unidade de medida, S além de dizer que os alunos
tém uma ideia sobre isso, complementou que o mais importante era compreender a
possibilidade de utilizar diversas unidades de medidas ndo convencionais e, posteriormente,
convencionais. E1 continuou com a explicacéo da dindmica para F, dizendo que, no final, os
alunos iriam anotar os resultados e socializar com todos, enquanto E4, E5 e S discutiam
sobre a sequéncia dos pontos que estavam no quadro, especialmente, com relagcdo ao segundo
encontro apenas sobre estimativa.

S: uma aula, na minha opinido, de estimativa € meio... muito tempo para
trabalhar algo que a gente pode trabalhar naturalmente no meio de outras
atividades. [...] Quando vocés trazem a dinamica inicial, sem definir nada,
voceés ja estdo trabalhando medicdo, estimativa, as Grandezas e Medidas e
perimetro. [...] Mas ai F tinha falado trabalhar perimetro, trabalhar &rea,
trabalhar perimetro com éarea.

F: aestimativa, ela pode ser trabalhada com perimetro, area. Dentro dessas
outras atividades que vocés estdo fazendo, ai j& trazem atividades com
estimativa.
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S: a estimativa € algo que é boa de se trabalhar nas Grandezas e Medidas,
ndo como objeto de estudo. [...] Mas fiquem livres. Se vocés acham que
em 100 minutos é possivel fazer vérias atividades que envolvam
estimativa, também vai ficar massa.

F: por que também isso vai levar eles a refletirem, ndo é? Por exemplo,
“Quantas bolinhas tém nesse pote?", "E agora, professor, como ¢ que eu

vou fazer? Eu ndo sei.", "Como € gque vocés acham que faria para estimar
a quantidade de bolinhas? A area de um campo de futebol? Ou os campos
todos tém a mesma area? Ou vai mudar?".

S e F buscaram dar sugestdes a partir de suas experiéncias e conhecimentos, mas
deixando os estagiarios com a tomada de decisdes por serem 0s professores das turmas
naquele momento. Stigler e Hiebert (1999) defendem que a estrutura dos cursos de
graduacdo deveria envolver essa troca para que novos professores estivessem preparados e
Elipane (2012) acrescenta que esta leva os participantes a pensarem em suas préaticas e
perspectivas, contribuindo para seu conhecimento profissional. Eles reforcaram, mostrando
gue a estimativa podia estar presente em todas as aulas nas diversas atividades com
comprimento, perimetro e area. Depois, F questionou sobre as formulas de area.

F: vocés ndo chegam até a area, ndo é? A formula da area das figuras?
Porque também seria uma coisa interessante, trabalhando essas coisas um
pouco, de uma forma mais tranquila, com os instrumentos ndo
convencionais e depois ir sistematizando para eles chegarem na formula.
Porque a maioria dos alunos, principalmente para passar nas provas, eles
decoram formulas. Mas eles ndo sabem como é que chega naquela férmula.
Entdo, como é que chega numa decomposi¢do, numa formula de um
paralelogramo, um quadrado, um retangulo, por exemplo? Sera que eles
conseguem fazer isso com dobradura, mostrar a area? Entdo, tem muitas
coisas desse tipo na internet, que vocés podem pegar e ver se a turma
conseguiu avangar nesses principios basicos.

A percepcdo de F com relacdo a construcao das formulas de area, pois séo varias, foi
de encontro ao que os participantes tinham visto nos programas curriculares e nos livros
didaticos que geralmente abordam no final para esse nivel de ensino. Isso relembra a
abordagem que Teles (2007) faz sobre a construcdo do conceito de area enquanto grandeza,
sem limita-la, sobretudo, ao aspecto numérico, mas atribuir significado as formulas. E1
respondeu que, no primeiro encontro, ndo pretendem aborda-las, mas trabalhardo, caso seja
possivel, e S complementou que no final da sequéncia seria interessante. Outro recurso para
ser utilizado como instrumento na elaboracéo da sequéncia, que aparece nesta falade F, € a
internet que contém diversos tipos de atividades que auxiliam no processo de ensino e
aprendizagem das Grandezas e Medidas.

Ainda preocupados com o andamento das aulas em relagcdo a passagem do primeiro

encontro para perimetro e area, F e S recomendaram:
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F: do jeito que vocés estdo fazendo, nédo vai direto, mostrando a figura,
criar a diferenca da questdo de comprimento para perimetro, quando fala
de perimetro de poligono, de figura fechada, e ndo poligonais também, mas
figuras fechadas. Ai vai entrando depois também a ideia de bidimensional
para area.

El: a gente poderia tentar deixar o mais especifico possivel, tentar ndo
tomar muito tempo nessa parte de Grandezas e Medidas, ou a gente nem
falava mais das outras Grandezas e Medidas, e ja focava nessa parte de
unidade de comprimento e ia montando o resto das aulas em cima delas.
S: aprimeiraaula estd pronta ja. [...] Vocés ndo deviam se aperrear. E como
vocés mesmo estavam falando, que tem muita coisa de perimetro e area,
principalmente atividades que misturam eles. Por isso que eu falei para
vocés que a minha regéncia da época de estagiario foi sobre a dissociagdo
entre perimetro e area, que € um problema muito sério, por conta da
dificuldade dos alunos em misturar perimetro com area, e ai séo
importantes as atividades que fazem essa dissociacdo dessas grandezas e
também vocé tem que dizer assim "uma grandeza é independente da outra",
ou seja, se uma grandeza aumenta, a outra ndo vai aumentar
necessariamente, pode-se manter estavel, pode diminuir e assim por diante.
Entdo, eu lembro que € muito comum, Professor PF fazia muito isso,
pegava um pedaco de papel, “esta vendo essa folha de papel? Eu vou pegar
e fazer um corte, rasgar um pedago assim e ele dizia "olha, o perimetro
aqui, o contorno aumentou, enquanto a area diminuiu.". Se eu pego uma
folha de papel e faco um corte [meio circular] assim na beirada, a gente vai
ver que o perimetro aumentou, porque a borda ficou bem maior e a area
diminuiu. Ai, isso é um exemplo de uma infinidade que existem por ai.
Que a gente sabe que pode o perimetro aumentar e a area diminuir, a area
aumentar e o perimetro diminuir, a &rea se manter fixa e o perimetro mudar,
por exemplo, o tangram, existe um monte de figuras que da para se fazer
com o tangram. Todas elas tém a mesma area, porque o tangram tem 7
pecas, mas o perimetro vai mudando, e vice-versa. A gente pode ter varias
figuras com o perimetro fixo, a &rea vai mudando. Ai, da para fazer aqueles
problemas com o barbante, pego o barbante ali, posso ir modificando,
formando figuras diferentes, a area vai diminuindo, vai modificando e o
perimetro vai ficando sempre fixo. [...] Entéo, tipo, vocés podem comecar
a falar, area e perimetro é um corpo muito grande, pode ser que sejam as 3
Gltimas aulas inteiras s6 falando sobre perimetro, sobre area, sobre a
dissociacao.

F: tem a ideia também de figuras equidecomponiveis. Certo?

E1: han? Nunca ouvi isso...

F: por exemplo, dois poligonos, que sdo figuras equidecomponiveis, se
pudesse pegar e decompor eles de uma forma e compor outro com aquelas
pecas, eles terdo a mesma area. E, ai, seria uma coisa para eles montarem
também.

O formador e o supervisor estavam sempre motivando e indicando diversos tipos de
atividades para trabalhar com perimetro e area, em especial, com a dissociagéo entre estes.
A questdo das figuras equidecomponiveis que F explica para E1 remete ao exemplo do
tangram que S estava falando, em que é possivel construir figuras diferentes com as sete

pecas, e que, embora sejam diferentes, possuem a mesma area, entretanto, os perimetros
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podem ser diferentes (LIMA; BELLEMAIN, 2010). Além disso, percebe-se uma interacao
estreita entre S, F e 0s estagiarios que os fazem vivenciar o estagio como um suporte para a
formacéo e o desenvolvimento profissional destes. A partir dessas discussdes, E1 propds
novos temas para a sequéncia:

1.1 Estimativa e medicdo (comprimento)

1.2 Unidades de medida

1.3 Perimetro

1.4 Area

1.5 Area e perimetro

Essa proposta acompanhou todas as sugestdes dadas por S e F, e o estudo que vinha
sendo feito nas reunides sobre os documentos curriculares, livros didaticos e artigos. Toda a
construcdo da sequéncia didatica se deu a partir das questdes do guia (Apéndice D), que
estdo de acordo com o esquema do processo formativo construido com elementos da JK e
da ED. Este favorece a construcdo de conhecimentos por parte dos estagiarios e aprimora a
sequéncia didatica elaborada e realizada em sala de aula.

S mostrou que a ideia de estruturar a sequéncia ndo é apenas saber 0s temas, mas
escolher atividades que venham a nortea-la. Além disso, ressaltou que a tabela de conversdes
ndo devia ser o foco, mas a conversdo que os estagiarios estavam pensando ndo era a tabela
inicialmente e sim entre as unidades de medida ndo convencionais utilizadas pelos alunos na
dindmica. Veremos adiante que a questao de perimetro suscitou diversas indagacdes sobre o
tempo “‘suficiente” para ensina-lo, questionado por E1, E4 e reforcado por S. F ainda
lembrou que o tangram ndo é um recurso Gnico com a mesma quantidade de pegas, existem
varios tipos que os estagiarios ndo conheciam.

Depois passaram a discutir onde encontrar essas atividades. F sugeriu olhar para a
Prova Brasil, S para as provas de selecdo de Colégios Militares e de Aplicacéo e acrescentou,
pedindo permissdo para mostrar a aula que fez na sua regéncia quando estagiario e outros
materiais que foram passados por e-mail:

S: [...] ndo tem aquele material que P mandou com algumas perguntas?
Uma das coisas que tinha la era "ver os erros frequentes dos alunos". Entéo,
a gente tem que pensar nessas coisas todas. Af, tem uma pasta aqui com 11
artigos so sobre erros frequentes no estudo de Grandezas e Medidas. [...]
Por exemplo, a gente montou essa malha e distribuiu, quando foi ver, viu
que deu uma bronca, por qué? Porque a malha precisa ter quadradinhos
menores. Entdo sdo coisas que a gente s6 viu na hora de fazer. [...] Relacdo
de &rea x perimetro: se os poligonos possuem 0 mesmo perimetro, vamos
calcular suas areas.
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Dentre os artigos (PERROTA; PERROTA, 2005; SILVA, 2009; DUARTE, 2004,
SANTOS FILHO; AROUCA, 2004; ARAUJO FILHO; MORAIS, 2010) que S comenta,
alguns ndo foram publicados e outros sdo arquivos com atividades do campo das Grandezas
e Medidas. Ao decorrer das atividades, S também comentou sobre outros contetdos que 0s
alunos estudaram ou que ainda iriam estudar.

S: eles estdo vendo angulos, entdo eles tém nog¢do do que € um angulo de
uma volta, o que € um angulo... eles sabem o que sdo divisores e multiplos.
[...] A gente ndo viu, era para ter visto, mas ndo deu tempo de ver os
angulos internos de poligonos geral. A gente viu o tridngulo e essa semana
a gente s6 viu os angulos internos do triangulo que é 180 e os angulos
externos do triangulo que é 360. A finalizacdo desse estudo vai vir depois
da regéncia.

Novamente, o0 entendimento de S sobre a turma se faz presente na discussao para
auxiliar os estagiarios sobre os conhecimentos prévios dos alunos. E continuou comentando
mais atividades utilizadas/estudadas em seu estagio:

S: ai, depois, tem mais questdo aqui. Dessas trés figuras, vimos que a que
possui maior area é o hexagono. Existe alguma outra figura regular com o
mesmo perimetro que tenha éarea ainda maior que a do hexadgono? Essa
pergunta também € muito boa e ficou em aberto. [...] Area de outros
poligonos regulares. A gente fez com heptagono, octégono, eneagono, e
assim por diante, e a gente foi achando e vendo que sempre tendia a
aumentar. Se a gente fizesse a area do circulo ia ver que ia dar bem pertinho
disso aqui. [...] Existe alguma figura plana que possua o perimetro maximo
se a area for fixa?

Muitos problemas a serem incorporadas na sequéncia pelos estagiarios, envolvendo
diversos recursos e contemplando os principais pontos dos documentos curriculares
estudados, dos livros didaticos, dos artigos, das discussdes e das reflexdes realizadas até o
momento, antes do primeiro encontro. No proximo topico, iremos perceber o que foi

utilizado em cada encontro.

6.2 Sequéncias Didaticas Planejadas e Implementadas No 7° B

Apds a Gltima reunido (22.05.2018), anterior a primeira aula da sequéncia, com todos
0s participantes, os estagiarios se reuniram entre eles — no mesmo dia — para refletir sobre as

discussOes e organizar a sequéncia didatica. Infelizmente, tivemos um imprevisto nacional
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que veio a intervir no decorrer do processo formativo — uma greve de caminhoneiros® — e
ficamos nos correspondendo pelo grupo do aplicativo. Os estagiarios reuniram-se em outros
momentos pela internet. Esses encontros ndo foram gravados e a partir deles foram
construidos os slides do primeiro encontro (Figura 31). Cabe relembrar que embora os
planejamentos escritos tenham sido pedidos por P, S e F, ndo foram produzidos pelos
estagiarios. O esboco do plano de aula escrito para o primeiro encontro foi transformado em
slides e assim por diante com os demais encontros — o rastro de que dispomos para inferir o
que os estagiarios pretendiam realizar em cada aula séo as apresentacdes que eles prepararam

e 0 que expressaram oralmente.

Figura 31: Slides da primeira parte do 1° encontro sobre medi¢&o e comprimento

MEDICAO

Estagiarios

Estagiario E1 Estagiario E4

ALGUNS QUESTIONAMENTOS

*O que é medir? ™

Anotar no quadro, as respostas
mais pertinentes, e comparar no

*Pra que medir? fim da aula,

INVESTIVAGACAO

*»Vocés terao 15 minutos para:

*Em grupos de 4 alunos, investiguem os tamanhos dos
locais da sala;

*Registrem, em um papel, os resultados obtidos e
descrevam o processo que realizaram.

Fonte: Autoria propria.

40 Fonte: <<https://www.bbc.com/portuguese/brasil-44302137>>. Esse evento teve impacto sobre a
pesquisa pelo fato de durado 10 dias, o que atrasou nossos encontros e o calendario escolar que foi alterado
para ndo prejudicar os alunos.



https://www.bbc.com/portuguese/brasil-44302137
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Nota-se que as perguntas dos slides permaneceram as mesmas da Ultima reunido para
refletir sobre os conhecimentos prévios dos alunos. Inicialmente, a segunda era ‘como
medir?’ e mudou para ‘para que medir?’, analisando a pratica da medi¢ao. Tendo como
antecipacao das respostas, como disse E4, deixa-los confusos sem saber o que responder, ou
‘a gente mede as coisas’, ou palavras relacionadas, como ‘tempo, comprimento, nimero’. O
comentario para anotar as respostas no quadro da atividade proposta e facilitar no final da
aula faz parte da JK e é papel do supervisor ensinar aos estagiarios sobre essa parte
pedagogica (MAZIERO; CARVALHO, 2012).

Figura 32: Continuag&o dos slides do 1° encontro

RESULTADOS

OUTROS QUESTIONAMENTOS

* Mesmo os resultados dando diferentes, a medida
do local muda?

* Por que houve resultados diferentes? -

» Seria possivel realizar uma conversao das medidas

encontradas? 3 2 o .
Aqui, sd iremos dar uma ideia de como seria
possivel fazer uma transformacgio de unidade,

VIDEO 1

ALGUMAS RESPOSTAS

Fonte: Autoria propria.
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Um ponto importante para a escrita dessas respostas € que as imagens eram
projetadas no quadro, entdo os resultados foram anotados dentro do slide. A atividade
proposta trabalhou com diversas unidades de medida ndo convencionais, de acordo com 0s
documentos curriculares estudados, livros e artigos. Uma unidade de medida ndo antecipada
e utilizada pelos alunos foi a altura de um caderno, facilitando a conversdo por ter as
dimensGes na parte traseira do mesmo.

Vemos que o0s questionamentos para concluir o raciocinio sobre os resultados
encontrados pelos alunos possui um erro ‘a medida do local muda?’, ao invés de ‘o
comprimento’. Quando voltamos a Figura 26 do plano escrito, a pergunta estava correta e,
no momento da aula, E1 percebeu e se corrigiu na oralidade. Isso remete ao tripé da
grandeza, medida e objeto (LIMA; BELLEMAIN, 2010). A ideia era que as respostas
levassem os alunos a refletirem sobre a padronizacdo das unidades de medida. A pergunta
em rosa era para ser discutida com a turma, caso os alunos ndo tivessem convertido durante
a realizacdo da atividade, pois isso foi antecipado também.

O video sobre varios exemplos do cotidiano para medir o comprimento e 0s aspectos
histéricos da medicdo ndo foi o da TV Escola citado por F, mas um que o0s estagiarios
encontraram no YouTube®!. Este foi pausado antes da historia, pelo fato de que um aluno
questionou e outro respondeu. Entéo, os estagiarios ndo sentiram necessidade de prosseguir.
Por fim, voltando as questdes iniciais, era esperado que os alunos respondessem ‘comparar’
para a definicdo de medicdo, mas nenhum aluno dessa turma chegou a resposta esperada.

Ressaltamos que no decorrer da sequéncia, a medida que cada encontro terminava,
pelo menos até o terceiro ocorreu uma breve discussao sobre a aula (inspirada na analise a
posteriori da ED e na reflexdo pés-aula da JK) para dar continuidade ao planejamento com
alguns elementos das analises preliminares feitas e a elaboragdo e analise a priori dos
encontros seguintes.

Para o segundo encontro, o tema foi o de perimetro. Como E1 estava presente desde
0 inicio do processo, 0 plano do primeiro encontro foi baseado no que ele fez
individualmente e nas modificagdes com o estudo dos documentos, livros e artigos, em
colaboragdo com 0s outros estagiarios. Entretanto, para o segundo encontro, 0 primeiro
‘planejamento’/apresentacao foi feito pela dupla ES e E6 que aplicou a sequéncia na turma

A. Observa-se um maior distanciamento das analises preliminares no planejamento inicial

41 Fonte: <<https://www.youtube.com/watch?v=q5y_B3nJspE&t=160s>>.
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dessa aula do que no da aula anterior. A dinamica de comecar a aula com algumas questdes

iniciais permaneceu, mas os problemas escolhidos ndo eram desafiadores.

Figura 33: Slides da primeira parte do 2° encontro sobre perimetro

PERIMETRO

Estagiarios

Estagiario ES Estaglario E6

ALGUNS QUESTIONAMENTOS

" . Anotar no quadro, as respostas
O NG VERCR g (5] oYl mais pertinentes, e comparar
no firn da aula,

*Qual a utilidade do perimetro?

«Como calculamos o perimetro?

Exemplos

Fonte: Autoria propria.
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Na mesma linha da pergunta ‘o que é medir?’, a proposta de E5 ¢ E6 para essa aula
era comecar com a questdo ‘o que € perimetro?’. Mais uma vez, os estagiarios estavam em
busca dos conhecimentos prévios dos alunos, no intuito de retomar, ao final da aula, e ver
em que avancaram. Isso relembra a importancia que eles d&o as defini¢des como ponto de
partida da atividade. Na JK e na ED, a situacdo-problema é apresentada primeiro e, embora
isso tenha sido dito aos estagiarios no inicio do estudo, a consulta ao livro (ANDRINI,
VASCONCELLOS, 2012) em que se basearam para planejar o primeiro encontro talvez
tenha induzido a dindmica escolhida para as aulas.

Além de sondar como os alunos definem perimetro, na mesma estrutura da primeira
aula, segue-se a pergunta sobre a ‘utilidade’, ou seja, ‘para que serve o perimetro?’. Os
exemplos dos campos de futebol sdo interessantes para o nivel de escolaridade. Finalmente,
a ultima pergunta trata do calculo do perimetro. A énfase no céalculo, ja& nos primeiros
momentos da aula, vai de encontro ao que foi estudado nas analises preliminares e a ideia
do processo formativo que € baseado na resolucdo de problemas para levar os alunos a
construirem seus proprios conhecimentos. A segunda parte do segundo encontro comeca

com um problema mal elaborado.

Figura 34: Continuag&o dos slides para 0 2° encontro sobre perimetro

INVESTIVAGACAO ﬁ*

*Em duplas;

*Desenhar no caderno uma figura composta de trés
quadrados de lado igual a 3 cm;

Calcular o
Perimetro:

*» Desenhar os trés quadrados em uma unica fileira,
na horizontal ou na vertical;

» Calcular o perimetro;

Fonte: Autoria propria.
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Pelo primeiro slide, percebe-se que o enunciado da atividade que 0s estagiarios
chamaram de investigagdo é impreciso. Provavelmente, eles tinham a intencéo de trabalhar
com triminds, mas o comando da questdo nao deixa isso claro (por exemplo, nada se diz
sobre a necessidade de que sejam justapostos, ou seja, que o0s quadrados tenham um lado em
comum). A ilustracdo deformada no segundo slide faz com que os quadrados sejam
representados por retangulos, o que no nivel de escolaridade a que se destina a aula ndo é
conveniente. Essa imprecisdo do enunciado do “problema” poderia levar os alunos a

desenharem figuras como a que se segue:

Figura 35: Exemplo de como os alunos poderiam desenhar os 3 quadrados

Fonte: Autoria propria.

Depois, solicita-se que os alunos calculem o perimetro da figura desenhada com trés
quadrados, cujo comprimento de cada lado é 3 cm e traz figuras com formatos diferentes,
mas perimetros iguais. No PCPE (PERNAMBUCO, 2012) indica-se o trabalho com
perimetro desde o 2° ano, consolidando com mais profundidade a partir do 6° ano. Como S
explicou que esses contedos ndo tinham sido trabalhados no ano anterior, a escolha de
comecar logo com célculo diverge daquela indicada nas pesquisas (DOUADY; PERRIN-
GLORIAN, 1989, LIMA; BELLEMAIN, 2010) e discutida nas analises preliminares. Além
disso, as figuras escolhidas séo diferentes, mas tém areas iguais e perimetros iguais, o que
pode prejudicar a dissociagéo entre area e perimetro.

A partir de discussdes entre S e os quatro futuros professores, S mostrou alguns
exemplos de problemas sobre perimetro e eles construiram/adaptaram as seguintes

situacOes-problemas que foram implementadas:
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Figura 36: Slides da primeira parte do 2° encontro

PERIMETRO

Estagiarios

ALGUNS QUESTIONAMENTOS

S : Anotar no quadro, as
0 que e penme!ro? respostas mais pertinentes, e
comparar no fim da aula.

*Qual a utilidade do perimetro?

«Como determinar o perimetro?

Fonte: Autoria propria.

A terceira questdo foi alterada para ‘como determinar’, por sugestdo de S, que
considera o termo ‘calcular’ associado a numero. Acrescentamos que este Ultimo termo se
relaciona com férmula e que, em parte, ‘determinar’ também leva a nimero. O conceito de
perimetro foi bem discutido nas reunides, entretanto, E5 e E6 ndo puderam estar presentes
em todas, por isso ainda ficaram com ddvidas em relagdo ao contorno e ao comprimento do
mesmo, que ¢ o perimetro. E6 argumenta que “a soma dos lados” ¢ uma possivel resposta,
mas que nao deveriam dizer o que é perimetro logo, pois a partir das atividades, assim como
foi o primeiro encontro, os alunos iriam construir o conhecimento e o conceito de perimetro
juntos. O exemplo do campo de futebol permaneceu, sé que com outra imagem e outros dois

apareceram.



Figura 37: Continuagdo dos slides para o 2° encontro

EXEMPLOS

EXEMPLOS

POLIMINOS

* Um polimino € uma figura geométrica plana formada
por quadrados iguais, conectados entre si de modo
que, pelo menos, um lado de cada quadrado coincida
com um lado de outro.

Fonte: Autoria propria.
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Aqui vemos uma explicacdo sobre os poliminds, recurso também sugerido nas

reunibes para trabalhar com perimetro e area. Em seguida, temos o primeiro problema com

0 uso destes.
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Figura 38: Continuagdo dos slides com as investigacGes para o 2° encontro

INVESTIGACAO 1 ﬁ’

« Em duplas, vocés terao que:

1. Desenhar o poliming ao lado na sua malha quadriculada;

2. Encontrar outros 4 polimings, que possuam o mesmo perimetro,

e desenhar na malha quadriculada;

RESULTADOS

INVESTIGACAO 2

» Construir 4 figuras distintas, que possuam o
mesmo perimetro;

» Determinar o perimetro de cada figura;

RESULTADOS ﬁ 0) {

INVESTIGACAO 3 ﬁg

*Ordenem as figuras abaixo, em ordem crescente
de perimetro:

RESULTADOS

Fonte: Autoria propria.

O intuito do primeiro problema era resgatar a ideia da Figura 18, do capitulo anterior,
em que o0 perimetro se mantém e a area diminui, porém, pensando em trabalhar s6 com

perimetro. Um problema relativamente simples, mas com um propdsito por tras, que leva a
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dissociacdo de perimetro e area (LIMA; BELLEMAIN, 2010). O segundo problema era com
a utilizacéo de palitos, sugestdo de S na Gltima reunido ap6s o primeiro encontro, para manter
novamente o perimetro, pois a quantidade de palitos era a mesma. Entretanto, a partir desse
enunciado que ficou escasso de informacgdes, pois E1 cortou parte dele no dia anterior sem
perceber e gerou um momento confuso no segundo encontro. Mesmo os alunos recebendo
12 palitos, podiam fazer 4 figuras, utilizando outras quantidades de palitos em cada, pois ndo
estd explicito para usar os 12. Na reflexdo pds-aula, os participantes decidiram manter o
problema, mas modificar o enunciado.

Em seguida, o terceiro problema foi adaptado de um dos arquivos que S compartilhou
do Laboratorio de Ensino de Matematica (LEMAT), pois o enunciado era “Comparando os
perimetros das regides A, B e C, qual destas tem o maior perimetro? E o menor?”, e neste
era para se colocar em ordem crescente, ndo modificando a ideia do original, apenas com
novas palavras. Para o nivel de escolaridade, foi desafiador no momento das justificativas,
que salientaram a diferenca entre &rea e perimetro ja introduzindo o contetdo do préximo
encontro. Além disso, ressalta-se a presenca de figuras ndo poligonais, que ainda nao tinham
sido exploradas nos outros problemas, provocando uma discussdo sobre perimetro e
contorno (LIMA; BELLEMAIN, 2010).

Como do primeiro encontro tinha sobrado cinco minutos da aula, um dos fatores foi
0 nervosismo dos estagiarios, entdo resolveram colocar mais problemas, caso houvesse
tempo. Vemos indicios de um processo de profissionalizacio (NOVOA, 2017) dos
estagiarios enquanto futuros professores, ao aprofundarem seus conhecimentos pedagdgicos,
didaticos e conceituais.

O quarto problema (Figura 39) também segue a linha de manter o perimetro, sé que
com a utilizacdo do barbante. Para esse segundo encontro, os recursos eram malha
quadriculada, palitos e barbante. E, por fim, utilizar o barbante, a malha, ou outro recurso
que estivesse ao alcance para medir o perimetro da folha (de arvore) que seria distribuida
por grupo. Este foi um problema retirado de uma oficina sobre Grandezas e Medidas em que
alguns dos estagiarios tinham participado. Os dois ultimos problemas ndo foram trabalhados
por falta de tempo. Para a finalizacdo deste encontro, os estagiarios ainda iriam voltar a
pergunta inicial ‘o que € perimetro?’, mas esse retorno também foi deixado para o terceiro

encontro.
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Figura 39: Continuag&o dos slides com outras investigaces para o 2° encontro

INVESTIGACAO 4 s‘ﬁ

» Utilizando o barbante, desenhem duas curvas
fechadas e diferentes.

» Em seguida, Determinem os seus perimetros;

RESULTADOS

INVESTIGACAO 5

» Com as ferramentas que possuem, medir o
perimetro da folha.

RESULTADOS

CONCLUSAO

*0 que é perimetro?

Fonte: Autoria propria.

Visto que alguns problemas ndo foram trabalhados no segundo encontro, 0s
estagiarios retomaram as respostas que 0s alunos deram a definicdo de perimetro e voltaram

ao terceiro problema para a discusséao ser concluida.
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Figura 40: Slides da primeira parte do 3° encontro

U » U
ACACO
oraenem a guras abaixo, em orge
de pe etro
"
A
-
ACAO 4
» 0 Q . C
. . Q
DO 8 ed DD 0
. )

Fonte: Autoria propria.
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As trés respostas sobre perimetro — soma de todos os lados; medida do contorno;
contorno — foram as mais citadas e debatidas entre os alunos. A analise dos livros e
documentos, leitura dos artigos, especialmente o de Lima e Bellemain (2010), contribuiram
imensamente no processo formativo dos estagiarios sobre o campo das Grandezas e
Medidas, pois todas essas respostas tinham sido discutidas antes. Depois, houve retorno ao
terceiro problema para que os alunos alcangassem uma melhor compreensdo sobre perimetro

e 0 quarto problema da folha.
Figura 41: Slides da segunda parte do 3° encontro
CONCLUSAO

*0 que é perimetro?

ALGUNS QUESTIONAMENTOS
*0 que é area?
*Qual a utilidade da area?

*Como determinar a area?

INVESTIGACAO 1 ﬁ*

« Encontre a area das
figuras ao lado

Fonte: Power point do 3° encontro.
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ApoGs a parte de perimetro, dentro do terceiro encontro comega com 0S mesmos
questionamentos do anterior sendo sobre area, embora alguns comentérios tenham surgido
ao longo do segundo e inicio deste. O primeiro problema dessa parte € com poliminos,
considerando que o comprimento do lado do quadrado da malha é de 1 cm. O segundo
problema envolve outros poligonos para os quais a determinacdo da &area exigia sua
decomposicéo e recomposicdo. Todas as ideias estdo fundamentadas no estudo feito nas
andlises preliminares explorando cada tipo de atividade.

Figura 42: Slides da terceira parte do 3° encontro

INVESTIGACAO 2 ﬁ*

* Encontre a
area das
figuras ao lado

UNIDADE DE MEDIDA ...
= Aroa de uma superficie

O centimetro quadrado é uma unidade de area. O
quadrado 30 lado tem lados de 1 cm, entdo dizemos que
sua area é de 1 cmy’,

Ao colocar dois quadrados, a drea da figura formada fica

INVESTIGACAO 3 rﬁ

«Encontre a area da
folha que fora
desenhada na malha
quadriculada

Fonte: Autoria propria.
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Em seguida, os estagiarios trazem uma explicacdo sobre a unidade de area cm?,
porém, devido ao tempo, ficou para ser discutida no quarto encontro junto com o segundo
problema dos poliminoés. No planejamento, ainda havia mais um problema com o tangram e
outro retirado da OBMEP (2012).

Figura 43: Slides da quarta parte do 3° encontro

UNIDADE DE MEDIDA (n&0 convencional) ‘ .

« Utilizando triangulo menor do Tangram como unidade 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 triangulo maior do Tangram, como unidade de
medida, como podemos determinar a area das outras figuras?

INVESTIGACAO 4 ﬁs ‘

» Como podemos «
determinar a
area da figura "

ao lado?

P
PN

Fonte: Power point do 3° encontro.

Outro recurso aparece na sequéncia — o tangram —, que inclusive foi bem discutido
nas reunides e que é citado nos documentos curriculares e no artigo de Lima e Bellemain
(2010), cuja utilizacao foi incentivada por S e F. O quarto problema néo foi implementado
em sala de aula por escolha dos estagiarios de acordo com o tempo que possuiam.

No quarto encontro, os estagiarios retomaram com as questdes sobre area e 0 segundo
problema dos poliminos. A explicagdo sobre o cm? foi discutida novamente e passaram para
o terceiro problema em que era para se encontrar a area da folha apds desenha-la na malha
quadriculada. Apos decalcar a folha na malha, os alunos podiam utilizar um pedaco de

barbante que receberam, ou mesmo uma aproximagdo dos lados dos quadrados para
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determinar a area. Além do problema dos poliminds, este também levou os alunos a

pensarem sobre o comprimento do lado do quadrado e da diagonal.
Figura 44: Slides da primeira parte do 4° encontro
ALGUNS QUESTIONAMENTOS
*0 que é area?
*Qual a utilidade da area?

«Como determinar a area?

INVESTIGACAO 2 ﬁ

* Encontre a
area das
figuras ao lado

UNIDADE DE MEDIDA ...... @
« Area de uma superficie

O centimetro quadrado é uma unidade de area. O
quadrado a0 lado tem lados de 1 cm, entdo dizemos que
sua drea é de 1 cm’,

Ao colocar dois quadrados, a &rea da figura formada fica

INVESTIGACAO 3 ﬁ*

*Encontre a area da
folha que fora
desenhada na malha
quadriculada

Fonte: Autoria propria.
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Continuando com os outros problemas, antes de terminar o quarto encontro, 0s
estagiarios apresentaram o problema do tangram — recurso em papel entregue aos alunos —

para que fizessem em casa.

Figura 45: Ultimo problema proposto no 4° encontro

UNIDADE DE MEDIDA nZo convencional)

» Utilizando triangulo menor do Tangram como unidade 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 triangulo maior do Tangram, como unidade de
medida, como podemos determinar a area das outras figuras?

Fonte: Autoria propria.

No inicio do quinto encontro, este problema foi retomado e pelos slides do 3°
encontro, seria o problema da OBMEP (2012), mas os estagiarios tinham muito contetdo a

discutir e finalizar com a discussdo das formulas, por isso descartaram-no.

Figura 46: Slides com questBes do 5° encontro

AREA x PERIMETRO

» Sera que é possivel ter figuras com mesmas areas,
porém com perimetros distintos?

*Sera que e possivel ter figuras com mesmo
perimetro, mas com areas distintas?

INVESTIGACAO 1

« Joao afirmou para Pedrinho que ao modificarmos

uma figura e aumentarmos o seu perimetro.
entao a sua area também aumentara.

* O que vocés acham sobre a afirmacao de Joao?

* Pedrinho explicou para Joao que isto nao é verdade
sempre, ou seja, ao modificarmos e aumentarmos o
perimetro de uma figura plana, ndo necessariamente
fremos aumentar sua area.

* Mas Pedrinho falou que se aumentarmos a sua area,
iremos aumentar o seu perimetro. Vocés concordam com
Pedrinho?

Fonte: Autoria propria.
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O tema para o quinto encontro foi a dissociacdo de area e perimetro. Entdo, a ideia
era trabalhar com questionamentos que levassem os alunos a refletirem sobre tudo o que foi
estudado sobre perimetro ¢ area “separadamente” e conseguissem juntar para distingui-los.
As primeiras foram retiradas de um arquivo do LEMAT. Sé que as questfes sobre Jodo e
Pedrinho ficaram repetitivas em relacdo as primeiras. Embora a ideia fosse dissociar, com
tantas perguntas parecidas, isso poderia levar a uma confusdo maior por parte dos alunos.
Ainda tinham mais uma questdo no planejamento (Figura 47), mas que no encontro ela foi

cortada, também por eles perceberem que a ideia estava repetida.

Figura 47: Continuagdo dos slides para o 5° encontro

» Guilherme decidiu interromper a conversa de Pedrinho e
Joao dizendo que descobriu uma coisa. Guilherme disse
que se dobrarmos o perimetro de um quadrado, iremos
dobrar a sua area também.

INVESTIGACAO 2

Voot possul uma corda com a medida de 16 centimetros, quando esta
totalmente esticada, como mosira a figura abatao

16 om

Com e5ta corda, vood construu um relanguio ¢ dopots um quadrado, conforme
0 Que podemos obsarvir nas seguinies figuras. Veja

6 cm

a) Estas duas figuras 10m a mesma Area? Quals sH0 suas aroas?

b) Estas duas RQuras 14m o mMesmo perimetro? Quals s80 seus penmetros?

AREA x PERIMETRO ‘

* Podemos afirmar que se soubermos o perimetro
de uma figura, automaticamente sabemos a sua
area?

Fonte: Autoria propria.

O segundo problema do quinto encontro era para fechar com a dissociacdo de
perimetro e area, justamente, em busca de alcancar o que tomamos como pressuposto no
capitulo anterior. Este tipo de trabalho favorece a compreensao de area e comprimento como

duas grandezas autdbnomas para os participantes, dos quais destacamos os futuros
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professores. A Ultima questdo era para reforcar o que vinha sendo discutido ao longo do

encontro.
Apds esses debates, os estagidrios trouxeram algumas outras questdes, como

curiosidades, para a introdugdo das formulas de area.

Figura 48: Curiosidades para introducao das formulas de area do 5° encontro
CURIOSIDADES G/

* Triangulo

base

Area = base x altura Area = comprimento x largura
2 2

CURIOSIDADES

* Quadrado

Area = base x altura

Area = base x base

Area = altura x altura

CURIOSIDADES LEA

*P| (1) - Breve historia

» Estudado desde a antiguidade, conforme mostram os registros historicos, o
numero pi continua agucando a curiosidade dos estudiosos. O motivo € que o
seu calculo resulta em trilhoes de casas decimais.

» Entre_os babilonios e os egipcios foram encontrados calculos que se
aproximavam do Pi. Eles ja Sabiam que a razao entre o perimetro e o
diametro era superior a 3.

« O Pi resulta da divisao do perimetro pelo diametro de um circulo (m =
perimetro / diametro).

« Se medirmos toda a volta de um circulo com fita métrica obtemos a medida
do seu perimetro. O diametro, por sua vez, € a medida obtida de uma ponta
a outra desse circulo.

« Dividindo a medida do perimetro pela medida do diametro, o resultado sera o

numero pi.
CURIOSIDADES

* Sera que existe uma maneira pratica de se obter a area
de determinadas figuras?

§ Retangulo Paralelogramo

Area = base x altura

Area = comprimento x largura

sta “Frontal’

Fonte: Autoria propria.
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Inicialmente, a pergunta sobre a existéncia de uma maneira mais pratica para
determinar a area de figuras e depois os exemplos do retangulo, paralelogramo, tridangulo e
quadrado, com os diversos termos para identificar cada um e as formulas. Em seguida, uma
curiosidade sobre o m a partir do contexto historico — 0 qual é indicado nos documentos

curriculares — para discutir sobre o perimetro da circunferéncia.

Figura 49: Curiosidades sobre a formula do perimetro da circunferéncia e &rea do circulo

CURIOSIDADES

 Circunferéncia « Circulo

Comprimento = 2 x W« r

Questoes

Questio 01: (OBMEP)” No retingulo a seguir, A B e C sdo pontos médios de sens lados ¢
O ¢ 0 ponto de encontro de swas dugonus. A ea da repio sombreada ¢

A) % da rea do retingulo

B -l“ ¢ azea do retingulo

O l:dazudortdngmo

D) = da dsea do retingulo
b

.

E) % da xrea do retingulo

Quadre 26: Quertie I sobre decompotiio ¢ ou comporicio de figura: plans: em avalacier tntemicss

Questio 03: (OBMEP)™*: Na figura. 0 1ado de cada quadradinho mede 1 cn Qual é 2 drea da
regdo anza?

A) 10car
B) 25 e
0 145’
D) 16am’
E) I8 e’

Resolugio

Fonte: Autoria propria.
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A diferencga entre o circulo e a circunferéncia ficou nitida no slide e com a discussao
em sala de aula, pois muitos alunos néo conheciam. Isso ndo foi discutido com profundidade
nas andlises preliminares, apenas em uma pequena conversa sobre as formulas de area de
cada figura. As questdes que estdo na pos-explicacdo ndo foram aplicadas devido ao tempo
da aula que tinha terminado, por isso durante a reflex&o ficou decidido que seriam colocadas

em uma ficha para casa.

Figura 50: Questédo para trabalhar com a formula do perimetro da circunferéncia

Quadro 33: Questio 1 aplicada no diaguédstico

Na figura, vé-se uma senucircunferéncia de diimetro AC, no qual foram construidas
as semicircunferéncias de diimetro AB e BC. cujas medidas s30 6cm e 4cm, respectivamente

O perimetro da regido sombreada, em cm. €

A) Sx

B) 10n
O) 19z
D) 20x

Fonte: Elaborada pelo perquizador

Fonte: Autoria propria.

As sequéncias didaticas elaboradas e implementadas foram um pouco diferentes.
Algumas vezes, 0s estagiarios ndo conseguiram gerenciar 0 tempo e em outras ja tinham
discutido e cortaram o que estava repetido. E possivel perceber a influéncia do estudo dos
documentos, livros didaticos, artigos, em muitas das escolhas didaticas feitas na construcéo
da sequéncia. Apesar disso, o ultimo encontro ficou bem corrido e a apresentacdo das
formulas de area foi feita sem profundidade. Mas a maior parte das escolhas didaticas feitas
no processo de ensino e de aprendizagem das grandezas de comprimento e area conduzido
pelos estagiarios, sob a orientagdo do supervisor e do formador, convergiu com o que foi
estudado na etapa de planejamento e ao longo da implementacdo da sequéncia. Embora nédo
fosse parte da pesquisa analisar a aprendizagem dos alunos, as observacdes feitas durante as
aulas levam a inferir que o processo foi enriquecedor para 0s estagiarios e para 0s alunos.
Segundo S, os alunos conseguiram compreender como obter as férmulas com os problemas

propostos.



183

No préximo capitulo, discutimos alguns dos aspectos que mostram mais

contribuicdes do processo formativo com elementos da JK e da ED para os estagiarios.
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7. CONTRIBUICOES DE ELEMENTOS DA JK E DA ED PARA O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS ESTAGIARIOS

Neste capitulo, discutimos alguns aspectos sobre 0s quais observamos indicios de
impactos do processo formativo sobre o desenvolvimento profissional dos estagiarios que
foi elaborado com eelementos da JK e da ED. Considerando a duracdo do processo formativo
e a amplitude do material empirico analisado, ndo foi possivel, no tempo de que
dispinhamos, explorar a fundo todos o0s aspectos sobre 0s quais percebemos avancos na
compreensdo que 0s estagiarios construiram acerca do ensino e da aprendizagem das
Grandezas e Medidas — em especial dos contetdos focados na sequéncia (comprimento,
perimetro e area) —, assim como sobre questdes didatico-pedagdgicas transversais aos
conteldos matematicos estudados. Embora haja indicios de desenvolvimento profissional do
formador e do supervisor, a limitacdo de tempo levou a investigar sistematicamente apenas
0 impacto sobre os estagiarios.

Escolhemos, em funcédo das evidéncias encontradas, explorar 0s seguintes aspectos:
relacBes entre medicdo concreta e medicdo abstrata e papel das unidades ndo convencionais
e convencionais; dissociacdo entre perimetro e area; formacdo didatico-pedagdgica e
recursos utilizados. Veremos que alguns dialogos aparecem no capitulo anterior também,
mas as analises sdo complementares pois abordam aspectos distintos. Com isso, fez-se
necessario a repeticdo de dialogos para dar sustentacdo aos argumentos.Por fim, o que
pensam 0s participantes sobre o impacto do processo formativo em sua formacao
profissional para a docéncia?

Esse sera o objeto dos préximos tépicos.

7.1 Medigdo Concreta e Abstrata, Unidades de Medida Convencionais e N&o

Convencionais

A partir do momento que os participantes iniciaram o estudo dos documentos
curriculares e livros didaticos, uma das perguntas que mais chamou a atencao deles foi “o
que ¢ medir?”’. Em torno dessa pergunta, foram formulados diversos outros questionamentos
e reflexdes sobre a aproximacéo da medicédo de qualquer grandeza (ou especificamente das
grandezas comprimento e &rea), erros, unidades de medida padronizadas e ndo padronizadas,

entre outros. Lima e Bellemain (2010) expressam que, além das dificuldades existentes no
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ensino e na aprendizagem do campo das Grandezas e Medidas motivadas por escolhas
didaticas inadequadas, o desafio de ensinar contetdos desse campo se deve também a
complexidade epistemologica do préprio campo. Traremos algumas falas dos participantes,
em ordem cronoldgica, trocas de experiéncia e compartilhamento de conhecimentos que
sinalizam aprendizagens relativas a esse aspecto:

F: Eu acho que os meninos [alunos da Educacdo Bésica] sdo muito
treinados para os calculos, mas quando eles vdo comparar figuras, qual tem
a mesma area e qual ndo tem, eles ndo sabem.

Nessa fala, partindo de sua experiéncia em sala de aula e de seus conhecimentos em
relacdo as grandezas geométricas, F destaca o que os alunos, em geral, sabem e valorizam.
Quando ele fala ‘treinados para os calculos’ remete ao aspecto das formulas que, de acordo
com os documentos estudados como parte das analises preliminares, devem ser introduzidas
neste nivel de escolaridade, mas ndo devem ser o foco do ensino das Grandezas e Medidas
(G&M), apenas. F observa que saber calcular medidas de grandezas nem sempre € suficiente
para ser capaz de comparar as areas de figuras, uma das atividades indicadas por Lima
(2007). Vale ressaltar que essa fala ocorreu bem no inicio do estudo, ou seja, trata-se
essencialmente de uma troca de experiéncia e compartilhamento de conhecimentos entre 0s
participantes — elemento central da JK.

As discussdes foram norteando as decisdes que influenciaram no planejamento das
aulas, como visto no capitulo anterior. S relevou a importancia de o aluno:

fazer medicdo sem o instrumento de medida convencional, fazer
comparagdo, encontrar medidas sem o uso de férmulas. [...] Algo que a
meu ver é fundamental, que é o erro da medida, que pode ser pelo
instrumento, de aproximac&o racional.

Elementos da fala de S, que estdo de acordo com os programas curriculares e que
complementam a fala de F, como a medicao sem o uso de formulas, a utilizacdo das unidades
de medida ndo padronizadas, o erro de medicdo e a medi¢do concreta e abstrata. Os
argumentos de S conectam-se com uma das habilidades enunciadas na BNCC (BRASIL,
2017, p. 306, grifo nosso): “resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de
grandezas inseridos em contextos oriundos de situagdes cotidianas ou de outras areas do
conhecimento, reconhecendo que toda medida empirica é aproximada”.

E1, estagiario presente nessa primeira reunido, relata que foi a partir de sua entrada

em um grupo de estudos sobre didatica das G&M que ampliou sua compreensdo sobre a
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ideia de medigdo. Antes disso, sempre associava 0 ato de medir ao uso de instrumentos e

unidades de medida convencionais.

El: Entdo, eu ndo preciso de uma régua para medir. Eu pego isso daqui
[uma caneta] e consigo medir, fazendo uma aproximagcéo.

O resgate do conhecimento que E1 possuia sobre este campo, a partir do que havia
estudado no grupo de estudos foi propiciado pelas anélises preliminares da ED e pela troca
de experiéncias na etapa de planejamento da JK.

A discussdo sobre medicdo foi retomada em outra reunido, apenas entre 0s
estagiarios, na qual iniciaram propriamente o planejamento do primeiro encontro, a partir do
livro de Andrini e Vasconcellos (2012). Como foi comentado no capitulo anterior, 0s
estagiarios discutiam sobre as unidades de medida ndo convencionais, como 0 passo, € a
formalizacdo destas a partir de perguntas do livro didatico consultado (ANDRINI;
VASCONCELLOQOS, 2012):

E1: agora, V&, tem essas duas perguntas, ndo é? Escolha dois colegas para
medir o comprimento da sala de aula. Ah, legal, isso estava no meu plano,
imitaram [risos].

ES5: ele pede para usar o proprio passo como unidade de medida. Isso ai tu
falaste no planejamento, nao foi?

El: foi, exatamente, o que eu apresentei [para turma de Estagio III]. “As
medidas obtidas foram iguais? Por qué? E ai, 0 passo é uma boa unidade
de medida?” E ai, foi aquilo que...

E5: s6 se for uma pessoa medindo tudo na vida.

E6: como ele falou ai, dois, ai ja vai dar diferente.

El: exatamente. Porque mesmo que calce 0 mesmo nimero de sapato,
provavelmente, ndo vai...

E6: mas é 0 passo...

Percebemos neste dialogo que as perguntas conduzem para a padronizacdo das
unidades e com esta pode-se chegar a formalizagdo das unidades de medida. Até este
momento, S, F e E1 tinham estudado os documentos curriculares e analisado alguns livros
didaticos.

Depois que 0s outros estagiarios entraram na pesquisa, S, P, E1 e E4 analisaram 0s
livros novamente, mas E5 e E6 ndo participaram dessa reunido. Isso influenciou no
planejamento dos encontros, pelo fato de uns terem mais conhecimento do que outros.

Numa reunido seguinte (presentes: E1, F, P e S), E1 expressa a preocupacao de todos
0s estagiarios sobre a defini¢do de grandeza e F discute que o importante € compreender o
processo de medicédo, que € diferente de comparagdo em certo sentido:

El: o que a gente ficou com medo também é se eles sabem o que € uma
grandeza.
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F: [...] Nao é que eles vao definir ‘area ¢ um atributo desse objeto’.

E1: ndo, ndo foi nem nesse ponto. Ai foi demais. [...] A definigdo que a
gente estava esperando era nessa segunda parte da aula (depois da
investigacdo) — ai, eu j& estou até com medo de falar — é tudo aquilo que
pode ser medido. Ou ndo? Foi isso que...

F: ndo necessariamente. E porque vocé ndo precisa s6 medir, vocé pode
comparar.

S: mas comparar é uma medida.

F: mas ndo necessariamente, medir com o que ele esta falando (faz uma
régua com a mao), usando régua...

S: ah sim. Eu meco esse quadro ai com o palmo.

F: mas se eu comparo S maior e menor que, eu té fazendo uma medi¢éo?
S: ah sim, é porque medicéo esta associada diretamente a unidade.

F: se eu comparo duas coisas que esta tem grandeza maior e essa tem
grandeza menor, eu ndo estou medindo.

S: verdade.

F: como foi que tu dissesses a questdo da grandeza?

E1: grandeza é tudo aquilo que pode ser medido.

F: pronto, essa definicdo se perde na questdo da comparagéo.

El: entdo, a gente poderia dizer que uma das possiveis respostas para
grandeza é aquilo que pode ser medido?

S: essa questdo da comparagdo, é fato isso que F traz, eu posso, eu consigo
perceber que a area desse PC é maior que a area desse celular porque eu
fago assim [colocou o celular em cima do PC] e vejo que...

F: por inclusdo, ai € propriedade Matematica. Ndo estou medindo para
saber isso. Da mesma forma por decomposicéo e recomposi¢&o.

S: s6 que quando a gente fala em medir, isso geralmente esta associado a
unidade de medida. Aquela unidade cabe quantas vezes ali? Ai, essa
medicdo ndo deixa de ser também um tipo de comparacdo. O que é que
acontece? Eu estou comparando o tamanho disso aqui com o tamanho do
quadro.

F: por exemplo, eu fagco decomposicdo e recomposicdo para saber se
aquelas figuras tém a mesma area ou ndo, eu ndo estou medindo para saber,
estou sobrepondo uma a outra. Agora € isso que a gente tem que ter
cuidado, que é isso que S falou. Agora, a gente pode fazer também uma
sequéncia que conduza o aluno a chegar a esse tipo de conhecimento que
até certo ponto que ‘é tudo aquilo que pode ser medido’, que € isso que tem
no livro didatico, ndo é isso? Mas também comparar...

E1: é, ele faz também comparacéao.

Percebe-se que da preocupacéo sobre a definicdo de grandeza surgiu o dialogo sobre
medi¢do e comparacdo. Quando S fala que ‘comparar ¢ uma medida’, enfatiza que ao medir,
realizamos implicitamente uma comparagdo, pois buscamos responder ‘quantas vezes certa
grandeza (tomada como unidade) cabe em outra grandeza de mesma natureza’. Embora esse
olhar seja legitimo e precise ser explorado no ensino, ha outros elementos que precisam ser
trabalhados na relagéo entre comparar e medir. Quando se comparam dois objetos em relacéo
a uma mesma grandeza, pode-se dizer que um € maior que outro e, para isso, ndo é preciso
medir (LIMA, 2007), como F explicou em sua fala. Além disso, na fala de S ndo fica muito

clara a distin¢do entre o ato de medir e o resultado da medig¢do, um nimero, que é a medida
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(LIMA; BELLEMAIN, 2010). A importancia da escolha de uma unidade de medida
adequada para cada objeto e situacdo é retratada nesta fala:

El: E compreender a adequagdo de processo, instrumento e unidade de
medida. Entdo, precisa ter, né? Quando vocé vai medir, vocé precisa de
processo, ai depois vocé pega um instrumento e depois, no ultimo, é que
vocé pensa sua unidade de medida.

S: com instrumento vocé ja tem a unidade de medida, néo é?

El: e

S: se eu pego uma régua, eu ja sei que a unidade vai ser centimetro ou
milimetro. Entdo, tem que escolher uma unidade de medida.

Nos PCN (BRASIL, 1998), ressalta-se essa identificacdo das unidades de medida
adequadas para a medicdo de cada grandeza. Nesse didlogo, vemos que E1 desvincula o
instrumento a ser utilizado para medir da unidade e S mostra que a escolha do instrumento
leva quase diretamente a escolha de uma unidade de medida. A construcdo dos elementos
conceituais envolvidos no estudo e no planejamento foi sendo moldada e reconstruida a
medida que os estagiarios discutiam entre si e com o supervisor e o formador. E o que Rocha
e Fiorentini (2005) argumentam sobre a ressignificacdo dos conhecimentos produzidos e
mobilizados na pratica docente.

Na reunido do dia 17 de maio de 2018, com a presenca de S, E1, E4 e P, foi retomada
a andlise dos livros, com foco na construcdo da sequéncia dos contetdos, das atividades a
serem propostas, definicbes e exemplos. Nesse dia, surgiu novamente a discussdo sobre
unidades de medida convencionais e ndo convencionais, adequadas para cada situacdo, 0s
significados de medir e de comparar. No momento, o livro “Arariba” (GAY; SILVA, 2018)
estava sendo analisado:

S: atributos que podem ser medidos. Unidades convencionais, nao
convencionais. Massa. O que é medir? A gente ja bota o exemplo do palmo
e que € necessario escolher uma unidade adequada, isso € uma definicéo
boa, e comparéd-la com o que serd medido. Eu escolho a unidade e
comparo... foi 0 que eu estava falando com F semana passada. Porque eu
disse: medir também é comparar.

P: ... se vocé tem a unidade de medida, vocé estd comparando.

S: 0 que F quer chamar de comparacdo é outra coisa. Vocé nao precisa
medir para saber que a area de uma figura, as vezes, € igual que a outra.
\océ compara, vamos supor, por exemplo, se sobrepor uma com a outra,
se sobrou ali e vocé diz que com certeza essa é menor, sem precisar de
medicdo nenhuma. Por exemplo, eu sei que a area disso daqui € menor que
isso aqui, porque veja so. [...] Mas, quando eu estava falando com ele, eu
estava pensando nessa definicdo que a gente tinha visto. “Para medir
qualquer grandeza é necessario primeiro escolher a unidade adequada e
depois comparar essa unidade com o tamanho total”, comparar ¢ com 1, 2,
3, 4, 5, 6, 7, digamos, 7 vezes, entdo isso aqui mede 7. Essa € uma
comparagdo, ¢ uma definicdo boa que pode ser trabalhada se vocés
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quiserem apresentar uma definicdo de medicdo. Aqui é bem inicial, é o
primeiro de tudo.

O processo de ensino e aprendizagem do contedo é importante e isso envolve 0s
significados de cada topico, mas algo que S chama a atencéo dos estagiarios presentes € a
adequacao das defini¢cGes para o nivel de escolaridade dos alunos. Entdo, discutir sobre
medicdo como comparagdo e contagem foi algo que os estagidrios compreenderam ao longo
do estudo. E5 e E6, como ndo estavam presentes nesta reunido, ficaram mais voltados a
comparagao, pois foi o que viram no livro (“Praticando Matematica™). O livro “Telaris”
(DANTE, 2015) apresenta uma definicdo parecida com a do Projeto Arariba e com isso S
reflete sobre a unidade de medida ser maior do que o objeto:

S: Lembrando que vai ser massa discutir, por exemplo, que o que eu vou

medir pode ser menor do que a unidade, "quantas unidades cabem?”, "meia

unidade cabe". "Quantos palmos eu tenho na medigéo desse livro?", aqui
eu vou ter um palmo e um pouquinho, aqui eu vou ter um pouco menos de
um palmo. Isso é uma medicdo, é uma comparacdo. A gente viu isso. Se
eu tenho uma peca grande, um tridngulo grande, como minha unidade de
medida, quanto mede a area do tridngulo pequeno? A gente viu que era 1/4,
0,25. Lembrando, cada peca como uma unidade, a gente vé que muda tudo.

Como ilustram os extratos de dialogo, a atuacdo de S enquanto supervisor do Estagio,
foi de formador para os estagiarios, conforme indicam Maziero e Carvalho (2012) e Névoa
(2017) em suas pesquisas. Nesse tltimo exemplo, além de voltar a relagdo entre comparar e
medir, S aborda o uso de unidade de medida ndo convencional (0 palmo), observa que o
resultado da medicdo (a medida de comprimento, no caso) nao é necessariamente inteira e
reflete com os estagiarios sobre a possibilidade de a unidade ser maior que a grandeza que
estd sendo medida. S lembra da atividade com o tangram, na qual, ao tomar a area do
triangulo maior como unidade, é possivel medir a area das demais pecas e obter, por
exemplo, 0,25 como medida da area do triangulo pequeno (o que remete implicitamente a
conexdo do campo das grandezas e medidas com 0s numeros decimais). Ainda na analise
dos livros, S destaca que se houver compreenséo desse processo de medi¢do com unidades
ndo convencionais, vai ser mais facil abordar, em seguida, a medicdo com unidades
convencionais:

S: se 14 na Antiguidade, medir com palmo, passos, eles ja trabalharam isso
bastante, a ponto de eles saberem que se o palmo € menor, 0 nimero vai
ser maior, eles [alunos da Educacdo Basica] vao entender isso mais
facilmente. Porque eles vdo perceber, se a minha unidade é milimetro,
entdo vai dar uma quantidade muito maior de nimero. Entéo, eu vou ter
que multiplicar por 10, ou por 100, ou por 1000. Entdo, essa relacdo de
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quanto menor a unidade, maior vai ser o numero associado a grandeza a
ser essa medida, ela é que justifica isso aqui estar em centimetro.

A partir disso, entdo, vamos destacar outros trechos de fala e acontecimentos, dentro
do mesmo aspecto, que ocorreram nos encontros e nas reflexdes. O momento da sala de aula
foi formador para os estagiarios no sentido de que a discussdo que emergiu foi rica. No
primeiro encontro (duas primeiras aulas), como previsto para a primeira situacéo, os alunos
deram muitos exemplos para responder ‘o que ¢ medir?’ e ‘pra que medir?’, como, por
exemplo: tentar saber o tamanho de alguma coisa, medir o tamanho de um angulo, volume,
altura, comprimento, peso, massa; eles ndo responderam inicialmente a primeira pergunta
no sentido de “comparagdo e contagem”, ou apenas de ‘comparar’, como os estagiarios
haviam observado na abordagem proposta pelo livro didatico.

Na segunda atividade, os alunos usaram unidades auto escolhidas: méos, palmos,
polegares, cadernos, passos e réguas. Muitos alunos converteram essas unidades nao
convencionais em centimetros ou milimetros, algo antecipado na primeira etapa do processo
(Figura 51):

Figura 51: Medindo a altura da mesa com um caderno e convertendo para mm usando as medidas
da parte traseira do objeto
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Fonte: Autoria propria.

Cinco grupos ndo foram autorizados a usar réguas; de fato, quatro deles fizeram a
conversdo usando régua para medir a unidade ndo convencional escolhida. Mas o terceiro
grupo usou criativamente o fato de que as dimensdes do caderno (em milimetros) estavam
impressas nas suas costas (Figura 51) e, usando isso, conseguiu converter a medida em
centimetros.

O quinto grupo (usando régua) mediu 0 comprimento de um armario e obteve 1,88 m;
0 sexto grupo encontrou 0 mesmo comprimento em 2,13 m, usando uma méo como unidade

e depois convertendo em metros, usando uma régua para medir a mdo. Percebendo a
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diferenga, uma aluna do quinto grupo decidiu medir o gabinete novamente com uma régua
diferente e obteve 2,16 m.

Apobs E1 registrar todos os resultados dos alunos no quadro para o problema de
medicdo sem colocar as unidades, alguns alunos insistiram que E1 escrevesse de quem eram
0S passos, as maos, palmos etc. que foram usados, percebendo que uma “mao” ¢ uma unidade
ambigua, pois difere de pessoa para pessoa. Isso foi feito de propdsito para que os alunos
compreendessem a padronizacao das unidades que seria institucionalizada com as perguntas
do feedback.

Alguns alunos também perguntaram onde um passo ou um palmo comega e termina,
algo antecipado nas reunides da primeira etapa, e uma aluna disse:

Aluna: é so6 especificar quando for escrever, entendeu? Em vez de vocé
colocar s6 1 passo, colocar do calcanhar até a bica do sapato.

E1: especifica como é que vocé fez a medicao do passo, ndo é isso?
Aluna: [...] A gente explicou que foi do deddo até o mindinho.

Essas discussdes e outras semelhantes foram Uteis para preparar a segunda pergunta
usada na institucionalizac¢ao (“Por que obtemos resultados diferentes?”’). De acordo com o
referencial adotado acerca das grandezas geométricas (DOUADY; PERRIN-GLORIAN,
1989), o enunciado da primeira pergunta que constava nos slides (“Mesmo os resultados
dando diferentes, a medida do local muda?”) revela uma confusdo entre a grandeza
(comprimento) e a medida (nimero). E importante ressaltar que E1 percebeu que a pergunta
tinha sido escrita de forma inadequada e na mesma hora mudou oralmente para “mesmo os
resultados dando diferentes, o comprimento do local muda?”’ e muitos alunos disseram
“nao”. Relembramos que no esboco do planejamento do primeiro encontro, os estagiarios
tinham escrito corretamente, mas nos slides houve essa confusdo. Interpretamos que o fato
de E1 ajustar a pergunta durante a aula é reflexo das analises preliminares e a priori. Uma
aluna ainda explicou:

Aluna: pode ter varias maneiras diferentes de medir, mas o objeto nunca
vai mudar, a gente vai achar, sei |4, metro... ou... outras medidas, entendeu?
Sei la...

E1l: outras unidades, ndo é? Eles utilizam unidades diferentes,
consequentemente por usar unidades diferentes, a gente vai encontrar
resultados diferentes. Isso ndo significa que o tamanho muda.

A terminologia da aluna nédo é tdo precisa, com uma clara distingdo de unidades e
medidas, mas revela que ela compreende que mesmo se a medida se altera, ha atributos que
sdo conservados. Na explicacdo de E1, ele tenta corrigi-la usando a palavra ‘unidades’. Além

disso, em vez de usar a palavra comprimento, usa tamanho por ter sido algo comentado por



192

S, que para o inicio da sequéncia ficaria mais claro para os alunos. Essa discussdo sobre as
unidades ajudou os alunos a perceberem que as medidas dependem das unidades, mas a
grandeza (comprimento) ndao. Um dos alunos também perguntou:

Aluno 1: E antes dessa medida pré-definida?

Aluno 2: usava-se 0 pé dos reis.

E1: exatamente, € como nosso colega aqui falou. Antigamente, se usava,
por exemplo, dependia de reino, dependia de cada localizacdo, dependia
de cada cidade. Os reinos, por exemplo, utilizavam as medidas do rei.
Entdo, o rei 14 que estava atual, o pé dele media quanto? Media tanto.
Ent&o, ia ser o pé do rei.

Aluno 3: ah, eles ndo sabiam quanto media o pé dele direito, eles usavam
0 pé dele, tipo tantos pés do rei.

Outro aluno explicou que, nos velhos tempos, as pessoas usavam partes do corpo do
rei como unidades padréo; o professor acrescentou que em tempos ainda mais antigos, as
pessoas também usavam suas proprias maos como unidades (evidentemente levando a
menos precisdo). O professor também mencionou que em alguns paises, unidades como
“jardas” ou “polegadas” sdo remanescentes de unidades de medidas historicas baseadas no
corpo humano.

Durante a reflexdo, os estagiarios concordaram que, em geral, os alunos trabalharam
com sucesso nas questdes e atividades, incluindo o uso de unidades ndo convencionais. Eles
ficaram particularmente felizes e um tanto surpresos com as iniciativas espontaneas dos
alunos, como o uso do caderno — ndo previsto na analise a priori — e suas dimensdes
impressas, e iniciando a discussao das praticas histéricas de medicdo.

Com relacdo ao episddio em que o quinto grupo obteve resultados diferentes com
uma régua — sé um grupo foi autorizado a usar régua, escolhido aleatoriamente — E1 e E4,
que ensinaram as aulas, acharam que os alunos poderiam ter falhado na utilizagdo da régua,
expressaram a preocupacao de ndo terem trabalhado com erro de medicdo. S destacou que
ele insistiu na importancia de tal precisdo ha algumas semanas. Mas E5 (observador) tinha,
de fato, notado que os grupos encontraram resultados diferentes porque usavam réguas
diferentes e a régua que usaram primeiro nao era completamente reta. A partir desse episodio
da reflexdo, os estagiarios aprenderam que um professor pode ignorar aspectos importantes
do trabalho dos alunos, o que reforga a hipotese de que a presenca de observadores, que tém
uma funcdo especial na JK, pode ser uma fonte de compreensao do que se passa na sala de
aula. Como destaca Elipane (2012), as observagdes conduzem os participantes a refletirem
sobre suas praticas e perspectivas. Assim, essa situacdo ilustra que a participacdo dos

estagiarios observando as aulas de seus colegas contribuiu para a formagdo e
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desenvolvimento profissional dos estagiarios envolvidos (tanto os que estavam ministrando
as aulas como os que observavam).

S também mencionou que os alunos nem sempre percebem que as medidas préaticas
sdo aproximagoes a partir de uma pergunta que E1 ¢ E4 fizeram: “se a gente fosse medir
novamente, os resultados seriam diferentes?”. Alguns alunos ficaram pensando que tinham
sido muito criteriosos e rigorosos em suas medicdes, por isso ndo concordaram que eram
aproximacdes. S tinha destacado nas analises preliminares que ja tinha sido discutido em
aulas anteriores sobre a precisdo dos instrumentos de medida, ou seja, aqui vemos a préatica
ressignificando a teoria (NOVOA, 2017) a partir do que tinham estudado e estavam
discutindo neste encontro sobre medicéo.

A natureza de como foram planejadas as aulas, permitiu dar seguranca aos estagiarios
para os imprevistos que foram aparecendo. Na reflexdo do primeiro encontro, os estagiarios
ndo ficaram satisfeitos com o fato de os alunos ndo usarem o termo 'unidade’. E5
(observador) notou que, quando os alunos foram novamente questionados sobre o
significado de medicdo no final do encontro, as respostas ndo foram tdo diferentes:

E5: [...] no final, quando vocé [E4] perguntou o que significa medir, eles
responderam o mesmo que eles haviam respondido no inicio, ou seja, na
cabeca deles néo foi fixada a ideia de que era para comparar [0s objetos
com um certo nimero de coOpias da unidade]. E entendi que a ideia
realmente de medir para eles ndo estava bem estabelecida.

Nota-se que para E5 a ideia de medir como comparar estava clara e ele referenciou
bastante o livro que utilizaram no planejamento desse encontro. Ao fazer uma avaliagdo dos
alunos, percebeu que eles ndo conseguiram definir, embora durante a realizacdo da atividade
tenham compreendido todo o processo de medicdo, que era 0 objetivo para esse primeiro
encontro, mas isso ndo estava claro para E5, algo que explicitou na reflexdo final. A
importancia de saber os objetivos de aprendizagem para cada situacdo da sequéncia didatica
faz parte do plano de aula escrito da JK e da analise a priori da ED. Para quem esteve mais
presente no processo, como E1 e E4, foi mais visivel o quanto eles utilizaram a formacéo
em sala de aula e se desenvolveram profissionalmente.

Para o segundo encontro, sobre perimetro, S distingue os trés tipos de objetos:
gréfico, fisico e matematico (LIMA; BELLEMAIN, 2010) para falar de medicdo concreta e
abstrata:

S: entdo a gente percebe que por querer desenhar no plano uma figura que
é espacial ja existe uma modificacdo ai. Mas isso aqui € um objeto grafico.
Se eu fosse comparar, por exemplo, um objeto fisico seria se eu tivesse um
dado aqui, entdo esse dado aqui poderia representar o cubo. Mas o objeto
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matematico com a perfeigdo ele é abstrato. [...] Se a gente olhar para uma
figura, a gente estd falando do perimetro, mas a gente tem que ter esse
cuidado. A gente estd falando de aproximacBes, a gente ndo estd
trabalhando com exatidao. [...] por exemplo, a diagonal de um quadrado de
lado 1, certo? Num objeto fisico ele jamais serd& um numero irracional.
Porque eu vou ter que usar um instrumento de medida que tem
aproximacao decimal.

Essa fala destaca a distingdo entre as aproximacdes das medi¢cdes no objeto fisico —
medicao préatica — e o carater exato da medicdo abstrata de um objeto matematico — medicgao
tedrica. Por serem aproximacgOes, existe a possibilidade de erros. Saber diferenciar o
conhecimento do professor e o conhecimento do aluno é extremamente importante para
planejar aulas, S deixou claro ao mostrar que ndo é para E6 ensinar no 7° ano sobre 0s
diferentes objetos detalhadamente, mas que ao medir o perimetro de um galinheiro
encontrard uma aproximacdo, pois aquela é uma situacdo voltada para a realidade que se
traduz num objeto fisico e ndo matematico:

S: eu queria que a gente tivesse uma distingd@o entre essa coisa de objeto
fisico e objeto grafico para também a gente ndo acabar exagerando na
abordagem prética e acabar esquecendo um pouco da abstracao e exatidao
que existe na Matematica abstrata. [...] eu té olhando linhas, eu t6 olhando
linhas do campo [de futebol], os desenhos que lembram as figuras
geométricas. E isso que eu falei: desenhos que lembram figuras
geomeétricas, figuras geométricas é um objeto matematico.

Com os exemplos, durante o planejamento do segundo encontro, S destacou mais
uma vez a distin¢ao entre 0s objetos.

O terceiro encontro sobre perimetro e area teve como problema central a medicéo do
perimetro de uma folha (natural) entregue aos alunos para desenharem uma aproximacao na
malha quadriculada. Além das ferramentas que eles tinham, os estagiarios deram um pedaco
de barbante, ou seja, sempre resgatando a utilizag@o de instrumentos e unidades de medida

ndo convencionais.

Figura 52: Investigagdo 1 do 3° encontro — continuagéo do 2°
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Fonte: Autoria propria.
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O objetivo era trabalhar mais a questdo das curvas para desvincular o perimetro dos
poligonos e da defini¢ao ‘soma de todos os lados’. Na figura seguinte, veremos os resultados
dos alunos expostos no quadro por E4:

Figura 53: Foto do quadro com os resultados da investigacao 4
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Fonte: Autoria propria.

Pode-se perceber que alguns alunos utilizaram palmo, lapis, polegadas, remetendo
ao 1° encontro sobre medicdo e as unidades de medidas ndo convencionais. Um dos grupos

confundiu com a area:

Aluno 4: primeiro, eu acho que tem muita gente que ndo sabe que uma reta
assim, no quadrado, € menor que se a gente colocar uma curva dentro, fazer
uma curva. Ai tem pessoas como fulano que estava medindo sé isso daqui
assim, oh [fazendo o gesto de medicdo apenas da reta]. Ou seja, isso daqui
é menor do que isso daqui [gesticulando a curva]. Eles [integrantes do trio]
ndo sabiam e mediram assim. Isso é menor do que uma curva. Entéo claro
gue vai dar uma diferenca e ndo tem como a gente medir, por enquanto,
exatamente, quanto é essa curva. Entdo por isso que nenhum desses ai em
centimetros provavelmente vai estar certo.

E4: oh, o que aluno 4 quer dizer é o seguinte. Teve alguns grupos, algumas
pessoas. Ai eu fizum exemplo aqui [imagem no quadro — fig. 53], tem uma
parte aqui da malha quadriculada e tem uma folha desenhada. Ai teve
alguns grupos que fizeram: essa curva aqui preta ela esta parecida com esta
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aresta aqui, entdo mesmo comprimento. Entdo, eu posso aproximar esse
comprimento desse pedacinho aqui de preto com o vermelho, certo?
Alunos: aproximar.

Aluno 5: entdo por isso que eu disse aproximadamente. Porque tem muita
curva.

A ideia de aproximacdo foi discutida entre todos neste momento e chegaram a
conclusédo de que nenhuma medicéo da folha estava totalmente correta, relacionado com as
medicgdes concreta e abstrata (BRASIL, 2017). E4 utiliza aresta para designar o lado do
quadrado por ter sido o termo que os alunos usaram enguanto estavam respondendo. Os
estagiarios conseguiram conduzir os alunos a compreenderem que a medicdo pratica € uma
aproximacdo, pelo menos nesse problema.

A ideia de &rea comecou a surgir mais rapidamente como esperado pelos estagiarios,
pois logo no terceiro encontro, alguns alunos comecgaram a distinguir perimetro e area e
outros expressavam alguma confusao entre esses contetdos. No inicio do quarto encontro,

tendo iniciado area no anterior, E1 e E4 propuseram um problema com poliminds (fig. 37):

Figura 54: Primeira investigagdo do 4° encontro
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Fonte: Autoria propria.

Esta foi realizada nos mesmos grupos dos outros encontros e a reflexdo em grande
grupo seguindo a mesma ideia. Entdo, os estagiarios perguntaram sobre o triangulo azul:

Aluno 1: porque, entdo, o azul tem essa parte aqui [apontando para a parte
final — menor tridngulo dentro da figura] incrivelmente completa aquela ali
[apontando para o espago entre o inicio do triangulo azul — esquerda para
direita — parte ndo preenchida]. Essa parte aqui que completa aquela ali,
temos essa parte aqui que completa essa parte aqui e completa seis
guadradinhos ao todo.

E4: beleza. Entdo, resumindo, quanto deu a area?

Aluno 1: 6.
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Figura 55: Foto do desenho do aluno 1 explicando no quadro

Fonte: Autoria propria.

A partir dessa ideia do aluno 1, muitos questionamentos surgiram com relacdo a
prova de se 0s pedacos se encaixam ou ndo na parte de cima:

Aluno 2: quem me garante que esses quadrados encaixam?

Aluno 3: aluno 2, aproximadamente cmz2.

Aluno 2: ndo, ndo, a gente estd na Matematica e a Matematica € exata.
[...]

Aluno 4: entdo, como 2 tridngulos formam um quadrado. Era sé fazer
como se fosse um retangulo e dividir por 2.

[...]

Aluno 5: eu concordo com aluno 2 na parte que, tipo, ndo tem como saber
exatamente, especificamente, se eles realmente juntam, mas ai é além da
resposta que a gente vai dar, também tem outros tipos de resposta. A
resposta que a questdo quer que a gente dé. E, nessa forma, como ele
apresentou desse jeito, muito parecido, pode ser que nao encaixe, mas a
forma como ele apresentou, ele quer que a gente pense que encaixe
perfeitamente e ai vai dar 6 de area.

Aluno 6: porque, primeiro, porque parece muito, mas porque pela
transversal, pelo que a gente ja estudou antes, entdo se isso se aplica aos
angulos e tem todo o bagulho ai dos triangulos, entdo deve servir para isso
também. E porque se parecem mesmo [faz simbolo de girar a figura].

[...]

Aluno 7: digamos que eu saiba desenhar, V&, tipo, eu tenho duas paralelas,
essa e essa. vou chamar essa daqui de A e essa daqui de B. Eu tenho duas
paralelas cortadas por uma transversal C. [...] Essa daqui do meio esta
cortando essas duas paralelas A e B e esta cortando essas duas aqui. Eu
posso garantir que é igual porque eu sei que estd no meio e eu sei que sdo
iguais porque sdo opostas pelo vértice.

Mais uma vez, surgem as duvidas sobre medicdo concreta e abstrata entre os alunos
e algumas explicacdes utilizadas por eles ndo foram compreendidas pelos estagiarios. Ao
término do 4° encontro, 0 grupo se reuniu para comentar sobre a area do triangulo azul e
outros pontos importantes que serdo destacados adiante. S comecou desenhando a figura, E1
e E4 iam explicando os encaixes de cada parte.

S: e é curioso que se a gente for olhar para esse tridngulo, foi uma coisa
que aluno x também mencionou, ele tem encaixe aqui. E é facil mostrar
isso com a malha porque a gente vé que tem, na verdade, um tridngulo
retdngulo com dimensdes 1 e 3. Entdo isso aqui vai encaixar aqui. [...] E
uma coisa que eu achei interessante também é que isso aqui pode ser
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generalizado ndo s6 para o triangulo retangulo, mas para qualquer
triangulo.

Figura 56: Fotos do desenho de S explicando a area do tridangulo azul
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Fonte: Autoria propria.

Embora os estagiarios estivessem concordando com tudo o que S estava falando, ao
mesmo tempo em que iam lembrando das respostas dos alunos, S deixou claro que eles néo
conseguiram “amarrar” o raciocinio de todos para concluirem que realmente encaixava:

E4: estava tentando explicar para aluno 2 [...] eu falei que, nesse caso, de
fato, esse triangulozinho aqui seria 0 encaixe, mas se ndo estivesse
passando no vértice aqui...

S: mas da area, se fosse assim? Esse daqui ndo era aqui ndo. 1sso aqui sdo
5 e devia passar no meio desse aqui, ndo € isso? Porque se é 2 por 5, isso
aqui é a diagonal. Esse pedaco aqui encaixa.

E1: encaixa.

S: sempre vai encaixar.

O fato de E1 e E4 ndo terem percebido a nuance do raciocinio dos alunos, a nosso
ver, poderia ser minorado por uma analise a priori dos problemas mais minuciosa. Se eles
tivessem efetivamente produzido e discutido com S e F os modos como os alunos poderiam
resolver a questdo, essa possibilidade poderia ter emergido. Por outro lado, destaca-se a
importancia da reflexdo pos-aula, como oportunidade de formac&o para os estagiarios.

Na reflexdo final, P questionou os participantes se 0s objetivos foram alcangados ou
se gostariam de modificar, acrescentar ou retirar algum problema da sequéncia:

E4: N&o, eu acredito que os objetivos foram alcancados. Na primeira aula,
eles ficaram com aquelas unidades de medidas ndo convencionais, a gente
discutiu bastante isso, sobre pés, palmos, que foram os objetivos. A gente
viu a importancia de padronizar certas unidades de medida, eles chegaram
a essa conclusdo. A gente viu também, com o video, a gente viu diversas
grandezas. Enfim, a gente trabalhou essa ideia também. E sobre essa
primeira aula, eu também, ndo sei se vocés perceberam, mas eu fiz questdo
de nas outras aulas sempre resgatar um pouco dessa primeira aula. Teve
até uma pergunta que eu fiz e foi até bem direta, que foi “se a gente fizer a
medida desse, acho que foi do perimetro da folha, com polegada, isso €
medir?”. Eles disseram “é medir sim, usou polegadas”. Beleza, massa. 1sso
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foi justamente para eu avaliar se eles pegaram a ideia da primeira aula que
a gente estava vendo, ndo ter o metro como unidade de medida.

Para E4, os objetivos do 1° encontro estavam bem claros e foram alcangados, s6 que
ndo para todos os estagiarios. Todos concordaram com o que P colocou sobre o planejamento
do 1° encontro e E5 argumentou que, mesmo assim, acrescentaria algo mais para ter como
avaliar melhor os alunos.

E5: Eu acho que eu iria acrescentar alguma coisa ai. [...] Nao sei o que,
mas apesar que, das duas turmas, a Unica pessoa que conseguiu concluir,
de fato, que medir era comparar, que era o principal objetivo, foi aluno X
[Turma A] que disse que era comparar e a maioria ndo conseguiu.

S: [...] Entdo eu ndo sei se a mudanca é no planejamento ou se é um
problema da pesquisa, ndo, eu acho que a dificuldade foi do estagio. Em
relacdo ao planejamento, talvez, se a gente pensasse numa maneira, no
estagio, de conduzir de modo a perceber uma longevidade maior, de
escutar outros, porque vocé [E5] estd conseguindo fazer isso da metade
para a frente da sequéncia.

Na fala de E5, pode-se perceber que o objetivo da aula para ele era que os alunos
soubessem a definigdo sobre medicao, o que S e F ja tinham comentado, em outras reunides
e nesta reflexdo final, que ndo era o foco.

O quarto encontro iniciou com um resgate do problema 3 que era para medir o
perimetro da folha que foi desenhada na malha quadriculada. S lembrou que além de outros
objetivos, a unidade deveria ser escolhida pelo aluno:

S: para mim é muito interessante o aluno perceber que ele precisa
identificar a unidade.

E4: essa atividade era para resgatar a primeira aula. Que se vocé perceber
na investigacdo 4 [...] essa ideia de estabelecer uma unidade quem vai
decidir s&o eles. Entéo, por meio de caneta, polegadas...

E4 confirma o que S estava lembrando sobre a investigacdo 4 e que a partir do que
foi visto no 1° encontro sobre unidades de medidas ndo convencionais os alunos
conseguissem usar a criatividade para respondé-la. Essa relevancia que os estagiarios
passaram a dar as unidades de medida ndo convencionais € vista em toda sequéncia e isso
vem do estudo feito na primeira etapa do processo.

Como tinha sido discutida na anélise a posteriori do quarto encontro, entdo, 0 grupo
refletiu mais sobre a investigacao da folha, que eles trabalharam perimetro e depois area no
4° encontro. Pelo fato de alguns alunos terem atribuido 1 cm? e outros 0,25 cm? a cada
quadrado da malha, porque no encontro anterior alguns alunos mediram o comprimento do
lado do quadrado e deu 0,5 cm, entdo ndo podia ser 1 cm?. Embora, também estivesse sendo

aceita qualquer outra unidade como o proprio ‘quadradinho’:
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S: Essa da folha para area, realmente, eu acho bem mais legal. VVocé conta
quantos quadradinhos tem, e ai acaba ficando uns mais ou menos pela
metade, ai engragado ¢ a fala dos meninos ‘eu fiz a conta professor, olhe,
tem um erro viu [risos], mas deu uma margem de erro de 4 quadradinhos,
mas deu mais ou menos assim 232,15 unidades de quadradinhos.

Esse foi apenas um dos exemplos que S quis enfatizar para mostrar as aproximagoes
feitas por cada dupla/trio. Vemos que essa questdo da medicao pratica foi bem discutida nas
reunides e na sequéncia também. Dentro desse aspecto, destacamos a aprendizagem dos
estagiarios sobre a definicdo de medicdo, uso das unidades ndo convencionais e
convencionais, a importancia da padronizacao, a diferenca entre medicdo concreta e medicéo

abstrata e, com isso, a diferenciacao entre 0s objetos gréafico, fisico e matematico.

7.2 Dissociacdo entre perimetro e area

Como jé foi discutido, Douady e Perrin-Glorian (1989), Lima e Bellemain (2010)
entre muitos outros, apresentam dificuldades conceituais de aprendizagem e erros frequentes
e persistentes em torno da dissociacao entre area e perimetro. Nesse tdpico, nossa atencao se
volta aos questionamentos e aprendizagens dos estagiarios propiciados pela troca de
experiéncia e pelos estudos realizados ao longo do processo formativo. Na primeira reuniéo
com S, F, P e E1, ao pensar nas leituras dos documentos curriculares e em como deixa-las
mais dinamicas, foi levantada a possibilidade de separar as grandezas para que cada
estagiario ficasse com uma, F e S interviram:

F: se falar de area, tem que falar de perimetro, por causa da didatica.

S: eu acho que, assim, uma boa escolha de um planejamento se da quando
a gente tem a liberdade de escolher. O que eu estou querendo dizer? N&o
estou dizendo que a gente esta suprimindo a liberdade de escolher. Mas,
por exemplo, a gente j& delimitou Grandezas e Medidas, dentro destas a
gente ja reduziu ainda mais para geométricas. E agora se a gente ainda faz
essa subdivisdo, vai fazer com que eles acabem, é uma preocupacao que eu
tenho, se o cara estudou perimetro, a tendéncia é que ele va pensar que s6
precisa ver isso. E ha a segunda possibilidade de que eu tinha visto, de que
é: ha possibilidade de interagir essas grandezas. Entdo, o que é que
acontece? Se vocé s estuda area, dificilmente ele vai falar da dissociacao
entre area e perimetro.

Notam-se nessas falas a importancia que os professores ddo as relaces entre
comprimento e area, seja do ponto de vista conceitual e epistemologico, ou do ponto de vista
didatico dos contetdos. Logo, para o inicio do estudo foi relevante para E1 compreender a
necessidade de trabalhar com essa dissociagéo.
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A teoria e a prética, em conjunto, foram norteando o estudo e o planejamento das
aulas dentro do processo formativo e seguindo o guia (Apéndice D). O exemplo apresentado
por S (Figura 18/57 — Cap. 6) quando E1 mencionou o do artigo de Abrah&o (2012) aborda

essa dissociacao.
Figura 57: Representacdo ilustrativa do exemplo dado por S no quadro

A=240°

F P =pou

Fonte: Autoria prépria*.

S: um aluno trouxe uma atividade e foi sensacional [...] tinha um quadro
quadriculado, a ideia era perceber, por exemplo, suponha que eu tenha essa
figura aqui, e eu vou considerar a minha unidade, a &rea seria 24 unidades
de medida de um quadrado. Quando a gente vai ver o perimetro, ou seja,
20 unidades. Se eu fago isso aqui, essa nova figura, com certeza vai
diminuir a area dela em 1 unidade, mas o perimetro é 0 mesmo. Voceé vai
apagando, mas a figura continua 0 mesmo perimetro. O bacana € perceber
que o perimetro continua 0 mesmo, enquanto a figura vai diminuindo.

Quando S fala ‘unidades de medida de um quadrado’, identificamos uma falta de
rigor em relacdo a unidade de area. Contudo, o exemplo compartilhado € um bom exemplo
de como se podem produzir figuras com perimetros iguais e areas diferentes, contribuindo
para compreender a independéncia das grandezas envolvidas.

Na reunido entre S, E1, E4 e P, que apresentaram o esbogo do plano do primeiro
encontro e analisaram os livros didaticos, S comentou sobre a confusdo que os alunos fazem
entre perimetro e area e a relevancia de ensinar os dois juntos para contribuir com a
compreensdo da dissociagdo. Ainda acrescentou o tangram como recurso que podia ser
utilizado, trabalhando com composicdo e decomposicédo de figuras, afirmando que a area
permanece a mesma e o perimetro varia. Em seguida, questionou “serd que eu posso ter
figuras diferentes, com perimetros iguais e areas diferentes?” sem remeter ao uso do
tangram. Exemplificou, também, que em um pedaco de barbante o perimetro se mantém e a
area altera. Tudo isso é convergente com 0 que as pesquisas sobre o0 ensino e a aprendizagem

de perimetro e area indicam.

42 Esta ilustracio é a reproducdo daquelas desenhadas por S no quadro, porém, como a imagem néo
estava nitida, resolvemos redesenha-las.
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Com essa reflexdo a respeito da dissociacdo de area e perimetro, os participantes
passaram a olhar novamente para os livros didaticos selecionados, analisando a sequéncia
que traz sobre o estudo de perimetro e area, quais atividades sdo interessantes, como abordam
0 conteudo, o ponto de vista de E1 e E4 sobre os mesmos. Outro recurso que surge em uma
fala de S lendo os livros é o uso dos palitos, que foi inserido na sequéncia. Tratava-se de
produzir diferentes figuras com a mesma quantidade de palitos, ou seja, mantendo o
perimetro e variando a area. O uso da malha quadriculada também foi sugerido.

F e S recomendaram, em outra reunido com todos os participantes, trabalhar com
perimetro de poligonos e figuras fechadas ndo poligonais para depois trazer a ideia
bidimensional e introduzir a area visualmente sem o uso das formulas. Com isso, propor as
atividades que envolvem perimetro e area e que 0s estagiarios vinham discutindo, isso tudo
de acordo com os documentos curriculares, livros e artigos:

S: Professor PF fazia muito isso, pegava um pedaco de papel, “esta vendo
essa folha de papel? Eu vou pegar e fazer um corte, rasgar um pedago assim
e ele dizia "olha, o perimetro aqui, 0 contorno aumentou, enquanto a area
diminuiu." Se eu pego uma folha de papel e faco um corte [meio circular]
assim na beirada, a gente vai ver que o perimetro aumentou, porque a borda
ficou bem maior e a &rea diminuiu. [...] Entdo, tipo, vocés podem comecar
a falar, area e perimetro é um corpo muito grande, pode ser que sejam as 3
Gltimas aulas inteiras s6 falando sobre perimetro, sobre area, sobre a
dissociacao.

F: tem a ideia também de figuras equidecomponiveis. Certo?

E1: han? Nunca ouvi isso...

F: por exemplo, dois poligonos, que sdo figuras equidecomponiveis, se
pudesse pegar e decompor eles de uma forma e compor outro com aquelas
pecas, eles terdo a mesma area. E ai seria uma coisa para eles montarem
também.

As figuras equidecomponiveis sdo recomendadas na BNCC (BRASIL, 2017, p. 306):
“equivaléncia de area de figuras planas: calculo de éareas de figuras que podem ser
decompostas por outras, cujas areas podem ser facilmente determinadas como triangulos e
quadrilateros”. Conforme Teles (2007), tratar a area sem recorrer ao aspecto nUmMErico,
utilizando a decomposicao e recomposicao das figuras.

Na reunido de planejamento do segundo encontro (com a presenca de E1, E4, E5, EG,
S e P), E1 comentou sobre atividades que faziam a dissociacdo de perimetro e area e E4
argumentou que é dificil falar muito de perimetro sem falar de area:

E4: o problema é esse, que eu, em uma aula, eu ndo consigo falar muito de
perimetro, assim, sem tocar em area.

P: é dificil.

S: mas ndo precisa, ndo.
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E5: é por isso que eu questionei ontem o porqué é tao rapido o perimetro,
tipo, falar de perimetro.

S: concordo, também. Para mim seria dificil para caramba. Eu nunca fiz
isso aqui. A aula hoje € s6 perimetro. A gente sempre trabalha as coisas
misturadas. Na verdade, a gente vai trabalhar agora com isso e se tiver
outra oportunidade, a gente talvez junte aqui. Mas dificilmente eu ia fazer
a aula hoje é s6 perimetro. Talvez eu fosse fazer essas coisas de misturar
perimetro e area o todo tempo. Misturar toda a sequéncia.

Essa dificuldade em trabalhar separando perimetro e area, expressa por S e por E4,
relaciona-se com o fato de que sdo contedos altamente conectados e que, por isso, podem
facilmente ser confundidos. A defesa de um ensino que explore os dois contetdos
conjuntamente, se apoia na busca de promover a dissociacdo entre perimetro e area, o que
comecou a ser entendido pelos estagiarios, com o estudo dos documentos e artigos.

No terceiro encontro, os estagiarios propuseram o0 problema 4 (nomeado pelos
estagiarios de investigacdo 4), da medicdo do perimetro de uma folha usando a malha
quadriculada. A dissociacdo entre perimetro e area comecou a ser percebida pelos préprios

alunos desde o problema 3, que tratava da comparacdo de perimetros:

Figura 58: Problema 1 do 3° encontro — continuagdo do 2°

INVESTIGACAO 4 ﬁ*

» Desenhem a folha na malha quadriculada.
Em seguida, com as ferramentas que

possuem, exceto régua, medir o perimetro
da folha

Fonte: Autoria propria.

As duplas e trios formados apresentaram os resultados e as estratégias utilizadas. Em
sua maioria, 0 barbante foi usado e depois medido de acordo com a malha, estabelecendo

para o comprimento do lado do quadrado 1 cm:

Aluno 3: deu 85 quadradinhos.

E1l: 85 quadradinhos?

Aluno 3: é... mais ou menos 85 quadrados.

E1: a linha do quadrado?

Aluno 3: uma reta, pronto. 85 arestas do quadrado.
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No didlogo acima, percebe-se que os alunos usam o termo “quadradinho” para
designar uma unidade de comprimento, quando o mais adequado seria considerar como
unidade de comprimento o lado do quadradinho. N&o se pode saber com seguranca se € uma
imprecisdo de vocabulario, ou se essa fala revela que confundem as unidades de medida de
cada grandeza. E1 procura propiciar uma reflexdo por parte do aluno, inicialmente,
manifestando certo estranhamento e, em seguida, perguntando se o aluno 3 fazia referéncia
a uma unidade de comprimento (e ndo a uma unidade de area). Ao questionar, E1 utiliza o
termo “linha do quadrado” para designar o comprimento do lado do quadradinho elementar
da malha. O aluno 3 ajusta seu vocabulério, de certo modo, tirando a ambiguidade em relagdo
ao comprimento ou a area, quando responde “uma reta”. Porém, em seguida, utiliza mais um
termo inadequado, quando diz que sdo 85 “arestas do quadrado”, 0 que revela uma confuséao
entre arestas de poliedros (geometria espacial) e lados de um poligono (geometria plana).
Na discussdo deste mesmo problema, E4 definiu curva, depois curva fechada, no intuito de
esclarecer o que os alunos estavam chamando de contorno. Pode-se perceber que nem todos
os alunos conseguiram construir a ideia de perimetro como o comprimento de uma curva
fechada. Entretanto, como o tempo da aula estava passando, os estagiarios resolveram
comegcar a trabalhar a érea:

E1: seguindo a mesma linha que a gente esta trazendo, 0 que é area para
VOCEs?

Aluno 1: eu sei calcular a area, mas nédo sei o que é.

Aluno 2: a area e o perimetro fazem parte um do outro. A curva fechada
que a gente aprendeu do perimetro, se pegar a curva fechada e for procurar
0 volume ou o espago que tem dentro dessa curva seria area.

[..]
Aluno 2: area e volume ndo é a mesma coisa.
Aluno 3: para mim é o preenchimento do contorno.

A partir do que ja vinha sendo estudado, os alunos responderam sobre o que seria
para eles a area com mais compreensdo do que sobre perimetro no segundo encontro. 1sso
mostra que a sequéncia que estava sendo desenvolvida apresentava feedback positivos por
parte dos alunos.

No final do 4° encontro, os alunos receberam o tangram para fazer a investigacéo
sobre a area do tangram a partir de cada figura (em casa) e discutir no inicio do 5° encontro.
Todos participaram com atencdo e compreendendo 0 que estava sendo respondido com
relacdo a cada figura. A partir disso, 0s estagiarios passaram a questionar os alunos sobre a

dissociacdo de perimetro e area:
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E4: se eu tenho um quadrado e eu dobro o perimetro desse quadrado, entéo,
consequentemente, eu vou dobrar a sua area?

Aluno 1: falso, eu acho que é falso.

Aluno 2: ndo, ndo necessariamente.

[.]

Aluno 3: a gente esta falando sobre dobrar. Quando a gente dobra, a gente
vai fazer alguma coisa vezes 2. [...] Se a gente for dobrar ele vai ficar com
8 cm. Al eu estava pensando que a gente ndo necessariamente vai dobrar,
a gente vai aumentar. Se a gente fizesse aqui, a gente ia quadruplicar. Oh,
porque 1, 2, 3, 4... [desenhando e contando] e aqui dentro teria 4
quadradinhos desse daqui. [...] eu dobrei o perimetro e quadrupliquei a
area.

[...]
Aluno 4: um menino desenha um quadrado de lado 2 cm e diz que a area
vai ser 4 cm2... e ao dobrar o lado a area passa a ser 16 cmz2.

Figura 59: Foto do desenho do aluno 3

™ ﬂ

Fonte: Autoria propria.

Este didlogo entre os alunos trata de um aspecto complexo da dissociacéo entre area
e perimetro, dada uma ampliacdo de um quadrado, na qual o perimetro é duplicado, E4
questiona como varia sua area. E preciso observar que no é dito explicitamente que se trata
de uma ampliacgdo. O fato de multiplicar o perimetro por dois ndo exige necessariamente que
a nova figura seja um quadrado (semelhante a original). Mas parece que tanto o estagiario
quanto os alunos consideraram implicitamente que se tratava de uma ampliagdo. Essa
investigacdo foi bastante discutida e valorizada na regéncia por todos os participantes —
professores (regentes ou estagiarios) e alunos. E S traz essa discussdo na reflexdo que,
embora tenha tido uma repercussao boa nas aulas de perimetro e area, os alunos tenham
raciocinado para responder e questionado muito, em uma proxima vez com 0S mesmos
alunos, erros iriam aparecer por alguns ndo terem construido profundamente esse
conhecimento.

F também destacou o problema da folha decalcada na malha, usada para perimetro e

depois para area também, que foi retirada de uma oficina oferecida pela instituicao de ensino
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superior a qual os estagiarios fazem parte. Isso tudo para elogiar as escolhas feitas de alguns
problemas que realmente levaram o aluno a pensar e construir seu proprio conhecimento:

S: Mas o papel era esse [...] E perceba que, independente se eles sabem
definir ou ndo perimetro, independente se eles entendem ou ndo, perimetro
igual e a area mudando, independente que eles percebam que tem malha, a
pergunta é muito clara para os alunos daquele tipo de faixa etéaria, por que
0 que é, no final das contas ele tem a figura e ele quer saber qual o maior
contorno, entende? Isso ai é facil de entender o que a questdo quer, e ai as
estratégias é que fazem eles tentarem se conhecer e vao construindo...

F: E as condicBes que vocés ddo para que as estratégias, elas possam
emergir com os diferentes tipos de recursos que podem ser dados ao aluno,
ele é uma coisa fantastica, ndo é? Porque ai naquele momento ele pode nao
refletir, mas ai tem um barbante.

S e F destacam as estratégias que os alunos necessitam para realizar esses tipos de
investigacdo para compreender que o perimetro é igual e a area modifica em cada figura. A
dissociacdo de perimetro e area foi trabalhada de diversas formas durante os encontros, com
a utilizacdo de varios recursos que os documentos, artigos, livros e os proprios professores
indicaram.

Nessa reflexdo final, vemos como os elementos da JK e da ED se misturaram,
destacando o andamento do processo formativo para todos os estagiarios e alunos com 0s
problemas propostos. As analises preliminares baseadas no guia (Apéndice D) contribuiram
com todo o estudo realizado e com o planejamento e segunda etapa da experimentacéo,
observacdo e coleta de dados, assim como com a Ultima etapa da reflexdo apoiada na JK.

7.3 Formacao Didatico-pedagdgica e Recursos Utilizados

Neste topico, destacamos evidéncias de como o processo formativo com o0s
elementos da JK e da ED contribuiu para a formacdo didatico-pedagogica e conceitual dos
estagiarios sobre o campo das G&M e como os recursos influenciaram construtivamente
todas as etapas.

Na primeira reunido, S, F e E1 discutiam sobre o nivel de conhecimento dos alunos,
quais conteudos foram trabalhados e como:

F: como S falou, vai depender da questdo de como esta o andamento da
turma para poder a gente adequar, melhorar, evoluir... “Ah, ndo, F, eu ja
trabalhei demais com esses contetidos aqui, os alunos sdo 0s mesmos, eu
acho que vai ser ‘desmotivante’ a gente rever as mesmas coisas”. Entdo,
por isso que eu digo, ai vem a questdo do professor que esta acompanhando
para saber se aquilo que esta nos parametros precisa ser revisto ou vai
avancar alguma coisa em relagdo... “aqui, F, a gente ja vai entrar com a



207

ideia de trabalhar com o campo algébrico das férmulas, e ai vamos
trabalhar assim”, vai depender do que for — “mas néo, a gente ainda precisa
trabalhar para que eles observem a invariancia da area por decomposicéao
e composicdo, que trabalhem com diferentes tipos de ladrilho, que seja
convencional ou ndo convencional a medida para saber a area da figura
para dissociarem a medida da area da area.

Inicialmente, F releva a presenca de S e do conhecimento didatico-pedagdgico que
ele possui a respeito das turmas e do objeto de ensino, a necessidade de ver se foi
contemplado o que os programas curriculares recomendam e exemplos de como trabalhar
com as G&M. Perrin-Glorian e Bellemain (2019) mencionam que, nas analises preliminares,
0 sujeito adapta o saber de acordo com 0s conhecimentos prévios, sem empregar algo quase
que automatico, para elaboracdo das situagbes didaticas. Essa colaboracdo entre S e 0s
estagiarios leva a construcdo de uma parceria que contribui para a profissionalizacdo do
estagiario (NOVOA, 2017).

Isso também remete a liberdade dos estagidrios comentada na reunido e que F
enfatizou ndo ser sempre possivel de conceder, pois é importante que o Estagio esteja de
acordo com o calendario escolar, com as condi¢cdes que pesam sobre a vivéncia deste e,
consequentemente, sobre o processo formativo inserido nesse contexto. Assim como nas
pesquisas da JK apresentadas no capitulo 3, esta buscou se adaptar em relacdo ao pais
(BALDIN, 2009) com uma cultura diferente da japonesa e da francesa, sendo tudo isso
dentro do estagio.

A medida que E1 foi apresentando os recortes dos documentos para o0 7° ano, S
destacou alguns recursos utilizados, na aula que preparou para seu estagio sobre a
dissociacdo de perimetro e area, como 0s poliminos, barbantes, artigos com atividades
usando estes e demais, sugestdes convergentes com o recomendado nos documentos e
artigos que estavam comecando a ser estudados.

Tudo isso leva a uma reflexdo sobre o saber do professor e o saber do aluno. A
elaboracdo de uma situacao didatica com as analises preliminares e a priori bem sucedidas
conduz a antecipar condigdes de mobilizacdo do novo conhecimento a ser construido pelos
alunos (PERRIN-GLORIAN; BELLEMAIN, 2019). Para isso, € necessario o
aprofundamento do conhecimento didatico-pedagdgico e conceitual do professor. E possivel
ver que parte dessas analises foram realizadas e que as trocas de experiéncia e conhecimento
também contribuiram ao longo do processo (MIYAKAWA; WINSL@W, 2009a).

S e 0s estagiarios remeteram, algumas vezes, a0s momentos que tiveram com o

professor PF no curso de graduacdo, mestrado, oficinas, grupo de estudos, laboratorio de



208

ensino de Matematica, entre outros, para resgatar conhecimentos sobre as G&M edificados
nessas oportunidades. O processo formativo provocou a mobilizacdo e compartilhamento
desses conhecimentos entre os participantes.

Destacamos, ainda, a apreensao dos estagiarios sobre o feedback dos alunos em cada
aula e a quantidade de contetdo para trabalhar em 10h/aulas que foi exposta e que F mostrou,
ao longo da sequéncia, haver modificacdes.

Algo lembrado durante todo o processo, por S, F e P, foi o guia sistematizado para a
construcdo da sequéncia didatica com os elementos didaticos, epistemol6gicos e cognitivos.
Isso foi frisado também por S quando apresentou o plano de aula usado em seu estagio,
apontando alguns elementos que usou, como: objetivos, metodologia, avaliacdo e atividades.
Fujii (2015) afirma que os problemas devem despertar o interesse dos alunos em
concordancia com os conhecimentos destes e objetivos da aula. Entdo, quando E1 apresentou
a atividade adaptada do livro “Arariba” (GAY; SILVA, 2018), S mostrou que a atividade
ndo era desafiadora para o nivel de conhecimento dos alunos e por isso a mesma foi retirada.
Além disso, Doig, Groves e Fujii (2011) esclarecem que os problemas podem estar
relacionados aos conceitos, ao desenvolvimento de processos matematicos, baseados em
uma exploracéo rigorosa do contetido pelos livros, programas e da sequéncia, e 0s que se
dirigem a um erro comum. Ainda, a antecipacao das respostas e estratégias dos alunos sdo
elementos importantes das JK e ED (MIYAKAWA; WINSL@W, 2009b), assim como a
avaliacdo dos alunos.

S também pontuou que mesmo os alunos que tém algum conhecimento sobre
comprimento, perimetro e area, a sequéncia que estava sendo preparada iria enriquecer esse
conhecimento e contribuir para 0s que iriam construir novos conhecimentos. Além disso, S
reforgou, varias vezes, na primeira etapa, que 0s estagiarios precisavam estar com toda a
sequéncia planejada antes de iniciar a experimentacéo, entretanto, isso ndo foi possivel.

A diversidade dos livros didaticos levados pelos participantes para o estudo e a
andlise favoreceu as escolhas ou adaptagdes de alguns problemas para os encontros:

S: e ai fica massa, porque vocés podem olhar para esse e dizer ‘esse foi o
meu preferido, entdo eu preciso de uma sequéncia assim, s6 que, para essa
atividade, eu prefiro a daquele outro livro, porque se encaixa melhor aqui’.
[...] Eu tenho que preparar uma aula para amanha, ai eu olho ‘amanha eu
vou fazer isso, ai depois na outra aula vou fazer isso aqui depois, ai depois
eu digo ‘meu irmdo, se eu tivesse isso aqui, eu teria trabalhado melhor’.

S compartilha que no cotidiano do professor nem sempre é possivel analisar tantos

livros por conta da falta tempo, embora fosse o ideal a ser feito, 0 que prejudica a realizacao
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das atividades na sala de aula. Com relagdo a JK, Takahashi e McDougal (2016) indicam a
necessidade de gastar tempo e dedicacao, mas também vemos isso como uma limitacao para
0s participantes.

Outro ponto importante foi a forma que S utilizou para organizar os dados dos livros
didaticos analisados no quadro, com observacfes sobre a sequéncia e as atividades,
favoreceu a visualizacdo por E1 e E4 que estavam presentes nesta reunido e para eles
refletirem sobre a utilizacdo do quadro (MAZIERO; CARVALHO, 2012).

A historia da Matematica foi mencionada por S, F, e E1 em alguns momentos na
discussdo dos documentos curriculares, dos artigos e do proprio guia, apontando sua
importancia para que os alunos saibam a origem dos contetdos, despertando curiosidade e,
em certos casos, a utilidade. Outros recursos citados por S também para auxiliar com esses

fatos historicos foram a utilizacdo de video, projetor e som. F também fala do tangram:
F: lembrando que tem varios tipos de tangram, ndo s6 tem aquele de 7
pecas.
El: ndo?
F: e ai vocés podem ter também como explorar.

Aqui vemos a existéncia de recursos que E1 ndo conhecia e a interlocu¢do com F e
S levou a esse conhecimento.

Dentro do aspecto pedagdgico, percebemos frases motivacionais por parte dos
professores para 0s estagiarios, colaborando com o emocional destes, assim, mostrando uma
interacdo estreita entre 0s sujeitos para eles encararem o estagio com suporte.

Na reflexao pds-segundo encontro e planejamento do terceiro, E1 e E4 demonstraram
apreensao com o feedback dos alunos em relacdo a dissociacdo de area e perimetro, por estes
saberem além do que os estagidrios pensavam. Ao mesmo tempo, eles estavam tranquilos
com relacdo ao ensino de area. Embora os alunos tenham apresentado bastante conhecimento
na visdo dos estagiarios, nas analises preliminares foram vistas diversas dificuldades que
surgem com o estudo desta dissociacdo (LIMA; BELLEMAIN, 2010).

Na reflexdo final, F comecou parabenizando os alunos pelo estagio que foi bastante
gratificante e era assim que ele esperava que todos os alunos dele tivessem a oportunidade
que eles tiveram. E enfatizou a necessidade de haver a interacdo entre formador, supervisor
e estagiarios.

F: o estagio acontece quando ha essa relacdo e agora depois que P veio
com essa metodologia, JK, eu comeco a entender melhor. E de fato a gente
viu que, se houver essa parceria entre o professor da universidade, que é o
orientador de vocés, o professor supervisor, que no caso S e o estagiario
trabalhando em conjunto, a coisa deveria ser diferente. [...] Quando a gente
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faz, como S falou, uma sequéncia, espelhado ou respaldado numa
sequéncia didatica como deve ser numa metodologia da ED, a gente tem a
possibilidade de voltar e refazer aquela sequéncia. [...] Achei fantastica [a
sequéncia], esse material de vocé poder sempre estar retomando com o
aluno, vocés faziam algo, mas na aula seguinte vocés retomavam. [...]
Outro fator que eu acho também que pode ter saido um pouco, foi que um
nao estava em reunido e outro estava, etc., e as vezes nao alinhava direito
as coisas, talvez algumas situagfes aqui ndo ficaram como deveria ter
ficado as vezes também por falta até da ideia do outro que a gente precisa
ouvir. [...] no 7° a gente também ndo deve envolver muitas formulas, e a
gente V& isso pelos parametros. Outra questdo que eu também quero elogiar
é que vocés fizeram o uso dos documentos oficiais também aqui, ndo sé do
livro didatico, mas de documentos oficiais, documentos do professor, de S
[...] quando a gente estéa trabalhando com &rea e perimetro, geralmente a
gente usa aqui algumas situacdes diferentes que é para o aluno fugir um
pouco da ideia de area como ndmero e da ideia de area como uma figura.
Ent&o vocés precisaram trabalhar mais atividades com comparacéo de area,
medida de area, mudanca de unidade, e producdo de superficie, eu acho
gue vocés contemplaram nas atividades de vocés.

Esse processo formativo com a metodologia japonesa e a francesa elaborado pela
pesquisadora provocou nos estagiarios uma atitude reflexiva diante da elaboracéo, reg”necia
em saa de aula e avaliacdo da sequéncia. F enfatizou isto e concorodu que foi importante
para o enriquecimento dos futuros professores. A maneira interessante como foi planejada a
sequéncia e executada. Também comentou pontos negativos, como a pressao em cima dos
estagiarios, por estarem como regentes e participantes da pesquisa ao mesmo tempo, além
do calendario escolar que estava proximo das férias. Também a presenca nas reunides, que
nem sempre era possivel e isso afetou 0 andamento das aulas, a compreensdo de como
trabalhar determinadas atividades, o tempo para cada uma, 0s objetivos etc., a importancia
de atividades que levaram o aluno a construir um conhecimento sobre perimetro e area que
muitas vezes é visto nas escolas apenas com férmulas e tabela de transformacdes.

O primeiro estagiario a falar foi E4, que comentou sobre sua personalidade enquanto
profissional de ndo conseguir deixar tudo planejado com antecedéncia, como S enfatizou em
varias reunides e nesta reflexdo:

E4: [...] eu ndo sei se é um defeito ou uma qualidade minha que eu gosto
muito de ver o retorno dos alunos. [...] Acho que d& até para perceber, que
até filmou, quando a gente estava trabalhando para iniciar o trabalho de
perimetro eu fui, inclusive, e falei: em perimetro, vocé consegue falar em
15 minutos, aquelas coisas de perimetro e ai quando vocé junta com area
que vocé consegue fazer uma aula realmente boa. S6 que néo foi assim, a
gente ficou muito tempo em perimetro e os alunos ficavam dizendo: é o
contorno, contorno e ficavam com essa ideia errada. Ai eu vim com a
proposta, eu tenho que explicar para eles o que é uma curva fechada, uma
curva.
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F: Assim, quando a gente faz o planejamento, vou falar da realidade da
escola publica, na caderneta a gente tem que fazer o planejamento, de fato,
de tudo que vai acontecer no bimestre, entdo a gente precisa preparar toda
a aula e deixar. SO que a gente tem que lembrar que todo o planejamento,
ele é flexivel, era para ter sido feito tudo antes, para que quando a gente
pudesse aplicar e ver: ‘a gente vai precisar melhorar isso’. Entdo iria
aproveitar o que ja tinha, modificar aquele material.

S: E isso mesmo, eu ia dizer primeiro que essa questdo de amarrar [...] é
ter uma nocdo geral porque é flexivel, naturalmente. E fato, eu sou
parecido, por que raramente preparo 10 aulas assim. Agora eu tinha uma
preocupacgdo maior [...] eu super aceitava quando vocé [E4] dizia, por que
eu pensava: ‘na cabeca dele vai sair perfeito, por que ele vai procurar
articular’. O problema é que ndo ¢é so a cabega dele, tinham mais 3 cabegas,
e ai isso que me preocupava as Vezes.

E4 expds 0 seu modo de pensar sobre o planejamento geral, F e S mostraram que nao
é algo para ser exatamente igual, mas para adequar ao longo da sequéncia e de acordo com
0 retorno dos alunos, e que é necessario fazer isso para preencher, inclusive, no
sistema/caderneta de uma escola publica do bimestre todo. Vemos nesse didlogo a burocracia
do sistema educacional versus a pedagogia e a didatica. Além de ter dado o exemplo sobre
0 tempo que gastaria para ensinar perimetro e 0 que realmente aconteceu nas aulas, as
necessidades que E4 foi sentindo ao longo das discussées com os alunos. S também mostrou
que para ele estava claro na mente de E4 o que ia ser feito nas aulas, mas a preocupacdo era
com 0s outros estagiarios que ndo puderam participar de todas as reunides e, por isso, tiveram
inseguranca em alguns momentos. Essa efetiva disponibilidade é necesséaria para que o
processo formativo tenha sucesso (PONTE et al., 2016).

Algo que S ndo tinha comentado inicialmente na reflexdo final foi sobre a atividade
dos palitos, como exemplo de que ndo deu certo para mostrar a importancia de planejar com
antecedéncia e antecipar as respostas dos alunos com cautela, por experiéncia propria:

S: Outra coisa que eu ndo falei também, por exemplo, que é natural no
processo de estdgio, na verdade, é natural no processo de ensino, trazer
uma atividade mais ludica, mais prética, tiveram algumas atividades que
ndo funcionaram, por exemplo, a do palito. E a do palito é uma atividade
que se vocé for olhar com calma, o potencial que tem uma atividade
daquela, por exemplo, é uma atividade que tem tudo para dar certo, mas na
hora de executar aparece um problema, isso pode ser com qualquer
atividade. Ai, eu s6 queria deixar isso claro para vocés, que eu acho
importante, para a quest&o da docéncia mesmo [...] quando a gente vai fazer
um trabalho desse tipo, € fundamental, sempre que possivel, testar antes.

Poderia ter funcionado se 0 processo proposto tivesse sido plenamente seguido,
fazendo uma analise a priori profunda e concreta de cada encontro (ARTIGUE, 1988),

analisando as possiveis respostas, estratégias e dificuldades dos alunos. Ao longo da



212

reflexdo, de modo geral, os participantes comentaram sobre alguns problemas especificos,
como o que chamaram de investigacdo 3 para colocar as figuras em ordem crescente de
acordo com o perimetro.

Figura 60: Problema 3 do 2° encontro sobre perimetro

INVESTIGACAO 3 ﬁ*

»Ordenem as figuras abaixo, em ordem crescente
de perimetro:

~

Fonte: Autoria propria.

F: Vocé falou que achava que perimetro em 15 minutos terminaria, esse
aqui, ‘ordene as figuras abaixo em ordem crescente de perimetro’ foi facil
para eles?

[...]

S: Eu tenho certeza de que hoje se eu pegar essa mesma atividade, se eu
pegar e trazer para 0s 30 alunos: ‘facam individualmente e me justifiquem’,
eu aposto com qualquer um aqui que vai ter erro nas duas turmas. Porque
é uma atividade que ndo é simples, mas em compensacao ela foi uma das
mais ricas.

O conhecimento do professor sobre os alunos se destaca, mais uma vez, e a partir das
observacdes que fez durante esse estagio ele fala com propriedade que se propor 0 mesmo
problema os erros iriam aparecer.

Outro ponto que F comentou na fala que S mencionou e bem questionado por alguns
estagiarios foi quanto as definicdes:

F: eu ndo sei se S e P concordam, mas, assim, as vezes, tém muitos
professores que ficam querendo que o aluno fique definindo as coisas,
entenderam? Que cheguem a uma definicdo de escrever o que é aquilo. Eu
acho mais interessante quando o aluno, ele consegue entender mais do que,
por exemplo: ‘o que é area?’, ‘area é um atributo de uma figura, area é um
atributo de um objeto’ [...] Eu quero que ele entenda o que ¢ a area, que ele
saiba ordenar as &reas da menor para a maior, ele saiba depois que ele
aprende todo processo para calcular as areas. Entdo eu acho que esse é 0
foco do professor, do que ele chegar dizendo o que €, 0 que ndo é, chegar
escrevendo uma definicéo.

E6: o problema é que eu acho que saber algumas definicdes, na verdade,
muitas, é importante.

S: Deixa-me intermediar aqui... O que F traz € muito importante, e eu
entendo o que E6 traz, mas sdo coisas diferentes. Dependendo do nivel de
escolaridade, dependendo em que momento a gente esta trabalhando com
aquilo, em alguns momentos é importante que ele conhega o conceito na
pratica, antes de defini-lo. Mas isso ndo quer dizer que vai deixar de definir,
pelo contrario, o que F quer dizer é que 0 que ndo pode acontecer é vocé
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chegar e ja comecar a definir as coisas sem nenhum tipo de pensamento
sobre aquilo. Porque é importante que a defini¢do seja construida e nao
seja fornecida. [...] Talvez até em outro ambiente, a gente ja consiga
abstrair, no Ensino Superior, a gente consiga abstrair. Mas no ambiente
onde os alunos estdo comegando a conhecer o conceito...

F: Ele tem que saber Matematica, ele tem que saber o significado daquilo
gue estd sendo expresso, mas ndo da maneira que a gente trabalha no
Ensino Superior.

S: E curioso o que E5 disse... mas isso é importante, para os meninos do 7°
A e do B a definicdo € tudo, por que pode ver, a todo instante, eu ia até
dizer a voceés, para um menino dizer se aquilo é verdadeiro ou falso ele tem
que saber qual a definicéo e é fato.

Pensando nesse modo como as aulas foram planejadas e estruturadas, E6 faz um

guestionamento:

E6: Quando vocés falam nessa maneira de trabalhar, vocés estdo falando
s0 do Ensino Fundamental ou focando no Ensino Médio também?

S: [...] no Ensino Médio também, s que a gente sabe que alguns contetdos
ndo permitem fazer muita coisa. [...] Por exemplo, se eu chego hoje e trago
um procedimento para resolver qualquer coisa para um aluno aqui do
colégio, ele vai dizer: ‘por que funciona? Isso veio de onde?’. [...] E um
erro vocé achar que tudo da para contextualizar com o dia a dia. Como é
gue voceé vai contextualizar uma aula que é de racionalizacdo? Néo da, mas
naquele momento, ele esta precisando aprender aqueles procedimentos,
mas os procedimentos dentro da Matematica tém que fazer algum sentido.
[...] No Ensino Médio é diferente, s6 que no Ensino Médio tem alguns
contetdos que sdo mais complicados, entdo, por exemplo, 0 ano passado,
P me conheceu, e ela chegou com a pretensédo de fazer um piloto disso que
a gente esta vivendo hoje, e nesse piloto a gente tinha que se reunir e fazer
alguns planejamentos e executar |4 em uma aula, que seria eu que iria dar
a aula. Ficou top. A bronca é que estavam faltando 3 semanas para acabar
as aulas, fim do ano, a gente estava com uma turma do 2° ano do Ensino
Médio e o assunto era escalonamento [capitulo 8 do livra]. [...] Entdo,
mesmo no Ensino Médio, quando a gente tem conteldos que sdo frios
como esse, a gente tem como atribuir um significado, eu acho que a funcéo
da Matematica na escola é essa.

Percebe-se pela fala e experiéncia de S que trabalhar os conteidos do Ensino Médio
dessa maneira ndo é impossivel, mas é mais complexo e precisa estudar para dar sentido a
tudo que esta sendo ensinado. Essa conclusdo também foi baseada no estudo piloto (capitulo
4). Entretanto, ndo quer dizer que todos os conteudos do Ensino Médio possuem esse nivel
de dificuldade para trabalhar com resolucéo de problemas, assim como nos anos finais nem
todos sdo mais “simples”.

Com isso, as reflexdes passaram a olhar para cada encontro individualmente, as
mudancas que deveriam ser feitas, os objetivos de aprendizagem, o tempo estipulado para
cada investigacdo em cada encontro, tudo fundamentado no guia de questdes utilizado desde

o inicio do estudo:



214

E4: Sobre a questdo do tempo, eu acho que a gente teve, eu e E1, a gente
teve vantagens, que foi a questéo do Laboratorio de Ciéncias. Que a gente
falou, a gente vai dar 3 minutos ou 2 para formar o grupo. Ai montou, ja
estava formado. Teve s6 um ou outro aluno que se deslocou, mas que ndo
foi a sala toda. Ai sobre essa questdo do tempo eu ndo sei se seria a mesma
coisa a gente aplicar o mesmo material, com a mesma turma, numa sala
diferente, talvez mudasse um pouco a questdo do tempo.

S: Eu acho que o tempo é suficiente nessa aula. Porque o que a gente
perdeu aqui a gente pode ganhar ali, e eu acho que se a gente se planejar
direitinho eu acho que daria para fazer tranquilo o contetdo todo. E a
impresséo que eu tenho.

Para E4, o local que foi alterado por conta de uma reforma na escola contribuiu para
a formacéo dos grupos, algo que S também pontuou e para a organizagdo dos alunos durante
essas duas primeiras aulas. Quanto ao tempo, S considerou que o planejamento foi suficiente,
entretanto, a maneira de conduzir fez com que sobrasse tempo no final da aula e, em outros
momentos, as discussdes poderiam ter sido mais bem aproveitadas. P também destacou sobre
0 tempo que os participantes dedicaram ao primeiro encontro:

P: Eu vou s6 pontuar um negécio que vocés falaram e eu nao falei na hora,
que foi essa questdo do planejamento de olhar de cima [...] como a gente
passou mais tempo planejando essa primeira, entdo todo mundo sentiu
mais seguranga nessa.

A disponibilidade, o tempo e a dedicacdo ao planejamento, mais uma vez, sdo
ressaltados como suporte para que 0s estagiarios tivessem mais confianga em si mesmos na
experimentacao das aulas.

O comentario de S sobre a diferenca de ser estagiario e participante da pesquisa é
relevante, pois, além de fazer o estagio, era necessario que todos fossem para as reunides de
estudo e planejamento, entrevistas e reflexdes. Quanto a participacdo dos alunos nas aulas,
muitas vezes aconteceu o que S disse que alguns alunos respondiam o tempo todo e a turma
(7° A) ndo estava acompanhando totalmente. Isso também vem da falta de experiéncia
profissional, de conhecimento da turma, entre outros fatores que influenciam o estagio e,
consequentemente, a pratica docente. E, como S colocou, vem da prépria conducgéo da aula,
que foi se modificando ao longo dos encontros por estarem mais intimos da turma, do
conteudo e da metodologia a ser utilizada.

S, primeiramente, mostra que as respostas da entrevista que E5 fez com o aluno
poderiam ter sido mais inadequadas, dependendo de quem fosse e que, realmente, avaliagcdo
é algo delicado, complexo e dificil para todos. Com isso, E5 levantou o seguinte

questionamento para S:
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E5: Depois da entrevista percebeu-se que o aluno ndo alcangou os
objetivos que a gente estava querendo que ele alcancasse. E talvez outras
pessoas também ndo tenham alcancgado [...]. Diante disso, o que vocé vai
fazer?

S: Boa pergunta. VVou ser bem honesto com vocés. Eu vou fazer o seguinte,
0s pareceres estdo comecando a ficar prontos e esses temas sdo bem
tranquilos, vocés trabalharam muito, e eu fiz o seguinte: na Gltima semana,
guando vocés terminaram a regéncia, na aula seguinte eu tirei uma aula
para fazer uma revisdo de tudo que vocés deram a eles. Entdo, eu disse:
vamos fazer uma retomada aqui de tudo que a gente trabalhou, quem
lembra o que foi dito na primeira aula? Ah, falou medigéo. E o que a gente
compreendeu o que era medir? Ai, eu fiz uma geral, ai a gente fez sobre
medicdo, falou sobre perimetro, ai eu fui dando uns feedbacks também. Ai
eu disse a eles diretamente isso. Eu achava que quando vocés comegarem
a trabalhar area vai ser muito mais tranquilo, porque vocés ja estdo
definindo perimetro de uma maneira muito boa, muito consistente. Se
perimetro, vocés estavam vendo ali que era uma medida de um contorno
de uma figura plana, a area vai ser a medida da superficie. E isso nao
apareceu. ‘poxa, foi mesmo professor, a gente nem percebeu isso e tal’.
Entdo, assim, eu ja tive essa troca com eles e, de modo geral, como hoje eu
ndo tenho elementos individualizados nesse momento, eu vou avaliar todo
mundo positivamente. Entdo, quando a gente retomar a préxima unidade,
porgue a gente ja estava na Ultima semana de aula, eu dou uma revisada
com eles, e ai posso até trazer uma fichinha. [...] nesse momento, eu ndo
tenho certeza de quem chegou, mas é algo que eu tenho certeza, absoluta,
de que j4, ja, todo mundo chega.

F: e mesmo S, a gente retomando e fazendo tudo isso, vai ter sempre um
aluno que ndo vai conseguir avancar 100%.

S: mas a busca é importante.

A entrevista que E5 falou era parte do estagio para questionar algum aluno aleatério
sobre alguns pontos estudados nas aulas. Como o aluno ndo acertou ‘o que ¢ medir?’, ele
ficou questionando sobre maneiras de avalia-los, elemento que estava dentro do processo e
no guia norteador, embora ndo tenha sido téo discutido, a auséncia de E5 nas reunides iniciais
também influenciou. A resposta de S mostrou que ele ird retomar os conceitos para
institucionalizar o que ndo foi bem compreendido pelos alunos. Antes de passar para o
segundo encontro, na reflexdo final, vendo toda a discussédo sobre avaliacdo durante a

reunido, P fez o seguinte questionamento a E5:

P: Sera que o objetivo do primeiro encontro era saber o que é medir?

[...]

E5: E é uma coisa que eu acho que a gente pecou no nosso planejamento.
Eu acho que a gente precisava definir qual o objetivo de cada aula.

S: Foi um pedido nosso, ndo sei se vocés lembram disso.

F: Af, assim, vocé teria como avaliar e saber...

E5: Exatamente, foi um erro, isso, na verdade, que eu estava pensando,
depois da entrevista que eu fiz com P, que P ‘o que é que quer melhorar?’,
ai eu figuei em casa pensando, e comecei a refletir que a gente néo teve um
objetivo para cada aula, tipo saber: eu quero que o aluno ao terminar essa



216

aula, eu quero que o aluno saiba disso. Sera que ele esta sabendo? Entéo,
ndo tinha um objetivo para poder...

F: ser alcancado. Entdo, mesmo organizando as aulas na sequéncia, vocés
ndo estipularam os objetivos... mas, implicitamente, talvez, o objetivo
esteja...

S: estava.

Toda a discussédo em torno da avaliagdo que E5 estava refletindo partia bastante da
definicdo de medicao e por isso 0 questionamento de P também lhe fez pensar nos objetivos
de aprendizagem de cada encontro que ndo ficaram claros para ele. Foi entdo que E4
comentou a diferenca entre ele e a dupla (E5 e E6):

E4: O problema, ai eu resgato o que S estava falando no inicio de estar
amarrando as cinco aulas. Os objetivos estavam muito claros para mim, ai
o0 problema de ndo ter planejado, tudo amarrado, deixar isso claro para todo
mundo, ai eu percebi que realmente ficou confuso para a outra dupla. Mas,
para mim, toda aula eu sabia quais eram 0s meus objetivos, s6 que meus
objetivos estavam aqui (apontou para mente), faltava esclarecer isso para
todo mundo, acho que para E1 também. Como eu discuti com E1 essa
questdo das aulas, ai E1 sabia muito bem o que a gente estava querendo, ai
0 problema foi esse, de a gente saber comunicar isso para todo mundo.

S: Isso ficava muito evidente nas aulas porque, por exemplo, quando
aparecia algum imprevisto, um posicionamento curioso de algum aluno, eu
percebia que a conducdo que os meninos [E1 e E4] faziam era uma
conducéo que estava muito aliada ao planejamento da aula. Ai o que vocés
[ES e E6] faziam as vezes era muito solto, muito livre, e que eram
interessantes também, mas que eram muito livres, porque ai mostra
justamente essa duvida ai que era do objetivo tragado e que faz todo sentido
porque vocés pegaram uma aula pronta, mas quem discutiu 0s objetivos
foram os meninos [E1 e E4]. Entdo, acaba ficando realmente delicado.
Mas, que massa porque isso que vocés estdo fazendo ja é uma
autoavaliagdo, e perceber: ah! Agora eu entendo quando se fala que o
objetivo é importante porque sendo a gente fica sem norte.

O plano de aula escrito e uma analise a priori construtiva teriam amenizado essa falta
de seguranca dos outros estagiarios com relacdo aos objetivos de aprendizagem de cada aula.
Como S falou, para ele estava perceptivel que E4 sabia o foco de cada momento, E1 por
estar desde o inicio presente no estudo e ter compartilhado melhor com E4. Um ponto
importante que destacaram também foi se o tempo era suficiente para o segundo encontro,
foi entdo que S afirmou que sim e acrescentou:

S: Muitas dificuldades dessa também sdo amenizadas na pratica. Entdo o
que € que acontece? Se vocés fossem fazer ela hoje, ja seria mais fécil. [...]
Depois de um tempo, a gente comega a preparar coisas interessantes e
muito mais rapidas. [...] Entdo, a pratica faz com que seja mais rapido, mas
nunca vai ser 100% caprichado assim.

As dificuldades que S comentava eram exatamente sobre a questdo do tempo, a

conducdo de uma investigacao, o enunciado, o planejamento como um todo e o ensino. Além
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disso, S destaca o valor da pratica profissional que com o tempo vai amadurecendo e se
desenvolvendo para compreender e “amenizar” essas dificuldades. As reflexdes expressas
pelos participantes evidenciam um caminho percorrido no sentido de enfrentar o desafio de
articular teoria e prética. Essa articulacdo é um fator importante para a profissionalizagédo do
estagiario e seu desenvolvimento como professor (NOVOA, 2017).

7.4 O que pensam os participantes sobre o impacto do processo formativo sobre sua
formacéo profissional para a docéncia?

Destacamos alguns pontos das entrevistas com relacdo ao processo vivenciado no
estagio, planejamento de aula, experiéncia como professor, dificuldades, aprendizagens e
contribuicGes, em geral, como (futuros) profissionais. Inicialmente, traremos recortes das
falas dos estagiarios e, em seguida, dos professores.

Com relacgdo a participacdo na pesquisa, 0s estagiarios ndo sentiram que atrapalhou o
estagio, pelo contrario, contribuiu:

El: N&o, de forma alguma [..] essa cobranca, provavelmente, por
exemplo, se ndo tivesse a pesquisa eu nao ia estar me puxando tanto para
tentar dar mais do que 0 meu melhor, entende? Entéo, eu acho que foi bom,
eu acho que fez s6 incentivar mais para sempre dar o melhor de mim.

E4: Acho que o que mais interferiu ndo foi a pesquisa, mas sim trabalhar
no... 0 estagio na escola X, sabe? [...] vocé tem mais responsabilidades do
que fazer o estagio em outras escolas, porque é uma escola... de referéncia.
E5: Eu acho que, exatamente, o contrario, entdo, ajudou bastante [...] eu
ndo sabia planejar, entdo achava que planejar era uma coisa, chegar I3,
preparar 0 assunto, meditar sobre o assunto [...] eu nunca havia pensado
nas possiveis, por exemplo, a gente conheceu X, ‘ah, os alunos vdo
responder isso’. Entdo, a gente ndo pode fazer isso, porque, talvez, a
resposta dele seja isso, mas se responder isso, a gente tem outra opcéo,
vamos discutir...

E6: O que atrapalhou o estagio foi o periodo da faculdade, que esta muito
pesado [...], a pesquisa acho que s ajuda porque, principalmente, quem
quer fazer mestrado, acho que vocé comega a ter contato com alguém, eu
sei que é doutorado, mas que esta desenvolvendo uma pesquisa, entdo, eu
acho massa isso.

Apesar de manifestarem pontos de vista diferentes, as falas dos estagiarios mostram
que avaliaram positivamente o fato de terem participado do processo formativo proposto na
pesquisa. As exigéncias de outras disciplinas cursadas no mesmo periodo foram pontuadas
por E6 como empecilho para se dedicar e participar mais intensamente da experiéncia. O

fato de realizar o estagio em uma escola bem conceituada foi mencionado por E4 como um
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fator que os deixou receosos e a0 mesmo tempo mais responsaveis. A fala de E1 indica que

0 modo como o processo ocorreu o estimulou a se empenhar em fazer um bom trabalho no

estadgio. Por fim, o comentario de E5 mostra que o processo vivenciado o levou a

compreender em que consiste o planejamento, de um modo bem mais profundo do que

pensava inicialmente:

El: Eu até falei brincando, varias vezes, eu falei ‘oh, a gente quando se
formar, a gente precisa dar um jeito de ir se encontrar algum dia assim, em
algum momento, os quatro [...] € vamos planejar uma aula sobre isso [...]
foi muito massa, porque além da gente ter, tentar ver quais sdo todas as
possibilidades que podiam acontecer em todas as aulas, em todas as aulas
sempre aparecia mais uma. Ajudou, além de conduzir, ajudou assim, a
gente tentar prever um caminho que ia ser trilhado.

E4: eu via muitos professores dizer, principalmente, de Metodologia, ‘ah,
é muito dificil vocé planejar, vocé tem todo um trabalho, as vezes, a gente
sabe que o professor ndo tem esse tempo todo’, gerava todo aquele debate,
mas ndo tinha nogdo de que planejar uma aula realmente, ndo s6 uma,
varias, um conjunto de aulas que se... foi nesse momento que eu vi que
realmente d& um trabalho e mesmo vocé lutando 14 para fazer as coisas,
ainda falta coisas para vocé mexer la na hora. [...] o foco da gente seria
manter os objetivos da gente, na cabeca da gente, a aula toda. Entao, manter
0s objetivos, ai fiquei pensando nisso, é verdade, se a gente manter o
objetivo na nossa cabega que é para ser feito, 0 que é que a gente quer que
eles fagam... quer que eles aprendam, quer que eles discutam, acho que se
mantém até mesmo se for para fora do planejamento [...] eu comecei a
entender ao longo das aulas, que na terceira aula que... seria legal a gente
nao ir pro outro slide e ficar naquela discussdo daquele slide se o objetivo
da gente estava... se a gente estava chegando no nosso objetivo, ndo sendo
necessario a gente da a aula toda.

E5: mudou a minha visdo enquanto, sei |4, profissional [...] até mudou
minha percepcdo quanto & Educagdo Matemaética. Entdo, acho que foi algo
realmente positivo. [...] Obviamente, ajudou muito. A gente, quase sempre,
90% dos momentos que a gente passou na regéncia, a gente conseguiu
seguir o planejamento e foi tudo bem orquestrado. Claro que ai surgem
coisas no meio do caminho que ndo da para a gente prever, mas realmente
ajudou a gente a... a concluir um raciocinio, ter um desenvolvimento, ou
melhor, iniciar, desenvolver e concluir o raciocinio, seguindo o
planejamento, entdo acho super legal.

E6: Com certeza [...] com planejamento, as vezes, que me perdia la,
imagina sem planejamento. A pesquisa ajudou meio que indiretamente,
porque, como eu falei, eu tive um suporte muito grande de E1 e E4, e como
eles estavam na pesquisa, eu acho que ha muito mais tempo,
provavelmente muitas das coisas que eles estavam levando assim pra mim
e pra E5, é... eles estavam tirando da pesquisa, de materiais que eles
tiveram consulta e tudo o mais.

Vérios pontos foram citados a respeito do planejamento e da conducdo das aulas,

especialmente, a falta de nocdo sobre como planejar uma aula ou uma sequéncia de aulas. A

necessidade de saber os objetivos de cada problema e de cada aula para compreender o

processo de construcdo do conhecimento dos alunos e o processo de avaliacdo. As
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antecipac@es importantissimas que algumas vezes ndo foram possiveis de serem realizadas,
ou gue mesmo prevendo boa parte, sempre surge algo fora do que tinha sido discutido. A
pratica trouxe a experiéncia, embora com apenas 10h/aula, mas, aos poucos, 0s estagiarios
foram conhecendo os alunos, quem participava mais, quem era mais calado, quem fazia em
grupo ou sozinho, diversas caracteristicas que contribuiram para uma melhor atuacdo
enguanto professores. Ao mesmo tempo, uma serie de dificuldades envolveu esse estagio.

E1l: uma das coisas que me deixou bastante, assim... principalmente nas
primeiras aulas, que me deixou bastante nervoso é... eu ndo... aléem do peso
de ter uma pesquisadora na sala presente, além do peso de ter S, que era o
professor da turma presente, além de ter outros estagiarios, incluindo de
Matematica presentes, observando, e além de ter 0s meninos, 0s outros
colegas que também estavam fazendo parte do planejamento observando
[...] 0 que me deixou com muita inseguranca era até que ponto eu poderia
fazer... interferir no que os meninos colocavam.

E4: Foi justamente essa questdo do tempo. [...] Eu acho que as dificuldades
[...] foram aumentando em relagdo ao estdgio mesmo, a regéncia, ela foi
aumentando porque eu comecei a ver que os alunos ja estavam mais
acostumados com a gente, ja estava mais disperso.

E5: controle de turma, acho que a gente comecgou 0 estagio ainda ndo
conseguiu com... na ultima aula, a gente ainda ndo dominava esse negocio
de zoada dos alunos, controlamos pouco, mas... dificuldade logo no inicio
disso. Ah, senti um certo receio, apesar de conhecer e dominar o assunto e
saber que sdo meninos de 12 anos, mas era na escola X, entdo logo na
primeira regéncia, assim que eu comecei a dar aula, teve... assim, nas
primeiras frases me deu branco na minha cabega... é... mas depois eu parei,
tipo, néo, eles sdo pessoas normais como eu.

E6: a questdo do planejamento foi uma dificuldade, mas da regéncia em si,
dentro da sala de aula... é... eu nunca tinha tentado passar o conteido dessa
forma. [...] a maneira de se trabalhar 14 e eu ndo acho que eu superei isso...
acho que eu vou passar um tempo praticando dentro de sala de aula e tudo
mais nas minhas experiéncias. A conducdo da turma... em alguns
momentos a turma ficava ‘AHHHHH’ [fala mais alto] um barulho absurdo.
Entdo, isso foi uma dificuldade que até S apontou para a gente no Gltimo
dia da regéncia.

De certo modo, nesses recortes, 0s estagiarios apresentaram apenas dificuldades
pedagdgicas, mas tambem tiveram as didaticas, especialmente, pelas concepcdes em relacao
ao campo das Grandezas e Medidas anteriores ao estagio. A dificuldade de E1 de estar sendo
observado por outros e de conseguir conter a ansiedade é clara em sua fala, algo que, em
geral, acontece ndo s6 com 0s estagiarios, mas com os professores também. Pois na pesquisa
de Haydar e Zolkower (2010), os formadores ndo observaram as aulas.

E1: Eu ndo sabia o que era perimetro. Area eu ainda to6 em divida do que
é area [risos]. E... incrivel o poder que tem, o poder que teve preparar essas
aulas e... vocé olhar para um negocio que vocé dizia ‘perimetro é a soma
dos lados, poh, é ébvio’. [...] Eu era o tipo de professor que dizia que
‘perimetro € a soma dos lados, ¢ a soma de todos os lados, beleza? Beleza,
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vamos para questio’. Acabou-se. Area é 0 que a gente tem como regido
interna. Pronto, beleza. Area, como é que €é a area? Base vezes altura.

E4: E eu acho que eu subestimei o tema. Se vocé perceber, ta gravado
inclusive, se vocé€ perceber, eu fui um dos que falei que ‘ah, se voc€ quiser
falar sobre perimetro, vocé fala em 15 minutos e acabou a aula’... ai depois
eu Vi que ndo era [risos], ndo € assim, ndo é assim que funciona. Eu pensava
da gente, a gente tinha planejado que perimetro era para uma aula, acabou
sendo para duas e ainda ficou algo restante nas outras aulas, muito
interessante.

E5: na verdade, eu aprendi coisas que eu ndo sabia, na verdade. E... eu
nunca tinha perguntado o que era medir. Entdo, a primeira vez que eu me
perguntei o que era medir foi no primeiro dia do planejamento da aula que
era sobre medicdo [...] nunca fomos levados a pensar em unidades de
medida diferente. E... entender a necessidade de um padréo, de uma medida
padrdo, entender realmente, por qué? Porque € preciso e tal... e foram
coisas que realmente eu achei super interessante, é... essa ideia de aprender,
é... a abordagem de area, porque na minha cabega eu sO pensava em usar
férmulas [...] depois de eu vir para cé entender perimetro, medi... como a
medida do contorno [...] ndo era a soma de todos os lados, era a medida do
contorno, 0 comprimento do contorno.

E6: Houve dificuldades até porque [risos]... um dia atras, eu achava que
perimetro era a soma de todos os lados.

Perimetro foi o0 tema que chamou mais atencdo entre eles pela falta de conhecimento,
além da questdo de medicdo, dissociacdo de perimetro e area, unidades de medida nédo
convencionais, padronizacéo, a introducédo das formulas. Foram muitos desafios em superar
as concepgdes ingénuas e aprofundar em aspectos didaticos e de contetdos, e alguns
permanecem.

Outro ponto destacado pelos estagiarios foi a regéncia em dupla que facilitou nos
momentos em que um estava refletindo sobre o que deveria falar ou fazer, um dando suporte
ao outro, o que normalmente ndo acontece por ser apenas um professor na sala de aula. O
trabalho colaborativo, especialmente, a presenga dos professores foi fundamental para o
estudo e planejamento.

Para F foi bastante proveitoso, entretanto ele queria que a turma toda de estagio Il
participasse da pesquisa, o que néo foi possivel, pois o planejamento do semestre tinha sido
realizado e P estava tentando organizar a pesquisa em outras instituicdes para nao ser a
mesma do piloto. Enfatizou o estudo e o planejamento em conjunto, a presenca de S para
dar suporte e mostrar 0 que e como acontece nas turmas de 7° ano e na escola, em geral.
Demonstrou certa insatisfagdo com a auséncia dos estagiarios em algumas aulas para
participar de reunides da pesquisa, a0 mesmo tempo em que o relatorio do estagio ficou

exatamente como “um sonho de todo professor de estagio”.



221

Para S também foi importante como primeiro estagio de regéncia em sua experiéncia,
acredita que a pesquisa interferiu no sentido de ndo vivenciar o estagio por si s, mas com
algo a mais que ndo é o comum. A participacdo mais ativa na preparacdo da sequéncia
contribuiu para a supervisao do estagio. Em relacdo a sua visao de planejamento, ndo houve
modificacdo, pois, embora tudo seja valido, ele fazia isso no seu dia a dia. A falta de tempo
foi uma dificuldade citada por S como principal fator que atrapalhou o andamento da
pesquisa junto com o estagio.

A ideia do planejamento coletivo, experimentar e refletir sobre foi bastante
interessante por aproximar o grupo, lembrar das angustias que o futuro professor vivencia.
A pesquisa requer um planejamento mais cuidadoso, o que nao foi realizado e, por isso, “o
beneficio [para as turmas] nao foi tdo grande quanto o esfor¢o” (S). Algo que o fez refletir
enquanto professor é a questdo da interferéncia na sala de aula e no estagio, também
comentada pelos estagiarios: “até que ponto devo interferir para auxiliar os estagiarios?”.
Momentos que aconteceram na turma, especialmente, a que nédo estava sendo filmada, que
para S eram inadmissiveis e que em uma proxima experiéncia como supervisor, embora deva
ndo interferir, ndo deixara de falar, mesmo comprometendo o estagio.

Para S, se o tempo tivesse sido suficiente para planejar todas as aulas, talvez tivesse
ocorrido em 8h/aula, ao invés de 10h/aula, pois alguns tipos de atividades ficaram repetidos,
enquanto outras atividades foram rapidas demais. “De modo geral, eu acho que a gente
conseguiu atingir bem [os objetivos]”. Algumas defini¢des foram relembradas e repensadas

para sua prépria prética.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do percurso tedrico e metodologico dessa pesquisa, defendemos a seguinte
tese: A Jugyou Kenkyuu e a Engenharia Didatica estruturam diferentes modos de relacéo
entre teoria e pratica, com aportes e limitacBes, e a consideracdo de elementos
complementares dessas duas perspectivas, no ambito do Estagio Curricular Supervisionado,
traz contribuicGes para o desenvolvimento profissional dos licenciandos em matematica.

Abordamos no terceiro capitulo as caracteristicas da JK e da ED destacando as
proximidades e distanciamentos entre as mesmas, além da discussdo de pesquisas que
utilizaram as metodologias em contextos diferentes dos originais, ou seja, em outros paises
que ndo o Japdo e a Franca. A construcdo de um plano de aula — JK — ou de uma sequéncia
didatica — ED — aponta para a maneira como ambas olham para a teoria. A JK parte de uma
dificuldade dos alunos percebida pelos professores ou um tema que seja escolhido pelo grupo
que ird participar do processo, trabalhando com as experiéncias e conhecimentos que 0s
profissionais possuem (TAKAHASHI; MCDOUGAL, 2016). A escolha do tema na ED
geralmente é feita pelos pesquisadores ejustifica-se por lacunas ou controvérsias observadas
nas pesquisas e ndo necessariamente apontadas pelos docentes participantes e a maneira de
olhar para o conteldo envolve um guestionamento aprofundado sobre os saberes em foco,
incluindo o questionamento das origens e do contexto histérico em torno dos contetdos a
serem ensinados (ARTIGUE, 1988). Ambas analisam os documentos oficiais, 0s livros
didaticos, pesquisa sobre o tema, antecipam as respostas, estratégias e dificuldade dos alunos
para 0s problemas propostos sejam estes elaborados ou adaptados (MIYAKAWA,
WINSL@W, 2009a).

A JK e a ED apresentam estruturas semelhantes de organizagéo, Merichelli e Curi
(2016) realizaram o processo da JK de forma ciclica reaplicando um novo planejamento pds-
reflexdo em outra turma, algo ndo comum no Japao (TAKAHASHI; MCDOUGAL, 2016).
Na ED, Artigue (1988) apresenta a concepcdo, realizacdo, observacdo e anélise de uma
sequéncia de ensino para as realizagdes didaticas em sala de aula. A interag&o social presente
nas duas metodologias € um ponto essencial para criar um ambiente de confianca entre 0s
participantes, embora na pesquisa de Haydar e Zolkower (2010) utilizando a JK, os
formadores ndo tiveram oportunidade de observar as aulas. Bezerra (2017) também comenta
que teve dificuldades para envolver o grupo em um trabalho colaborativo. A ED é uma

metodologia que pode ser feita individualmente, mas quando realizada em grupo esta
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interacdo influencia em todas as etapas. A pratica de ambas metodologias, utilizadas em
grupo, exige confianca para que haja engajamento, partilha e desenvolvimento da pratica
profissional.

A resolucdo de problemas esté presente e é o centro da JK e da ED (MIYAKAWA,;
WINSL@W, 2009a), pois a ideia é conduzir os alunos na construcdo de seus proprios
conhecimentos. Clivaz (2015) aponta para importancia de como os formadores/mediadores
devem intervir.

Feitas essas consideracGes tedricas, tracamos 0 seguinte objetivo geral: analisar
contribuicdes de elementos da JK e da ED para fomentar o desenvolvimento profissional de
licenciandos em Matematica matriculados no Estagio Curricular Supervisionado.

Antes de ressaltar os aportes da pesquisa, ressaltamos algumas limitacGes e
contingéncias, como, por exemplo: a disponibilidade e o interesse foram dificuldades
presentes desde o inicio do primeiro estudo até o final do segundo. Primeiramente, foi dificil
encontrar estudantes e profissionais dispostos a participar da pesquisa e, segundo, foi um
grande desafio conseguir reuni-los varias vezes, ou seja, a disponibilidade necessaria para
participar da pesquisa (PONTE et al., 2016). Logo, em alguns momentos, nem todos
puderam estar presentes — 0 que era esperado — e também por fatores externos ndo previstos,
como a greve dos caminhoneiros em maio de 2018, que atrasou todo 0 processo.

Este estudo envolvendo a JK e a ED para a formacéo de professores apresenta alguns
elementos que ndo foram suficientemente estudados no processo, sendo principalmente a
falha dos estagiarios em ndo produzir um plano de aula razoavelmente explicito. O fato de o
planejamento escrito ter se resumido aos slides das aulas e problemas propostos pode ter
influenciado, embora todos os tdépicos tenham sido discutidos, como o0s objetivos, a
metodologia, o tempo e a avalia¢do. Isso provocou questionamentos na reflexao relativos ao
tempo de explicacdo ou execucdo de algumas atividades, ou a forma de explica-las, que
poderiam ter sido melhor administrados. Por que ndo foram incorporados pelos estagiarios?
Um dos impedimentos citados por eles foi o tempo insuficiente, por estarem em periodos
complexos na universidade. Concordamos que a falta de experiéncia e a valorizagéo ao plano
de aula influenciaram, assim como dificuldades em reconhecer cada item, embora tenham
sido discutidos.

Apesar dos planejamentos das aulas ndo terem sido escritos, conseguimos ver que
houve ganhos em todas as etapas do processo formativo. Pois para a construcao dos slides e

escolha das atividades, vemos as dimensbes teorica e pratica interligadas em varios
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momentos como no estudo dos documentos oficiais, na analise dos livros didaticos, na leitura
e discussdo de textos, e, por fim, nas trocas de experiéncias entre os participantes de modo a
ndo haver disparidade devido ao nivel de conhecimento e de pratica de cada um
(IMBERNON, 2011).

A partilha de S sobre como escrever o plano de aula, detalhando os elementos
essenciais para um planejamento condizente com a pratica profissional do professor e,
consequentemente, com a JK e a ED. Ao mesmo tempo que S compartilhou, imaturamente,
que escreveu 0s objetivos apos a escolha das atividades o que talvez tenha influenciado na
escrita do plano do primeiro encontro. Entretanto, outro ponto bastante requerido pelo
supervisor foi o planejamento de todos os temas dos encontros para facilitar na construcao
dos planos.

A antecipacdo das respostas, elemento essencial da ED e da JK, também foi
subestimada pelos futuros professores, acarretando uma anéalise a priori ndo efetiva. Para o
estudo e o planejamento do primeiro encontro, vimos que os estagiarios dedicaram um tempo
maior e conseguiram fazer a antecipacéo das respostas. Contudo, por ndo terem planejado a
sequéncia toda antes e a eventualidade da greve que realmente atrapalhou, isso levou o grupo
a ter que planejar algumas partes dos outros encontros nas vesperas de acontecer. Desse
modo, ndo houve preparacdo para pensar nas possiveis respostas e dificuldades de cada
problema. Percebe-se isso quando um dos enunciados ndo ficou claro para os alunos —
problema de perimetro com palitos - e 0s estagidrios ndo conseguiram contornar a situacao
no segundo encontro; quando ndo compreenderam o raciocinio de alguns alunos para
responder o problema 1 sobre a &rea no quarto encontro, entre outros momentos que foram
destacados anteriormente; assim como 0 senso de saber as palavras mais adequadas para
determinada atividade de acordo com o contetdo que estava sendo trabalhado, isso foi bem
compartilhado por S e compreendido pelos estagiarios, pois foram detalhes que muitas vezes
passavam despercebidos por eles.

Outra limitagdo, esperada dentro do estigio de regéncia foi a ansiedade e o
nervosismo dos futuros professores por serem as primeiras aulas e por estarem participando
de uma pesquisa de doutorado. Entretanto, isso faz parte das caracteristicas de um individuo
em formacéo e desenvolvimento profissional (FERREIRA, 2009). Um deles expressou que
isso demandou maior empenho e dedicacdo de cada um, também por estarem sendo
observados pelo supervisor. O contexto geral da pesquisa conduzia para essa instabilidade

emocional, promovendo a ndo percepc¢éo de alguns detalhes em sala de aula por parte dos
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estagiarios regentes no ensino e na aprendizagem dos contetidos. Por esse motivo, nota-se a
importancia da presenca de observadores, ndo sO para que estes aprendam com a observacédo
(MATOS et al., 2009) e reflexdo po6s-aula, mas para que possam contribuir com suas
anotacoes e assimilagdes durante a aula (ELIPANE, 2012). O exemplo do grupo que utilizou
a régua no primeiro encontro e depois trocou deixou isso bem explicito, mostrando o que foi
visto pelo observador e passou despercebido pelo professor (estagiarios) — elemento pratico
essencial da JK e da ED — a pratica ressignificando a teoria (NOVOA, 2017).

Com relagdo a estrutura de cada encontro, percebemos a necessidade dos estagiarios
de questionarem os alunos sobre as definicdes das grandezas remetendo as metodologias de
ensino vivenciadas pelos mesmos. Grandeza, medi¢do, comprimento, perimetro e area foram
0s termos principais da sequéncia e, por isso, 0s estagidrios sentiam a necessidade de
trabalhar com as definicOes de cada um. Todos foram bastante discutidos, em especial,
medicdo e comparagdo que teve uma repercussdo durante as analises preliminares e analise
a priori a partir do que os estagiarios atribuiram a grandeza. Assim como perimetro que
alguns disseram que ndo sabiam o que era e que ainda estavam aprendendo a defini¢éo de
area nas entrevistas e reflexdo final. Muitos conhecimentos comecaram a ser construidos
pelos estagiarios a partir do estudo com os elementos da JK e da ED e alguns ndo foram
totalmente edificados dentro daquele nivel de escolaridade. Lembrando que ha
complexidade nos conceitos do campo das Grandezas e Medidas (LIMA; BELLEMAIN,
2010).

Isso remete aos conhecimentos e saberes do professor e do aluno que sdo diferentes
e, também envolvem as dimensGes tedrica e pratica de modos particulares. Esse foi um ponto
que os estagiarios compreenderam ao longo do processo e mais na reflexao final enquanto
foram discutindo os problemas e cada encontro. Alguns deles entenderam mais rapido,
outros ainda ficaram insatisfeitos, especialmente, com o fato de que as defini¢es ndo devem
ser prioridade em determinados niveis de ensino, mas sim a construcéo para chegar até estas.
Do mesmo modo que os estagiarios foram aprendendo a adaptar os saberes de acordo com
0s conhecimentos prévios dos alunos a partir do S partilhava sobre as turmas e durante a
sequéncia com o feedback em cada problema.

Outro termo que trazido pelos estagiarios e que S lembrou que remete muito a
nimero foi ‘calcular’, indicando que ‘determinar’ era mais adequado para trabalhar as
grandezas de modo autdénomo diferenciando de medida (nimero) e resgatando a unidade de

medida junto com esta. Embora concordemos que este outro termo também leve a nimero,
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aqui vemos a teoria e a pratica docente de S ressignificando estas dimensfes na vida
profissional dos estagiarios, tudo isso dentro do processo formativo que conduziu para essa
discussdo. Ainda dentro da linguagem, no primeiro encontro os estagiarios ficaram a espera
que de os alunos utilizassem o termo ‘unidade’ em vez da propria unidade utilizada, ou seja,
fazendo a mudanga da linguagem usual para formal Matematica, algo que foi perceptivel em
outros encontros a frente.

A JK e a ED trazem esse olhar tedrico-pratico com o uso da resolucéo de problemas
de forma desafiadora para os alunos no intuito de edificar um conhecimento novo a partir do
pensamento independente dos alunos e, a0 mesmo tempo, com a interacdo social. Da mesma
forma, os estagiarios ao planejaram, escolherem os problemas aprenderam com o suporte
estrutural da JK e a institucionalizacdo dos conhecimentos didatico-pedagdgicos e
conceituais ao confrontarem as analises a priori e a posteriori, muitas vezes implicitamente;
ou confrontando com as analises preliminares, pois foram/sdo essenciais para a elaboracdo
da sequéncia didatica. Tudo isto contribuindo para a profissionalizacdo dos futuros
professores promovendo o desenvolvimento profissional de cada um.

Ainda, o fato de terem sido 10h/aula por exigéncia do Estagio, possibilitou uma
organizacdo mais firme da sequéncia conforme Rasmussen (2016). E o guia sistematizado —
baseado na TSD — com os questionamentos direcionando o estudo, as decisdes e as reflexdes,
revelou-se um instrumento abrangendo as duas dimensfes que condiziam mais com a ED
por estar no coracdo da TSD, mas que possui aproximacoes com os elementos da JK. Embora
nem todas as perguntas tenham sido respondidas para o planejamento de toda a sequéncia, o
guia contribuiu no entendimento dos estagiarios sobre plano de aula como é refletido em
grande parte da sequéncia. Destacamos também a Histdéria da Matematica que foi discutida
no primeiro encontro sobre medigdo e no quinto com um slide sobre 7 para introdugao das
formulas do perimetro da circunferéncia e da area do circulo.

A discussao sobre a avaliacdo foi pertinente, pois 0s estagiarios ndo tiveram a certeza
de que todos os alunos aprenderam, em especial E5. Isso os deixou um pouco insatisfeitos
no final do estagio. Concordaram que alguns objetivos ndo ficaram téo claros para todos nas
discussOes de cada atividade, logo esse foi um ponto que influenciou na maneira de avaliar,
além de que queriam ter realizado uma atividade individual ao final para terem mais ideia
do nivel de aprendizagem, mas o tempo ndo foi o suficiente para alguns e para outros o

planejamento do Ultimo encontro poderia ter sido diferente com a reflexao.
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P lembrou aos estagiarios que o plano de aula adequado inclui uma especificagdo do
conhecimento-alvo e de outros objetivos relacionados ao aprendizado dos alunos, que podem
ser deliberadamente usados na observacdo, na avaliacéo e na reflexdo sobre o encontro. E4
também transmitiu sua segurancga quanto aos objetivos sobre cada encontro resgatando o que
havia sido estudado, analisado nos livros, planejado e executado. Ou seja, a presenca nas
reunides foi fundamental para interligar a teoria e a pratica dos elementos da JK e da ED, o
que influenciou na participacdo e aprendizagem de cada estagiario.

F enfatizou as abordagens japonesa e francesa utilizadas na pesquisa como algo
positivo para o enriquecimento dos futuros professores, além da escolha dos problemas e da
maneira interessante como foi planejada e executada a sequéncia. Outro ponto que F chamou
atencdo foram as condicdes dadas aos alunos em cada problema para que surgissem diversas
estratégias de resolucdo com o uso dos recursos disponiveis e alguns escolhidos pelos
mesmos como o caderno. Percebe-se também a importancia de atividades que levaram o
aluno a construir um conhecimento sobre perimetro e area, muitas vezes, visto nas escolas
apenas com férmulas e conversdes de unidades. Essa questdo das férmulas foi um ponto
discutido desde a primeira reunido quando E1 destaca que os documentos apontam para a
obtencdo e ndo fornecimento destas. A sequéncia didatica conduziu os alunos a
compreenderem as formulas, embora a forma como foram trabalhadas no ultimo encontro
precise de algumas modificacdes conforme discutiram na reflexdo final.

F também comentou a importancia da retomada do contetdo trabalhado no encontro
anterior levando os alunos a relembrarem aspectos que serviam para a construcdo do
préximo topico. E alguns pontos negativos como a pressdo em cima dos estagiarios por
estarem como regentes e participantes da pesquisa ao mesmo tempo, além do calendario
escolar que estava proximo das férias. Outro ponto foi a presenca nas reunides, que nem
sempre era possivel e isso afetou 0 andamento das aulas, a compreensdo de como trabalhar
determinadas atividades, o tempo para cada uma, 0s objetivos etc.

As instituicdes formativas dispunham de quase todo o material necessario para dar
suporte ao processo, por exemplo: a maioria dos livros didaticos, projetor, pincéis para
quadro e algumas impressfes. Outros materiais foram providenciados pelos estagiarios,
como: barbante, tangram, folha de arvore e palitos de fosforo.

O primeiro estudo foi algo mais curto por causa do calendario escolar e, embora a
vontade de trabalhar com as Grandezas e Medidas ndo tenha sido realizada, pensar no

método da adigdo para introduzir o escalonamento néo foi tdo rapido e simples. O conteudo
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em si ndo é complexo, comparado aos do campo das G&M, porém, introduzi-lo com algum
problema foi desafiador. Por isso, destaca-se, mais uma vez, a presenca do professor
supervisor que conhece a turma, sabe o que foi ensinado e tem um conhecimento sobre como
é possivel ensinar determinado contetido. No proprio estagio, o supervisor tem o papel de
acompanhar o estagiario (BRASIL, 2001, p. 10; NOVOA, 2017), formando-os e intervindo
de maneira significativa com estratégias de ensino e troca de experiéncias e de
conhecimentos. Tudo isso esta dentro da JK e na ED ele teve um papel ainda mais profundo,
pois, muitas vezes, nesta pesquisa, foi o supervisor quem fez as antecipacgdes das respostas
e dos procedimentos dos alunos.

No segundo estudo, inicialmente, o termo “unidade de medida” nao foi utilizado
pelos alunos, mas sim os nomes das unidades, como palmo, passo, centimetros, caderno, e
isso apontou que eles sabem o que € uma unidade e a ideia de padronizacdo de unidade foi
institucionalizada com a discussdo no final do primeiro encontro. Os estagiarios
demonstraram interesse em aprender as defini¢bes, pois tinham aprendido algumas de
maneira errbnea e, a0 mesmo tempo, preocuparam-se por nao verem os alunos definirem da
maneira como eles queriam. Logo, enfatiza-se o aprendizado sobre o ensino, tendo
oportunidades para desenvolvé-lo (JAWORSKI, 2006), assim como a teoria e a préatica
caminhando juntas (NOGUEIRA; PAVANELLO, 2013). O professor supervisor e o
formador apontaram que o processo de aprendizagem vai além de saber uma definicdo e que
era mais importante concluir o raciocinio sobre como resolver as investigacdes. O contexto
histérico trabalhado na primeira aula foi ressaltado por todos os sujeitos, principalmente,
porque um aluno foi quem comecou a discussdo sobre medigdo antigamente.

Pode-se perceber com os dados produzidos e analisados, presentes nos ultimos
capitulos, que o modo de trabalho colaborativo entre formador, supervisor e estagiarios fez
uma diferenca grande na aprendizagem dos estagiarios, porque muitos questionamentos
levantados por estes foram respondidos pelos professores, especialmente, pelo supervisor
que poOde estar mais presente. 1sso refere-se a todos 0s aspectos relacionados ao campo das
Grandezas e Medidas e didatico-pedagogicos sobre este. Verifica-se assim nossa hipotese
do estudo experimental de que o estudo e o planejamento de uma sequéncia didatica de modo
colaborativo entre professor (supervisor), futuros professores (estagiarios) e formador
(docente do Ensino Superior responsavel pelo Estagio Curricular Supervisionado) permitem

trocas de experiéncias e aprofundamento do processo de ensino e de aprendizagem de
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comprimento e area. Em parte, também foi possivel verificar no piloto, porém mais visivel
neste pela proporcéo e participacdo do formador e de outros estagiarios.

Entre muitos aspectos, 0s estagiarios aprenderam sobre o tempo para cada atividade,
a forma de avaliar, o que € importante exigir dos alunos e o que pode ser deixado para outro
momento, a forma de planejar uma aula e o papel do professor na sala de aula. Além disso,
é comum entre licenciandos que pensem erroneamente que no planejamento das aulas, néo
ha razdo para estudar o conteudo a ser ensinado, pois € elementar e trivial. . Combinar o
Estagio Curricular Supervisionado estruturado por elementos da JK e da ED mostrou-se uma
maneira eficiente de ajudar os estagiarios a perceberem a necessidade de estudar o contetdo
(nos aspectos epistemologicos e didaticos), como pré-requisito para planejar uma sequéncia
didatica criativa significativamente mais ambiciosa do que o ensino que eles mesmos
experimentaram na escola. Os estagiarios, a partir das leituras feitas, das interacdes com o
formador e o supervisor e das reflexdes compartilnadas, passaram a compreender: a
importancia das unidades ndo convencionais para os anos finais do Ensino Fundamental, a
padronizacdo destas e institucionalizacdo em sala de aula para a aprendizagem dos alunos; a
dissociacdo de perimetro e area para compreensao de area e comprimento como duas
grandezas autdbnomas para os futuros professores, pressuposto do nosso estudo experimental;
o entendimento do lugar das férmulas, mesmo ndo tendo sido trabalhadas como deveriam,
mas o0 processo para chegar a introducéo foi proveitoso e significativo para os participantes;
as escolhas e adaptacbes dos problemas para cada aula, baseando-se nos documentos
curriculares, livros didaticos e artigos estudados e compartilhados, provocou uma mudanca
na visdo que os estagiarios possuiam sobre esse elemento essencial no ensino e na
aprendizagem para qualquer contetudo. Assim, os participantes relacionaram teoria e pratica
a partir da complementaridade das duas metodologias.

Os principais elementos da ED para um estudo com elementos da JK sdo as analises
preliminares, experimentacao, especificamente, a institucionalizacéo, e analise a posteriori
com a validacdo. Se olharmos apenas para a JK, podemos encontrar implicitamente as
dimensbes didatica e epistemoldgica durante o estudo inicial. Entretanto, a dimenséo
cognitiva é trabalhada com base nas experiéncias dos professores, porém, neste estudo, essas
trés dimensGes foram vistas a partir de artigos, documentos curriculares e ndo curriculares,
assim como livros didaticos buscando aprofundar os conhecimentos dos participantes.

As reunifes serviram para iniciar o processo de validagdo dos conhecimentos que 0s

estagiarios foram adquirindo e aprofundando com as discussdes e estudos sobre medicéo,
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grandeza, unidade de medida, comprimento, seu contexto historico, perimetro, area,
dissociacdo entre estas, assim como a parte pedagdgica que também foi desenvolvida desde
0 inicio do estudo. Percebe-se que as fases de planejamento, implementacéo, observacdo e
reflexdo contribuiram para o desenvolvimento profissional dos estagiarios.

Em particular, o trabalho explicito dos estagiarios com os significados (e
dissociacdes) de grandezas, objetos, unidades e medidas foi de fato mais importante nas
reunides de reflexdo, pois eles perceberam como essas distinges ndo foram suficientemente
consideradas no design e na analise a priori. Ja durante a institucionalizacdo final do 1°
encontro, o estagiario, que no momento desempenhava o papel de professor, muda
espontaneamente o termo “medida” para “comprimento”, enquanto 1€ a primeira pergunta,
possivelmente percebendo que isso é mais consistente com a analise a priori (conectada com
as preliminares). Isso também € visivel nos comentarios e observacfes dos estagiarios sobre
a linguagem e as explicacbes um tanto imprecisas sobre essas nocdes e a falta de
desenvolvimento positivo delas ao longo das linhas previstas na analise a priori.

A presenca de S, P e F foi essencial porque apoiavam 0s estagiarios — futuros
professores — no estudo da sutileza matematica e didatica de assuntos aparentemente simples,
como o comprimento, 0 perimetro e a area. Isto indica que a escolha de trabalhar com este
processo formativo no estagio foi pertinente para a formacdo didatico-pedagogica e
matematica dos futuros professores, assim como as reunides apenas entre 0s estagiarios
foram momentos ricos de muito aprendizado e desenvolvimento profissional a partir das
mudancas sobre o planejamento. Embora as pesquisas que trazemos no capitulo 3 com
futuros professores estejam relacionadas ao trabalho colaborativo com outros professores,
concordamos que essas reunides serviram para que a liberdade dada a eles tenha sido melhor
aproveitada, e isso foi possivel ver no retorno de cada uma para o grande grupo com as
propostas e reflexdes sobre o objeto de estudo, seu ensino e aprendizagem. Recordando que
essa liberdade era limitada pelo processo formativo com os elementos da JK e da ED, as
regras da escola X — como o conteldo a ser trabalhado precisava estar no calendario escolar
- e 0s elementos do Estagio — carga horaria de regéncia, entrevistas, relatérios. Para a analise
a priori, eles incentivaram o0s estagiarios a antecipar as respostas dos alunos com base no
conhecimento (fornecido por S) sobre o aprendizado anterior dos alunos construido por
todos ao longo do estudo nas andlises preliminares e, também, em obstaculos conhecidos

relacionados ao assunto.
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A curiosidade de E5, na Gltima reunido, para saber o que S iria fazer para saber se 0s
alunos compreenderam o0s contetdos trabalhados foi bastante pertinente diante de sua
preocupacado enquanto futuro professor. Percebe-se também que, durante a reunido, ele foi o
unico que questionou sobre isso e E6 estava concordando. Como foi a dupla que entrou no
estudo em andamento, entdo isso também é reflexo de nédo terem participado desde o inicio.
S partilhou como professor das turmas que fez uma revisao na ultima aula e que iria retomar
no proximo semestre, mas que todos iriam ser avaliados positivamente de acordo com as
anotacOes que ele tomou e participacao nas aulas.

Diversas contribui¢des para a formacéo dos (futuros) professores foram elencadas ao
longo de toda esta pesquisa, mostrando as possibilidades, as dificuldades e a realidade do
processo formativo com a JK e a ED no ambito do Estagio Curricular Supervisionado. Para
tanto, alguns fatores possibilitam, outros impedem, o desenvolvimento profissional dos
estagiarios. Embora, na reflexo final, S tenha dito que iria comegar a utilizar algumas
atividades pela riqueza que as contém, como o problema da ordem crescente do perimetro,
o0 dos poliminds sobre a area, entre outros, ndo implica que realmente ira fazer isto. Mas essa
€ mais uma evidéncia de que as reflexdes pds-aulas possibilitaram uma aprendizagem
didatico-pedagdgica e conceitual em relacdo as grandezas estudadas.

Finalizamos nossa tese comprovando que a ED e a JK estruturam diferentes modos
de relacdo entre teoria e pratica, com aportes e limitacoes e que a consideracdo de elementos
complementares dessas duas perspectivas traz contribuicdes para a pesquisa sobre o
desenvolvimento profissional de futuros professores do Estagio Curricular Supervisionado.

Para futuras pesquisas, os dados produzidos foram muitos e por isso é possivel
explorar os aspectos ndo detalhados nesta tese — dissociacdo entre objetos abstrato, fisico e
matematico; dissociacdo entre grandeza, medida e objeto; formulas; o lugar das atividades a
serem desenvolvidas pelos alunos; aprendizagem dos alunos, do formador e do supervisor;
e, 0 lugar das defini¢bes - assim como acrescentar outros elementos, ou mesmo procurar
aperfeigoar os que estdo inseridos no esquema do processo para verificar as contribui¢oes
para o desenvolvimento profissional do formador e do supervisor do Estagio Curricular
Supervisionado. Outras pistas se abrem para pesquisas futuras como, por exemplo, estudar
0 impacto de um processo formativo inspirado em elementos da JK e da ED nos supervisores
e nos formadores que participam desse processo ou ainda investigar os efeitos sobre a

aprendizagem dos alunos da educacgéo basica, de sequéncias didaticas elaboradas com base
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numa forte interacdo entre estagiarios, supervisores e formadores, ancorada nos principios
daJK edaED.

Por fim, podemos sinalizar algumas implicacdes dessa pesquisa para a formacéo de
professores no &mbito do estagio curricular supervisionado. Observamos que a incorporacéo,
mesmo parcial, de elementos da JK e da ED na formacdo de futuros professores de
matematica enriquece a vivéncia do estdgio curricular supervisionado. Os estudos
preliminares a elaboracdo da sequéncia (leitura de artigos académicos e de documentos de
orientacdo curricular e analise de livros didaticos diversos, por exemplo), a colaboracao entre
estagiarios e com o formador e o supervisor na elaboracéo das atividades a serem propostas
aos alunos e no levantamento de possiveis resolugdes, erros e dificuldades, a observacédo
cruzada e a reflexdo pods-aula sdo alguns dos aportes da JK e da ED que podem trazer
impactos positivos para a formag&o inicial dos professores de matemética da educacéo

basica.
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APENDICES:

Apéndice A - Trajetoria académica e profissional

Entre 2006 e 2009, enquanto estudante de licenciatura em Matematica, surgiram
minhas inquietacbes e meu interesse pelo tema da formacéo inicial de professores de
Matematica. Tanto nas disciplinas da Matematica como nas pedagdgicas, a conexao entre o
que era ensinado no curso e a futura préatica profissional era amplamente deixada a cargo dos
licenciandos, até mesmo nas disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado. Ao final do
curso, muitos estudantes da turma ja ensinavam em escolas ou em aulas particulares, mas
essas experiéncias ndo eram problematizadas na e pela formacdo. Do mesmo modo, 0
acompanhamento dos estagios pelos professores da licenciatura e pelos professores das
escolas ndo oferecia suporte suficiente para nos sentirmos preparados para ingressar na
prética profissional como professores de Matematica.

Nesse periodo da graduacdo, a experiéncia mais marcante, aquela que mais
nitidamente auxiliou meu desenvolvimento como futura professora, foi a participacdo em
um grupo de pesquisa. Essas constatagdes me levaram a escolher como trabalho de concluséo
de curso da licenciatura em Matematica (MACEDO, 2009) uma revisdo bibliogréfica cujos
objetivos eram analisar e refletir sobre possiveis melhorias na formacdo de professores de
Matematica por meio da construcdo e da utilizacdo do curriculo em varios paises, e da
discussdo sobre metodologias de ensino em cada pesquisa. Questionamos qual curriculo
estava sendo implementado nas aulas de Matematica no Brasil, nos EUA e na Franca — paises
referenciados nas pesquisas estudadas. A partir dessas pesquisas (BALL, 2003; PONTE,
2001; MATHEUS; NACARATO, 2009) foi perceptivel que parte dos professores da
Educagéo Basica estava com o curriculo oficial engavetado, guiando-se pelo seu “proprio
curriculo”, que podia ser 0 livro didatico ou o programa pedagogico da escola.

Quanto ao ensino da Matematica, Ball (2003) investiga sobre qual conhecimento
matematico é necessario para ensinar Matematica e ressalta que o professor deve saber 0s
contetidos de forma detalhada, conectando com outros conteidos de Matematica e outras
disciplinas, representando as ideias para despertar a curiosidade do aluno para que este possa
construir seu préprio conhecimento. Ball (2003) e Ponte (2001) salientam também a
importancia de trabalhar com investigagdes e problemas que levem o aluno a pensar sobre

as possiveis representacdes e resoluces.
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Com as leituras realizadas, algumas palavras se destacaram na discusséo final desse
trabalho: pesquisador, professor, Matematica, formacéo, curriculo, conhecimento e pratica.
Conclui, naguele momento, que o trabalho envolvendo o formador, o pesquisador e o
professor (futuro e em exercicio) em busca de formacdo e conhecimento reflete na pratica
profissional de cada um. Alguns gquestionamentos podem ser levantados ainda hoje: como
trabalhar com esses diversos sujeitos? Que tipo de processo formativo pode implicar na
formacéo do professor e na pratica de sala de aula de formadores e professores?

Atualmente, de encontro com o que foi discutido no TCC, Borba (2017, p. 119)
remete a ideia de que “na formacdo inicial, o futuro professor deve desenvolver
conhecimentos de conteddos e conhecimentos pedagogicos que o habilitem a exercer a
docéncia em toda a sua complexidade”. Todavia, a autora acredita que o tempo dessa
formacado € insuficiente para a preparacao do profissional, sobretudo, o professor “que exerce
atividades com diversos enfoques: cientifico, cognitivo, psicopedagdgico, sociolégico,
dentre outros” (BORBA, 2017, p. 120). Ainda, a falta de articulacdo com a formagéo
pedagdgica durante a graduacao leva a necessidade de uma formacao continuada por parte
do professor de Matematica que ensina nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio e do professor que ensina Matematica nos anos iniciais com sua formacdo em
Pedagogia.

Ferreira (2009) argumenta que a formacao, inicial e/ou continuada do professor
de/que ensina a Matematica, é um processo que acontece desde 0s primeiros anos de vida
escolar, a partir de elementos sociais, pessoais, motivacionais, cognitivos e afetivos. Esse
processo remete a relacdo entre teoria e pratica, sendo a teoria considerada todo o saber
cientifico, incluindo o conhecimento matematico e o didatico-pedagdgico, que serve de
suporte para a pratica quando o professor esta em sala de aula e fora dela nos momentos de
planejamento, avaliacao e reflexao sobre o ensino e aprendizagem.

Regressando a minha trajetdria académica, realizei o mestrado em Educacéo na area
de Didatica da Matematica, no Instituto de Educacdo de uma universidade portuguesa,
durante os anos de 2010 a 2013. Desde aquele momento, a formagéo de professores de
Matematica tem sido foco de minhas reflexdes, tendo como principais areas de interesse a
Didatica da Matematica, o Trabalho Colaborativo, a Resolugdo de Problemas, a Didatica dos
Nimeros e da Algebra e o Laboratério de Ensino de Matematica. Essa experiéncia
vivenciada no exterior foi de extrema importancia para o meu desenvolvimento profissional,

pois as trocas de conhecimentos acrescentaram na reflexdo sobre minha prépria pratica, o
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processo de ensino e aprendizagem da Matemaética, as metodologias de ensino que utilizo
com os futuros professores e estes com os alunos da Educacgéo Basica em projetos e trabalhos
dos diversos componentes curriculares. A formacdo durante o mestrado contribuiu com a
minha pratica profissional, dando continuidade as reflexes que fiz na minha pesquisa da
graduacéo.

A pesquisa do mestrado (MACEDO, 2013) foi voltada para a compreensdo, analise
e comparacdo de varias representacdes que duas professoras utilizaram, em duas salas de
aula de 8° ano, no ensino de equacdes e sistemas de equagdes com duas incdgnitas, desde a
introdugdo dos conceitos até a discussdo das resolugBes dos problemas e exercicios
propostos. A ideia era comparar as representacGes a partir do planejamento de cada
professora sem intervir na escolha das tarefas para perceber como ocorria o processo de
ensino e aprendizagem com a linguagem comum, a conversao desta para a Matematica, a
representacdo grafica/numérica/algébrica de cada professora e aluno, embora o foco fossem
as professoras. Além disso, foram realizadas entrevistas antes e depois das aulas observadas
para entender as perspectivas e reflexdes diante da formacdo inicial, continuada, atividades
colaborativas, experiéncia em sala de aula, conhecimento sobre a turma, e do que foi
vivenciado no tempo das observacoes.

As tarefas que foram propostas tinham objetivos semelhantes — como interpretar o
problema, escrever uma equacdo do 1° grau ou um sistema, reconhecer o significado da
incdgnita, distinguir uma equacao e uma expressao algébrica, usar varias representacdes para
responder as questdes e converter a linguagem comum na linguagem Matematica. Algumas
tarefas possuiam duas conversdes, sendo a mais comum a verbal-simbdlica e a simbdlica-
verbal, enquanto outras tarefas possuiam mais de duas conversdes. O fato de uma tarefa ter
apenas duas conversdes ndo significa que ela seja simples. A diferenca € que, tendo mais
conversdes € mais trabalhosa, requer um maior empenho e raciocinio dos alunos. As
professoras ndo so utilizavam novas representacdes relacionadas com os temas desse estudo,
como também com temas dos anos anteriores. Assim, por exemplo, recorreram as
representaces numéricas e algébricas para diferenciar as expressdes e atribuir significado
as equacdes e as incognitas; elas usaram a representacéo simbdlica.

O estudo do mestrado foi voltado para as representagdes, contudo a reflexdo que
gerou na pesquisadora sobre a pratica profissional de cada professora a partir de suas
formagOes e oportunidades de crescimento resultou em mais questionamentos sobre a

formacéo inicial e continuada.
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Pesquisar, olhar para o professor, seja universitario ou da Educacao Bésica, ndo basta
para resumir a necessidade de modificar alguns dos aspectos que venham a acrescentar a
formacdo destes para alcancar um desenvolvimento profissional. Percebi que seria
importante tentar ensinar nos varios niveis de escolaridade para discutir e pesquisar com
mais cautela e profundidade em cada area de interesse.

Minha experiéncia na Educacdo Basica, tanto em escola particular como publica, foi
bastante enriquecedora no sentido de que, inicialmente, tive dificuldades pedagdgicas e
didaticas, ndo s6 pela formacdo inicial, mas pela falta de pratica e de conhecimento em
relacdo a varios conteidos. Aos poucos, aprendi a compreender cada aluno, a perceber uma
melhor maneira de avaliar cada um em certos contextos, a passar mais tempo explicando e
discutindo sobre um contetdo e menos em outro, a lidar com a auséncia de alguns pais e
presenca de outros, a saber o0 momento certo de levar algo diferente (como masica) e como
auxiliar os alunos na construcdo de seus conhecimentos a partir deste, a refletir sobre as
politicas publicas com mais consciéncia, entre outros pontos.

E no Ensino Superior? Apds o mestrado, tive a oportunidade de ser professora
substituta na instituicdo na qual fiz a graduacdo, buscando dinamizar as aulas, discutir
atividades/textos/videos em grupos ou com toda a turma, tentando realizar projetos que eu
gostaria de ter vivenciado enquanto estudante. Algumas vezes, 0s objetivos dessas aulas ndo
foram alcancados na vivéncia, mesmo assim ndo foi motivo para prosseguir com essas sem
bons resultados, e sim, para refletir e trabalhar novamente os contetldos com outros métodos.
Em alguns momentos, apresentei aos alunos o que era esperado de determinada(s) aula(s) e
que ndo foi conseguido, para que eles pudessem ver que o professor, especialmente
universitario, ndo é proprietario de todo conhecimento, que ele também erra e precisa estar
em constante formacé&o e reflexdo sobre sua préatica, buscando adquirir mais conhecimento.

Em seguida, iniciei como professora efetiva em outra instituicdo da Paraiba. Notava
as particularidades dos alunos de uma instituicdo e de outra, a motivacao em querer aprender,
0 conhecimento matemético e a busca de alcangar novos horizontes a partir do que foi
aprendido. Isso tudo me levou a questionar varios “por qués?”’: quais oportunidades esses
alunos tiveram? Que conhecimentos foram construidos e quais foram apenas transmitidos
durante a Educacéo Bésica e na formacéo inicial? Que dificuldades sentem em se situarem
como futuros professores em vez de apenas alunos de uma graduacgdo? E no planejamento

de uma aula?
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As trocas de conhecimentos e experiéncias com os futuros professores, 0 grupo de
pesquisa GEPEAM — Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino e Aprendizagem de
Matematica, inicialmente coordenado pela Profa. Jaqueline Santos e por mim, os trabalhos
idealizados na universidade e realizados nas escolas, foram primordiais para a formagao dos
docentes, dos futuros professores e dos professores em exercicio que participaram das aulas,
oficinas e projetos. Esses projetos tanto foram construidos nos componentes curriculares
quanto no grupo de pesquisa. A oportunidade de planejar uma aula e implementa-la na escola
despertou nas professoras recém-chegadas uma vontade de interagir com o futuro ambiente
de trabalho de seus alunos. Estes ficaram admirados com a possibilidade de, desde o primeiro
semestre, se verem como futuros professores, levando jogos, resolucdo de problemas,
utilizacdo da Historia da Matematica, estudando e compartilhando o uso dos materiais que
tinham em cada escola e que ficavam guardados, diversas atividades que me fizeram refletir
sobre o desenvolvimento profissional de cada um e 0 nosso.

Com o inicio do doutorado em 2016, comecei a participar do grupo de pesquisa Pré-
Grandezas: ensino e aprendizagem das grandezas e medidas, no qual estou aprofundando o
conhecimento e trocando experiéncias sobre o ensino, a aprendizagem e a formacédo de
professores acerca de contetdos desse campo. Nas atividades do grupo e na disciplina que
cursei sobre esse tema no EDUMATEC, percebi que havia construido inadequadamente
conceitos sobre grandezas e medidas no periodo escolar e que ndo tinha tido até aqui a
oportunidade de questionar essas aprendizagens na graduacdo ou no mestrado. Esses foram
0s motivos mais fortes para a escolha dos conteldos a serem trabalhados e que também
estavam de acordo com o calendario escolar para a realizacdo do estudo experimental.
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Apéndice B — Citagdes originais das traducdes usadas no texto

%Se propose de décrire et d'expliquer les phénoménes relatifs aux apports entre son enseignement et
son apprentissage. La didactique des mathématiques ne se réduit pas a chercher une bonne maniere
d'enseigner une notion fixee.

“there is a current call for anchoring profesional development discussions on the daily activities of
mathematics instruction [...] on the different aspects of knowledge that is specific to the work of
teaching mathematics/...] it is expected to increase teachers’ awareness of their practice, allowing
them to make thoughtful decisions in the immediacy of classroom work.

>el desarrollo profesional es um conjunto de factores que posibilitan o impiden que el professorado
avance en su vida profesional.

® Theory cannot show us what teaching should involve, but teachers and educators can search for
clearer understandings of what teaching might involve; thus we learn about teaching with the
possibility to develop teaching.

" The notion of practice escapes from the idea of just ‘doing something’. What is involved in practice
is wider and more dynamic, something that for its social nature intervenes in the definition of social
communities of a variety of types.

8a 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.

%the practice of Lesson Study provides a coherent infrastructure for teacher education (pre-service
and in-service), which has implications on continuous, cumulative, and recursive learning.

19 deeper understanding and continuously recursive learning of the mathematics content and socio-
mathematical classroom norms were also reinforced through the facilitation of the creation of local
theories in the collaborative process of preparing, enacting, and reflecting on each lesson.

11, What are the outcomes of engaging pre-service and in-service teachers in a collaborative Lesson
Study experience?

a. What do pre-service teachers perceive as beneficial about the experience?

b. What do pre-service teachers view as challenging about the experience?

c. What other outcomes can be identified?

2. How do the outcomes of this experience inform future modifications to the Lesson Study process
that includes both pre-service and in-service teachers?

B Ce qui a vraiment changé, c’est de ne plus voir la tache juste « tac tac tac ». Je me rends compte
maintenant que je cherche vraiment les enjeux. Qu’est-ce qu’il y a en plus derriere la tache ?

1% e processus de JK permet aux enseignants de construire un sens pour I’exercice donné aux éléves
en accomplissant, de maniére extraordinaire, [’acte le plus ordinaire de la pratique enseignante :
préparer et donner une legon.

S comporte deux aspects non indépendants: d’une part, cété TSM, la recherche d’une suite de
situations mathématiques a usage didactique rattachées a une situation fondamentale qui réalise les
hypotheses épistémologiques et cognitives relatives au concept visé; d’autre part la mise en scene
de ces situations qui suppose l’organisation d 'un milieu dans un contrat didactique possible.
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les observations doivent permettre d’analyser les interactions des éléves avec le milieu, leurs effets
sur [’évolution des connaissances des éleves ainsi que les actions de dévolution et
d’institutionnalisation des enseignants en lien avec [’organisation du milieu et de son évolution.

18 a théorie et les hypothéses de la recherche ont conduit & organiser une situation ou une suite de
situations, ¢ est-a-dire un milieu et une suite de questions relatives a ce milieu dont [’analyse a priori
a permis de prévoir que les connaissances nouvelles visées pourraient étre produites par les éléves
a partir de leurs connaissances anciennes et de leur interprétation des rétroactions du milieu a leurs
actions sur ce milieu.

9]...] the social interaction and independent thinking of students. Both formats for design require
quite similar kinds of analysis, including anticipating student strategies and revising the design in
an experimental cycle.

2The activities in the Lesson Study are oriented to develop and improve a lesson from the perspective
of the people who participate in it. In this process, teachers develop professionally. Unlike Lesson
Study, didactical engineering (based on TDS) aims to establish scientific knowledge: the lesson is
realised to confirm the conditions for learning which are anticipated in the a priori analysis of the
target knowledge and previous experiment. In short, didactical engineering proposes a systemic
approach to research on the conditions for learning mathematics, while Lesson Study proposes a
systematic approach to developing mathematics teaching practice.

28| 'aire est attachée a la surface et ne se dissocie pas d'autres

caractéristiques de cette surface:

- si le périmétre d'une surface augmente, son aire aussi (et

réciproquement)

- si deux surfaces ont le méme périmetre, elles ont la méme aire

(et réciproquement).

On étend des formules a des situations ou elles ne sont pas valables:

par exemple produit des "dimensions" pour un parallélogramme ou des-"trois dimensions" d'un
triangle.

2% e développement dans I'enseignement du concept d'aire en tant que grandeur permet aux éléves
d'établir les relations nécessaires entre les deux cadres (géométrique et numérique) [...] Une
identification trop précoce entre grandeurs et nombres favorise I'amalgame des différentes
grandeurs (ici longueurs et aires).
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Apéndice C — Termos de consentimento livre esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
PROFESSOR/ESTAGIARIO

Eu, , pelo presente instrumento

particular, autorizo, por livre e espontanea vontade, a minha participacdo em atividades
realizadas para fins de pesquisa desenvolvida no ambito da escola X, cujo Titulo € Jugyou
Kenkyuu e Engenharia Didatica na Formacdo de Professores de Matematica: o caso do
Estagio Curricular Supervisionado. Compreendo que fui devidamente esclarecido pelo(a)
pesquisador(a), Aluska Dias Ramos de Macedo Silva que, embora a atividade seja registrada

(mediante gravacéo, filmagem ou outro recurso), fica garantido ao participante total sigilo,
ndo havendo identificacdo do mesmo. Os resultados da pesquisa serdo de dominio publico
e/ou académico e estardo acessiveis aos participantes atraves de sua divulgacdo em eventos
cientificos pertinentes. Fica esclarecido ainda que o participante ndo podera reclamar
qualquer direito autoral ou material sobre o resultado da pesquisa ou obra literaria que dela
vem resultar. Assim, de pleno acordo com as condi¢BGes expostas acima, expresso minha

concordancia firmando o presente, para fins juridicos e legais efetivos.

Recife, , de de

(Participante)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - ALUNO

Pelo presente instrumento particular, autorizo, por livre e espontanea vontade, a

participacdo do/da menor

em atividades realizadas para fins de pesquisa desenvolvida no ambito da escola X, cujo
Titulo é Jugyou Kenkyuu e Engenharia Didatica na Formacao de Professores de Matematica:
0 caso do Estagio Curricular Supervisionado. Tendo como objetivo construir e experimentar
um processo formativo, vinculado ao Estdgio Curricular Supervisionado, baseado em
elementos da Jugyou Kenkyuu e da Engenharia Didatica de Formacdo, focalizando
conteldos do campo das Grandezas e Medidas. As aulas que serdo observadas foram
planejadas colaborativamente com o professor da disciplina, os estagiarios e o docente do
componente curricular Estagio Supervisionado Il da UFPE. Essas observagdes necessitam
de serem video-gravadas para que os professores e estagiarios participantes possam analisar
e refletir sobre o que foi planejado e realizado, a fim de construir um novo planejamento.
Assim, os alunos do 7° ano terdo a oportunidade de construir seus conhecimentos sobre as
grandezas de comprimento, area e volume com um material preparado por trés tipos de
sujeitos com foco na aprendizagem. Compreendo que fui devidamente esclarecido pela
pesquisadora, Aluska Dias Ramos de Macedo Silva que, embora a atividade seja registrada

(mediante gravacdo, filmagem ou outro recurso), fica garantido ao participante total sigilo,
ndo havendo identificacdo do mesmo. Os resultados da pesquisa serdo de dominio publico
e/ou académico e estardo acessiveis aos participantes através de sua divulgacdo em eventos
cientificos pertinentes. Fica esclarecido ainda, que o participante ou seu responsavel ndo
poderdo reclamar qualquer direito autoral ou material sobre o resultado da pesquisa ou obra
literaria que dela vem resultar. Assim, de pleno acordo com as condi¢fes expostas acima,

expresso minha concordancia firmando o presente, para fins juridicos e legais efetivos.

Recife, , de de

(Responsavel)
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Apéndice D — Guia de questdes para a construcdo da sequéncia didatica

Algumas questdes para construir ou analisar uma situacdo-problema referente a uma

noc¢édo (ou conceito/relagdo entre conceitos) dada:

1. Abordagem epistemologica:

Historicamente, quais as situacdes-problema que levaram a construcdo dessa

nocao?

Qual o papel dessa no¢do atualmente em Matematica?

Qual o papel em outras disciplinas?

Qual o papel dessa no¢do no dia a dia das pessoas e nas praticas sociais?
2. Papel desta nogéo no ensino:
e Estudo dos programas: quando essa noc¢ao aparece?
e Estudo dos livros didaticos: como ela € apresentada no texto?
e Que exercicios e problemas estdo relacionados a essa no¢éo?
3. Concepgdes iniciais dos alunos (antes do ensino):
e Estudo dos “erros” dos alunos referentes a essa nogao.
¢ Que obstaculos o aluno deve vencer para adquirir essa no¢éo?
e Quais séo as concepcdes dos alunos referentes a essa no¢do antes do ensino?
4. Concepcdo final desejada:
e Quais sdo o0s objetivos cognitivos — a informacdo (0 saber) e a
operacionalizacdo (saber-fazer) — que o aluno deve atingir?
¢ Quais 0os comportamentos observaveis que atestam que o aluno adquiriu essa
nogéo?
5. Anélise a priori (de antemao) da situacao problema:
a) O que é que os alunos véo fazer?
e Poderé&o se envolver no processo de resolugao?
e Irdo, de fato, envolver suas concepgoes “insuficientes™?
e Que critérios os alunos terdo para saber se a solucdo que eles propdem é

adequada?
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A nocdo (conceito, relagdes entre conceitos) que se deseja introduzir é
realmente instrumento indispensavel para resolver a situacdo-problema? Os
alunos ndo correm o risco de encontrar um outro instrumento?

Como o aluno vai construir o novo instrumento?

Essas questbes permitem evidenciar as varidveis didaticas de situacdo-problema e

fixa-las em funcgéo dos objetivos de aprendizagem visados:

b) Que organizacdo para a sala de aula?

A exploracdo (pesquisa) far-se-a em grupo? Como constituir os grupos?

Que comandos quer se dar aos alunos?

Qual sera o papel do professor durante a fase de exploragdo (pesquisa)?
Haverd, nesse momento, uma fase em que o aluno diz, com suas palavras, as
suas conjecturas quanto as propriedades reconhecidas e aos procedimentos a
executar (situacdo de formulacdo)? Haverd lugar para os alunos tentarem
justificar suas a¢des, argumentando e caminhando na direcdo de um processo

de prova (situacdo de validagédo)?

6. Avaliacao:

O que se deve avaliar? As informagdes (0 saber), o fazer (o saber-fazer) dos
alunos, mas também a evolucédo de suas concepg¢des?
Que instrumentos de avalia¢do utilizar para medir as aquisigdes?

As concepcdes dos alunos evoluiram?

7. Analise a posteriori (ap6s a experiéncia):

Com relagédo ao que estava previsto, quais séo as diferencas do que realmente
se passou? Por que essas diferencas?
Quais as mudangas a serem programadas para uma nova experiéncia de

ensino?*?

43 Sistematizacdo do Prof. Mauricio Figueiredo Lima, a partir de questdes organizadas por Michel
Mante, publicado no texto: Cf.: MANTE, M. Politica de Ensino e Escolariza¢édo Basica. Colecdo Professor
Paulo Freire. Série Politica de Ensino. Secretaria de Educagdo e Esportes de Pernambuco/Diretoria de
Educagdo Escolar, 1998, p. 51-52.
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Apéndice E — Questionério final do estudo piloto

Reflexao:

e Quais questionamentos surgiram, em sua mente, ao longo do processo?

e Quais 0s pontos positivos e negativos do processo em sua carreira profissional

como professor ou futuro professor?
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Apéndice F — Entrevistas dos participantes

Entrevista — Estagiarios (que entraram na parte do planejamento — E4, E5 e

1. Quando vocé comecou a participar da pesquisa, ela ja estava em andamento. Que
dificuldades enfrentou na sua integracdo? Conseguiu superar essas dificuldades?
De que maneira? E quais dificuldades persistiram?

2. Acha que o fato de estar participando da pesquisa atrapalhou, de alguma forma,
seu estagio? Acha gue a participacao na pesquisa trouxe alguma contribuicéo para
0 Seu estagio?

3. A participacdo na pesquisa trouxe algum suporte para sua visdao sobre o
planejamento de ensino? Os planejamentos ajudaram a conduzir as situagdes em
sala de aula? Que dificuldades enfrentou na regéncia? Como enfrentou? Que
insatisfacGes/duvidas/receios permanecem?

4. Que caracteristicas acha relevantes em relacdo ao processo formativo vivenciado
na pesquisa (o fato de fazer o planejamento em conjunto; a presenca do formador;
a presenca do supervisor de estagio; a presenca de mais de um estagiario; o tipo
de atividade desenvolvida — leitura de documentos oficiais; anélise de livros
didaticos; leitura de artigos; debate sobre as aulas)? Daqui a pouco tempo, VOcés
estardo desvinculados da universidade, assumindo plenamente a funcdo de
professor de Matematica. A participacdo nessa pesquisa trouxe alguma
reflexdo/transformacdo na maneira como vocé se vé como profissional?

5. Quanto ao ensino de Grandezas e Medidas, como foi ensinar sobre comprimento,
perimetro e area? Houve alguma dificuldade que gostaria de destacar? Essa
experiéncia trouxe algum aprendizado sobre esse campo e sobre seu ensino e sua
aprendizagem? Vocé ja lecionou esses conteldos previamente nesse mesmo
nivel? Se sim, em relacdo as vezes em que vocé ministrou esse conteudo, acredita
que a partir dessa experiéncia ird modificar algo? Em que se aproxima da maneira
que lecionava antes? E o que faria diferente do que foi planejado?

6. Se fossem vivenciar um novo processo formativo, o que gostaria que fosse
diferente? Que sugestdes vocé me daria para a minha disciplina de Estagio

Curricular Supervisionado (a importancia da participacdo do professor formador
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e do supervisor; sugestéo para o professor supervisor)? O curso de licenciatura em
Matematica vai realizar uma reforma curricular. Que sugestfes daria apds essa

experiéncia?

Entrevista — Estagiario (E1):

1. Acha que o fato de estar participando da pesquisa atrapalhou, de alguma forma,
seu estagio? Acha que a participagdo na pesquisa trouxe alguma contribuicdo para
0 seu estagio?

2. A participacdo na pesquisa trouxe algum suporte para sua visdo sobre o
planejamento de ensino? Os planejamentos ajudaram a conduzir as situacdes em
sala de aula? Que dificuldades enfrentou na regéncia? Como enfrentou? Que
insatisfacBes/duvidas/receios permanecem?

3. Que caracteristicas acha relevantes em relacdo ao processo formativo vivenciado
na pesquisa (o fato de fazer o planejamento em conjunto; a presenca do formador;
a presenca do supervisor de estagio; a presenca de mais de um estagiario; o tipo
de atividade desenvolvida — leitura de documentos oficiais; andlise de livros
didaticos; leitura de artigos; debate sobre as aulas)? Daqui a pouco tempo, vocés
estardo desvinculados da universidade, assumindo plenamente a funcdo de
professor de Matematica. A participacdo nessa pesquisa trouxe alguma
reflexdo/transformagéo na maneira como vocé se vé como profissional?

4. Quanto ao ensino de Grandezas e Medidas, como foi ensinar sobre comprimento,
perimetro e area? Houve alguma dificuldade que gostaria de destacar? Essa
experiéncia trouxe algum aprendizado sobre esse campo e sobre seu ensino e sua
aprendizagem? Vocé ja lecionou esses conteldos previamente nesse mesmo
nivel? Se sim, em relagdo as vezes em que vocé ministrou esse conteudo, acredita
gue a partir dessa experiéncia ird modificar algo? Em que se aproxima da maneira
que lecionava antes? E o que faria diferente do que foi planejado?

5. Se fosse vivenciar um novo processo formativo, o que gostaria que fosse
diferente? Que sugestdes vocé me daria para a minha disciplina de Estagio
Curricular Supervisionado (a importancia da participacdo do professor formador

e do supervisor; sugestdo para o professor supervisor)? O curso de licenciatura em
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Matematica vai realizar uma reforma curricular. Que sugestdes daria ap0s essa

experiéncia?

Entrevista — Formador:

1. Acha que, de algum modo, a participacao na pesquisa atrapalhou o andamento do
estagio? A participacdo na pesquisa trouxe alguma contribuicdo para sua pratica
docente?

2. A participacgdo na pesquisa trouxe alguma modificagéo sobre sua visdo em relagéo
ao planejamento de ensino? A maneira como os planejamentos foram construidos
ajudou a sua analise do relatorio sobre as vivéncias em sala de aula? Que
dificuldades enfrentou na formacdo desses estagiarios? Como as enfrentou? Que
insatisfacBes/duvidas/receios permanecem?

3. Que caracteristicas acha relevantes em relacdo ao processo formativo vivenciado
na pesquisa (o fato de fazer o planejamento em conjunto; a presenca do formador;
a presenca do supervisor de estagio; a presenca de mais de um estagiario; o tipo
de atividade desenvolvida — leitura de documentos oficiais; anélise de livros
didaticos; leitura de artigos; debate sobre as aulas)? O processo formativo exige
uma dedicacdo, um engajamento, um compromisso e disponibilidade de tempo.
Como formador, os ganhos desse processo formativo compensam o esforco que é
necessario? A participacao nessa pesquisa trouxe alguma reflexdo/transformacéo
na maneira como voceé se vé como profissional (professor de estagio; professor do
Ensino Superior)?

4. Com relacdo a aprendizagem dos estagidrios, acredita que 0s objetivos
estabelecidos implicitos ou explicitamente na disciplina foram alcangados?

5. Quanto ao ensino de Grandezas e Medidas, como foi analisar o relatorio dos
estagiarios em relacdo a regéncia sobre comprimento, perimetro e area? Houve
alguma dificuldade que gostaria de destacar? Embora tenha bastante
conhecimento em relacdo a esse campo de ensino, essa analise trouxe algum
aprendizado sobre este e sobre seu ensino e sua aprendizagem? Alguns estagiarios
ja haviam lecionado 0os mesmos contelldos? Se sim, em relacdo as vezes em que
eles ministraram esse conteudo, acredita que o planejamento desta pesquisa se

aproxima da maneira que esses lecionaram antes?
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6. Se fosse participar de um novo processo formativo, 0 que gostaria que fosse
diferente? Que sugestdes vocé me daria para a minha disciplina de Estagio
Curricular Supervisionado (a importancia da participacdo do professor formador
e do supervisor; sugestdo para o professor supervisor)? O curso de licenciatura em
Matematica vai realizar uma reforma curricular. Que sugestdes daria apos essa

experiéncia?

Entrevista — Supervisor:

1. A primeira vez em que Vocé supervisiona estagiarios em regéncia ja foi inserido
em uma pesquisa. Acha que, de algum modo, a participacdo na pesquisa
atrapalhou essa vivéncia como supervisor? A participacdo na pesquisa trouxe
alguma contribuicdo para a realizacédo da superviséo?

2. A participacdo na pesquisa trouxe alguma modificagdo sobre sua visao em relagéo
ao planejamento de ensino? A maneira como os planejamentos foram construidos
ajudou a sua analise das vivéncias em sala de aula? Que dificuldades enfrentou na
supervisao? Como as enfrentou? Que insatisfagdes/ddvidas/receios permanecem?

3. Que caracteristicas acha relevantes em relacdo ao processo formativo vivenciado
na pesquisa (o fato de fazer o planejamento em conjunto; a presenca do formador;
a presenca do supervisor de estagio; a presenca de mais de um estagiario; o tipo
de atividade desenvolvida — leitura de documentos oficiais; andlise de livros
didaticos; leitura de artigos; debate sobre as aulas)? O processo formativo exige
uma dedicacdo, um engajamento, um compromisso e disponibilidade de tempo.
Como supervisor, 0s ganhos desse processo formativo compensam o esfor¢o que
€ necessario? A participacdo nesta pesquisa trouxe alguma reflexao/transformacéo
na maneira como vocé se vé como profissional (supervisor de estagio e professor
do EF e EM,; participacdo colaborativa entre os professores do CAP)?

4. Com relagdo aos objetivos estabelecidos nos planejamentos, implicitos ou
explicitamente, acredita que foram alcancados? E com relagdo a aprendizagem
dos alunos?

5. Quanto ao ensino de Grandezas e Medidas, como foi supervisionar os estagiarios
na regéncia sobre comprimento, perimetro e area? Houve alguma dificuldade que

gostaria de destacar? Essa experiéncia trouxe algum aprendizado sobre esse
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campo e sobre seu ensino e sua aprendizagem? Vocé ja lecionou esses conteddos
previamente nesse mesmo nivel? Se sim, em relacdo as vezes em que vocé
ministrou esse contetdo, acredita que a partir dessa experiéncia ira modificar
algo? Em que se aproxima da maneira que lecionava antes? E o que faria diferente
do que foi planejado?

. Se fosse participar de um novo processo formativo, o que gostaria que fosse
diferente? Que sugestdes vocé me daria para a minha disciplina de Estagio
Curricular Supervisionado (a importancia da participacdo do professor formador
e do supervisor; sugestéo para o professor supervisor)? O curso de licenciatura em
Matematica vai realizar uma reforma curricular. Que sugestfes daria apds essa

experiéncia?
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APENDICE G - Formulario dos participantes

Estagiério:

Nome Completo:

Qual a sua formacdo académica? Em qual periodo se encontra? Possui outro curso, seja
técnico ou superior?

Possui experiéncia em sala de aula? Se sim, em quais anos de escolaridade? Por quanto
tempo?

Ja participou de alguma pesquisa similar?

Qual a sua expectativa na participacdo dessa pesquisa como estagiario?

Professor Formador de Estagio:

Nome completo:

Qual sua formacao académica?

Possui quanto tempo de experiéncia em sala de aula? Em quais anos de escolaridade? Por
guanto tempo? E no Ensino Superior?

Leciona o componente curricular Estagio Supervisionado ha quanto tempo?

Ja& participou de outras pesquisas envolvendo o Estagio Supervisionado? Se sim, qual o
feedback para seu desenvolvimento profissional e a formacéo dos estagiarios?

Qual a sua expectativa na participacdo dessa pesquisa como professor formador de estagio?

Professor Supervisor de Estagio:

Nome completo:

Qual sua formacéo académica?

Possui quanto tempo de experiéncia em sala de aula? Em quais anos de escolaridade? Por
quanto tempo?

Ja participou de outras pesquisas envolvendo o Estagio Supervisionado? Se sim, qual o
feedback para seu desenvolvimento profissional?

Qual a sua expectativa na participacdo dessa pesquisa como professor supervisor de estagio?



