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RESUMO

O Estudo de Aula (EA) é um processo formativo que se desenvolve em um ambiente
colaborativo, prioriza a aprendizagem do aluno e que possibilita 0 desenvolvimento
profissional dos participantes. Este trabalho investigativo fundamenta-se nos
pressupostos tedricos e metodoldgicos da pesquisa qualitativa, de cunho descritivo e
interpretativo, na perspectiva do Estudo de Aula enquanto pesquisa-formacéo. A
pesquisa perpassa a linha de investigacdo sobre o Ensino e Aprendizagem de
Matematica e busca responder a seguinte questao de pesquisa: “Como professores
(as) que ensinam matematica nos anos iniciais do ensino fundamental
produzem/mobilizam os saberes ao vivenciarem o Estudo de Aula?”. A investigacao
foi realizada no contexto de uma escola publica estadual, situada na cidade de Rio
Branco — Acre, tendo como participantes duas professoras que ensinam matematica
nos anos iniciais do ensino fundamental. Quanto aos referenciais tedricos, apoiamo-
nos em Tardif (2014) para embasar as discussdes sobre os Saberes Docentes. Para
a sustentacao das reflexfes sobre o Estudo de Aula, baseamo-nos em Baptista et al.
(2014) e Ponte et al. (2020). No que diz respeito ao ensino da matematica, buscamos
apoio em Curi (2006). Entre os resultados, evidenciamos que o Estudo de Aula possui
um grande potencial para contribuir significativamente para o desenvolvimento
profissional de professores, apesar dos desafios inerentes a sua implementacéo. No
gue diz respeito aos saberes das professoras, observamos uma maior mobilizacéo
dos saberes experienciais e curriculares, bem como na construcédo dos saberes da
formacédo profissional. No entanto, identificamos uma lacuna na construcdo dos
saberes disciplinares especificos para o ensino da mateméatica. Além disso,
identificamos indicios de mobilizacdo de saberes relacionados a constru¢do de
atividades praticas e ludicas voltadas para o ensino do Sistema Monetario Brasileiro.
Decorrente da pesquisa, apresentamos como Produto Educacional “Uma Proposta de
Sequéncia Didética: Explorando o Sistema Monetério Brasileiro”.

Palavras-Chave: Estudo de Aula; Saberes Docentes; Desenvolvimento Profissional;

Ensino da Matematica; Sistema Monetario Brasileiro.



ABSTRACT

The Lesson Study (LS) is a formative process that develops in a collaborative
environment, prioritizes student learning, and enables the professional development of
participants. This investigative work is based on the theoretical and methodological
assumptions of qualitative research, with a descriptive and interpretative nature, in the
perspective of Lesson Study as research-formation. The research crosses the line of
investigation on Mathematics Teaching and Learning and seeks to answer the
following research question: “How do teachers who teach mathematics in the early
years of elementary education produce/mobilize their knowledge while engaging in
Lesson Study?”. The investigation was carried out in the context of a state public
school located in the city of Rio Branco — Acre, with two teachers who teach
mathematics in the early years of elementary education as participants. Regarding
theoretical references, we relied on Tardif (2014) to support discussions on Teaching
Knowledge. To support reflections on Lesson Study, we based ourselves on Baptista
et al. (2014) and Ponte et al. (2020). For mathematics teaching, we sought support
from Curi (2006). Among the results, we highlighted that Lesson Study has great
potential to significantly contribute to teachers’ professional development, despite the
inherent challenges of its implementation. Regarding teachers' knowledge, we
observed a greater mobilization of experiential and curricular knowledge, as well as in
the construction of professional formation knowledge. However, we identified a gap in
the construction of disciplinary knowledge specific to teaching mathematics.
Additionally, we identified evidence of the mobilization of knowledge related to the
development of practical and playful activities aimed at teaching the Brazilian Monetary
System. As a result of the research, we present as an Educational Product "A Proposal
for a Didactic Sequence: Exploring the Brazilian Monetary System."

Keywords: Lesson Study; Teacher Knowledge; Professional Development;

Mathematics Teaching; Brazilian Monetary System.
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1. INTRODUCAO

Ninguém pode construir em teu lugar as
pontes que precisaras passar, para
atravessar o rio da vida — ninguém, exceto tu,
s6 tu. Existem, por certo, atalhos sem
nameros, e pontes, e semideuses que se
oferecerdo para levar-te além do rio; mas isso
te custaria a tua propria pessoa; tu te
hipotecarias e te perderias. Existe no mundo
um Unico caminho por onde s6 tu podes
passar. Onde leva? Nao perguntes, segue-o!

Friedrich Nietzsche

Nesta dissertacdo, compartilhamos o percurso formativo que vivenciamos ao
participar de um ciclo de Estudo de Aula (EA) voltado para o ensino da matemaética.
Essa formag&o ocorreu em um ambiente colaborativo, envolvendo professoras em
inicio de carreira em busca de oportunidades formativas que contribuissem com seu
desenvolvimento profissional.

Certamente, ao longo desse caminho, enfrentamos muitos desafios,
encontramos atalhos, construimos pontes e superamos barreiras para concluir esta
pesquisa. No entanto, trilhamos essa jornada com nossos proprios sapatos, e por isso,
temos muito a relatar.

Antes de nos aprofundarmos no tema desta pesquisa, gostaria de me
apresentar compartilhando um pouco da minha histéria. Assim, convido vocé a fazer
um breve passeio por esse rio de descobertas, obstaculos, perdas e conquistas ao
longo dessa jornada.

O mestrado sempre me pareceu uma meta improvavel. Nao era algo que eu
sonhasse em alcancar e, na verdade, ha muito tempo evitava essa etapa da minha
formacdo. Talvez fosse porque eu hdo me via como pesquisadora ou porque me sentia
insegura em relacdo ao ambiente de pesquisa académica, onde as discussdes
cientificas pareciam estar em um nivel muito mais elevado do que minha formacao
educacional.

E emocionante refletir sobre os desafios enfrentados ao longo do caminho. Ao
recordar cada passo que me trouxe até aqui, nesta etapa final do mestrado, sinto-me
emocionada ao relembrar os obstaculos superados. O itinerario que nos leva a

experimentacao e construcdo do conhecimento € o mesmo que nos pressiona a fazer
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escolhas, muitas vezes ainda imaturas, mas necessarias. Refletindo sobre meu papel
como aluna e profissional da educacéo, percebo que cada processo tem seu grau de
complexidade, dependendo da natureza das responsabilidades e atribuicdes.

Considero importante compartilhar minhas lembrangas pouco afetivas sobre a
relacdo que tive com os conhecimentos matematicos durante minha trajetoria escolar.
Desde os primeiros anos, sempre vi a disciplina de matematica como um desafio
intimidante, acreditando que apenas pessoas excepcionalmente inteligentes poderiam
dominar esses conceitos que, para mim, eram tdo complexos. Ao longo da minha vida
escolar, ndo consegui estabelecer uma conexao significativa com a matematica.
Durante minha jornada académica e profissional, tive e ainda tenho que superar
diversos obstaculos para mitigar os déficits de aprendizagem anteriormente
negligenciados.

N&do guardo lembrancas marcantes dos professores que me ensinaram
matematica. Recordo-me do meu esfor¢o para compreender o conteddo, mesmo que
minimamente, visando ser aprovada nas avaliacOes. As tarefas geralmente pareciam
desconectadas da minha vida cotidiana, e eu lutava para encontrar sentido no que
estava aprendendo, especialmente quando me deparava com conceitos
particularmente dificeis. Provavelmente, isso esta relacionado a lacunas na formacéao
dos professores, a estruturacdo do curriculo, as influéncias de um ambiente pouco
motivador ou até mesmo as minhas préprias dificuldades e desinteresse pelos
estudos. Os motivos me parecem diversos.

Atualmente, ha o reconhecimento de que as pessoas possuem multiplas
inteligéncias e que existem diversas maneiras de construir o conhecimento (Gardner,
2010). No entanto, para promover o desenvolvimento dessas habilidades cognitivas,
€ essencial que os professores estejam dispostos a empregar uma variedade de
abordagens, recursos e metodologias que criem um ambiente propicio para a
aprendizagem dos alunos.

Para criar um ambiente propicio a aprendizagem, o professor precisa mobilizar
uma variedade de saberes inerentes a sua pratica docente. Esses saberes nao se
limitam apenas ao conhecimento tedrico, mas também incluem as experiéncias
vivenciadas (Tardif, 2014). E através da partilha e da vivéncia que o professor se
desenvolve, e o0 sucesso da aprendizagem do aluno depende dessa mobilizacéo para
transformar o conteddo a ser ensinado em conhecimento a ser adquirido (Chevallard,

2001). Essa capacidade do professor de adaptar-se e estabelecer uma relagéo
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didatica eficaz entre o contetdo e o aluno é fundamental para facilitar a aprendizagem
(Libaneo, 1994), assim como o interesse do aluno em aprender (Moreira, 2011).

Apébs concluir o ensino médio, em 2005, realizei o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem). Naquela época, morava com meu irméo em uma das cidades satélites
do Distrito Federal, e estavamos enfrentando uma fase muito dificil. Lembro-me
vividamente do dia da prova do Enem, quando meu irmdo me levou até o local, e
tinhamos apenas o suficiente para a passagem de 6nibus, sem um centavo a mais
para comprar um lanche.

Meu irméo, que sempre acreditou que a educacao poderia transformar nossas
vidas, teve o cuidado de me inscrever no Enem e cuidar de todo o processo no
sistema. Ao vermos o resultado, logo percebemos que minha nota ndo era suficiente
para concorrer a cursos mais "elitizados". Na verdade, eu nem tinha uma preferéncia
especifica por um curso na época, entdo meu irmao optou por me inscrever em cursos
gue garantiriam uma vaga.

Na época, o Programa Universidade para Todos (ProUni) havia sido recém-
criado, entdo optamos por cursos que garantiriam uma bolsa de estudo em um lugar
viavel. Em Rio Branco, Acre, havia duas opcdes disponiveis: Letras Vernaculas (curso
presencial) e Pedagogia (curso semipresencial). Como meus pais ainda moravam
perto, em uma cidade chamada Boca do Acre, decidi voltar para o Norte para estudar
e ficar mais proxima da minha mae.

Assim foi. Cheguei em fevereiro de 2006 para providenciar os documentos
necessarios para a matricula, e uma prima me acolheu em sua casa nessa fase inicial.
Depois disso, muitas coisas aconteceram, algumas das quais prefiro ndo compartilhar.
No entanto, todas essas experiéncias me fortaleceram, e sou grata por, hoje, estar
vivenciando coisas que jamais imaginei.

Em 2006, iniciei o curso de licenciatura em Letras Vernaculas. Escolhi este
curso como minha primeira opgéo porque era presencial. Embora estivesse inclinada
a cursar Pedagogia, naquele momento optei por Letras porque ainda ndo conhecia
muito bem a proposta de um curso semipresencial. Assim, Pedagogia ficou como
minha segunda opc¢ao.

Entéo, dei inicio & minha trajetéria académica. Ap6s um ano de graduacao,
comecei minha experiéncia profissional em sala de aula através de um estagio nao
obrigatério na Escola SESI-DR/AC. Atuei como professora auxiliar por dois anos

nessa instituicdo e, durante esse periodo, compartilhei a experiéncia com duas
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professoras dedicadas e comprometidas com a aprendizagem dos alunos. Trabalhar
com turmas do 1° ano do ensino fundamental foi uma experiéncia incrivel em minha
vida profissional. Desde ent&o, me arrependi de nao ter escolhido pedagogia como
primeira opgao.

Naquela época, muitos colegas da graduacdo estavam migrando para outros
cursos atraves das vagas residuais oferecidas pela Universidade Federal do Acre. No
entanto, devido a minha situacdo instavel naquele momento e ao fato de estar na
condicdo de bolsista, decidi concluir o curso de Letras, mesmo sem me identificar
completamente com ele.

Desse modo, em 2009, conclui a licenciatura em Letras. Trabalhei por um
tempo em cursos de formacao profissional na area. Além disso, vivi uma experiéncia
Unica com turmas do Programa Especial de Aceleragdo da Aprendizagem do Ensino
Fundamental Il (Projeto Poronga). Durante esse periodo, testemunhei situacdes
desafiadoras que me levaram a refletir sobre minha trajetéria profissional e perceber
que ndo queria seguir nessa area. Nesse meio tempo, conclui um curso de pés-
graduacdo em Psicologia Educacional e Escolar, iniciado logo apds o término da
graduacdo, e completei minha formacdo com uma segunda licenciatura em
Pedagogia. Desde entéo, tenho me dedicado a essa area de formacao.

No inicio de 2013, fui aprovada em um processo seletivo da Secretaria
Municipal de Educacao (SEME) para atuar como professora na educacéo infantil, o
que se tornou uma das experiéncias mais marcantes da minha trajetoria profissional.
Aprendi muito com essa nova experiéncia e com minhas colegas de trabalho. Nosso
planejamento era realizado de forma coletiva e colaborativa, e, mesmo sem ter muita
experiéncia nessa etapa da educacéo, conseguimos realizar um bom trabalho durante
aguela jornada.

Recordo-me de que, durante nossas reunibes de planejamento coletivo, os
saberes eram compartilhados entre o grupo de professoras, algumas das quais
possuiam mais anos de experiéncia e dedicagcdo ao oficio. Essa troca de
conhecimentos era pontual e significativa. Aléem de nos debrucarmos sobre os
conteudos e o curriculo (Tardif, 2014), esse era o0 momento de construir o
planejamento levando em consideracdo as necessidades especificas dos alunos.
Para isso, era essencial conhecer profundamente cada aluno, entendendo suas
caracteristicas individuais. Acreditdvamos que o conhecimento do aluno e de suas

necessidades era fundamental para aprimorar a qualidade do processo de ensino-
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aprendizagem (Shulman, 1986).

Foi no final de 2013 que, visando uma ascensao financeira e estabilidade
profissional, optei por migrar para o servigo publico federal. Assumi uma posicéo de
nivel médio no Colégio de Aplicacdo, onde atuei como assistente de aluno. Enquanto
prosseguia com o0s estudos, prestei concurso para o cargo de pedagoga, no qual
obtive aprovacéo. Desde entdo, tenho atuado na Pro-Reitoria de Ensino do Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Acre (IFAC), desempenhando minhas
funcbes como técnica administrativa em educagéo, com foco na pedagogia.

Embora eu nédo esteja diretamente envolvida na sala de aula, minha atuacao
profissional me permite abordar questbes essenciais do processo didatico-
pedagdgico. Minhas responsabilidades incluem a promocdo de formacdes
continuadas, a emisséo de pareceres técnicos pedagogicos para situacdes complexas
do processo de ensino-aprendizagem, discussfes sobre o curriculo, elaboracdo de
documentos de ensino, discusséo das politicas educacionais, entre outras atividades
correlatas.

Minhas inquietacdes sobre educacdo sdo continuamente estimuladas, ja que
estdo profundamente ligadas a natureza do meu trabalho. Meu interesse em contribuir
para o processo de ensino-aprendizagem é constantemente alimentado, pois, desde
minha formacao inicial, tenho permanecido imersa nesse contexto, tanto no ambito
académico quanto no profissional. Também interajo regularmente com amigos,
colegas e familiares que compartilham percepc¢des valiosas sobre a educacéo.

Em 2022, surgiu a oportunidade de ingressar no Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matematica (MPECIM). Essa oportunidade me aproximou da
pesquisa e abriu um leque de possibilidades para contribuir com a educacao
matematica, especialmente por meio do Estudo de Aula (EA). A tematica investigada
estd em ascensao no Brasil e em outros paises, apresentando-se como um desafio
empolgante e uma oportunidade interessante para minha carreira.

Ao refletirmos sobre a construgéo horizontal do conhecimento, percebemos a
importancia de cada etapa desse percurso, pois 0 mundo que habitamos é resultado
da interagdo com o outro (Maturana; Varela, 1995). Diante desse cenario e
considerando o0 momento atual, reconhecemos, como profissionais da educacao, a
necessidade de adotar abordagens e metodologias diversas para enriquecer nossas
praticas. E fundamental incorporar atitudes e intervencdes que respondam as

demandas dos estudantes, que estdo em constante transformacdo. Portanto, €
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essencial compreender o perfil dos alunos do século atual, para que possamos refletir
sobre a perpetuacédo de algumas praticas de ensino que ainda estao extremamente
arraigadas ao século XIX (Silva; Gomes, 2019), o que pode comprometer a qualidade
do processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, a pandemia da COVID-19 tornou evidentes as diferencas sociais
gue a escola precisa gerenciar. As instituicdes de ensino enfrentaram ndo apenas
problemas decorrentes da falta de recursos financeiros. Elas também enfrentaram o
desafio de garantir um minimo de igualdade e equidade diante da diversidade da
comunidade escolar, o que foi agravado pela crise sanitaria global.

Diante de toda essa desordem, os desafios se tornam ainda mais
proeminentes. Receber alunos que, durante esse periodo, tiveram acesso livre as
telas, sendo parte de uma geracao digital, traz novos desafios para os professores
(Praxedes; Santos e Araujo, 2022). Se antes ja enfrentavam dificuldades no processo
de ensino-aprendizagem, agora os professores lidam com desafios adicionais que
precisam ser gerenciados, incluindo questdes emocionais, comportamentais e o
agravamento das defasagens de aprendizagem.

Inicialmente, minha pesquisa no mestrado tinha como objetivo investigar como
a matematica foi ensinada durante o periodo de ensino remoto causado pela COVID-
19. A abordagem seria documental, focando na analise dos registros oficiais e em
entrevistas com pais e professores. Essa motivacdo surgiu a partir de conversas
informais com familiares, colegas de trabalho e professores, que me incentivaram a
investigar como tudo ocorreu durante esse periodo.

No entanto, durante a construcdo do projeto de pesquisa, considerei que
poderia contribuir ainda mais com os professores, direcionando a pesquisa para a
formacdo continuada daqueles que ensinam matematica nos anos iniciais e
explorando as potencialidades do Ensino Hibrido como uma proposta pedagogica.
Essa abordagem combina atividades presenciais com as realizadas por meio das
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo (TDICs) (Bacich; Tanzi Neto;
Trevisani, 2015).

Foi durante a primeira reunido com o professor Gilberto, orientador desta
pesquisa, que surgiu a proposta de promover um processo formativo. O objetivo era
investigar como o0s professores de matematica dos anos iniciais do ensino
fundamental mobilizam e constroem saberes ao participar de um ciclo de Estudo de
Aula (EA).
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Compreendemos que a proposta de trabalhar com o Estudo de Aula trouxe uma
perspectiva singular a nossa intencdo inicial, conferindo nome e caracteristicas
distintivas ao processo formativo. Inicialmente, planejavamos implementar um dos
modelos de ensino hibrido, especificamente o "Rotacdo por Estacdo”. No entanto,
apos a primeira visita a escola, descartamos essa possibilidade, uma vez que nao
havia disponibilidade de internet ou de computadores, requisitos indispensaveis para
a estacéo que incluiria as Tecnologias Digitais de Informagéo e Comunicacgao (TDICs).

Portanto, o fio condutor desta pesquisa nos leva a buscar respostas para
compreender como as professoras que ensinam matematica nos anos iniciais
produzem e mobilizam saberes ao vivenciarem o Estudo de Aula.

Mas, afinal, o que é o Estudo de Aula? O Estudo de Aula é um processo
formativo que se desenvolve em um ambiente colaborativo, priorizando a
aprendizagem do aluno e tendo grande potencial para favorecer o desenvolvimento
profissional dos professores (Baptista et al., 2014). Nesse sentido, considera 0s
desafios cotidianos enfrentados por alunos e professores'! no complexo trabalho
didatico-pedagdgico envolvendo o processo de ensino-aprendizagem.

O valor do hifen no processo de ensino-aprendizagem, concebido aqui, diz
respeito a uma relacdo contratual na qual tanto o professor quanto os alunos assumem
responsabilidades na conquista do conhecimento. Ele serve como forma auxiliar para
efetivar um processo de parceria e colaboracdo. A esse processo compartilhado de
trabalhar os conhecimentos “estdo mutuamente dependentes e onde os sujeitos
saboreiam juntos o fazer [...] denominado de processo de ensinagem” (Anastasiou,
2002, p.72).

O Estudo de Aula visa investigar o processo de ensinagem por meio de um
grupo colaborativo composto por professores, futuros professores, gestores,
pesquisadores e outros profissionais envolvidos no processo pedagdgico. O principal
objetivo € buscar a qualidade da aprendizagem de forma colaborativa, unindo e
compartilhando saberes para criar um ambiente propicio ao aprendizado dos alunos.
Esse processo também contribui significativamente para o0 desenvolvimento

profissional dos participantes

1 utilizaremos o termo "professoras” para nos referirmos ao coletivo de professores,
independentemente do género. No entanto, ao nos referirmos as participantes professoras que
integraram o grupo colaborativo, faremos mencdo ao género e, quando necessario, ao cédigo
alfanumérico associado.
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Originario do Japéo, esse processo formativo é organizado em etapas
especificas que visam superar desafios relacionados ao ensino e a aprendizagem.
Comeca com a identificagdo de um problema consensual sobre um tema ou objeto de
conhecimento especifico. Em seguida, o processo segue um ciclo que inclui: (i)
planejamento, (i) implementacdo/observacdo, (iii) reflexdes pos-aula e (iv)
continuacéo (Murata, 2011).

Nesta area de pesquisa, identificamos uma oportunidade para investigar a
pratica docente, com foco no planejamento das aulas e na promoc¢éao da aprendizagem
dos alunos. Portanto, no ambito deste estudo, o EA ocorreu em um grupo de trabalho
composto por duas professoras que estavam em inicio de carreira e que lecionam
matematica no segundo ano do ensino fundamental, juntamente com a participacao
da pesquisadora. Nosso objetivo ndo se limitou apenas a coleta de dados; também
buscamos destacar, tanto para os participantes quanto para os futuros entusiastas, as
potencialidades do EA como uma estratégia valiosa para lidar com os desafios
frequentes relacionados ao que, como e para que ensinar e aprender matematica,
além de outras tematicas que envolvem os processos didatico-pedagdgicos. No
entanto, "como nem tudo sao flores", ao longo da comunicacéo e analise dos dados,
apresentamos os desafios enfrentados durante a implementacédo da pesquisa

Para Murata (2011), o EA representa um novo paradigma no entendimento do
ensino, pois as aulas e as atividades realizadas exigem uma abordagem investigativa
da aprendizagem dos alunos. Além disso, busca desenvolver a percepcdo dos
professores sobre a indissociabilidade entre ensino e aprendizagem, ligando-os a
pratica da pesquisa.

E fato que as formagdes continuadas sempre foram extremamente necessarias
e, com o agravamento do cenario educacional neste contexto pés-pandémico,
evidenciou-se ainda mais a importancia de priorizarmos praticas pedagdgicas que
promovam uma aprendizagem ativa e cheia de significados.

Conforme estabelece o inciso Il do artigo 67 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB)?, cabe aos sistemas de ensino promover e valorizar os
profissionais da educagao, garantindo-lhes acesso a cursos de aperfeicoamento

profissional continuo, inclusive com licengas periddicas remuneradas para esse fim.

2 A Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o, conhecida como Lei n® 9.394/1996, estabelece as diretrizes
e normas para a estruturacdo do sistema educacional brasileiro, fundamentada nos principios
constitucionais.
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Isso abre espaco para uma gama de oportunidades formativas que realmente
contribuam para a pratica pedagogica diaria dos professores. No entanto,
lamentavelmente, na maioria das vezes, as formagfes continuadas se restringem
apenas ao cumprimento de protocolos para atender a legislacdo e esquecem de
consultar os professores sobre o0s desafios que estao enfrentando no cotidiano (Tardif,
2014).

Novoa (1997, p.12) destaca que “[...] a formacdo de professores pode
desempenhar um papel importante na configuragdo de uma ‘nova’ profissionalidade
docente”. Portanto, as estratégias de formagdo continuada precisam ser
cuidadosamente planejadas com base nas demandas reais enfrentadas nas salas de
aula. Isso implica em direcionar recursos e estratégias formativas que contemplem os
desafios enfrentados pelos professores em seu cotidiano pedagdgico, com o objetivo
principal de melhorar a aprendizagem dos alunos. Ao focar nas questdes praticas e
concretas das salas de aula, as formacGes também podem favorecer o
desenvolvimento profissional dos professores.

Para isso, construir esse percurso junto com os professores poderia ser uma
revolucdo diante do habito de promover formacdo continuada, geralmente,
compulsoria. E importante ter em mente que a formacéo continuada ndo se constroi
“tdo somente por meio da acumulagado de cursos, devendo comportar uma relagao
essencial e estreita com a pratica no cotidiano das instituicbes” (Estrela et al., 2014,
p.2).

Com efeito, o0 modelo ideal de formag&o continuada envolve um processo
reflexivo e colaborativo, visando desempenhar um papel fundamental na escolha das
melhores abordagens, estratégias e metodologias conforme objetivos de
aprendizagem. Ou seja, para ensinar matematica ou qualquer outra area do
conhecimento, é essencial investir na construgdo de conhecimentos que atribuam
significado as aprendizagens promovendo um ambiente de investigagao e exploragéo
(Ponte et al., 2013). Por essa razao, direcionamos esta pesquisa aos professores dos
anos iniciais, para que juntos tivéessemos a oportunidade de explorar e vivenciar as
potencialidades do EA voltado para o ensino da matematica.

Sabe-se que a pratica docente é uma atividade complexa que vai além da
formacao inicial. Nesse contexto, € crucial repensar as propostas de ensino na
formacéo para a docéncia, priorizando uma abordagem mais alinhada com as salas

de aula reais e considerando os saberes que os professores desenvolvem em seu
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cotidiano (Tardif, 2014). E imprescindivel construir novas maneiras de integrar os
conhecimentos da formacdo inicial dos professores aos saberes adquiridos durante
sua pratica pedagdgica.

Nesse contexto, Freire (1996, p. 47) levanta interessantes reflexdes ao afirmar
que “Saber ensinar nao é simplesmente transmitir conhecimento, mas sim criar as
condigbes para sua prépria produgao ou construgao”. Portanto, é imperativo que as
escolas reconhecam a presenca de uma nova geragéo nas salas de aula.

Dessa forma, o principal foco de interesse desta pesquisa, embora direcionada
a pratica docente, formacédo de professores e metodologias de ensino, reside na
preocupacdo com a aprendizagem do aluno. Reconhecendo que € nos anos iniciais
do ensino fundamental que o aluno tem seus primeiros contatos com 0s conceitos
matematicos, torna-se crucial promover um ambiente propicio para a construcao do
conhecimento, que servird como base para seus estudos futuros.

Compreendemos que a pergunta de pesquisa orienta o caminho investigativo,
delineando o fenbmeno a ser explorado. A partir dela, buscamos elucidar
interpretacbes e evidéncias que ainda ndo foram destacadas ou que requerem
constante observacéao (Bicudo, 2013).

Dito isso, buscamos respostas para a seguinte questdo de pesquisa: “Como
professores (as) que ensinam matematica nos anos iniciais do ensino fundamental
produzem/mobilizam os saberes ao vivenciarem o Estudo de Aula?”. Com esse
propdsito, estabelecemos como objetivo geral “Compreender como professores dos
anos iniciais que ensinam matematica produzem/mobilizam os saberes ao
vivenciarem o Estudo de Aula.”

Para nortear nossa trajetoria e definir as etapas da pesquisa, estabelecemos
0S seguintes objetivos especificos:

i. Descrever as etapas do Estudo de Aula quanto ao processo de ensino-
aprendizagem de um objeto do conhecimento matematico;
ii. Refletir sobre as contribuicbes do Estudo de Aula na construcéo dos saberes
das professoras que ensinam matematica nos anos iniciais;
ii.  Analisar como as professoras que ensinam matematica nos anos iniciais
produziram/mobilizaram os saberes durante as etapas do Estudo de Aula.
As pesquisas sobre o Estudo de Aula estdo em constante crescimento no
Brasil, apresentando resultados promissores quanto a constru¢do do conhecimento e

a colaboragéo entre os envolvidos. Essa contribuicdo tem sido crucial para romper
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com o paradigma do trabalho isolado e solitario, uma caracteristica marcante da
pratica docente no pais. Além disso, tem fortalecido grupos de pesquisadores
dedicados a criar ambientes formativos fundamentados nos principios do Estudo de
Aula.

Para compreender melhor esse contexto, inicialmente nos dedicamos em
realizar uma revisdo da literatura sobre as pesquisas de mestrado e doutorado
conduzidas no Brasil, embasadas nos principios do Estudo de Aula. Na préxima
secao, detalharemos os dados obtidos por meio dessa investigagao.

1.10 ESTUDO DE AULA NO CONTEXTO DA EDUCACAO BRASILEIRA

Em um processo de investigacdo cientifica, a revisdo da literatura é parte
fundamental, pois, além de nos ajudar a compreender melhor a questdo de pesquisa,
apresenta um panorama do conhecimento produzido sobre o tema a ser pesquisado.

Cardoso et al (2010, p.7) traz um registro profundamente afetuoso sobre esse
processo exaustivo, mas necessario. Segundo ele, os pesquisadores analisam,
minuciosamente, os trabalhos dos investigadores que o precederam e, s6 entao,
“compreendido o testemunho que Ihe foi confiado, parte equipado para a sua propria
aventura”.

A vista disso, nesta secdo, nossa intencdo é compartilhar as percepcdes
construidas durante a leitura de algumas pesquisas realizadas no contexto do Estudo
de Aula. O objetivo dessa investigacdo, no entanto, foi conhecer em que contexto o
EA foi realizado, o publico alvo contemplado, o objeto do conhecimento explorado e,
além disso, conhecer melhor, sob a oOtica dos pesquisadores, os resultados
alcancados, obstaculos enfrentados e as lacunas que ainda permaneceram, mesmo
apos o arduo trabalho realizado.

Para tanto, com o intuito de compreender o contexto do Estudo de Aula
experienciado no Brasil, realizamos uma revisdo de literatura que tem papel
fundamental nesse processo de investigacao cientifica, pois, € através dela, que
podemos situar nosso trabalho de forma contextualizada, o que possibilitara termos
acesso ao conhecimento outrora produzido sobre a tematica que nos propusemos a
pesquisar.

Para tanto, no primeiro semestre do ano de 2023, realizamos uma busca no

Catdlogo Digital do Banco de Teses e Dissertagbes da Coordenagdo de
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Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)3, para consultarmos as
pesquisas implementadas nos ultimos dez anos sobre o Estudo de Aula com foco no
ensino da matemética. Como O EA também é conhecido por outros nomes, para
direcionar as buscas, utilizamos os descritores “Estudo de Aula”, “Lesson Study”,
“Pesquisa de Aula”, “Jugyou Kenkyuu”, “Estudo de Ligdes”, respectivamente, para que
pudéssemos acessar as pesquisas disponiveis sobre o assunto.

Ao consultarmos a plataforma, verificamos que, ao incluir os descritores
mencionados, o sistema selecionou inimeros trabalhos que ndo tinham relagdo com
Estudo de Aula (EA) e o ensino da matematica. Inclusive, encontramos produc¢des que
utilizaram o Estudos de Aulas com foco no ensino de lingua inglesa e ensino de
ciéncias. E fascinante observar que o EA, assim como no sistema educativo japonés,
€ de fato reconhecido como um processo formativo que visa o desenvolvimento
profissional do professor, independentemente de sua area de formacao.

Apos uma intensa tarefa de averiguacdo dos trabalhos selecionados,
estabelecemos um primeiro contato com os documentos através de leituras flutuantes.
Inicialmente, delimitamos nossa busca as pesquisas realizadas nos ultimos dez anos.
No entanto, percebemos que havia uma quantidade limitada de trabalhos dentro
desse periodo. Portanto, decidimos abarcar todos os trabalhos disponiveis na
plataforma que relacionassem o Estudo de Aula com o ensino da matematica.

Nessa dinamica, encontramos um total de 27 (vinte e sete) pesquisas, entre
teses e dissertacdes, direcionadas para o ensino da matematica. No entanto, 2 (duas)
delas, Félix (2010) e Magalhdes (2008) foram incluidas no sistema anterior a
Plataforma Sucupira® e, até a data em que procedemos com esse levantamento, ndo
estavam disponiveis para download. Diante disso, como precisavamos consultar os
trabalhos na integra, realizamos buscas na plataforma Google Académico® local onde

tivemos acesso as producdes. No quadro 1 apresentamos algumas informacdes

A Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) é uma Fundacado do
Ministério da Educacao (MEC) e tem como missao a expanséo e consolida¢éo da pds-graduacao stricto
sensu (mestrado e doutorado) no Brasil. Em 2007, também passou a atuar na formacao de professores
da educacao basica. Fonte: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/historia-
e-missao. Acesso em: 20/04/2024.

4 A Plataforma Sucupira é uma ferramenta que permite o compartilhamento de informag6es académicas
atualizadas e que possibilita que as informac8es da pds-graduacdo sejam publicamente acessiveis.
Link: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/.

5 Trata-se de um mecanismo virtual de pesquisa, disponibilizado pelo Google, que permite a localizacéo
de uma diversidade de trabalhos cientificos. Link para acesso: https://scholar.google.com.br/. Acesso
em 13/02/2023.



https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/historia-e-missao
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/historia-e-missao
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sobre as referidas pesquisas.
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Quadro 1 - Pesquisas encontradas no banco de teses e dissertagcdes da CAPES (periodo até 2023)

Tipo de
Ano trabalho Titulo Autores (as) Instituicéo
cientifico
Desenvolvimento Profissional Ma. Patricia
de Professores que Ensinam Dutra Pontificia
_ . Matematica: o método Estudo Magalhées; Universidade
2008 Dissertacao ] o ) . )
e Planejamento de Li¢cbes nos Prof.2 Dra. Maria | Catodlica de Minas
contextos de escola e de Clara Rezende Gerais
ensino Frota.
Pesquisando a Melhoria de
Aulas de Matematica Segundo Me. Thiago . .
. ) ] Universidade
) . a Proposta Curricular do Francisco Felix .
2010 Dissertacéo . _ Federal de Séo
Estado de S&o Paulo, com a Prof.2 Dra. Yuriko Carl
arlos
Metodologia da Pesquisa de Yamamoto Baldin
Aulas (Lesson Study).
A pesquisa de aula (lesson )
. Me. Luciano Alves . .
study) no aperfeicoamento da . Universidade
) . . . Carrijo Neto; .
2013 Dissertacao aprendizagem em matematica _ Federal de S&o
i Prof.2 Dra. Yuriko
no 6° ano segundo o curriculo ) Carlos
Yamamoto Baldin.
do estado de S&o Paulo
A Metodologia da Lesson Me. Fellipe Gomes
Study na Formacao de Coelho; Universidade
2014 Dissertacao Professores: Uma Experiéncia Prof.2 Dra. Claudia | Federal do Rio de
com Licenciandos de Coelho de Janeiro
Matematica Segadas Vianna.
Docéncia Compartilhada na Ma. Grace Zaggia
perspectiva de Estudos de Utimura: .
) . ' Universidade
2015 Dissertagao Aula (Lesson Study): um Prof2 Dra. Edda

trabalho com as figuras
geométricas espaciais no 5°

ano

Curi

Cruzeiro do Sul
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O estudo de aula na formacéo
de professores de Matematica

para ensinar com tecnologia: a

Ma. Carolina

Cordeiro Batista;

Universidade

Estadual Paulista

2017 Dissertacao . Profs. Dr2. Rosa . .
percepcao dos professores ) Julio de Mesquita
. Monteiro Paulo. . ]
sobre a produgéo de Filho (Rio Claro)
conhecimento dos alunos'
Aprendizagens e Dra. Renata . .
) o Universidade
Desenvolvimento Profissional Camacho Bezerra; )
_ .| Estadual Paulista
2017 Tese de Professores que Ensinam Prof.2 Dra. Maria . .
. o . Julio de Mesquita
Matematica nos Anos Iniciais Raquel Miotto Filh
ilho
do Ensino Fundamental no Morelatti.
Contexto da Lesson Study
Ma. Nubia
O Lesson Study Quenupe . .
] . o ] Universidade
2018 Dissertacao Potencializando o Ensino- Campos;
] . Federal do
Aprendizagem Prof2 Dra. Julia .
. L Espirito Santo
da Operacéo de Divisdo Schaetzle Wrobel.
Ma. Luanda Firme
) . de
Formacéo do Conceito de .
) . i i Mello; Instituto Federal
2018 Dissertacao Area e Perimetro . .
) Prof.2 Dra. Maria | do Espirito Santo
a Partir de Aulas Baseadas no ) )
Alice Veiga
Modelo Lesson Study )
Ferreira de Souza.
Ma. Tamiris Moura
Avaliacdo de Aulas de Neves; .
] ~ N . Instituto Federal
2018 Dissertacao Matematica Baseadas no Prof2 Dra. Maria »
) ) do Espirito Santo
Lesson Study: Proposta de um Alice Veiga
Instrumento Ferreira de Souza.
Conhecimento especializado Me. Wellington
do professor de matematica Rabello de Araljo; Universidade
2018 Dissertacéo sobre fungéo no contexto de Prof. Dr. Carlos Estadual de
uma experiéncia prévia de Miguel da Silva Campinas
lesson study' Ribeiro.
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Desenvolvimento Profissional

e Implementag&o Material

Dr. Marco Aurelio

Jarreta Merichell;

Universidade

2018 Tese Curricular: contribuices e .
) Prof2 Dra. Edda | Cruzeirodo Sul
desafios a serem enfrentados curi
uri.
a partir da metodologia Estudo
de Aula
Me. Sandro
O Estudo de Aula na
o Augusto Do Vale
Ressignificacdo de Saberes ] . .
i . Pereira; Universidade
2019 Dissertacao Docentes de Professores dos .
o i ] Prof. Dr. Gilberto | Federal do Acre
Anos Iniciais, ao Vivenciar um )
Francisco Alves de
Grupo de Estudo Sobre
) Melo.
Medidas
o Me. Roger Artur
Algumas contribuicdes do ]
N Jahring
lesson study para a formagéo .
_ . » Wanderley; Instituto Federal
Dissertacao do professor de matemética ) N
2019 Prof.2 Dra. Maria | do Espirito Santo
em aulas que promovam a ) )
. ) Alice Veiga
construcéo do conceito de )
Ferreira de Souza.
volume
Conhecimento profissional de Dra. Grace Zaggia
professoras de 4° ano Utimura; Universidade
2019 Tese ) )
centrado no ensino dos Prof2 Dra. Edda | Cruzeiro do Sul
nameros racionais positivos no Curi.
ambito do Estudo de Aula
Estudos de aula na formacao
. Dra. Suzete de
de professores de Matemética ] ] ]
Souza Borelli; Universidade
2019 Tese em turmas de 7° ano do _
) Prof2 Dra. Edda | Cruzeirodo Sul
Ensino Fundamental que )
) i ) Curi.
ensinam Numeros Inteiros
Ma. Ana Paula
Aspectos da colaboragéo ) . .
o Tomasi; Universidade
] . profissional docente .
2020 Dissertacao N Prof2 Dra. Marli Federal da
mobilizados em um estudo de ) _
Teresinha Fronteira Sul
aula (lesson study) no contexto o
Quatrtieri.

brasileiro




34

Formacao de Professores para

Aula de Resolucéo de

Ma. Jessica

Schultz Kuster;

Instituto Federal

2020 Dissertacao . Prof2 Dra. Maria »
Problemas a Partir de um ) . do Espirito Santo
o Alice Veiga
Lesson Study: Contribuicdes e ]
] Ferreira de Souza.
Desafios
o Me. Michael Araujo
(Res)Significacdes de saberes o
) ) de Oliveira; . .
] . por licenciandos que . Universidade
2020 Dissertacéo ) . Prof. Dr. Gilberto
vivenciam estudo de aula ) Federal do Acre
o . Francisco Alves de
sobre distancia entre dois
Melo.
pontos
Contribui¢des da Jugyou Dra. Aluska Dias
Kenkyuu e da engenharia Ramos de Macedo . .
o . ) Universidade
didatica para a formacédo e o Silva;
2020 Tese . o Federal de
desenvolvimento profissional Profa. Dra. Paula
i ) Pernambuco
de professores de matematica Moreira Baltar
no ambito do estagio curricular Bellemain.
supervisionado
Contribui¢des do Estudo de
Aula (Lesson Study) para o Dra. Simone Dias
2020 desenvolvimento profissional Da Silva; Universidade
Tese de professores que ensinam Prof.2 Dra. Edda | Cruzeiro Do Sul
matematica no 1° ano do Curi.
Ensino Fundamental utilizando
material curricular
Potencialidades dos Estudos
de Aula para a formacéo o
) Dra. Priscila
continuada de um grupo de ) _ _
) Bernardo Martins; Universidade
2020 Tese professores que ensinam )
. o Prof2 Dra. Edda | Cruzeirodo Sul
Matematica na Rede Municipal cur
uri.
de S&o Paulo no contexto de
uma pesquisa envolvendo
Implementacgédo Curricular
2021 Dissertacéo O entrelacamento do Ma. Alice Peres Universidade

planejamento do lesson study

Irigoyen;

Estadual do
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e da aprendizagem criativa
resultando na construcdo de
um plano de ensino

interdisciplinar

o Prof.2 Dra. Roberta
D’Angela.

Menduni Bortoloti.

Sudoeste da
Bahia

e Ma. Daiane
Aprendizagens sobre fracGes a Tapparello; . .
) . ] . Universidade
Dissertacao partir da abordagem o Prof2 Dra. Maria
2021 o . Federal da
exploratéria em um estudo de Raquel Miotto .
] Fronteira Sul
aula Morelatti.
) . e Ma. Silmara Universidade
Conhecimento Matematico o ) o
) . ) N Ribeiro Rodrigues; Tecnologica
2021 Dissertacéo Para o Ensino Mobilizado por )
o Prof. Dr. Henrique Federal do
uma Professora no Contexto ] )
Rizek Elias. Parana
do Estudo de Aula
e Dra. Crhistiane da
Fonseca Souza;
Estudo de aula de matematica | o Prof. Dr. Arlindo Universidade
2021 Tese com robética educacional na José de Souza Federal de
formacé&o inicial do professor Junior e Prof. Dr. Uberlandia
de matematica Jodo Pedro
Mendes da Ponte.
Desenvolvimento profissional | ¢ Dra. Ana Paula
de professores dos anos Krein Muller; Universidade do
2021 Tese iniciais usando estudos de o Prof2 Dra. Marli Vale do
aula: integracéo de recursos Teresinha Taquari - Univates
tecnolégicos e atividades Quatrtieri.

experimentais

Fonte: Autoria propria (2024)

Conforme podemos observar na Figura 1, com base nos dados do Banco de

Teses e Dissertacoes da CAPES, as primeiras pesquisas, tanto de mestrado quanto

de doutorado, surgiram entre os anos de 2008 e 2010. O apice das investigacdes

ocorreu em 2020, com o registro de trés dissertacdes e trés teses.

Figura 1 - Dissertacdes e Teses Produzidas no Brasil
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Fonte: Os autores (2024)

Dos 27 estudos acessados, entre dissertacdes e teses, observamos que
algumas pesquisas nao se concentraram exclusivamente em um Unico ano ou série

escolar, como ilustrado na Figura 2.

Figura 2 - Ano/série escolar em que o EA foi realizado
32 série =

e ———————————————— |

8%2an0 V=74 E Educacdo Infantil
]
62 ano ] E Ensino Fundamental |
= .
o B Ensino Fundamental II
40 3pn
= E Ensino Médio
22 an0 B
_—_
Pré escola ==
0 2 4 6

Fonte: Os autores (2024)

No que diz respeito aos objetos de conhecimento®, identificamos que os
Estudos de Aula exploraram, sobretudo, unidades tematicas relacionadas a algebra,
numeros, geometria, Grandezas e Medidas, e Probabilidade e Estatistica’. O Figura 3

demonstra melhor a expressividade dessas recorréncias

6 Sa0 definidos pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC e engloba os contelidos, conceitos e
processos organizados em diferentes unidades tematicas. Esses objetos séo organizados a partir das
habilidades que precisam ser desenvolvidas ao longo dos anos de escolarizacéo.

7 E lamentavel que nem todos os trabalhos tenham deixado evidente os contetidos matematicos
abordados, o que dificultou a identificacao desses temas.
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Figura 3 - Unidades tematicas identificadas nas pesquisas
Algebra
8%

Geometria
27%

Grandezas e
medidas
27%

Numeros
35%

Fonte: Os autores (2024)

Observamos que grande parte dessas pesquisas utilizam a Resolucdo de
Problema e a Modelagem Matematica com a intencdo de potencializar a
aprendizagem dos alunos. No entanto, algumas delas nao fazem referéncia direta a
essas abordagens, exceto aquelas que as tém como foco principal da investigacao."
(Kuster, 2020).

Ao analisarmos o Gréafico 2, constatamos que o Estudo de Aula ja foi
implementado em todos os anos do ensino fundamental e em todas as séries do
ensino médio. Além disso, o projeto de pesquisa de Muller (2021) também abrangeu
uma turma do pré-escolar, sendo a Unica pesquisa que direcionou seus estudos para
a educacdo infantil. No planejamento e implementacdo da aula, propuseram-se a
trabalhar com questdes envolvendo sequéncia de figuras geomeétricas, sequéncia
numerica e relacéo entre quantidade e numeral.

E importante destacar que, ao buscar informacdes mais especificas sobre os
anos/séries e conteudos trabalhados no EA, enfrentamos algumas dificuldades para
fazer essa identificacdo. Isso ocorreu em situacdes em que a etapa de implementacéo
da aula ndo pdde ser efetivamente realizada com os alunos, devido a impossibilidade
causada pela Covid-19, por exemplo, ou pelo fato de a etapa de implementacéao ter
se limitado apenas a simulacdo da aula. Percebemos, com isso, que as adaptacdes
nos ciclos de aula séo perfeitamente aceitaveis e, arriscamos afirmar, até necessarias.
No entanto, a falta de implementacéo da aula em uma situacéo real do contexto da
sala de aula impede a compreensao de um cenario auténtico e distante da realidade.

Outro fato interessante sobre as pesquisas é que a maioria delas foi realizada
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no ensino fundamental Il. Das 27 pesquisas, 14 contemplaram o ensino fundamental
II, das quais 2 compreenderam simultaneamente o ensino fundamental Il e o médio,
e 1 incluiu turmas dos 4° e 5° anos. Em segundo lugar no ranking de produgdes, estéo
as pesquisas realizadas nos anos iniciais do ensino fundamental, totalizando 10
trabalhos, sendo que um deles também contempla turmas do 6° ano. Fica evidente
que as pesquisas voltadas para o ensino médio ainda estdo bastante timidas,
somando um total de 6 trabalhos, dos quais 2 também contemplam turmas do ensino
fundamental .

Nas secdes subsequentes, apos realizar a leitura flutuante, procedemos com a
exploracdo do material. Abordamos tematicas que consideramos pertinentes e que
certamente trouxeram contribuicdes para este trabalho. Organizamos essas se¢des
devido a observacdo de que a maioria das pesquisas procura manter as
caracteristicas do Estudo de Aula. No entanto, ao analisar as producfes académicas,
percebemos que os ciclos de EA sofreram adaptacGes de acordo com o que se
pretende investigar, levando em consideracdo o contexto sociocultural em que o
trabalho sera realizado. Neste sentido, sistematizamos algumas caracteristicas
observadas durante a leitura dos trabalhos e organizamos a andlise por area de
interesse relacionada com a natureza desta pesquisa, especialmente pensando no EA

considerando o contexto sociocultural da educacéao brasileira.

1.1.1 Constituicdo do grupo colaborativo para o EA

No Estudo de Aula, a formacdo de um grupo colaborativo € de extrema
importancia, pois € nesse espaco que ocorre 0 compartiihamento de experiéncias,
saberes e diferentes praticas de ensino. Pesquisas apontam que, nesse processo de
colaboragéo, os professores tendem a refletir e melhorar sua prépria pratica docente
(Baptista et al., 2014) e veem no trabalho colaborativo um caminho para encontrar
solucdes para problemas recorrentes.

Carrijo Neto (2013) foi um dos pioneiros a defender uma dissertagdo com a
tematica intitulada "A pesquisa de aula (lesson study) no aperfeicoamento da
aprendizagem em matematica no 6° ano segundo o curriculo do estado de Sao Paulo".
Devido a dificuldade em formar um grupo colaborativo na escola, o pesquisador
adaptou a proposta do Estudo de Aula em comparacdo com a proposta original,

especialmente no que diz respeito a constituicdo de um grupo colaborativo. O objetivo
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da pesquisa era incorporar a metodologia japonesa ao trabalho individual do professor
brasileiro, visando proporcionar um ambiente didatico-pedagdgico que permitisse uma
maior compreensao da dinamica da sala de aula e, consequentemente, impactasse
em sua pratica docente. Vale destacar que as etapas do ciclo foram preservadas, no
entanto, as etapas de planejamento e execucédo das aulas foram realizadas de forma
individual, enquanto a etapa de reflexdo, na maioria das vezes, foi realizada apenas
com a orientadora da pesquisa.

Ao refletir sobre a pesquisa realizada por Carrijo Neto (2013), compreendemos
gue no EA a proposta da constituicdo do grupo colaborativo desempenha um papel
importante na etapa de planejamento e compartilhamento de experiéncias e saberes,
com foco na aprendizagem dos alunos. Nessa perspectiva, observamos que o EA
realizado sem a constituicdo desse grupo colaborativo perpetua uma préatica docente
isolada e solitaria. Embora essa abordagem possa permitir o desenvolvimento
profissional do pesquisador-professor, ao incluir outros participantes, a experiéncia
pode se tornar muito mais rica e dinamica. No entanto, mesmo com essa adaptacao
incomum e ndo recomendavel, o pesquisador destaca que a andlise das etapas
proporcionou a ele um olhar critico sobre sua pratica docente. Além disso, ele
observou que ao trabalhar com a resolugao de problemas a partir da “Pesquisa de
Aula (Lesson Study)”, despertou nos alunos o protagonismo diante da construgao de
sua aprendizagem.

Dado que o trabalho docente é frequentemente uma atividade solitaria e
individualizada, é compreensivel a dificuldade em instituir um grupo colaborativo que
promova o desenvolvimento profissional do professor e busque alternativas para
mitigar, por meio da mobilizag&o coletiva de saberes e experiéncias, as dificuldades
de aprendizagem dos alunos.

Provavelmente devido a isso, as pesquisas mais consolidadas e robustas foram
aquelas ancoradas em Grupos de Pesquisa. Convencer os professores e futuros
professores a participarem desses grupos por si so ja representa uma mobilizacao
coletiva. Além disso, é possivel ampliar as acdes estabelecendo parcerias com as
Secretarias de Educacgéao e/ou diretamente com as instituicdes de ensino (escolas), ou
oferecendo cursos de extensao e formagé&o continuada para professores baseados no
Estudo de Aula. Outra possibilidade é integrar o EA as disciplinas vinculadas ao
estagio supervisionado, ou trabalhar em parceria com professores pesquisadores que

ministram disciplinas relacionadas a formacao de professores.
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Essas possibilidades de formacdo podem envolver tanto professores-
pesquisadores quanto professores, gestores e alunos de cursos de licenciatura e/ou
pés-graduacdo. Nessa perspectiva, devido ao seu carater mais institucional, podem
se tornar uma forte atratividade para despertar o interesse do publico-alvo,
favorecendo assim a constituicdo do grupo colaborativo.

Essa questao é refletida nos trabalhos realizados por Merichelli (2018), Ultimura
(2019) e Silva (2020), que apresentam detalhes das pesquisas realizadas no ambito
do Projeto “Grupos Colaborativos: contribuicbes para a melhoria da qualidade de
ensino de Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental e o desenvolvimento
profissional de professores de escolas da Diretoria Leste 1 de Sao Paulo”. O projeto
estava vinculado ao grupo de pesquisa Conhecimentos, Crencas e Préticas de
Professores que Ensinam Matematica, desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa -
CCPPM da Universidade Cruzeiro do Sul (SP). Esses pesquisadores atuaram como
formadores em subgrupos de professores que ministravam aulas nos 1°, 3° e 4° anos
do ensino fundamental, respectivamente. O referido projeto tinha como finalidade
contribuir com a implementagédo de um material curricular direcionado para os anos
iniciais do ensino fundamental, que estava sendo implantado pelo Programa de
Educacao Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (EMAI), no estado de
Séo Paulo.

A maneira como Merichelli (2018) aborda os fatores motivadores na
composicdo do grupo colaborativo € bastante interessante. Ele destaca que o
processo formativo foi estruturado como um curso de extensdo de 180 horas.
Inicialmente, aos professores participantes foi prometido um auxilio financeiro.
Contudo, ao longo do processo, receberam a noticia de que as entidades de fomento
a pesquisa nao financiariam mais o projeto, o que levou a desisténcia de alguns
participantes. Além disso, outro estimulo foi a promessa de certificacdo, pois essa
certificacdo poderia ser utilizada para progressao funcional. Esse ultimo ponto acabou
atraindo professoras de outras escolas que ndo estavam originalmente incluidas no
programa.

Essa é uma abordagem eficaz para incentivar a participacao dos professores,
destacando como fatores como incentivos financeiros e oportunidades de certificacdo
podem influenciar sua decisao de participar de programas formativos.

As pesquisas de Martins (2020), Tomasi (2020) e Araujo (2018) também foram

desenvolvidas com base em discussdes promovidas por grupos de pesquisa. A
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pesquisa de Araujo (2018), intitulada "Conhecimento Especializado do Professor de
Matematica sobre Funcéo no Contexto de uma Experiéncia Prévia de Lesson Study",
foi conduzida a partir das discussdes realizadas no Grupo de Sabado (GdS)2. O grupo
coordenado pelo professor pesquisador Dario Fiorentini se relne quinzenalmente aos
sadbados pela manhd com o proposito de estudar, compartilhar, investigar e
desenvolver praticas pedagogicas voltadas para o ensino de matematica na educacao
bésica, em um ambiente colaborativo entre professores. O pesquisador ndo relata
dificuldades na formacdo do grupo colaborativo, apenas menciona que, devido a
participacdo ser voluntaria, o numero de participantes pode variar um pouco, mas o
subgrupo do ensino médio permaneceu equilibrado com 14 participantes. A pesquisa
é parte do projeto "Lesson Study: Conhecimento e Desenvolvimento Profissional do
Professor de Matematica", financiado pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do
Estado de Séo Paulo, embora o pesquisador ndo tenha informado se os participantes
receberam algum incentivo financeiro.

Tomasi (2020) investigou as contribuigdes do Estudo de Aula no contexto de
um curso de extensado promovido pelo Grupo de Pesquisa Conhecimentos, Crencas
e Praticas de Professores que Ensinam Matematica (CCPPM), em parceria com a
rede publica municipal de Sao Paulo. O curso tinha uma carga horaria de 100 horas e
foi dividido em dois médulos, sendo o ultimo focado na perspectiva do Estudo de Aula.
A participacdo no curso era voluntaria, com o principal requisito sendo ser professor
efetivo e lecionar Matematica na Rede Municipal de S&o Paulo. Cinquenta e cinco
professores participaram do processo formativo, e aqueles que concluiram receberam
certificacdo. A pesquisadora ndo menciona dificuldades na formacéo do grupo
colaborativo.

O Estudo de Aula abordado nas pesquisas de Rodrigues (2021), Batista (2017)
e Bezerra (2017) foi conduzido em uma perspectiva extensionista, visando aproximar
a pesquisa do processo de ensino-aprendizagem da sala de aula real.

O estudo de aula conduzido por Bezerra (2017) teve a duracdo de dois
semestres consecutivos. A pesquisadora estabeleceu uma parceria, por meio de um
projeto de extensdo, com uma escola onde uma ex-aluna atuava como coordenadora

pedagdgica. Ao final do processo formativo, todos os dezesseis participantes foram

80 GdS éum subgrupo do grupo de pesquisa “Pratica Pedagdgica em Matematica - Circulo de Estudo
Memoria e Pesquisa em Educagédo Matematica”, da Unicamp.
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certificados. Segundo a pesquisadora, a certificacdo foi uma forma de valorizar os
professores, pois poderia ser utilizada para promocao na carreira docente, conforme
prevé o plano de carreira do municipio.

O Estudo de Aula conduzido por Batista (2017) foi concebido a partir do projeto
de extensao intitulado “As potencialidades das tecnologias digitais em atividades
investigativas de conteudos matematicos do Curriculo Estadual Paulista”, fruto de uma
parceria entre a universidade e a Diretoria de Ensino do municipio. Ao final do curso,
os formadores langaram um convite aos professores para participarem do Estudo de
Aula. Dos 35 participantes, 21 aceitaram o desafio. Os encontros foram realizados
quinzenalmente, contemplando oito sdbados, com duracéo de quatro horas, e tiveram
como objetivo a produgédo de materiais didaticos a serem experimentados em sala de
aula durante o EA utilizando o software GeoGebra. A pesquisadora nao relata
dificuldade na formacéo do grupo colaborativo, provavelmente devido ao fato de ter
sido uma extenséo do curso de formacéao.

Ha trabalhos que mostram a possibilidade de realizacdo do Estudo de Aula no
contexto académico. A exemplo disso, a pesquisa de Wanderley (2019) foi
desenvolvida com alunos mestrandos frequentes na disciplina “Formacao de
Professores em Ciéncias e Matematica”, participaram desse processo formativo oito
alunos, o pesquisador e a professora da disciplina. Ja as pesquisadoras Kuster (2020)
e Souza (2021) implementaram o EA no contexto da disciplina de estagio
supervisionado em cursos de licenciatura em matematica. Esses exemplos mostram
como o Estudo de Aula pode ser uma ferramenta valiosa para a formacao de futuros
professores.

Observamos que a parceria com professores que lecionam disciplinas em
cursos de graduacao e pos-graduacao €, de fato, uma possibilidade para a formacao
de um grupo estavel. Embora favoreca um ambiente de reflexdo interessante para os
futuros professores, € necessario ter precaucédo quanto a etapa de implementacéo.
Isso se deve ao fato de que uma situacdo de simulacdo de aula pode ser
completamente diferente de uma situagéo real vivenciada em uma sala de aula escolar
(Coelho, 2014).

Além das pesquisas realizadas em grupos de pesquisa, cursos de extensao e
disciplinas vinculadas a cursos superiores, alguns grupos colaborativos foram
formados a partir da iniciativa dos proprios pesquisadores. Destacam-se as pesquisas
de Tapparello (2021), Irigoyen (2021), Oliveira (2020), Borelli (2019), Neves (2018),



43

Mello (2018), Campos (2018), Magalhaes (2008), Muller (2021), Carrijo Neto (2013),
Félix (2010), Pereira (2019) e Utimura (2015). Os pesquisadores apresentaram seus
projetos aos professores e 0s convidaram para participar da pesquisa. Vale ressaltar
que o0 numero de participantes variou de 2 a 16, sendo que o Estudo de Aula
implementado por Carrijo Neto (2013) ocorreu entre ele e sua orientadora. Assim
como Feélix (2010), o pesquisador enfrentou obstaculos para formar um grupo
colaborativo com os professores da escola em que trabalhava e afirmou que uma das
dificuldades em disseminar o EA no Brasil é a alta rotatividade de professores nas
escolas publicas, o que torna dificil a formacdo de grupos de pesquisa dentro da
escola.

Destacou-se 0 recorde de participantes na pesquisa de Muller (2021). Na
condicdo de gestora da escola, a pesquisadora propos aos professores participarem
de um processo formativo organizado em trés etapas: grupo focal (2017), grupo
colaborativo (2018) e Estudos de Aula (2019). Nesse processo formativo, participaram
11 professores. Nota-se que, por se tratar de uma formacao continuada voltada para
os professores da escola, houve uma participacdo intensa e a quantidade de
participantes se manteve estavel.

Durante as analises, hotamos que o processo formativo baseado no Estudo de
Aula tende a ser mais robusto e atrativo quando possui um carater institucional. Isso
pode levar a falsa impressao de que apenas por meio de vias oficiais é possivel

proporcionar momentos de formacéo e desenvolvimento profissional.

1.1.2 Adaptagdes quanto a quantidade de ciclos

No contexto brasileiro, o Estudo de Aula passa por adaptacbes conforme a
conjuntura e a viabilidade. Durante as andlises, observamos que as etapas do ciclo
sao organizadas de maneira distinta.

Os ciclos mais longos geralmente consistem em 5 etapas, conforme previsto
na genuina metodologia japonesa, e sdo comumente realizados em Estudos de Aula
gque abrangem um periodo superior a um semestre (Silva, 2020; Muller, 2021).
Entretanto, algumas pesquisas optam por manter um ciclo de 3 etapas, envolvendo
planejamento, implementacdo/observacdo e reflexdo pods-aula. Esse ciclo minimo
permite alcancar os objetivos do Estudo de Aula. Na maioria dessas pesquisas, apos

as discussbes e reflexdes sobre a aula ministrada, concluiu-se que nao havia
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necessidade de ajustes e nova implementacéo da aula (Borelli, 2019; Neves, 2018;
Batista, 2017; Rodrigues, 2021; Bezerra, 2017; Tomasi, 2020; Kuster, 2020).

Vale ressaltar que certas pesquisas conduziram discussdes poés-aula e
propuseram ajustes no plano de aula, porém, ndo consideraram necessaria a
implementacdo desses ajustes em uma nova turma. Os ajustes foram feitos como
propostas para futuras implementacdes e para reflexdo do grupo sobre situacées que
podem passar despercebidas (Utimura, 2019). E evidente que nem todas as aulas
precisam ser refinadas e implementadas (Felix, 2010); cabe ao grupo, no momento da
analise, ponderar o que é indispensavel ou nao.

E interessante observar que alguns pesquisadores organizaram o ciclo do
Estudo de Aula em quatro etapas distintas: planejamento detalhado da aula,
implementag&o/observacgao, reflexdo e disseminacdo dos resultados, muitas vezes
por meio de publicacfes de trabalhos cientificos (Araudjo, 2018; Martins, 2020).

A publicacédo dos resultados dessas pesquisas € de fundamental importancia
nao apenas para a difusdo do EA, mas também para compatrtilhar as experiéncias do
processo formativo vivenciado. Essa disseminagdo de conhecimento pode servir de
base para outros professores, permitindo que aprendam com os desafios e sucessos
enfrentados pelos participantes do Estudo de Aula. Essa troca de experiéncias
contribui para o enriguecimento do campo educacional e para a melhoria continua das
praticas pedagogicas.

E importante reconhecer que, em algumas situagdes, obstaculos externos e
inesperados podem impactar o desenvolvimento do EA, comprometendo a realizagao
de algumas etapas previstas no ciclo minimo. Essas dificuldades podem surgir de
diferentes formas, como a dificuldade na composi¢cédo de um grupo colaborativo (Felix,
2010), problemas logisticos ou, como observado no caso de Irigoyen (2021), a
pandemia da COVID-19.

Quando etapas do ciclo do Estudo de Aula ndo sédo realizadas conforme o
planejado, isso pode, de fato, prejudicar o processo formativo dos professores. A
interacdo colaborativa e a vivéncia na sala de aula real sdo aspectos essenciais do
EA, pois proporcionam oportunidades de reflexdo, aprendizado muatuo e
desenvolvimento profissional.

No entanto, mesmo diante desses desafios, € importante ressaltar que cada
experiéncia, mesmo que incompleta, ainda pode contribuir para o crescimento

profissional dos professores participantes. Adaptar-se a essas adversidades e buscar



45

alternativas criativas para continuar o processo de aprendizagem pode ser uma
estratégia importante para superar esses obstaculos.

Outras variagdes podem ocorrer na quantidade de encontros dedicados a cada
etapa, especialmente no planejamento detalhado da aula. Entre as pesquisas que
forneceram informacdes detalhadas, observamos que a etapa mais extensa esta
centrada no planejamento. O numero de encontros varia entre sete, seis, quatro, dois
e um, conforme apresentado nas pesquisas de Bezerra (2017), Neves (2018),
Tapparello (2021), Rodrigues (2021) e Muller (2021), respectivamente.

Também ha variacdo na quantidade de ciclos de Estudo de Aula. Por exempilo,
Souza (2021) declara ter desenvolvido 12 ciclos que envolveram etapas de
planejamento, implementag&o/observacao, reflexao e refinamento do planejamento.

Lamentavelmente, em algumas pesquisas, ndo ha uma explicitacdo da
guantidade de ciclos e encontros do Estudo de Aula, o que pode dificultar a
compreensdo do desenvolvimento do processo formativo. E evidente que diversos
fatores podem influenciar a configuracdo do EA, como a disponibilidade e o numero
de participantes e a propria natureza da pesquisa em questao.

1.1.3 PercepcOes sobre as pesquisas

E fato que, originalmente, o objetivo central do Estudo de Aula é a
aprendizagem dos alunos, com contribui¢cdo para o desenvolvimento profissional dos
participantes. No entanto, em sua pesquisa, Bezerra (2017) deixa claro que o objetivo
do trabalho investigativo que conduziu néo era discutir as aprendizagens dos alunos,
mas sim as aprendizagens dos professores. Isso nos leva a refletir sobre o quanto
esse ambiente formativo pode favorecer diferentes linhas de investigagdo. Ao
direcionar a pesquisa para a aprendizagem dos professores, a pesquisadora explora
como o Estudo de Aula pode ser uma estratégia eficaz para promover o
desenvolvimento profissional dos professores/participantes. ISso ocorre porque 0
cuidado com o processo de ensino, que é central no EA desenvolvido, tem um impacto
direto na aprendizagem dos alunos.

No entanto, acreditamos que, assim como o processo de ensino-aprendizagem,
embora distintos, sdo indissociaveis, também entendemos que 0s objetivos do EA
constituem um processo de aprendizagem profissional, que leva os professores a

aprofundar seu conhecimento sobre a aprendizagem dos alunos e o modo de
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promové-la na sala de aula (Baptista et al., 2014). Exatamente por esse motivo, a
aprendizagem dos alunos deve ser evidenciada, mesmo que ancorada nhas
aprendizagens dos professores.

Sobre o Estudo de Aula realizado com licenciandos, Kuster (2020) afirma que
nao foi possivel realizar um Lesson Study em sua plenitude e sugere que, em
investigacbes futuras, o grupo colaborativo seja composto por professores em
exercicio na educagdo bésica, para que possam integrar 0s conhecimentos
construidos no EA em suas praticas didaticas rotineiras. Além disso, a pesquisadora
destaca que € um desafio para o Professor-condutor, enquanto licenciando, aprender
a relacionar a mateméatica académica com os pensamentos matematicos dos alunos.
Apesar dos resultados positivos, Silva (2020) acrescenta que em sua pesquisa 0S
participantes estagiarios enfrentaram grande dificuldade em acompanhar o ciclo de
implementacéo do EA. Portanto, é necessario ter cuidado com a composicao do grupo
colaborativo e garantir um espaco formativo propicio que permita ao formando
aprimorar o olhar sobre o processo de ensino-aprendizagem

Outro ponto comum entre a maioria das pesquisas foi a dificuldade em
conciliar os dias e horarios dos encontros, devido a sobrecarga de trabalho dos
profissionais, dando a impressdo que nédo ha tempo disponivel para dedicar a sua
propria formac&o. E preocupante constatar que a maioria dos professores néo dispde
das condicBes minimas necessarias para reservar um tempo especifico para continuar
sua formacdo. Sobre essa questao, Tomasi (2020) afirma que, devido as condi¢cdes
de trabalho dos professores participantes, enfrentaram dificuldade em definir o dia e
0 turno em que realizariam 0s encontros, pois, 0s participantes lecionavam em, no
minimo, dois turnos diarios. Por esse motivo, alguns professores precisaram ajustar
seus horarios, junto a escola, para que pudessem patrticipar do Estudo de Aula.

Diante do desafio de conciliar dias e horarios, agravado pela pandemia,
Irigoyen (2021) precisou fazer alguns ajustes, incluindo a reorganiza¢cdo do horario
dos professores, ajustes no cronograma de encontros, realizacao apenas da etapa de
planejamento e a adogao de encontros sincronos utilizando ferramentas digitais.

Borelli (2019) enfrentou a mesma dificuldade devido & impossibilidade de os
professores se reunirem. Segundo ela, os participantes sé teriam disponibilidade nos
finais de semana e/ou em algumas tercas-feiras, desde que fosse no periodo noturno
e que nao houvesse formacao na escola. Assim, a pesquisadora enfrentou um grande

desafio para alinhar a proposta do Estudo de Aula a disponibilidade dos participantes.
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Diante de alguns relatos, observamos que os pesquisadores enfrentaram
grandes desafios para organizar os dias e horarios que fossem ideais para todos 0s
participantes. Isso demonstra que o pesquisador precisa ser flexivel, pois esse conflito
de agenda é compreensivel, visto que, além das questdes envolvendo a vida pessoal,
na maioria das vezes, os participantes ainda sofrem com a sobrecarga de trabalho.

Ademais, durante a leitura dos trabalhos, despertou-nos a curiosidade sobre
a formacao académica dos pesquisadores. Considerando que estamos investigando
0 cenério em que o Estudo de Aula é concebido, também acreditamos ser importante
conhecer melhor os pesquisadores e 0s motivos que envolvem o ensino da
matematica, ja que isso pode variar dependendo de sua formacéo.

Nesse sentido, pretendemos identificar os pesquisadores com formacéo em
pedagogia, uma vez que estd alinhada a formacao da pesquisadora. Dessa maneira,
buscamos encontrar informacdes especificas e experiéncias que contribuisse para o
desenvolvimento da nossa pesquisa.

A partir da consulta ao Curriculo Lattes, verificamos que, entre os 27
pesquisadores analisados, 17 séo licenciados em matematica, 2 em pedagogia, 1 em
geografia e 1 em ciéncias com habilitacdo em fisica. Alguns pesquisadores possuem
mais de uma graduacao, incluindo formacédo plena em matematica e pedagogia,
respectivamente. Na Figura 4, buscamos ilustrar essas informac¢6es de forma mais

clara, agrupando os pesquisadores que possuem mais de uma graduacgao.

Figura 4 - Formagéo académica dos pesquisadores
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Fonte: Os autores (2024)

Durante o levantamento de informacdes, foi curioso notar que, de acordo com
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os dados constantes nos curriculos Lattes, alguns pesquisadores optaram por buscar
formacdo académica em matematica (Martins, 2020; Rodrigues, 2021), enquanto
outros optaram por buscar formacdo em pedagogia (Utimura, 2015; Tomasi, 2020),
apos ou durante a realizagdo de suas pesquisas sobre o Estudo de Aula.
Presumivelmente, o desejo de adquirir conhecimentos matematicos mais especificos
e a busca por uma formacdo pedagdgica mais aprofundada podem ter sido fatores
motivadores.

A leitura exploratéria das referidas producdes cientificas nos proporcionou uma
visdo panoramica sobre as caracteristicas, contextos e informacfes especificas das
pesquisas sobre o Estudo de Aula realizado no Brasil. Esse processo nos
proporcionou momentos ricos de aprendizagem, 0s quais, sem sombra de duvida, nos

auxiliaram durante a construcao do nosso percurso de pesquisa.

1.1.4 Conjuntura dos resultados e contribuicdes para nossa pesquisa

No Brasil, de acordo com as pesquisas, 0 EA tem demonstrado resultados
satisfatorios, apesar das diferencas socioculturais. Ao analisarmos o contetudo desses
estudos, torna-se evidente que, mesmo diante de obstaculos, o processo formativo
conforme principios do EA pode proporcionar significativas contribuicbes para o
ensino-aprendizagem e, por conseguinte, para o desenvolvimento profissional dos
participantes, demonstrando que a construcdo do conhecimento ocorre de forma
horizontalizada na perspectiva de que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, 0os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987,
p.68).

Sobre o0 processo de construcdo de conhecimento a partir do grupo
colaborativo, Borelli (2019) destaca que o Estudo de Aula favoreceu o
desenvolvimento profissional do professor. Isso ocorreu porque, de forma
colaborativa, os professores estudaram e compartilharam conhecimentos sobre suas
praticas. Além disso, realizaram uma revisao em seus processos de ensino, uma vez
gue o foco do trabalho era a melhoria da aprendizagem dos alunos.

Félix (2010, p.8) também destaca que o resultado mais importante do trabalho
se deu na etapa de reflexdes pos-aulas, as quais permitiram um novo olhar sobre as

atividades realizadas pelos alunos “implicando uma busca e compreensdo mais
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acurada dos erros e acertos dos mesmos, 0 que trouxe um salto qualitativo nas
avaliagdes da aprendizagem dos alunos”.

Outrossim, segundo as pesquisas, 0 EA promoveu de forma dinamica e
significativa o compartilhamento de ideias e experiéncias. ISso se deve ao fato de que
0 grupo colaborativo favorece um ambiente dialégico que estimula o apoio e incentivo
mutuo, a cooperacdo na realizacdo das tarefas e a reflexdo sobre a pratica docente
(Tomasi, 2020).

Sobre os saberes docentes, ponto importante desta pesquisa, Oliveira (2020)
apresenta resultados sobre as "(Re)Significacbes de saberes por licenciandos que
vivenciam o Estudo de Aula sobre distancia entre dois pontos"” e evidencia que o EA
se constitui um espaco de investigacdo, reflexdo, discussdo, producdo e (re)
significacdo de saberes e préticas para o ensino. Utimura (2019), ao final do EA,
identificou que as professoras manifestaram conhecimentos curriculares, dos alunos
e da aprendizagem, da pratica educativa e alguns conhecimentos especializados para
0 ensino dos nimeros racionais positivos, como o da equivaléncia de fracdes.

Da mesma forma, Rodrigues (2021) afirma que os professores manifestaram
guase todos os subdominios do conhecimento matematico, sendo que 0s mais
evidenciados foram os conhecimentos do contetdo e do ensino, o conhecimento do
conteudo e dos estudantes, e o conhecimento especializado do contetdo (Shulman,
1987).

Para além das pesquisas realizadas em outros estados brasileiros,
consideramos de grande importancia conhecer os resultados das pesquisas sobre o
Estudo de Aula realizadas no estado do Acre. Sendo assim, destacamos que Pereira
(2019) foi o primeiro pesquisador a investigar as contribuicbes do EA no contexto
educacional na capital acreana. Sua pesquisa buscou respostas para a pergunta
"Como os professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais ressignificam seus
saberes docentes ao vivenciar o processo formativo do Estudo de Aula envolvendo o
conteudo de medidas de comprimento no Grupo de Estudos sobre Ensino e
Aprendizagem de Matematica nos Anos Iniciais?". A pesquisa foi realizada com
professores dos anos iniciais, implementada no 5° ano. Ao final do EA, o pesquisador
concluiu que os professores ressignificaram seus saberes sobre o conteudo especifico
a partir do grupo de Estudo colaborativo. Além disso, observou uma certa motivacao
por parte dos participantes quando se trabalhou o conteddo fazendo uso de

metodologias diferenciadas.
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Oliveira (2020), por sua vez, direcionou sua investigacdo para as
“(Re)Significagbes de saberes por licenciandos que participam do Estudo de Aula
sobre distancia entre dois pontos”. A pesquisa foi realizada em uma turma do 3° ano
do ensino médio, localizada no interior do estado do Acre, no municipio de Cruzeiro
do Sul, e teve como objetivo compreender as contribuicdes do Estudo de Aula no
contexto da formacdo inicial dos licenciandos em matematica. Segundo o
pesquisador, os resultados obtidos destacam a potencialidade do grupo de Estudo de
Aula como um espaco de investigacao, reflexdo, discussdo, producdo e (re)
significacdo de saberes e praticas para o ensino de Geometria Analitica, resultando
em um ambiente propicio para o desenvolvimento profissional dos licenciandos em
Matemética.

Dado que o Estudo de Aula é uma é&rea de pesquisa em crescimento,
acreditamos que as investigacdes realizadas no estado do Acre oferecem
contribuicdes significativas para o0 panorama de pesquisas que estdo sendo
desenvolvidas no Brasil e em outros paises.

Em sintese, as pesquisas anteriores destacaram alguns cuidados e obstaculos
que podem surgir durante a realizacdo do Estudo de Aula. Dentre os quais
destacamos a resisténcia e dificuldade para a constituicdo de um grupo colaborativo
(Felix, 2010; Carrijo Neto, 2013); o tempo insuficiente para a realizacdo da etapa de
implementacdo da aula de acordo com o planejamento (Campos, 2018);
indisponibilidade, por incompatibilidade de horéario dos participantes (Borelli, 2019;
Irigoyen, 2021); ser cauteloso, apesar da rigueza de dados, a fim de manter o foco da
pesquisa, garantindo o alinhamento com os pressupostos teéricos (Tomasi, 2020);
realizar o EA com licenciados, mas em uma situacao real de sala de aula (Campos,
2020); gerenciar o cronograma de encontros para garantir a participacdo dos
participantes em todas as etapas do EA, incluindo a etapa de observacgéo (Silva,
2020); quando houver um grande namero de participantes, é recomendavel subdividi-
los em grupos para facilitar o gerenciamento do Estudo de Aula (Souza, 2021);
mesmo reconhecendo a importancia das leituras para fundamentar teoricamente o
estudo, é crucial dedicar atencao especial a selecdo do material, especialmente no
primeiro encontro e/ou quando o tempo disponivel para o planejamento for limitado.
(Bezerra, 2017).

Obviamente que nesse percurso, além das questfes supramencionadas, pode-

se encontrar barreiras como: desinteresse dos professores em participarem da
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pesquisa, devido a sobrecarga de trabalho; falta de apoio da gestédo, considerando o
cumprimento da carga horéaria curricular; auséncia/fragilidade na infraestrutura
disponivel, que podem prejudicar a realizacdo das atividades propostas; além do
constrangimento e receio dos docentes em expor ou compartilhar suas fragilidades
pessoais e profissionais. Enfrentar esses desafios requer um esfor¢co consideravel,
especialmente para conquistar a confianca dos participantes e criar um ambiente
verdadeiramente colaborativo e propicio a aprendizagem mutua.

Despir-se dos pré-julgamentos e compartilhar o receio de experimentar um
processo formativo incomum, na perspectiva da investigacao da propria pratica, pode
trazer novos desafios para alunos, docentes e pesquisadores. A gestdo e o
compartilhamento das emocdes - alegria, angustias, medos, insegurancas - podem
ser o elo necessario para estabelecer uma relacdo de confianga entre os participantes.
O encorajamento pode nos ajudar a vencer o constrangimento ao reconhecermos
nossas proprias dificuldades através do fortalecimento das praticas colaborativas do
grupo.

Este trabalho est4 organizado em 7 (sete) capitulos. Neste capitulo introdutorio,
narramos alguns episédios sobre a trajetéria da pesquisadora, bem como a
justificativa e motivacdo que levaram a escolha do tema de pesquisa. Também
apresentamos nossa questao de pesquisa e 0s objetivos geral e especificos que
direcionaram o processo investigativo. Além disso, encerramos o capitulo fornecendo
informacgdes e contextualizando os dados encontrados durante a revisao da literatura
sobre as pesquisas de mestrado e doutorado realizadas no Brasil, seguindo os
principios do Estudo de Aula.

No capitulo 2, abordamos o referencial tedrico que fundamentou as tematicas
exploradas ao longo desta pesquisa. Ja no capitulo 3, detalhamos minuciosamente 0s
procedimentos metodoldgicos, descrevendo os passos seguidos na coleta, analise e
interpretacdo dos dados. Adicionalmente, apresentamos informacbes sobre as
participantes, a instituicdo onde a pesquisa foi conduzida e oferecemos percepcdes
sobre o Estudo de Aula Formacao (EA-Formacédo), desenvolvido neste estudo,
juntamente com os cuidados éticos adotados ao longo do processo investigativo.

No capitulo 4, com o objetivo de atender ao primeiro objetivo especifico
estabelecido, detalhamos minuciosamente a implementacdo do Estudo de Aula,
descrevendo cada encontro e delineando as etapas de planejamento,

implementacg&o/observacao e reflexdo pés-implementacéo.
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No capitulo 5, introduzimos as categorias de analise e detalhamos a fase de
codificacdo dos dados. Além disso, neste capitulo, promovemos um dialogo entre a
andlise dos dados e os referenciais tedricos, utlizando-os como suporte na
interpretacédo dos dados construidos.

No capitulo 6, detalhamos o Produto Educacional (PE) desenvolvido, enquanto
no capitulo 7, oferecemos reflexdbes e consideracdes finais sobre a pesquisa
conduzida. Genuinamente, almejamos que nosso trabalho de pesquisa proporcione
seguranca, conhecimento e motivacdo aos professores que ensinam matematica,
para que persistentemente busquem elevar a qualidade do processo de ensino-

aprendizagem em nosso pais.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, estabelecemos uma correlacdo entre a questdo de pesquisa e
0S pressupostos tedricos que sustentaram as discussoes e reflexdes durante toda a
trajetoria da pesquisa.

Dessa forma, o texto esta estruturado em trés subsecdes que abordam
guestdes importantes sobre: 2.1. Formagao continuada: um caminho essencial para o
desenvolvimento profissional dos professores iniciantes que ensinam matematica nos
anos iniciais; 2.2. O Estudo de Aula e suas contribuicdes para o processo de ensino-

aprendizagem; 2.3. Tardif e os saberes docentes: a riqueza na pluralidade.

2.1 FORMACAO CONTINUADA: UM CAMINHO NECESSARIO PARA O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

Compreendemos que a formacao inicial do professor representa apenas o
inicio de uma longa jornada. Essa perspectiva reflete o reconhecimento da
complexidade intrinseca ao trabalho docente e da necessidade constante de
desenvolvimento profissional. Nesse contexto, é crucial compreender que a formacao
inicial, por si s6, nao compreende todos 0s aspectos necessarios para uma formacéao
integral. A pratica pedagogica, vivenciada ao longo da carreira, desempenha um papel
fundamental no aprimoramento das competéncias e habilidades do professor.
Portanto, investir em programas de formagdo continuada é essencial para
proporcionar oportunidades de aprendizado, reflexao e colaboragéo ao longo de toda
a trajetoria profissional.

Para Novoa (2022), os primeiros anos como professores iniciantes sdo 0s mais
decisivos, pois marcam, de muitas maneiras, a relagdo com os alunos, com os colegas
e com a profissdo. Segundo o autor, é o tempo mais importante na construcao da
identidade profissional. Sendo um momento decisivo, varias questdes precisam ser
consideradas nesse contexto, entre as quais destacamos o papel do Ministério da
Educacao, das universidades, das secretarias de educacgéo, dos gestores escolares e
dos professores mais experientes, nessa fase de inclusdo e acolhimento dos
professores em inicio de carreira.

Existe um intenso debate em torno da formacé&o inicial dos professores,
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especialmente aqueles licenciados em pedagogia. Suas habilidades para lecionar,
especialmente em disciplinas como matematica, sédo frequentemente questionadas e,
muitas vezes, sao responsabilizados pelo insucesso dos alunos na compreenséao dos
conhecimentos basicos dessa disciplina. No entanto, os resultados de avaliacdes
nacionais indicam que a defasagem na aprendizagem se estende até as séries finais
do ensino médio, sendo comum que a maioria dos estudantes conclua essa etapa
sem dominar os conceitos matematicos fundamentais (Palheta, 2022). Nesse
contexto, ndo € justificavel atribuir essa responsabilidade exclusivamente aos
professores dos anos iniciais. Afinal, os professores licenciados em matematica estao
presentes em sete dos doze anos destinados a educacao basica, desempenhando
um papel significativo no processo educacional.

Neves et al. (2018) apontam que o fracasso escolar em matematica esté
diretamente relacionado a auséncia de politicas publicas de recuperacdo bem
estruturadas, a necessidade de iniciativas para uma recuperacdo continua da
aprendizagem de matemética na educacdo basica e ao papel da afetividade no
processo de ensino-aprendizagem, entre outros fatores. Os autores sugerem que 0S
alunos tendem a desenvolver uma visdo negativa ou intimidadora em relacdo a
matematica, muitas vezes percebendo-a como algo assustador ou dificil de
compreender. Essa percepc¢ao pode ser equiparada a ideia de “criar monstros”, onde

a matematica é vista como uma criatura temivel ou desafiadora na mente dos alunos.

[...] néo apenas em algumas especificidades da matematica e do seu ensino,
mas, também na importancia e no significado atribuido a esse monstro, que
guando ndo se transforma em monstro de estimacao, acaba determinando o
seu fracasso escolar. Por isso, precisamos desmistificar o medo e 0os mitos
gue existem no processo de aprendizagem da matematica, para que esta

deixe de fazer parte do quadro dos vildes desse processo (p. 286).

Ao considerar o curriculo do curso de pedagogia, visto que o profissional sera
habilitado para ministrar aulas na educacdo infantil, nos anos iniciais do ensino
fundamental, na educacéo de jovens e adultos, além de outras ocupacdes inerentes
a profissao, observa-se que no curriculo ha a garantia de conhecimentos diversos que
direcionam para o ensino de conteldos de geografia, lingua portuguesa, historia,
ciéncias, matematica, artes, além de componentes curriculares voltados para a

legislacdo, didatica, psicologia, sociologia, filosofia, dentre tantas outras tematicas
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consideradas necessarias a formacao.

O futuro professor precisa dar conta de muitas aprendizagens da formacao
inicial. No entanto, tanto a formag&o inicial quanto a continuada estéo oferecendo ao
professor a formacgéao ideal para sua atuacao em sala de aula?

Gatti (2010) afirma que as muitas atribuicbes do pedagogo favorecem o
curriculo inflado, o que impossibilita o foco no aprendizado de forma aprofundada para
ensinar de forma efetiva. Quando nos referimos ao ensino da matematica, fica
evidente que ndo ha a possibilidade de formar um matematico em um curso de
pedagogia, assim como o contrario também é impossivel. No entanto, isso ndo nos
impede de levantar reflexdes sobre a organizacdo do curriculo. Tal como fez Curi
(2006), que identificou uma carga horaria pifia em relacdo a carga horaria total do
curso de pedagogia. Além disso, preveem temas generalistas como “[...] estudo de
métodos de ensino e aprendizagem para a construcdo de conhecimentos
matematicos, conteddos, métodos, planejamento e avaliacdo, andlise das teorias do
conhecimento”. Na maioria dos curriculos, ndo ha preocupagdo com O
aprofundamento do conhecimento especifico como base para ensinar, e quando
ocorre, é centrado apenas na “construcédo do numero e as quatro operagdes com
numeros naturais” (Curi, 2006, p. 6).

Concordamos com Shulman (1987) quando ele diz que o conhecimento do
conteudo especifico da disciplina, por questdes Obvias, € um requisito indispensavel
para poder ensinar. Esse conteludo envolve, para além da habilidade de apresentar o
conjunto de regras, formulas e teorias, € preciso ter o dominio do conhecimento da
histéria e da natureza dos significados dos contetdos, das variadas formas de
organizagao, das finalidades, bem como do dominio do “como” ensinar de forma
efetiva e significativa.

Por esse motivo, € fundamental investir em formacdes continuadas para
promover uma busca continua por conhecimento por parte dos professores. Nao é
justo atribuir exclusivamente ao professor a culpa pelo fracasso escolar e o déficit de
aprendizagem dos alunos. Embora o professor assuma uma responsabilidade
significativa pela aprendizagem dos alunos, a gestao escolar, os pais, 0os alunos e o
proprio Sistema Educacional também devem assumir suas responsabilidades. E
essencial investir em espacos formativos que levem em consideragdo nao apenas 0s
conhecimentos cientificos, mas também as questdes enfrentadas nas salas de aula

reais, que sdo sempre desafiadoras e dinamicas.
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Conforme destaca Tardif (2014), é preciso aproximar a universidade das
escolas, unir forcas e considerar os conhecimentos/saberes dos professores para
além do académico. Os professores precisam ser ouvidos, e a comunidade cientifica
pode tanto compartilhar conhecimentos quanto agregar conhecimento.

De acordo com NoOvoa (2022), existem varias maneiras de tornar mais
enriguecedora a entrada desses professores na profissdo, e uma delas seria a
implementacgéo da residéncia docente, com 0 objetivo de integrar esses professores
a pratica profissional. Essa formacgéo pode ser realizada por meio de uma parceria
entre universidade e escola, com o intuito de promover processos formativos
semelhantes a proposta adotada no Estudo de Aula (Baptista et al., 2014), que visa
discutir temas que emergem do contexto real da sala de aula visando integrar teoria a

pratica.

2.2 O ESTUDO DE AULA E SUAS CONTRIBUICOES PARA O PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM

A nossa pesquisa se prop0s a investigar os Saberes das Professoras que
Ensinam Matematica nos Anos Iniciais ao Vivenciarem um Estudo de Aula sobre o
Sistema Monetario Brasileiro. Mas, o que exatamente € o Estudo de Aula? O que a
literatura apresenta sobre esse tema? Nesta subsecdo, vamos explorar discussdes
relevantes sobre o Estudo de Aula, especialmente fundamentadas nas pesquisas
conduzidas por Baptista et al. (2014) e Ponte et al. (2020).

O Estudo de Aula (EA) € um processo de formacdo, originado no Japao, que
tem como principal foco a aprendizagem dos alunos. Além disso, busca estabelecer
um ambiente colaborativo que permita aos participantes, a partir de suas experiéncias
praticas, integrar a teoria para transformar sua pratica docente.

Por meio de praticas colaborativas e do comprometimento com a qualidade
do ensino para impulsionar a aprendizagem dos alunos, o EA busca criar um ambiente
formativo que favoreca o desenvolvimento profissional dos professores/participantes.
Isso ocorre porque ele adota uma abordagem centrada na pratica docente,
enfatizando o trabalho colaborativo e reflexivo (Ponte et al., 2020).

2.2.1 A organizacao do processo formativo
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Fora do Japéao, ainda ndo ha consenso sobre a tipologia do Estudo de Aula.
Alguns o consideram um processo formativo, enquanto outros 0 veem como uma
metodologia de formacdo de professores e/ou uma abordagem. No entanto, ndo ha
divergéncias quanto as suas potencialidades em criar um ambiente favoravel ao
desenvolvimento profissional dos participantes, que trabalham colaborativamente com
0 objetivo de proporcionar condi¢des para a aprendizagem dos alunos.

O Estudo de Aula surgiu no Japao como resultado da concepcdo de uma
formacdo de professores centrada na reflexdo e no compartilhamento de ideias,
conhecimentos e experiéncias, visando atender as necessidades de ensino e
aprendizagem em matematica nas escolas japonesas.

Anteriormente, no Japdo, prevalecia a pratica cultural do ensino
individualizado e exclusivo. Entretanto, o século XIX testemunhou mudancas
significativas em todo o mundo, incluindo transformacdes notaveis no campo da
educacado, em resposta as demandas da sociedade. Assim, no final desse século,
inspirado pela modernizacdo experimentada pelo Ocidente, o Japao comecgou a
questionar paradigmas e a transcender fronteiras, buscando estabelecer um novo
sistema educacional para se adequar as exigéncias da modernidade.

Dessa forma, o sistema educacional japonés comecou a ser influenciado por
modelos ocidentais, resultando em mudancas substanciais, como a integracdo da
formacdo de professores ao ensino escolar e a adocdo do ensino coletivo. Essa
transformacdo guarda semelhangcas com o "modelo de escola mista que existiu e
ainda pode existir em zonas rurais no Brasil, 0 que oferece uma pequena perspectiva
do que isso significa" (Souza; Wrobel; Baldin, 2018, p.118).

A partir das ideias trazidas por professores ocidentais, 0s japoneses
enxergaram uma oportunidade de elevar o padréo de qualidade do ensino. No entanto,
enfrentaram o desafio da reestruturagéo das escolas, que passaram a ser organizadas
de forma seriada, e das salas de aula coletivas, seguindo um padrao uniforme de
idade e aprendizagem. Em vez de simplesmente importar os conteudos disciplinares,
as aulas modelo do Ocidente foram utilizadas como referéncia para que o0s
professores pudessem observar como o ensino era conduzido para um grupo. Além
disso, também se inspiraram na pedagogia romantica Pestalozziana, que enfatiza a
valorizacdo da aprendizagem autbnoma do aluno e defende que o ensino deve
proporcionar momentos de aprendizagem que estimulem os alunos a desenvolverem

suas habilidades naturais e inatas (Souza; Wrobel; Baldin, 2018).
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Ao observarem as aulas modelo realizadas por meio do método expositivo, 0s
professores japoneses levantavam reflexdes e criticas sobre o que acontecia em sala
de aula, concentrando suas observacdes principalmente em como o0s alunos
aprendiam. Desde o inicio, as observacdes se concentravam em pensar em como
ensinar de forma eficaz para garantir que os alunos realmente aprendessem (Souza;
Wrobel; Baldin, 2018). A combinacgéo das praticas de ensino ocidentais, enriquecida
pela pedagogia Pestalozziana, despertou nos japoneses a percepc¢ao de que nao
bastava apenas ensinar; era necessario discutir e refletir sobre as aulas, adotando um
olhar perspicaz e investigativo sobre o processo de ensino e aprendizagem. Nesse
processo, o Estudo de Aula foi se desenvolvendo a partir das experiéncias construidas
e da definicdo dos objetivos educacionais institucionalizados no territério japonés.

No inicio, o Estudo de Aula (Jungyo Kenkyu, termo utilizado no Japdo) era
principalmente empregado para o ensino de matematica e lingua japonesa. No
entanto, devido a sua eficacia e aos resultados positivos obtidos, atualmente ha
atividades e experiéncias sendo aplicadas em diversas outras disciplinas escolares,
incluindo as aulas de educacao fisica (Ponte et al., 2020).

O Estudo de Aula ganhou reconhecimento global apés se tornar popular nos
Estados Unidos, despertando o interesse de pesquisadores em varias partes do
mundo, como Brasil, Portugal, Reino Unido, Chile, Dinamarca e Colémbia. E
importante ressaltar que essa disseminacdo nao se resume apenas a importacédo do
"Jungyo Kenkyu", mas sim a utilizacdo de suas potencialidades para alavancar a
qualidade da educagéao em diferentes contextos.

Fora do Japao, as pesquisas sobre o Estudo de Aula estdo em ascensao,
levantando diversas questdes sobre sua implementacdo no campo educacional.
Como sugere a terminologia, o Estudo de Aula é, em sua esséncia, um processo
formativo no qual professores/participantes se rednem para estudar, planejar,
observar e refletir, de forma colaborativa, sobre uma ou mais aulas com temas
especificos, com o objetivo de aprimorar a aprendizagem dos alunos (Baptista et al.,
2014). Esse movimento é conhecido como ciclo formativo.

Dessa forma, o ciclo formativo se daria conforme representado na Figura 5.
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Figura 5 - Ciclo basilar do Estudo de Aula
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Fonte: Os autores, adaptado de Baptista et al (2014).

A partir da perspectiva de Baptista et al. (2014), o Estudo de Aula é

fundamentalmente estruturado,

[...] em trés momentos principais: planejamento, observacdo de aula, e
reflexdo pds-aula e seguimento, tendo por objetivo criar condicbes para uma
maior compreensdo dos processos de raciocinio dos alunos por parte dos
professores e, assim contribuir para o desenvolvimento profissional (Baptista
etal., 2014, p. 1).

Conforme destacado pelos autores, apds a fase de reflexdo, o grupo pode
deliberar sobre os préximos passos. Na Figura 6, com base em pesquisas sobre 0
Estudo de Aula, ilustramos as ocorréncias mais comuns gue se seguem a etapa de

reflexdo pos-implementacéo, marcando o encerramento do ciclo vivenciado.

Figura 6 - Possibilidade de prosseguimento pos-implementacéo

SEGUIMENTO: POSSIBILIDADES

PUBLICAGACQ DOS RESULTADOS
REFINAMENTO
DO PLANEJAMENTO

| |

\ [ |

© PLANEJAMENTO ARTIGO TESES E
© PLANEJAMENTO 8 s
REFINADO NAO E REFINADO E CIENTIFICO DISSERTACOES
IMPLEMENTADO IMPLEMENTADO | ‘
|
| RELATO DE DEMAIS PUBLICAGOES
2° IMPLEMENTAGAO E REFLEXAO DA EXPERIENCIAS CIENTIFICAS E AFINS

AULA REFINADA
(EM OUTRA TURMA DO MESMO ANO
ESCOLAR)

Fonte: Os autores (2024).
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O Estudo de Aula possui uma organizacao peculiar e, apesar das adaptacdes
pertinentes e necessarias, € crucial preservar suas caracteristicas substanciais. Do
contrario, ndo pode ser considerado Estudo de Aula. Nesse sentido, ndo ha impasse
em (re) organizar os ciclos de acordo com 0s objetivos que se pretende alcancar; no
entanto, “a supressdo de etapas basilares como a de planejamento,
implementacéo/observacao e reflexdo pds-aula pode comprometer os reais objetivos
do EA, impedindo experenciar toda a sua plenitude” (Fonseca; Alves; Irmao, 2023, p.
80).

Murata (2011), por exemplo, apresenta a fase de identificacdo dos objetivos
de aprendizagem separada da etapa de planejamento, como podemos observar na

Figura 7.

Figura 7 - Ciclo de Estudos de Aula comumente realizado no Japéo
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Conshiugiao do Planejamento da avla baseado
nos objetives identificados na etapa anterior
Apbs a etapa de b
- <" yeflexado da avla, o
i grupo pode decidir pelo
_ _ ) refinamento do
Implementacio, Observagao da aula de pesquisa e coleta de dados N
{ sobye o aprendizado e o desenvolvimento do aluno J planejamento que
poder ser
implementado em outva

., 4urmado mesmoano
escolar g

Reflexao ampla e aprofundada, sobre a avla , com base no
levantamento dos dados

Fonte: Os autores, adaptado de Murata (2011, p. 2, traducdo nossa)

Destaca-se que as etapas do ciclo de Estudo de Aula s&o estruturadas em
encontros. No entanto, ndo ha uma imposicao quanto a quantidade de encontros, mas
é importante considerar a natureza das atividades realizadas na etapa de
planejamento, as quais incluem momentos de estudo e discussdo. Portanto, sempre
que possivel, é necessario garantir um periodo adequado para a realizacdo dessas
atividades.

Constituindo-se no amago de um grupo colaborativo, o Estudo de Aula visa
provocar uma ruptura na cultura do trabalho solitario do docente, proporcionando um
ambiente acolhedor que favoreca o estreitamento do diadlogo e a partilha de ideias,
desprovido de quaisquer julgamentos descabidos (Ponte et al., 2016). Esse grupo

pode ser organizado de diversas maneiras, desde que seja um espaco propicio para
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a construcao de pontes entre o ensinar e o aprender. Geralmente, € formado por
pessoas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem, interessadas em buscar e
compartilhar conhecimentos e experiéncias que favorecam a aprendizagem dos
estudantes. Esse grupo de trabalho colaborativo pode ser composto por docentes,
licenciandos, gestores (coordenadores, diretores, secretarios de educacdo, etc.),
mediadores, pesquisadores, entre outros.

Além disso, as relacBes entre os participantes sdo estabelecidas de forma
horizontal, sem imposi¢cdes hierarquicas, promovendo o compartilhamento de
lideranca e responsabilidades. No entanto, isso ndo ocorre de maneira automatica;
requer planejamento, tempo e paciéncia, pois é essencial criar momentos nos quais
0s participantes se sintam parte do todo. Para tanto, é fundamental organizar um
ambiente que favoreca o estreitamento das relacbes entre 0s participantes,
incentivando a partilha e a colaboracdo mutua. Dessa forma, cria-se um contexto ndo
apenas para reflexdo, mas também para promover a autoconfianca, o que é
fundamental para o desenvolvimento profissional dos participantes (Ponte et al., 2016,
p. 870).

Dada a complexidade do processo e a natureza do trabalho envolvido, ndo é
recomendavel que o grupo colaborativo seja composto por um namero muito grande
de participantes. Geralmente, de acordo com o que observamos na maioria das
pesquisas, € incomum encontrar grupos com menos de dois ou mais de seis
participantes. Existe consenso entre os pesquisadores de que um nimero excessivo
de participantes pode prejudicar o progresso da consolidagédo do grupo de trabalho
colaborativo. No entanto, se houver um grande nimero de pessoas interessadas em
participar do Estudo de Aula, também é viavel subdividir o grupo. Isso permitiria, por
exemplo, que cada subdivisdo se concentrasse em diferentes objetos de estudo
comuns ao processo formativo (Bezerra, 2017).

Em resumo, o Estudo de Aula tem como base a aprendizagem dos alunos, e
para isso, 0s professores precisam conhecer suas necessidades a fim de criar um
ambiente propicio para alcancar os objetivos de aprendizagem. Nesse contexto, 0
Estudo de Aula é um espaco valioso onde o professor investe em sua formacéao para
poder ensinar, e o grupo de trabalho concentra-se no “o qué”, “para qué” e no “como”
ensinar, visando atribuir significado ao processo que envolve ensino-aprendizagem.

Com o grupo de trabalho instituido, avanca-se para a realizacdo das etapas

gue, como mencionado anteriormente, sdo organizadas de acordo com o andamento
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do processo e as decisdes tomadas pelo grupo. Com base nos estudos de Murata

(2011), Baldin (2009) e Baptista et al. (2014), podemos compreender que as etapas

possuem finalidades diferentes, mas compartiiham o mesmo propésito. A seguir,

tentaremos descrever de forma bésica como essas etapas se organizam e quais sdo

as finalidades de cada uma.

a)

b)

Definicdo dos objetivos de aprendizagem (opcional, pois pode ser
incorporada a etapa de planejamento): Neste momento, o grupo define o objeto
de estudo e discute sobre o tema a ser abordado. Isso pode incluir um topico
gue os professores tém dificuldade em ensinar e/ou que os alunos tém estéo
apresentando dificuldade em aprender; a implementacdo de algum material
curricular; algum conteddo relacionado aos resultados de avaliagcdes
diagnosticas; questbes de natureza didatico-pedagdgica, entre outros.
Também séo estabelecidos o0 ano/série escolar e o conteudo que sera
trabalhado. Esses objetivos sdo definidos sempre com metas para o
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes. Murata (2011) fornece

exemplos especificos dessa etapa.

“Os objetivos podem ser gerais no inicio (por exemplo, como os alunos
entendem fragBes equivalentes) e sdo cada vez mais refinados e focados ao
longo do processo de estudo da licdo para se tornarem questdes de pesquisa
especificas no final (por exemplo, estratégias que os alunos usam para

comparar 2/4 e 3/6)” (Murata, 2011, p.2, tradugdo nossa).

Planejamento: Esta etapa é dividida em varias fases que envolvem momentos
importantes de estudo aprofundado do curriculo e do objeto a ser estudado. E
um momento de rotacdo em que o0s participantes, de olho na pratica,
mergulham na teoria para entéo retornar a pratica, mas agora com uma Vvisao
mais perspicaz do todo. Apds essa etapa de estudo, partem para a construgao
de um planejamento cuidadoso, aprofundado e detalhado de uma aula

(Baptista et al., 2014). Esta etapa envolve:

Estudo aprofundado do objeto do conhecimento: Momento dedicado ao estudo
e pesquisa sobre o contetudo/tema especifico em documentos oficiais, livros
didaticos, produgdes cientificas e outros. Durante este periodo, os participantes
compartilham suas experiéncias e saberes sobre a préatica docente, discutem

sobre as dificuldades dos alunos e suas proprias limitagdes relacionadas ao
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conteudo/tema e ao processo de ensino-aprendizagem;

v Escolha das atividades: Ocasido em que os participantes selecionam ou
elaboram tarefas, atividades ou problemas que motivem o0s estudantes a
explorar suas possibilidades de aprendizagem, desafiando-os a construir
hipbteses, conjecturas e proposicoes. A selecdo dessas atividades deve ser
meticulosa, pois é fundamental para atingir os objetivos propostos;

v Detalhamento do planejamento: A elaboracdo do planejamento deve ser
minuciosa e detalhada. Precisa conter informacdes basicas e necessarias
sobre a aula, como o0s preparativos anteriores (termo de autorizacdo de
participacdo, organizacdo da sala ou dos alunos, providéncia dos materiais,
entre outros), informacdes sobre a organizacdo da aula (ano escolar,
qguantidade de encontros, duracdo das aulas, estimativa de alunos, data de
implementacéo da aula, etc.), descri¢do e ilustracdo das tarefas ou atividades
a serem utilizadas na aula, detalhes sobre como a aula serd implementada,
organizacdo da turma e da sala de aula, metodologia/abordagem a ser
adotada, intervencdes do professor durante a aula, descricdo do processo
avaliativo, entre outros aspectos;

v Antecipacdo: Durante a preparacédo e escolha das atividades, os professores
procuram antecipar o raciocinio, comportamento e dificuldades dos alunos que
podem surgir durante a aula. Também discutem sobre o grau de dificuldade e
possiveis adaptacdes nas atividades a serem trabalhadas na aula, registrando
todas essas previsfes no planejamento;

v Ensaio: Os participantes buscam realizar em conjunto as atividades que serdo
compartilhadas com os alunos e, se necessario, realizam os ajustes finais. Em
seguida, € valido realizar um ensaio da aula, de preferéncia cronometrado,
onde um dos participantes assume o papel de professor regente e os demais
participam sendo alunos. Durante esse ensaio, 0 grupo decide quem ira
ministrar a aula, organiza a conduta dos observadores e define ou constroi um
instrumento especifico para o registro de informacdes e dados.

C) Implementagcdo e observacao: Essas duas agOes ocorrem de forma
simultanea e precisam estar alinhadas, conforme acordado no planejamento.
O planejamento é dinamico e podem surgir situacdes nao detalhadas, mas &

importante implementar o que foi planejado pelo grupo. A aula sera ministrada
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pelo professor escolhido durante o planejamento.

Durante a implementacdo, os demais membros do grupo assumem o
papel de observadores. A observacdo esta centrada na implementagdo do
planejamento elaborado pelo grupo, com foco na aprendizagem dos alunos
(comportamento, respostas, duvidas, interacdes, raciocinio, estratégias, etc.) e
na conducado do professor (gestdo do tempo, questdes didaticas-pedagdgicas,
perguntas e respostas previstas, etc.).

Quanto a observagédo: Os observadores ndo devem interromper a aula,
mas podem compartilhar informacées em tempo real através de um grupo no
WhatsApp, se necessario. Eles devem ocupar um lugar na sala de aula que
permita observar e ouvir com clareza, mas sem estar no campo visual dos
alunos. E responsabilidade dos observadores realizar registros escritos no
instrumento construido pelo grupo, providenciar registros fotograficos e, se
possivel, realizar registros audiovisuais de momentos relevantes da aula.
Esses registros serdo importantes para as discussdes na etapa seguinte.
Reflexdes poOs-implementacdo: Neste momento, o0s participantes
compartilham suas impressdes sobre a etapa de implementacdo do
planejamento e analisam os dados coletados. E crucial que todos sejam
ouvidos, especialmente o professor que ministrou a aula. O objetivo € aprender
com o processo didatico-pedagdgico, refletindo sobre o planejamento
elaborado em comparagédo com a implementacéo real da aula.

Se necessario, é possivel realizar ajustes na aula planejada para que seja
implementada por outro professor para um novo grupo de alunos. Além disso,
€ Iimportante registrar observacbfes e apontamentos para agregar
conhecimento, sem a necessidade de reaplicacdo da aula, visando aprimorar
0 entendimento dos participantes sobre o processo como um todo e contribuir
para futuros ciclo de EA.

Seguimento: De acordo com Baptista et al. (2014), ha a possibilidade de dar
continuidade a pesquisa, conforme ilustrado na Figura 6. Assim, o grupo pode
deliberar sobre os proximos passos ap0s a etapa de reflexdo. Podendo decidir
pelo refinamento do planejamento, que pode ou ndo ser implementado; pela
publicacdo dos resultados em um trabalho cientifico; ou pela elaboracédo de
material para divulgacdo dos resultados, como livro, e-book, coletanea,

sequéncia didatica, entre outros."
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Essa reflexdo € fundamental para compreender a importancia e a
complexidade da etapa dedicada ao planejamento no EA. Ao buscar trazer para as
discussdes situacdes reais da pratica docente e recorrer a literatura para embasar as
decisdes, o0s participantes estdo enriguecendo seu repertério profissional e
promovendo uma abordagem mais reflexiva e critica. Embora demande tempo e
dedicacdo, esse processo contribui significativamente para o aprimoramento das
praticas de ensino, permitindo que os professores atuem de forma mais consciente e
estratégica em suas salas de aula.

Refletir sobre como os japoneses combinaram ideologias e teorias ocidentais
para desenvolver o Estudo de Aula destaca a importancia de adaptar os modelos
educacionais as necessidades locais. A educacéo, como destacado por Paulo Freire,
tem o poder de transformar vidas e, consequentemente, contribuir para um mundo
mais justo e préspero. As pesquisas sobre o Estudo de Aula, realizadas em diversos
paises, inclusive no Brasil, mostram que essa abordagem pode ser uma das maneiras
mais eficazes de impulsionar a qualidade do ensino-aprendizagem da matemética.

No Japéao, durante o Estudo de Aula, também sao tipicamente utilizados alguns
elementos que o distinguem de outros processos formativos (Souza, 2022). No
Quadro 2, apresentaremos de forma sucinta os termos, seus significados e o contexto

em que sao implementados.

Quadro 2 - Elementos presentes no Estudo de Aula japonés

Elemento Significado Contexto

Segundo os professores japoneses, o registro
visual na lousa é uma importante ferramenta de
ensino para organizar os pensamentos dos
alunos durante a construcdo do conhecimento.
Sendo assim, entendem ser importante cultivar o
hébito de registrar na lousa, de forma coerente e
organizada, todo o percurso de desenvolvimento
das atividades, como:

Bansho Escrevendo na lousa v aatividade proposta na aula;

v as proposi¢cées de elucidacdes dos alunos
(estratégias e justificativas); e

v asintese do professor.

Esses registros progressivos da aula, devem
permanecer visiveis ao aluno durante a aula.

O momento final em | Momento em que os alunos, meticulosamente
que os alunos guiados pelo professor, compartilham suas
discutem e impressdes sobre a atividade/aula. Para tanto,
compartilham as comparam e compartilham suas reflexées de

Neriage
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aprendizagens forma critica, considerando pontos que o
daquela aula induziram & compreenséo.

Nesse sentido, € nesse momento que ocorre a

institucionalizacdo da aula (Brousseau, 2008) a

partir da consolidacéo coletiva apurada por todos

(eficiéncia, generalizacdo e semelhanca), e que

se formaliza e é consolidada pelo professor.

Hatsumon

O hatsumon é a conducao do raciocinio do aluno
por questionamentos. Para isso, o professor
precisa desenvolver a habilidade de levantar
guestionamentos direcionados e efetivos que
conduzam o aluno a desenvolver/acessar a
Questionamento estrutura cognitiva evitando desgastes extremos e

ou questao desnecessarios. Ex.: “Qual a questao do
problema? “Vocé ja resolveu algo semelhante?”
“Quais informagbes o problema apresenta?”,
dentre outros questionamentos que estimulem e
direcionem o raciocinio do estudante para a
atividade.

knowledgeable

Possibilidade de convidar um participante externo
ao grupo de trabalho de EA, com conhecimento
aprofundado sobre o EA/didatica/conhecimento
especifico da area do conhecimento que esta
sendo desenvolvido, a fim de que traga
contribuicbes ao processo formativo.

other | Outros conhecedores

Fonte: Autoria propria (2024)

Neste ponto das discussdes, concordamos com alguns autores que afirmam

que, apos o inicio do ciclo de aula, "a cada novo passo agregam-se acées em nivel

mais elevado de maturidade" (Gaigher; Souza; Wrobel, 2017, p. 55). Ou seja, a cada

nova etapa, os participantes avancam para um nivel superior em relacdo ao estagio

inicial. Ao longo do percurso, o grupo amadurece e alcanca patamares mais elevados

na construcao

do conhecimento, o que favorece o desenvolvimento profissional dos

participantes. Por esse motivo, esse processo pode ser representado por uma espiral,

como ilustrado

na Figura 8.

Figura 8 - De ciclo a espiral

Ciclo do Estudo de Avia =spiral do estudo de Avia
PLANEJAMENTO

/ w 6-Nova reflexdo

REFLEXAO

5-Reexecugao/Observagdo

4-Replanejamento

w 3-Reflexdo

/ 2-Execugao/Observagao
IMPLEMENTACAO

OBSERVACAO
< 1-Planejamento

Fonte: Gaigher, Souza e Wrobel (2017, p. 21).

Fonte: Adaptado de Gaigher, Souza e Wrobel (2017, p. 55)
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Nesta secdo, buscamos apresentar o EA como uma possibilidade de processo
formativo que visa impulsionar a qualidade na aprendizagem dos alunos e,
consequentemente, proporcionar 0 desenvolvimento profissional do
professor/participantes. Na proxima secdo, exploraremos a pluralidade de saberes

dos docentes concebidos por Tardif (2014).

2.3 TARDIF E OS SABERES DOCENTES: A RIQUEZA NA PLURALIDADE

Maurice Tardif (1928-2023), renomado professor, intelectual e pesquisador da
Universidade de Montreal, no Canada, dedicou-se incansavelmente a investigacdo de
guestdes educacionais fundamentais. Seu trabalho abrangeu uma variedade de
topicos, que envolvem temas voltados para os saberes docentes, formacédo
profissional, profissionaliza¢do do ensino, trabalho docente e a dindmica do ambiente
escolar. Ele levantou questionamentos pertinentes sobre a origem da
profissionalizacdo do ensino, muitas vezes influenciada por pressées externas, como
politicas governamentais ou movimentos sociais, em contraste com uma abordagem
mais organica originada dos proprios professores. Tardif encorajou os educadores a
buscar uma identidade profissional genuina, incentivando-os a desempenhar um
papel ativo na definicdo de suas praticas e no desenvolvimento de sua profissao
(Souza Neto; Ayoub, 2021).

Sendo um dos proeminentes tedricos no debate sobre os saberes docentes,
utilizamos Tardif (2014) como um referencial tedrico fundamental para embasar
nossas discussoes sobre a diversidade de saberes dos professores. Segundo o autor,
as pesquisas nessa area ainda estdo em expanséao e carecem de maior exploracéo,
uma vez que é crucial assegurar o reconhecimento dos saberes dos professores para
promover sua valorizagao profissional.

As distingbes entre "saberes" e "conhecimentos" frequentemente geram
debates, pois nem mesmo os fildsofos chegaram a um consenso claro sobre suas
definicbes. No entanto, Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998) argumentam que, embora

a linha entre os dois termos possa parecer ténue, ela é significativa.

“conhecimento” aproximar-se-ia mais com a produgéo cientifica sistematica e
acumulada historicamente com regras mais rigorosas de validacdo
tradicionalmente aceitas pela academia; o “saber’, por outro lado,
representaria. um modo de conhecer/saber mais dindmico, menos



68

sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e fazer
relativos a pratica ndao possuindo normas rigidas formais de validacao (p.312).

Tardif (2014, p. 192) resume essa complexidade ao afirmar que “tudo é saber”,
destacando a abrangéncia e a profundidade dos saberes envolvidos na pratica

docente.

[...] os habitos, as emocgbes, a intuicdo, as maneiras de fazer (o famoso saber
fazer), as maneiras de ser (o igualmente famoso saber ser), as opinides, a
personalidade das pessoas, as ideologias, 0 senso comum, todas as regras
e normas, qualquer representacéo cotidiana.

Segundo o autor, é impossivel formular uma definicdo de saber que seja
universalmente satisfatoria, pois “ninguém sabe cientificamente, nem com toda
certeza, o que € um saber” (Tardif, 2014, p. 193). Ele delimita o conceito de "saber"
como sendo unicamente “os pensamentos, as ideias, 0s juizos, os discursos, 0s
argumentos, que obedecam a certas exigéncias de racionalidade” (Tardif, 2014, p.
199). Desde que o individuo que mobiliza esse conjunto de informacfes possua a
competéncia necessdria para justificar suas compreensdes diante de outro individuo.

Tardif (2014, p. 245) reconhece os saberes profissionais dos professores como
uma combinacao indissociavel de "conhecimentos, competéncias e habilidades, etc.",
0s quais sao mobilizados em seu dia a dia para realizar suas atividades e alcancar
seus objetivos educacionais. Essa concepcao ressalta a complexidade e a riqueza
dos saberes docentes, destacando que eles vao além do mero acumulo de
informagcdes e envolvem uma interacdo dinamica entre diferentes dimensdes do
conhecimento.

Na visdo do autor, os saberes dos professores sao produtos de construcdes
sociais que vao aléem do conhecimento estritamente ligado a educacéo formal. Para
Tardif (2014), os saberes dos professores englobam ndo apenas o dominio cientifico,
mas também se relacionam com contextos sociais, uma vez que o trabalho docente
envolve lidar com individuos e objetivos educacionais, como transformar, educar e
instruir. Isso ressalta a importancia de reconhecer a diversidade e a complexidade dos
saberes docentes, que sdo construidos e moldados pela interacdo com a préatica
pedagdgica e o contexto sociocultural em que estdo inseridos.

Desse modo, os saberes dos professores estao intrinsecamente ligados ao

contexto da profissdo docente, ao ambiente escolar e a evolucdo da sociedade.
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Portanto, € essencial considerar esses aspectos antes de definir os saberes docentes.
N&o é viavel quantificar o conhecimento de alguém, pois, como afirmou Tardif (2014,
p. 11), "o saber € sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer". I1sso significa que no processo de ensino, a identidade
do professor, suas experiéncias pessoais e profissionais, suas memorias afetivas e
sua interacdo com os demais atores escolares desempenham um papel fundamental.
Assim, os saberes docentes ndo podem ser compreendidos sem considerar 0s
elementos que constituem o trabalho docente.

Tardif (2014) ainda destaca que o saber do professor € um processo dinamico
e em constante evolucao dentro do contexto complexo da sala de aula. Ele ressalta a
importéancia de ampliar essa compreensdao, evitando reduzi-lo apenas a um
conhecimento derivado de processos cognitivos (mentalismo), pois também é
profundamente influenciado pelo ambiente social, tornando-se, assim, um saber
social. No entanto, Tardif adverte contra a simplificacdo desse saber como mero
produto das interacdes sociais (sociologismo), pois, além de ser moldado pelo
contexto social, ele preserva a individualidade do professor. Isso permite que 0s
saberes sejam construidos de forma personalizada, carregando consigo significados
anicos e personalizados.

Tardif posiciona os saberes docentes entre o individual e o0 social, entre o ator
(professor) e o sistema (contexto educacional), utilizando alguns fios condutores para
compreender sua natureza complexa. Entre esses fios condutores, destacam-se:

e Saber e Trabalho: o professor constantemente aplica seus saberes em seu
trabalho, sendo mobilizados especialmente diante das demandas do dia a dia
na sala de aula. Em muitas situagdes, o professor precisa lidar com questdes
imprevistas para as quais ndo possui uma resposta pronta em seu repertorio
cognitivo. Nesses momentos, ele recorre a experimentagao imediata, buscando
solugbes praticas que muitas vezes resultam na construcdo de novos
conhecimentos fora do ambito académico tradicional. Essa relagcdo proxima
com o trabalho escolar favorece a mobilizacdo e reconstrucdo de saberes,
contribuindo significativamente para a resolucao de problemas cotidianos.

° O pluralismo do saber: surge da diversidade de origens sociais, é

multifacetado e tem suas raizes em diversas fontes. Por exemplo, na familia do

professor, na instituicdo de ensino onde se formou, em sua cultura pessoal e

experiéncias profissionais, nas normas institucionais do ambiente de trabalho,
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nos programas de formacéao e nos principios pedagdgicos, entre outros fatores.
° A temporalidade do saber: os saberes dos professores se manifestam
através da historia de vida e da trajetéria profissional, sendo influenciados pelo
tempo. Isso implica que tais saberes s&o desenvolvidos ao longo do tempo, em
um processo continuo de aprendizagem e aprimoramento. Ensinar requer,
portanto, uma busca constante pelo dominio progressivo dos conhecimentos
necessarios para exercer a docéncia, ja que o0 processo de ensino-
aprendizagem é gradual e continuo.

° A experiéncia de trabalho: proporciona ao professor a oportunidade de

desenvolver e produzir seus proprios saberes. Ao ensinar, o professor mobiliza

uma variedade de conhecimentos em um constante processo reflexivo de
utilizacao, reutilizacdo, adaptacao e transformacao, tanto no trabalho quanto
por meio dele.

° Os saberes humanos: inseridos na complexidade da interacéo

humana, os saberes docentes transcendem a mera técnica. Na pratica

docente, essa interacdo ocorre com diversos agentes, como alunos, outros
professores, pais, gestores e membros da comunidade escolar, e reflete as
caracteristicas dessas interacdes nos saberes dos professores.

° Os saberes e a formacdo profissional: deve ser continuamente

revista, com o objetivo de integrar os saberes profissionais dos educadores a

realidade da sala de aula. Isso implica em harmonizar os conhecimentos

académicos com as demandas praticas do ambiente escolar, promovendo uma
aproximacéo efetiva entre teoria e pratica.

Com base nesses fios condutores, Tardif (2014), por meio de suas
investigagbes junto a professores profissionais, identifica as fontes dos saberes
docentes. O autor concebe os saberes como um conjunto de conhecimentos,
habilidades, competéncias e préticas, formando um saber plural composto “pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes provenientes da formacao
profissional, disciplinar, curricular e experienciais” (Tardif, 2014, p. 36). Na Figura 9,

apresentamos as quatro tipologias dos saberes docentes concebidos pelo autor.
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Figura 9 - Saberes docentes por Tardif
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Em suma, os saberes da formacado profissional sdo constituidos pelos
conhecimentos adquiridos nas instituicbes responsaveis pela formacdo dos
professores, tanto na formacao inicial quanto na continuada. Nestes ambientes, o0s
professores tém acesso a educacédo formal e cientifica, cuja aplicacdo no processo de
ensino-aprendizagem pode transformar seu cotidiano na pratica docente.

Os saberes disciplinares sdo desenvolvidos no contexto de cada disciplina
durante a formacgdo inicial ou continuada dos professores. Esses saberes se
fundamentam na ampla gama de conhecimentos fornecidos por cada disciplina,
incluindo aspectos historicos, filoséficos, epistemoldgicos, pedagdgicos, curriculares,
entre outros. Essas informacfes essenciais proporcionam ao professor uma base
sélida para exercer sua pratica educativa com competéncia e eficacia.

Os saberes curriculares englobam o conhecimento do curriculo, incluindo sua
estrutura, objetivos especificos para cada etapa escolar, os conteidos de ensino, as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, assim como suas vantagens e
desafios. E por meio do dominio desse saber que o professor, como agente social e
critico, busca transformar o ambiente didatico-pedagdgico ao explorar suas
possibilidades e potencialidades.

Por fim, os saberes experiéncia, que se constituem a partir da pratica e para a
pratica docente, sado construidos na e a partir da experiéncia cotidiana. S&o
reconhecidos por ela e incorporam tanto as vivéncias individuais do professor quanto
as do coletivo da comunidade escolar. Esses saberes levam em conta as experiéncias
dos contextos escolares reais e também incluem as memdérias do professor enquanto

aluno, considerando as referéncias e modelos de professores que influenciaram sua
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trajetoria. Sao saberes praticos, desenvolvidos a partir da experiéncia de realizar
determinadas atividades, e estdo em constante evolucao e adaptacao.

E esperado que, enquanto pesquisadores, imprimamos nossas compreensdes
sobre as reflexdes do autor e, por esse motivo, para deleite dos leitores, a seguir

compartilharemos as palavras de Tardif (2014) sobre os saberes docentes:

Os saberes da formagéao profissional,

Conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacédo de
professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da educacédo). O
professor e 0 ensino constituem objetos de saber para as ciéncias humanas
e para a as ciéncias da educacdo. [..] Nessa perspectiva, esses
conhecimentos se transformam em saberes destinados a formacéao cientifica
ou erudita dos professores, e, caso sejam incorporados a pratica docente,
esta pode transformar-se em pratica cientifica, em tecnologia da
aprendizagem por exemplo (p. 36-37).

Os saberes disciplinares,

Integram - se igualmente a préatica docente através da formacao (inicial e
continua) dos professores nas diversas disciplinas oferecidas pelas
universidades [...] sdo saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que disponha a nossa sociedade, tais como
se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas,
no interior de faculdades e de cursos distintos [...] emergem da tradi¢do
cultural e dos grupos sociais produtores de saberes (p.38).

Os saberes curriculares,

Correspondem aos discursos objetivos, contelidos e métodos a partir dos
guais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela
definidos e selecionados como modelo de cultura erudita e de formacéo para
a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de programas
escolares (objetivos contelidos métodos) que os professores devem aprender
a aplicar (p.38).

Os saberes experenciais,

Saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano no conhecimento
de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados.
Eles incorporam - se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus
e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de
saberes experienciais ou praticos (pp.38-39).

Tardif (2014), em suas pesquisas empiricas, observou que os professores
geralmente hierarquizam seus saberes, atribuindo mais valor aqueles que sao
frequentemente utilizados em sua pratica pedagogica. Entre esses saberes, 0s
experiencias tém destaque significativo, possivelmente devido a sua origem na pratica

cotidiana dos préprios professores. Esses saberes sdo percebidos como
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personalizados, heterogéneos, temporais, informais e sociais, refletindo as

experiéncias individuais e coletivas dos professores

2.4 BREVES CONSIDERACOES

Tardif (2014) destaca que o ato de ensinar envolve a utilizacdo de métodos
especificos para alcancar objetivos definidos. Nesse sentido, os professores precisam
adotar metodologias adequadas que possibilitem situacbes propicias para a
aprendizagem dos alunos. E evidente a importancia de adquirir conhecimentos
tedricos, pois isso permite aos professores compreender e interpretar as situacfes do
dia a dia escolar, contribuindo significativamente para o aprimoramento de sua pratica
pedagdgica.

Refletir sobre os saberes dos professores e seu desenvolvimento profissional
€ crucial para repensar os cursos de formacéo inicial e continuada, levando em conta
seu impacto na profissionalizacdo docente. Infelizmente, € comum encontrar
situacées em que a liberdade pedagdgica € restringida. A falta de participacdo em
processos coletivos e a imposicdo de modelos padronizados frequentemente levam
os professores a apenas reproduzirem praticas, contribuindo para uma espécie de
"colonizacéo" pedagdgica

Munsberg, Fuchs e Silva (2019) argumentam que a nhecessidade de
decolonizagéo do curriculo por meio da colaboracéo intercultural € fundamental. Eles
destacam que, em muitos casos, a estrutura do curriculo escolar é constituida de
forma a refletir e reforcar perspectivas culturais dominantes, ignorando a diversidade
e contribuicdes de outras culturas. A colaboracao intercultural, segundo os autores,
pode ajudar a desafiar essas estruturas e promover uma educa¢ao mais inclusiva e

equitativa.

Com o intuito de colonizar o ser, o saber e o poder, o curriculo escolar é
organizado de forma tal que os estudantes e os docentes passam a conceber
0 conhecimento eurocéntrico como natural, mais valorizado na hierarquia
valorativa e utilitaria em relagcao aqueles locais, pertencentes as pessoas que
vivem e convivem em comunidades (Munsberg; Fuchs e Silva, 2019, p. 4).

Essas acdes podem impedir que os professores reflitam sobre sua propria
pratica, prejudicando o avanco em direcdo a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem e a valorizacdo dos saberes dos alunos e dos professores,

especialmente aqueles construidos socioculturalmente.
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Lee Shulman (1986) postula que o ato de ensinar uma disciplina exige um
dominio especifico do conhecimento por parte do professor, distinto daquele
relacionado ao dominio do conhecimento cientifico em si. Assim, é crucial ndo apenas
dominar o conhecimento, mas também saber ensinar. No entanto, essa interacao
entre os conhecimentos revela conflitos entre os saberes cientificos e aqueles gerados
na pratica docente diaria. De um lado, existe o professor técnico, cujo papel é
essencialmente reproduzir o conhecimento existente; de outro, ha o professor que
busca desempenhar sua funcdo de maneira autbnoma, reflexiva e personalizada,
adaptada a sua realidade. Nesse contexto, o curriculo muitas vezes ndo consegue
abranger as especificidades do contexto escolar.

esta perspectiva, Fiorentini, Souza Junior e Melo (1998) levantam essa reflexdo

ao afirmar que,

Qualquer gue seja a situacdo entre estes extremos, parece sempre existir
uma tensdo conflituosa entre saberes provenientes da academia ou dos
especialistas e aqueles praticados/produzidos pelos professores no exercicio
da profissdo. Os saberes dos especialistas, por serem, na sua maioria,
baseados em pesquisas empirico-analiticas ou reflex8es tedricas, aparecem
geralmente organizados em categorias gerais e abstratas que idealizam,
fragmentam e simplificam a pratica concreta e complexa das salas de aula.
Os saberes da pratica, por outro lado, parecem mais adequados ao modo de
ser e agir dos professores, pois sdo estreitamente ligados as multiplas
dimensfes do fazer pedagogico (Fiorentini; Souza Junior; Melo, 1998, p.
310).

A partir das reflexdes levantadas, é crucial considerar a complexidade das
relacdes no processo de ensino-aprendizagem, envolvendo individuos (professores e
alunos) em interagdo com o conhecimento. Portanto, no contexto educacional, é
fundamental evitar formacdes e a instituicdo de curriculos que priorizem um aspecto
em detrimento de outro. Ao reconhecer professores e alunos como sujeitos integrais,
€ necessario considerar também os aspectos afetivos, morais e comportamentais,
indo além de um curriculo puramente conteudista (Charlot et al., 2021).

Nesse contexto de pesquisa, reflexdo e investigacao da praxis dos professores,
nosso objetivo é investigar como os professores que ensinam matematica nos anos
iniciais produzem e mobilizam saberes ao vivenciarem o estudo de aula.

No préximo capitulo, detalharemos os procedimentos metodoldgicos adotados

na pesquisa.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Minayo (2001) concebe que a metodologia € “o caminho do pensamento e a
pratica exercida na abordagem da realidade”, que “inclui as concepgdes tedricas de
abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a construcdo da realidade e o
sopro divino do potencial criativo do investigador” (Minayo, 2001, p. 16).

Neste capitulo, delineamos o caminho metodoldgico da pesquisa, fornecendo
informacBes essenciais para a compreensdo do processo construtivo desta

investigacao.

3.1CAMINHOS METODOLOGICOS

O método néo precede a experiéncia, 0 método emerge durante
a experiéncia e se apresenta ao final, talvez para uma nova
viagem.

Edgar Morin

Minayo (2007) destaca que, ao contrario da arte e da poesia, que muitas vezes
sdo concebidas na inspiracdo, a pesquisa é um processo laborioso que, embora
demande criatividade, é principalmente conduzida por meio de uma linguagem
estruturada em conceitos, proposi¢cdes, métodos e técnicas. Essa linguagem se
desenvolve com um ritmo proprio e distinto.

Assim, a robustez da pesquisa € estabelecida dentro desse contexto especifico
e singular, em consonancia com a escolha do método, a sele¢cédo dos instrumentos
para coleta e levantamento de dados, e a aplicacdo da técnica na analise desses
dados. Todo esse processo orbita em torno da questdo de pesquisa e dos objetivos
delineados.

Embora o rigor cientifico seja uma preocupacao central, no processo criativo
ha um trabalho artesanal que se configura como uma atividade ardua e personalizada.
Assim, a criatividade e a inspiracdo desempenham papéis significativos nesse
processo. A pesquisa, concebida como um labor artesanal, busca aderir aos principios
do método cientifico para embasar esse elo que permite a producao de conhecimento.
Para Barbosa (2018),

[...] A criatividade e a imaginacdo na Ciéncia parecem resultar da nossa

limitacdo. [...] depois de considerar o que é relevante para o experimento é
entdo que passamos a decodifica-lo, interpreta-lo, em cujo processo
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utiizamos a imaginacdo, inventamos entidades, conceitos mesmo sem
possuirmos evidéncia direta de sua existéncia (Barbosa, 2018, p.14).

Esse procedimento se reflete no meticuloso trabalho envolvido na escolha do
meétodo, dos instrumentos e das técnicas, o que implica na organizacao da analise dos
dados. Sobretudo, isso se aplica ao exercicio iterativo no processo criativo dos
cadigos, das categorias, das inferéncias e da interpretacdo dos dados.

Tal dindmica assemelha-se ao desafio de fazer as malas para uma viagem
muito esperada, idealizada em um cenario perfeito, sem imprevistos, contratempos,
desafios ou frustracfes. Na pesquisa, também enfrentamos desafios ao decidir o que
incluir em nosso "kit de ferramentas". Mesmo com um plano cuidadosamente
elaborado, surgem novas possibilidades durante o processo, 0 que pode gerar
incertezas sobre as melhores abordagens a serem adotadas. E como se estivéssemos
constantemente revisando nossa bagagem, ponderando sobre o que pode ser mais
atil ao longo do caminho e preocupados com a possibilidade de esquecer algo
importante. Sempre com a impressao de que ha mais a considerar e a refinar.

Considerando os caminhos da pesquisa como um destino, ao término do
percurso, percebemos que havia a possibilidade de fazer outras escolhas. No entanto,
também reconhecemos decisGes acertadas que proporcionaram solidez e confianca
gue enriqueceram o processo investigativo de constru¢do do conhecimento.

A pesquisa realizada teve como objetivo compreender como professoras que
ensinam matematica nos anos iniciais produzem e mobilizam saberes ao vivenciarem
0 estudo de aula. Portanto, trata-se de um trabalho investigativo de natureza aplicada,
fundamentado tedrica e metodologicamente na pesquisa qualitativa.

Portanto, trata-se de um trabalho investigativo de natureza aplicada,
fundamentado tedrica e metodologicamente na pesquisa qualitativa. Um dos
principais objetivos é realizar uma analise descritiva e interpretativa dos dados
levantados e construidos durante um ciclo formativo idealizado pelo Estudo de Aula.
Para tanto, utilizamos diversos instrumentos para o levantamento de dados, visando
atingir os objetivos e fornecer subsidios para responder a pergunta de pesquisa. A
Figura 10 esquematiza o percurso metodologico adotado, delineando o caminho da

pesquisa.
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Figura 10 - Caminho metodoldgico do percurso investigativo
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Fonte: Os autores (2024)

Considerando nossa intencdo de pesquisa, concebemos que as respostas que
buscamos emergem de uma realidade que "trabalha com um universo de significados,
motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes" (Minayo, 2001, p. 22). Portanto,
encontramos na abordagem qualitativa 0 embasamento necessario para a realizacao
desta pesquisa, uma vez que o Estudo de Aula, enquanto processo formativo,
constitui-se de um espaco opulento, repleto de desafios e possibilidades que,
provavelmente, sdo impossiveis de serem quantificados. Isso se deve ao fato de que
o Estudo de Aula se aprofunda no universo dos significados, das acoes e relagbes
sociais, que dificlmente podem ser comunicados em "equacdes, médias e
estatisticas" (Minayo, 2001, p. 22).

Dessa forma, a pesquisa exige uma construcéo de dados consistente e uma
analise intuitiva, exploratdria e subjetiva que se mantenha fiel aos dados e percepcdes
obtidas a partir das acbes realizadas. Contudo, é valido ressaltar que é necessario

garantir o equilibrio, conscientes de que o inesperado € real e, por isso, exige cautela
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por parte dos pesquisadores. Sobre isso, Araujo e Borba (2020) sugerem que,

Devemos estar abertos para encontrar o inesperado; o plano deve ser frouxo
o suficiente para ndo “sufocarmos” a realidade e, em um processo gradativo
e nao organizado rigidamente, nossas inquietacdes vao se entrelacando com
a revisdo da literatura e com as primeiras impressfes da realidade que
pesquisamos para, suavemente, delinearmos o foco e o design da pesquisa
(Araujo; Borba, 2020, p. 46).

Refletindo sobre o posicionamento dos autores, percebemos a necessidade de
assegurar a organizacao das etapas da pesquisa para manter o rigor da investigacao
cientifica. No entanto, no caso do EA, muitas questdes se materializam na pratica
quando as etapas da pesquisa e as propostas sao efetivamente negociadas entre 0os
participantes.

O crucial é que, ao organizar o processo investigativo conforme as normas
estabelecidas pela comunidade cientifica, considere-se sempre o contexto e as
possibilidades de reflexdo-acao-reflexdo. Especial atencdo deve ser dada em
pesquisas envolvendo seres humanos, sendo valido "Descartar o 'vale-qualquer-
coisa' e criticar a rigidez, mesmo dentro da pesquisa qualitativa" (op. cit., p. 49).

Nesta pesquisa, 0 EA se desenvolveu dentro do contexto real de trabalho das
participantes, ambiente onde ocorrem as interacdes profissionais e interpessoais que
envolvem valores, posturas, saberes e praticas, entre outros aspectos comumente
evidenciados. Isso pressupde reflexdes mais profundas e criteriosas da realidade
investigada, possibilitando maior enriqguecimento na construcdo de novos saberes e
no levantamento e construcdo dos dados, uma vez que o ambiente natural se
configura como uma fonte direta de dados. Nesse aspecto, Bogdan e Biklen (1994)
afirmam que na pesquisa qualitativa,

[...] Os investigadores introduzem-se e despendem grandes quantidades de
tempo em escolas, familias, bairros e outros locais tentando elucidar
guestdes educativas. Ainda que alguns investigadores utilizem equipamentos
de video ou 4udio, muitos limitam-se exclusivamente a utilizar um bloco de
apontamentos um lapis. Contudo, mesmo quando se utiliza o0 equipamento,
os dados séo recolhidos em situagdo e complementados pela informacéo que

se obtém através do contato direto (Bogdan e Biklen, 1994, p. 47, grifo
Nnosso).

Nesta secdo, procuramos apresentar justificativas para as escolhas
metodoldgicas adotadas, conforme esquematizado na Figura 6. No entanto, as
reflexdes de Edgar Morin (op. cit.) nos oferecem perspectivas interessantes ao

guestionar a ideia convencional de que o método precede a experiéncia.
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Concordamos com Morin quando ele sugere que o método emerge de maneira
organica durante a vivéncia, revelando-se integralmente ao final, possivelmente
apontando para novos horizontes na desafiadora jornada da construcdo do
conhecimento. Essa visdo destaca a interconexdo entre teoria e pratica,
enfatizando que a abordagem metodoldgica ndo é uma estrutura fixa, mas uma
entidade dindmica que se desdobra ao longo da experiéncia, reforcando a

natureza continua e iterativa do processo de aprendizado e descoberta.

3.2 DO CONVENCIONAL AO EXCEPCIONAL: O ESTUDO DE AULA COMO
PROCEDIMENTO ESPECIAL DE PESQUISA-FORMACAO

Concebemos que o Estudo de Aula (EA) é “um processo formativo,
eminentemente colaborativo, que leva os professores a refletirem sobre a sua pratica
profissional” (Baptista et al., 2014, p. 61). Ao se envolverem nesse trabalho conjunto,
os professores ndo apenas compartiiham experiéncias, mas também desafiam e
enriguecem mutuamente suas praticas didatico-pedagdgicas, investigando a propria
pratica de ensino.

Esse modelo de formacédo também pode contribuir para a construcédo e/ou o
fortalecimento de uma comunidade educacional mais unida, reflexiva e comprometida.
Portanto, entendemos o EA ndo apenas como um processo, mas também como um
espaco com potencial para a producao de conhecimento.

Sendo o método cientifico "um conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos
adotados para se atingir um conhecimento”, e visto que o método € a rota que mostra
o caminho que deve ser percorrido "para se chegar a determinado fim" (Gil, 2008, p.
8), nesta pesquisa, as praticas a que estamos aludindo, tanto de pesquisa quanto de
formacao, encontram fundamentos tedricos e metodoldgicos no Estudo de Aula, que
tem como principio integrar a formacéo de professores a pesquisa. Essa integracao
pode ser compreendida como um processo de pesquisa-formacao, ja que integra a
pesquisa ao processo formativo e vice-versa (Alvarado Prada et al., 2010).

A compreensdo de Alvarado Prada et al. (2010) vai além de considerar a
pesquisa-formacéo apenas como um procedimento técnico para a obtencdo de dados.

Segundo os autores,

A pesquisa, neste sentido, objetiva a transformacéo da realidade e ndo a
mera producdo de conhecimentos para divulgagdo e, até, para a
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implementacao de projetos em outros contextos sem antes conhecer sua
realidade. Também objetiva a transformacdo das relagcdes de poder,
entendendo que todo ser humano tem diversos conhecimentos, os quais,
porém, ndo tornam determinadas pessoas superiores a outras (Alvarado
Prada et al., 2010, p. 381).

Nesta pesquisa, 0 EA é desenvolvido no contexto do cotidiano profissional
docente e a partir dele. Seu objetivo é criar um ambiente propicio para o
desenvolvimento profissional dos participantes, promovendo uma dinamica
colaborativa com énfase em relacdes horizontais, transformando as dinamicas de
poder em gestdo compartilhada. Além disso, a pesquisa busca investigar como os
saberes dos professores se movimentam nesse ambiente de pesquisa-formagéo.
Seguindo a proposta do EA, o objeto de investigacdo surge das situacdes reais do
processo de ensino-aprendizagem e € transformado, por decisdo do grupo, em objeto
de pesquisa-formacao (Alvarado Prada et al., 2010).

Sob essa perspectiva, Fiorentini (2010) destaca que a participacdo ativa em
praticas reflexivas e investigativas por meio de grupos de estudo e colaboragéo
proporciona aos professores a oportunidade de se tornarem membros legitimos de
uma comunidade profissional. Essa integracdo fortalece o senso de pertencimento,
favorece o desenvolvimento profissional e promove uma transformacao na pratica
docente, tanto individual quanto coletivamente, impactando positivamente o cenario
educacional como um todo.

Nesse contexto, a organiza¢ao do ciclo de EA e seus objetivos baseiam-se nos
processos continuos de reflexao-acao-reflexdo. Essa dindmica assume a forma de
uma espiral composta por ciclos sucessivos que envolvem, essencialmente, as
seguintes etapas: estudo/planejamento, implementacdo da sequéncia didatica,
observacéo e registro da implementacdao, e reflexdo pos-implementacao (Ponte et al.,
2020).

Essa dinamica pode ser continua, dependendo da deciséo dos/as participantes,
que podem optar por ajustes na(s) aula(s) implementada(s) e nova implementacao,
comunicacédo e publicacao dos resultados, e/ou iniciar um novo EA ao final de cada
ciclo. Nesse sentido, o ciclo recomeca, mas sempre a partir de um nivel mais elevado
de discusséo, abstracdo, acao e reflexado (Gaigher; Souza; Wrobel, 2017).

E valido ratificar que o EA sO6 ocorre em um ambiente de coletividade,
preferencialmente com um grupo disposto a trabalhar de forma colaborativa. Nao ha

possibilidade de realiza-lo de forma individual, pois ele se consolida na partilha.
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A vista disso, compreendemos que o EA, na perspectiva da pesquisa-formacao,
visa estreitar os lacos de partilha e colaboragéo entre a universidade e a escola, a fim
de proporcionar aos professores, futuros professores e demais atores da educacéo
um ambiente colaborativo que favoreca o despertar para a investigacao da prépria
pratica. De acordo com Fiorentini (2013), é nesse vinculo que se constituem as

comunidades fronteiricas. Segundo ele,

(...) elas podem reunir interessados de comunidades diferentes que definem
suas agendas de estudo e trabalho, podendo ser também investigativas.
Tendo em vista as diferentes origens de seus participantes, 0s encontros
tendem ser entremeados por narrativas de acontecimentos que ocorrem
nas comunidades de origem de cada um. Entretanto, 0 que se produz e se
aprende nessa comunidade tem forte impacto na vida pessoal e profissional
de cada patrticipante (Fiorentini, 2013, p. 157).

Sobre a formacao continua de professores, a partir de grupos dessa natureza,

Creci e Fiorentini (2013) afirmam,

que o melhor investimento seria apostar na capacidade de os professores se
organizarem em comunidades locais de estudo e investigacédo, tendo o apoio dos
6rgaos publicos e a colaboragdo da universidade para estudo dos problemas da
pratica escolar, seguido de um esfor¢o de construgdo conjunta de alternativas para
enfrenta-los e tentar supera-los (Creci; Fiorentini, 2013, p. 21).

Nessa perspectiva, a produc¢ao do conhecimento ocorre no contexto de um grupo
de trabalho colaborativo junto com os/as professores/as, e ndo para eles/as. Isso cria
oportunidades de aprendizagem que elevam a qualidade da formacéao e refletem no
processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, a colaboracdo entre participantes de
diferentes comunidades, como pesquisadores da universidade e professores (as) da
educacao basica, ndo se da de forma verticalizada, impositiva e autoritaria. Assim, 0s
formadores (pesquisadores) se colocam como parceiros no processo de
desenvolvimento profissional, promovendo um ambiente de troca e construcao

conjunta de saberes.

(...) ndo assumem o papel de colonizar as préaticas dos docentes escolares
com saberes tedricos-cientificos. Ao contrario, o papel do formador-
investigador universitario consiste em ser mais um interlocutor que colabora
com os profissionais da escola na busca de compreenséo dos problemas da
pratica e de alternativas de solugao (Fiorentini, 2009, p.17).

Com base na proposta de pesquisa-formacao na perspectiva do Estudo de Aula

(EA), estruturamos um processo formativo destinado as professoras que atuam nos
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anos iniciais do ensino fundamental I, ao qual demos o nome de Estudo de Aula
Formacéao (EA-Formacao). A premissa fundamental desse processo € atribuir valor as
experiéncias vivenciadas ao longo do percurso, evitando a énfase exclusiva no ponto
de chegada.

Sabemos que se trata de um contexto envolto em complexidades. Apesar de
vermos no EA um processo formativo que se preocupa com as questdes reais do
processo de ensino-aprendizagem, concordamos com Fiorentini (2002) quando ele
afirma ndo acreditar "na existéncia de uma perspectiva teérico-metodolégica que dé

conta da complexidade da pratica profissional” (p.105). Afinal, a pratica docente €,

[...] moldada por uma complexa trama de rela¢cdes sociais e culturais
envolvendo alunos, professores, gestores escolares e pais de alunos,
avaliadores e supervisores externos, 0s quais, mediante confronto de
interesses, expectativas e compromissos, recriam o mundo da escola e as
relacées com o conhecimento escolar (Fiorentini, 2002, p.105).

Por essa razdo, o autor acredita em uma perspectiva "pluriparadigméatica”,

[...] que contemple multiplos olhares e formas de conceber e tratar a pratica
profissional. Ou seja, a coeréncia, consisténcia e qualidade da investigacao
do professor sobre seu trabalho docente néo reside, propriamente, na
filiagdo e seguimento rigoroso de um determinado enquadramento teorico-
metodolégico, mas em uma atitude ética, reflexiva e critica de privilegiar seu
objeto de estudo, tentando contemplar os multiplos aspectos do fenémeno
educativo e de seus protagonistas, buscando, para isso, os aportes tedricos
que melhor convém ao caso (op. cit., p. 105)

A luz dessa reflexdo e considerando a estrutura formativa proposta nesta
investigacdo, concebemos o EA-Formagdo como um procedimento especial de
pesquisa-formacéo. Esse procedimento orientou ndo apenas a organizagao das fases
da pesquisa, mas também subsidiou a construcdo, a analise e a interpretacdo dos
dados, fornecendo-nos subsidios para responder a questdo de pesquisa. Desse
modo, no Quadro 3, apresentamos a organizacdo das etapas da pesquisa

implementada, partindo do principio investigativo apresentado pelo EA.

Quadro 3 - Organizacéo das fases da pesquisa-formacéo a partir dos principios do EA

Fase Etapas Descricao

e Essa fase inicial tem por finalidade:

v Aplicar questionéario semiestruturado para conhecer
12 etapa melhor os/as participantes, sua relacao com a
matematica e perspectivas de formacéo (acao:
pesquisadores);

Exploratéria




83

v

v

v

Definir, delimitar e delinear o tema a ser trabalhado pelo
grupo (acao: todos os/as participantes);

Definicdo dos objetivos de aprendizagens (acdo: todos
os/as participantes);

Pesquisa e estudo sobre o tema escolhido (acéo: todos
os/as participantes); e

Levantamento e registro dos dados relacionados a
questdo de pesquisa (acdo: pesquisadores).

28 etapa

Planeamento: o grupo se relne para elaborar
coletivamente uma sequéncia didatica (acao: todos
os/as participantes).

Levantamento e registro dos dados relacionados a
guestdo de pesquisa (acdo: pesquisadores).

Acéo

3° etapa

Implementacdo da sequéncia didatica (a¢&do: por uma
das professoras);

Observacéo e realizacdo dos registros durante a
implementacao (a¢do: 0os demais participantes).

Reflexao

42 etapa

Movimento dialégico: momento de reflexdes sobre os
registros realizados durante a implementacéo (agao:
todos/as os participantes).

Levantamento e registro de dados relacionados a
questdo de pesquisa (acao: pesquisadores).

Avaliacéo

52 etapa

Reflexdo e avalicdo do ciclo de EA implementado:
Experiéncias, impressodes e sugestdes sdo exploradas
por meio de entrevistas conduzidas por um questionario
semiestruturado.

Levantamento e registros de dados relacionados a
guestdo de pesquisa (acéo: pesquisadores).

Relatos de experiéncias: Producéo de relatos pelas
professoras participantes envolvendo sua jornada de
formacéo, sua relagcdo com a matematica e suas
impressdes sobre o processo formativo EA.

Fonte: Os autores (2024).

A organizacdo das fases da pesquisa proporcionou uma visdo holistica do

processo, permitindo-nos gerenciar as agbes no espaco-tempo disponivel. Essa

abordagem nos possibilitou

iniciar e concluir as etapas planejadas para o

levantamento de dados. No entanto, antes de adentrarmos nos pormenores dos

detalhes do EA-Formacéo, nas proximas secfes, apresentaremos 0s instrumentos

utilizados nas etapas de levantamento e construgcéo dos dados. Subsequentemente,

versaremos sobre o contexto da pesquisa.

3.3 CADA DETALHE CONTA: INSTRUMENTOS SELECIONADOS PARA A
COLETA E CONSTRUCAO DOS DADOS
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Segundo Minayo (2007, p. 26), o trabalho de campo “combina instrumentos de
observacéo, entrevistas ou outras modalidades de comunicacdo e interlocucéo
com os pesquisados, levantamento de material documental e outros”. Segundo a
autora, conduz um momento relacional e pratico de importancia fundamental, que
da subsidios para alcancar os objetivos pretendidos e responder a questdo de
pesquisa, Vvisto que representa 0 recorte tedrico da construcdo empirica
concatenada advinda do processo de levantamento de dados. Dessa forma,
durante a coleta e construcdo de dados, optamos por uma variedade de
instrumentos, visando garantir a producéo de dados consistentes. Essa escolha foi
essencial para obtermos as informacdes necessarias na etapa de analise e
comunicacéo dos dados.

Com isso em mente, escolhemos utilizar o diario de campo, questionarios
semiestruturados com questbes semiabertas, gravacfes em audio e video de
momentos relevantes dos encontros/aulas, registro fotografico, sequéncia didatica
produzida em colaboragdo com as professoras participantes, e uma proposta de
producédo de narrativas escritas a partir do repertério gerado durante e apés o EA. No
Quadro 4, descrevemos melhor a finalidade de cada instrumento e em que etapa da

pesquisa de campo foram utilizados.

Quadro 4 - Dos instrumentos para a producdo do material empirico as suas finalidades

Instrumento Finalidade

Esse instrumento foi utilizado como um caderno de anotagfes
pessoal da pesquisadora, possibilitando o registro de suas
observacfes acerca do que presenciou, ouviu e sentiu ao longo das
Diéario de bordo fases da pesquisa. A pesquisadora buscou realizar os registros com
cautela, assegurando-se de manter o foco da investigacéo e
catalogar os dados essenciais para responder a questéo de
pesquisa proposta.

Esse recurso foi empregado com o objetivo de obter informacdes
mais detalhadas sobre as participantes e a instituicdo de ensino.
v Questionério 1 (apéndice A);
v Questionério 2 (apéndice B);
v Questionério 3 (apéndice C).

Questionario
semiestruturado

A concepcao desse instrumento, sob a 6tica de um didrio, teve
como foco exclusivo proporcionar uma alternativa para acessarmos
as percepcdes, dificuldades e impressfes das participantes sobre o
EA desenvolvido. Além disso, os pesquisadores esperavam
identificar informacdes sobre os saberes mobilizados e construidos
ao longo do percurso formativo com base nos registros feitos pelas
participantes.

Diario de um Estudo de
Aula
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GravacOes em video

A utilizacdo desse recurso digital teve como finalidade registrar os
momentos significativos das diferentes etapas do EA,
proporcionando assim uma base para uma andlise e discusséao
mais aprofundadas pelo grupo em momentos subsequentes e nos
dando mais seguranca nas fases da organizacdo, comunicagéo e a
analise dos dados.

GravagOes em audio

As gravacfes em audio foram utilizadas com o propdésito de
documentar momentos significativos ao longo das etapas de
estudo, planejamento e reflexdo do EA. Isso permitiu uma analise
mais aprofundada das discuss@es realizadas pelo grupo durante
essas fases. As gravacbes também proporcionaram acesso as
mem©érias que poderiam ter se perdido devido & grande quantidade
de informacgBes geradas nesse processo.

Registro fotografico

As imagens capturadas durante o EA proporcionaram uma
ilustrac@o mais vivida dos momentos, favorecendo a compreenséo
de algumas atividades realizadas ao longo da pesquisa.

Sequéncia didatica (SD)

A sequéncia didatica, desenvolvida em colaboragdo com as
professoras, também desempenhou um papel fundamental nas
etapas do EA, na fase de organiza¢do da andlise dos dados e de
construcdo do produto educacional.

Producéo dos alunos

Esse instrumento surgiu com base na sequéncia didatica
implementada, originando-se das atividades propostas durante
esse processo. Essas producdes foram empregadas como objeto
de discusséo na etapa de reflexdo pos-aula e nas fases da anélise
dos dados.

Relato escrito

Esse instrumento foi concebido com o objetivo de acessar as
percepcdes das participantes sobre o EA durante e apos sua
realizacéo, além de agregar mais informagdes sobre suas historias
pessoais. (Apéndice D)

Fonte: Os autores (2024)

A selecao dos instrumentos foi orientada pela abordagem desta pesquisa, seus

objetivos e a delimitagdo da questdo que almejavamos responder. Os instrumentos

escolhidos serviram para conhecer mais profundamente as participantes, registrar

informacgdes observadas ao longo da pesquisa e permitir-nos retroceder no tempo em

busca de detalhes e informacdes que poderiam ter passado despercebidos.

Além disso, proporcionaram a oportunidade de reviver alguns episédios da

pesquisa, permitindo uma observacdo mais detalhada dos momentos vivenciados.

Nas sec¢Oes seguintes, fornecemos mais informagdes sobre cada instrumento,

destacando quando foram utilizados, como e onde foram aplicados, bem como sua

utilidade.

3.3.1 Diéario de bordo
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Os registros em um diario de campo representam uma forma de documentacao
do processo de pesquisa, capaz de estimular reflexdes nas etapas de construcao,
analise e interpretacdo dos dados. Esse diério se configura como um arquivo dinamico,
constantemente atualizado ao longo do percurso da pesquisa. Seguindo a orientagao
de Flick (2009), os pesquisadores devem documentar no diario de campo todas as
informagdes correlatas a pesquisa, priorizando “fatos importantes e questdes de menor
relevancia ou fatos perdidos na interpretacdo, na generalizagdo, na avaliagdo ou na
apresentacao dos resultados, vistos a partir das perspectivas do pesquisador individual”
(Flick, 2009, p. 269).

Dentro dessa abordagem, procuramos registrar no diario de campo as
informacdes que julgamos relevantes, evitando nos ater a eventos externos a nossa
pesquisa. Os registros eram feitos de forma pontual, visando n&o perder as impressoes
e realidades dos fatos. A Figura 11 apresenta algumas imagens do nosso diario, que

coleciona fatos, reflexdes e anotacdes referentes ao cotidiano da nossa pesquisa.

Figura 11 - Diario de campo da pesquisadora

+* DIARIO DE '

para NAO
esquecer! £,
Fonte: dados da pesquisa

Y

Com o propésito de orientar 0s registros pertinentes a nossa pesquisa,
desenvolvemos um roteiro de notas de campo. Essa medida foi adotada considerando
gue o contexto da pesquisa proporcionava um ambiente rico e fértil em informacgdes
relevantes, mas que, nesse momento, ndo mantinham relagdo com a nossa proposta
investigativa. Abaixo, apresentaremos o roteiro que direcionou a maior parte dos nossos

registros durante as etapas da pesquisa.
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Roteiro de notas de campo

Ha diadlogo entre as professoras? Descrever. (E reflexivo, argumentativo,
inquisitivo, horizontal, verticalizado, dentre outros).

Ha partilha entre as professoras? O que partilham? (conhecimentos, saberes e
emocdes a respeito do ensino, experiéncias, angustias, medos, dentre outros).
Quais saberes/conhecimentos foram mobilizados nessa atividade/etapa?
Quais saberes/conhecimentos foram mais recorrentes nessa atividade/etapa?
As participantes se sentem constrangidos/as e apresentam dificuldades em
compartilhar os saberes construidos no decorrer de sua vida profissional?

Ha cooperacdo entre as professoras? (se ajudam? Como? Quando sao
solicitados/as ou quando acreditam que o ambiente e 0 assunto séo favoraveis?).
Ha& apoio entre as professoras (apoio muatuo, como se apoiam, apenas
observam...).

Ha incentivo entre as professoras (apoio sugerindo acfes, incentivo,
contribui¢cdes construtivas, imparciais, ndo ha interesse, indiferentes...).

H& comunicacdo entre as professoras (comunicacdo formal, se sentem
confortavel uns com os outros, ha barreiras na comunicacao, apenas quando
arguido, quem mais participa, quem menos se manifesta...).

Ha proposicdo de mudancas (as professoras se arriscam na proposicao de ideias
ou situacdes diferentes, assume o protagonismo nas discussoes, relaciona os
momentos de discussdo com suas experiéncias levando a vislumbrar novas
possibilidades...).

Ha motivacdo entre as professoras (sentem-se motivados a dialogar,
compartilhar, expor suas dificuldades e desafios...).

Como se constitui as rela¢cdes do grupo? H& alguém que se destaca? Alguma
participante sempre toma a frente? Alguma se abstém das discussdes?

O grupo trabalha de forma colaborativa? Ha respeito? A gestédo € compartilhada?
Se sentem a vontade para se manifestar? Respeita umas as outras?
Demonstram confiang¢a no grupo?

Participam ativamente das discussdes? Quais as maiores dificuldades do grupo?

Diante dos fatos, conforme orientacdes de Flick (2009), procuramos realizar 0s

registros de maneira imediata e abrangente, visando capturar as principais

impressdes do campo e suas questdes pontuais.
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No entanto, devido a nossa atuacé&o enquanto observadora e participante ativa
no processo, enfrentamos desafios ao registrar alguns episédios, especialmente
durante a execucgédo das etapas do EA. Essa dificuldade provavelmente nao teria
ocorrido se estivesse desempenhando apenas o papel de observadora.

3.3.2 Questionéario semiestruturado e entrevistas

Sobre a entrevista e o questionario, Prodanov e Freitas (2013) afirmam que a

principal distincédo entre eles € que,

(...) a primeira é sempre realizada face a face (entrevistador mais
entrevistado); também pode ou néo ser realizada com base em um roteiro de
guestdes preestabelecidas e até mesmo impressas, enquanto o segundo,
necessariamente, tem como pré-requisito a elaboracdo de um impresso
préprio com questfes a serem formuladas na mesma sequéncia para todos
os informantes (Prodanov; Freitas, 2013, p. 16).

A partir desse apontamento, desenvolvemos questionarios com o objetivo de
obter informacgBes relacionadas a escola, as participantes e as percepcdes das
participantes sobre o EA. Para isso, foram criados trés questionarios distintos para
capturar essas informacgdes de maneira abrangente.

e O primeiro questionario foi aplicado a coordenadora pedagdgica da escola, com
perguntas direcionadas sobre a Escola Campo. O instrumento foi disponibilizado
tanto de forma fisica quanto digital, permitindo que a coordenadora escolhesse a
opcao mais conveniente. Ap0s o0 preenchimento, o questionario foi enviado
eletronicamente para o e-mail da pesquisadora. Os dados construidos por meio
desse instrumento nos ajudaram a conhecer melhor a escola e contribuiram para
a construcdo das informacdes relacionadas a caracterizagcdo da instituicdo de
ensino.

e O segundo questiondrio foi formulado com o intuito de obter informacdes
adicionais sobre as participantes e sondarmos melhor sua relagdo com a
matematica. O instrumento foi construido na perspectiva de uma entrevista, sendo
gue uma das participantes preferiu preencher de forma individual e a outra optou
por responder com a participacdo da pesquisadora. Os questionarios foram
entregues antes do inicio do processo formativo.

e O terceiro e ultimo questionario foi aplicado ao final do processo formativo. As
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perguntas foram elaboradas com o objetivo de conhecer as percepcfes das
professoras sobre o Estudo de Aula (EA) do qual participaram. As respostas
obtidas nesse instrumento integraram a etapa de analise dos dados, buscando
compreender as possiveis contribuicdes do EA na formacdo continuada de
professores, visando seu desenvolvimento profissional e a melhoria da qualidade
do processo de ensino e aprendizagem.

Os modelos dos instrumentos supramencionados podem ser consultados nos

apéndices conforme citados no Quadro 4.

3.3.3 Diéario de um Estudo de Aula

O instrumento denominado “Diario de um Estudo de Aula” (Figura 12) surgiu do
interesse em construir narrativas escritas para integrar a fase de analise dos dados
referentes as percepcdes manifestadas pelas professoras participantes durante o EA.

Para tanto, no inicio do Estudo de Aula, fornecemos as participantes um
caderninho, conforme ilustrado na Figura 12, para que, em cada encontro ou sempre
gue sentissem necessidade, pudessem registrar suas impressdes e percepcdes sobre
a formacdo em andamento. Ao término do EA, o caderno integraria o acervo da

pesquisa e seria utilizado como uma das fontes de dados.

Figura 12 - Imagens do Diério de um Estudo de Aula
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Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024).

O diario foi entregue durante o primeiro encontro, e, na ocasiao, a pesquisadora
explicou o objetivo do instrumento, indicando que seria recolhido ao final do processo
formativo para integrar o banco de dados da pesquisa. As professoras concordaram
com a proposta e demonstraram compreender o objetivo.

No entanto, ao término do processo formativo, apenas uma das participantes
entregou o diario, contendo breves relatérios de alguns encontros. A outra participante
nao entregou o diario e confessou nao ter realizado registros.

A vista disso, lamentavelmente, o instrumento n&o proporcionou subsidios para
realizar a comunicacdo das constru¢cdes de narrativas escritas sobre o EA na

perspectiva das participantes, conforme idealizado inicialmente.

3.3.4 Sons e cenas da Pesquisa: O papel das Gravacdes em Audio e Video

Para registrar os encontros relacionados as etapas do processo formativo,
utilizamos instrumentos de tecnologia digital, como gravacfes em audio e video. No
entanto, antes de iniciar esses registros, comunicamos as participantes que as
informacgdes capturadas seriam utilizadas exclusivamente como recurso para compor
o banco de dados da pesquisa, fornecendo subsidios para a construcdo da
dissertacao.

Apds os esclarecimentos, as participantes ndo demonstraram objecdes e
concederam autorizagao para a realizacdo das gravacdes. Essa pratica visa garantir
transparéncia e consentimento informado, respeitando os direitos das participantes no
processo de pesquisa.

Concebemos que esses registros possibilitaram reviver alguns momentos,
oferecendo oportunidades adicionais para observar questdes que talvez tenham
passado despercebidas durante os encontros. A incorporacdo desses recursos foi de
fundamental importancia nas fases de organizacdo, construcdo, analise e
interpretacdo dos dados da pesquisa, especialmente em um contexto em que a
pesquisadora atuava como participante, tornando dificil o registro exaustivo de todas
as informacoes.

Portanto, decidimos registrar em gravacdo de audio as discussoes realizadas
nas etapas de estudo/planejamento e reflexdo pds aula. Para isso, utilizamos dois

recursos: o smartphone e o notebook da pesquisadora. A catalogacédo dos arquivos
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produzidos era realizada imediatamente ap0s cada encontro, oportunidade em que
criamos pastas e, dentro delas, organizamos o0s arquivos que foram
gerados/utilizados.

J& os registros em video foram realizados apenas na etapa de implementacéo
da aula. Por falta de equipamentos apropriados que nos possibilitassem a gravacao
integral das aulas, decidimos registrar apenas alguns episodios das aulas. A
catalogacdo dos episodios seguiu 0 mesmo procedimento dos arquivos produzidos
em audio, com cautela para cumprir os acordos éticos pactuados e garantir a
preservacao dos arquivos. Esses episédios registrados foram revisitados na etapa de
reflexdo e utilizados nas etapas de organizacao da analise dos dados.

No que diz respeito a transcricdo desse material, decidimos preservar o
contetdo produzido, seja do &udio ou dos videos, acreditando que informacgdes
essenciais poderiam se perder no processo. De acordo com Honorato et al. (2006, p.
8), “ao transcrever a imagem para analisa-la, ja a reduz, empobrecendo-a”.

Essa reflexdo foi estendida as gravacbes em audio geradas durante as
discussdes do grupo. Portanto, os audios e videos foram minuciosamente explorados
em sua totalidade, uma vez que identificamos significados nas entonacoes,
expressdes e até mesmo no siléncio. A transcricdo ndo se limitou apenas ao registro
fiel das falas, mas abrangeu as caracteristicas que permeiam todo o contexto. Assim,
optamos por transcrever integralmente os dialogos dos &audios, os quais foram
utilizados durante a apresentacdo dos dados desta pesquisa, especialmente como
instrumentos de analise na etapa de codificacdo e categorizacéo.

Durante as discussdes em grupo, ndo foram observados constrangimentos,
mudancas de comportamento ou manipulacdo de falas. Pelo contrario, a percepgao
era de que as participantes pareciam esquecer que 0 encontro estava sendo gravado.
Essa constatacdo é respaldada pelo fato de ndo demonstrarem timidez ao
compartilhar relatos sobre a realidade do trabalho na escola, incluindo dilemas
vivenciados e mencionando nomes de envolvidos. Esse comportamento evidencia que
as participantes percebiam o grupo como um espacgo propicio para a confianca e
compartilhamento, além de considerarem os pesquisadores como fonte confidencial.

A utilizagdo desses recursos proporcionou a revisitacdo de alguns momentos,
oferecendo oportunidades adicionais para observar questdes que talvez tenham
passado despercebidas. A integracdo desses recursos foi crucial nas fases de

organizagdo, construcdo, analise e interpretacdo dos dados da pesquisa,
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especialmente em um contexto em que a pesquisadora participava ativamente,
tornando dificil o registro exaustivo de todas as informacfes necessarias. Sobre essa
questao, Bauer e Gaskell (2007, p. 149) concebem que “o video tem uma fungéo obvia
de registro de dados sempre que algum conjunto de a¢cdes humanas € complexo e
dificil de ser descrito compreensivamente por um Unico observador, enquanto ele se
desenrola”.
Posterior a producdo desse material digital, procuramos adotar o0s
procedimentos propostos por Bauer e Gaskell (2007), os quais recomendam:
Que seja realizado de forma imediata o registro de todo o material produzido.
Informando a data, horério, lugar e pessoas. Inclusive, garantindo a integridade do
material produzido e se protegendo de possiveis perdas, para tanto é necessario
realizar cépias do material em locais seguros. Segundo os autores, é importante
estar atentos sobre a quantidade de material que ira produzir a fim de garantir que
tera recursos suficientes para armazena-los;
O uso de imagens na pesquisa levanta questbes de poder, intromissdo, posse e
privacidade. Certifique-se de garantir que o termo de autorizacdo do participante
seja documentado por escrito. Além disso, assegure-se de informar claramente
aos participantes sobre suas intencdes de pesquisa;
O pesquisador precisa estar atento a qualidade do som e da imagem visto que as
informacdes s@o imprescindiveis para a etapa de analise dos dados. Para tanto,
realize os testes necessarios para que o material produzido ndo seja inutilizado;
E fundamental ter em mente que o recurso tecnoldgico utilizado é apenas uma
ferramenta adicional ao longo do percurso da pesquisa, servindo como um
instrumento auxiliar no processo de construcdo dos dados;
A utilizagao do video é recomendada somente em casos de extrema necessidade,
visto que na maioria dos casos, inevitavelmente, o uso de tecnologia pode distrair
0s participantes e provavelmente influenciara o seu comportamento. Nesse
sentido, pode levar um tempo até consideravel para que os participantes se
comportem naturalmente diante de qualquer sistema de registro, mesmo o mais
simples.
Sobre a qualidade de som do material, mesmo tomando todos os cuidados,
percebemos que ainda apresentava muitos ruidos, uma vez que os encontros foram

realizados na escola, um lugar de constante movimentacdo. Nesse sentido, optamos
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por utilizar um software® especializado para melhorar a qualidade do som, visando
remover 0 maximo possivel dos ruidos presentes nos audios. Essa abordagem nos
permitiu uma melhor compreensdo e analise do conteudo, contribuindo para a

qualidade geral dos dados coletados.

3.3.5 Registro fotografico

Para ilustrar os momentos dos encontros realizados durante o EA, realizamos
registros fotograficos de momentos importantes da formacéo. As imagens foram
capturadas por meio do smartphone da pesquisadora, que era de uso pessoal. Para
garantir espaco suficiente na memoaria do dispositivo a cada encontro, foi feita uma
gestdao cuidadosa dos arquivos. As imagens eram prontamente baixadas e
organizadas em pastas especificas, com copias de seguranca dos arquivos sendo
providenciadas. O material fotografico produzido desempenhou um papel essencial ao
longo da comunicagcéo dos resultados, fornecendo uma representacao visual dos

momentos-chave do processo formativo.

3.3.6 Sequéncia didética (SD)

A sequéncia didatica foi elaborada pelo grupo durante as etapas de
estudo/planejamento e implementada em uma das turmas do 2° ano, na qual uma das
participantes atuava como professora regente. Essa sequéncia didatica foi empregada
como instrumento de andlise na etapa de reflexdo pds-aula, integrando, também, as
fases de analise dos dados. Além de ser desenvolvida e aplicada pelo grupo, também
foi incorporada como parte do Produto Educacional.

1.1.1 Producéo dos alunos
Conforme previsto na sequéncia didatica, utilizamos algumas atividades

durante a implementagéo das aulas. Essas atividades foram distribuidas em formato
impresso e posteriormente recolhidas para integrar a discussao na etapa de reflexdo

9 Audacity 3.4.2, disponivel no endereco https://www.audacityteam.org/download!.
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pos-aula e enriquecer a descricdo de alguns momentos da implementacdo da SD.
Algumas dessas producdes também contribuiram significativamente para a fase de

organizagdo da andlise dos dados.

3.3.7 Relato escrito

Ao término do processo formativo, entregamos as professoras, juntamente com
0 questionario de avaliagdo, uma ficha narrativa com o objetivo de que
compartilhassem um pouco sobre sua relacdo com a matematica, experiéncia na
docéncia e perspectivas futuras como professoras dos anos iniciais. A intencdo desse
instrumento era levantar dados para compor uma breve narrativa sobre a trajetéria
pessoal e profissional das participantes. Explicamos a proposta, e elas sugeriram que
incluissemos algumas perguntas norteadoras, o que foi acatado por nos.

As participantes forneceram relatos concisos em resposta as perguntas
apresentadas. Embora ndo tenham desenvolvido narrativas profundas sobre suas
histérias, as informagcBes coletadas neste instrumento, juntamente com as do
guestionario 2 (entrevista), contribuiram para a construcédo de um breve relato sobre a

histéria individual de cada uma delas.

3.3.8 Consideracdes sobre a secao

A sele¢do dos instrumentos de pesquisa € uma etapa crucial, pois ndo apenas
coletam dados, mas também fornecem subsidios para a construcao das informacées
gue auxiliam na composicdo da narrativa, impactando diretamente na qualidade dos
dados produzidos. Desde questionarios semiestruturados até meétodos mais
imersivos, como audio, video, relatos e diarios de bordo, a variedade de instrumentos
contribui para o sucesso da pesquisa. E essencial que o pesquisador esteja ciente de
seu papel diante dessas opc¢des, uma vez que os dados precisam ser organizados,
analisados e comunicados de forma eficaz.

Dada a complexidade envolvida, é crucial adotar uma abordagem reflexiva ao
longo do processo de pesquisa. Os pesquisadores devem estar conscientes de suas
préprias perspectivas, preconceitos e influéncias. Esse trabalho vai além da técnica,
refletindo também a ética e a responsabilidade intrinsecas a conducdo de uma

pesquisa relevante. Ao integrar a cuidadosa selecdo de instrumentos com uma
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reflexdo critica e contextualizada, ndo apenas enriquecemos os dados construidos,
mas também ampliamos nossa compreensao do fendmeno em estudo. Isso contribui

significativamente para o avancgo do conhecimento no tema investigado.

3.4 O UNIVERSO DA PESQUISA: CARACTERIZANDO O CENARIO E AS
PROTAGONISTAS

Para iniciar o ciclo de investigacao, estabelecemos o problema de pesquisa e
delineamos os objetivos pretendidos. Realizamos uma pesquisa teérica sobre o EA e
investigamos 0 contexto das pesquisas implementadas no Brasil, buscando
informacdes no portal da Capes!?. Essa fase inicial nos forneceu subsidios para
avancar para as demais etapas da investigagao.

Concomitantemente, construimos o projeto de pesquisa para delinearmos as
etapas e procedimentos. Como nossa intencdo era submeter o projeto ao Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal do Acre
(CEP/UFAC), precisdvamos, nesses primeiros passos, ja ter definido o local onde a
investigacao seria realizada. Isso se deve ao fato de que o “Termo de Autorizagao
para Realizacdo da Pesquisa e Declaracao de Infraestrutura” (Anexo B) € um dos
documentos obrigatérios para a submisséo ao CEP.

Nossa primeira missédo era buscar apoio, considerando que o EA apresenta
uma proposta de formacao que exige a disponibilizacdo de tempo para participacao,
para além das atividades rotineiras. Antes de iniciarmos as buscas, tinhamos dois
grandes temores: ndo conseguir autorizacdo da gestdo da escola e ndo conquistar
uma reserva nas agendas ja saturadas das professoras. Esses temores surgiram das
informacdes encontradas durante a revisdo da literatura, gerando angustia e
ansiedade, pois observamos que os pesquisadores em EA enfrentaram algumas
dificuldades para a constituicdo do grupo de trabalho.

Iniciamos pela busca de uma escola que aceitasse ser campo da nossa
pesquisa. A gestora da escola visitada foi muito receptiva, demonstrou interesse pela
proposta e nos deu autorizagdo para realizar a pesquisa na instituicdo. Entretanto, foi

apenas uma das batalhas vencidas, mas um motivo para comemorarmos.

10 Os detalhes da revisdo da literatura a gue estamos nos referindo podem ser consultados no capitulo
introdutério desta dissertacao.
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Dado que concluimos mais um desafio, finalizamos o projeto de pesquisa, que
foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos —
CEP/UFAC. Somente ap6s a aprovacao, iniciamos, de fato, a pesquisa de campo.
Considerando que o EA se desenvolve a partir de um grupo de participantes que, de
maneira voluntaria, buscam trabalhar de forma colaborativa, nosso segundo desafio
foi cativar as professoras para participar da formacao.

De acordo com Ponte et al. (2014), o EA caracteriza-se como um processo
formativo que visa favorecer o desenvolvimento profissional dos participantes e ocorre
a partir de um grupo eminentemente colaborativo. Um grupo colaborativo é constituido
pela (re) unido de pessoas com objetivos semelhantes, e, portanto, os participantes
se engajam de forma voluntaria. No entanto, compreendemos que um grupo nao
nasce colaborativo, mas se constréi a cada etapa, a cada passo, a cada partilha.
Somente com o tempo, vai desenvolvendo caracteristicas que o consolidem, de fato,
como um grupo colaborativo (Fiorentini, 2020).

Partindo dessa premissa, nossa expectativa era de que, ao final do processo
formativo, ao buscar compartilhar experiéncias profissionais, 0 grupo instituido se
reconhecesse como colaborativo. Fortalecidos por lacos informais, baseados em
reciprocidade, afetividade, confianca e respeito, esperavamos que esse ambiente se
tornasse propicio para a producdo e construcdo de conhecimentos (Martins; Curi,
2018).

Iniciamos o didlogo por meio da coordenadora pedagdgica da escola. Durante
essa oportunidade, apresentamos o folder (Apéndice E) ilustrando a proposta de
formacdo com base no EA, e a coordenadora pedagdgica prontamente nos perguntou
em que poderia ajudar. A atitude e disposicao dela indicaram claramente que a gestora
da escola ja a havia comunicado sobre a pesquisa.

Inicialmente, disponibilizamos um questionario semiestruturado para que a
coordenadora o preenchesse, e solicitamos acesso aos documentos institucionais a
fim de obtermos dados adicionais e compreendermos melhor a dindmica da escola.
Em seguida, explicamos que precisariamos de tempo com o0s professores para
apresentar a proposta e convida-las a participar da pesquisa.

A coordenadora sugeriu a possibilidade de nos juntarmos ao planejamento
semanal e informou os dias e horarios dessas reunidées por ano escolar, indicando que
teriamos mais sucesso com as professoras do 1°, 2° ou 3° ano. Durante a conversa,

foi destacado que os (as) professores (as) do 5° ano estavam enfrentando uma carga



97

de trabalho elevada, principalmente devido as dificuldades e déficits de aprendizagem
apresentados pelos alunos.

Além disso, a preocupacao adicional com a proximidade das avaliagbes do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB)*! também foi mencionada. Esses
fatores combinados estavam gerando desafios significativos para os/as
professores/as, exigindo estratégias adicionais para enfrentar essas questbes
pontuais. A coordenadora pedagodgica ainda destacou que, por conhecer o perfil das
professoras do 4° ano, considerava dificil convencé-las a participar da pesquisa.

Em principio, intencionamos trabalhar com os/as professores/as do 5° ano,
especialmente apds tomarmos conhecimento de que a Secretaria de Educacao e
Esporte do Acre — SEE estava elaborando cadernos com conteudos e atividades
direcionados a preparacdo para o respectivo exame do SAEB. Nosso propdsito, na
verdade, era tomar esse material como um objeto de estudo a fim de conduzirmos
uma reflexdo em grupo sobre a forma como os conteddos matematicos estavam sendo
abordados. Suscitando reflexfes criticas, buscando transformar um documento
imposto e uma pratica reguladora em uma oportunidade para reflexdo sobre o
processo de ensino e aprendizagem em matematica.

Diante do exposto, antes de adentrarmos aos episodios relacionados a
constituicdo do grupo, é relevante justificar a escolha de trabalhar com um grupo de
professores (as) que ministram aulas no mesmo ano escolar.

A decisao de focar em um grupo homogéneo surgiu em parte durante a reviséo
da literatura. Observamos que alguns pesquisadores enfrentaram desafios ao tentar
conciliar agendas diversas, consumindo um tempo consideravel da pesquisa e, em
alguns casos, resultando em atrasos no cronograma. Embora reconhegamos que a
pesquisa transcenda a implementacdo do cronograma e que O percurso seja tao
significativo quanto o ponto de chegada, a proposta da pesquisa em formacgéo de
professores, na perspectiva do EA, é especifica e cuidadosamente delineada. Nossa
intencao foi buscar implementar o EA, conforme proposto pelos autores Baptista et al.
(2014) e Ponte et al. (2020).

Outro fator crucial é que o mestrado marca a estreia da pesquisadora em

11 0 sistema de Avaliacdo da Educaco Béasica (Saeb) é um conjunto de avaliagdes externas em larga
escala que permite ao Inep realizar um diagnostico da educagédo basica brasileira e de fatores que
podem interferir no desempenho do estudante. Fonte: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-
atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb.
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investigacdes voltadas para a formacao de professores, e a gestdo de um grupo maior
e mais heterogéneo poderia apresentar maiores desafios na implementacao das fases
da pesquisa. Além disso, reconhecemos que o tempo destinado a realizacdo da
pesquisa de campo € limitado demais para gerenciar uma agenda que atenda as
necessidades de todos os membros do grupo. Dito isso, prosseguiremos com a
narrativa dos acontecimentos.

Em maio de 2023, participamos como ouvintes do momento de planejamento
semanal e iniciamos 0s convites pelas professoras do terceiro ano. Enquanto
aguardavamos a oportunidade de nos dirigirmos as professoras, observamos que elas
frequentemente expressavam queixas sobre a exaustiva rotina de trabalho. Antes de
finalizar o planejamento, a coordenadora pedagdgica nos apresentou e explicou o
motivo de nossa presenca. Logo em seguida, ela nos convidou a detalhar melhor a
nossa proposta de pesquisa.

Iniciamos distribuindo os folders e apresentando a proposta do EA, convidando-
as a participar da formacao. Contudo, diante de um siléncio absoluto, nenhuma dos
presentes manifestou interesse. Devido ao horario avancado, a discussdo foi
encerrada. Algumas professoras devolveram os folders, enquanto outras optaram por
guarda-los.

N&o obtendo sucesso com esse grupo, redirecionamos n0OsSs0s convites para
as professoras do segundo ano. Alguns minutos antes do término, a coordenadora
nos apresentou e nos concedeu espaco para falarmos sobre nossa proposta de
pesquisa. Seguindo o0 mesmo procedimento, entregamos os folders, explicamos a
proposta do EA e fornecemos detalhes sobre nossa pesquisa. As professoras ouviram
atentamente, e ao fim da apresentacéo, as convidamos para participar do grupo.

Uma delas expressou preocupacdo com a disponibilidade de tempo,
considerando a apertada rotina de trabalho. A coordenadora interveio sugerindo que
as atividades poderiam ser realizadas durante o horario destinado ao planejamento
(ressaltamos que essa opcédo ja havia sido indicada durante a apresentacdo da
proposta a coordenadora). Observamos, entdo, que o0 grupo de professoras iniciou
uma etapa de negociacao sobre o momento mais adequado para a realizacao das
atividades. Todas as professoras do segundo ano estavam presentes, totalizando
quatro, sendo duas com alguns anos de experiéncia na docéncia e duas professoras
em inicio de carreira.

Observamos que as professoras mais experientes expressaram de maneira
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enfatica sua impossibilidade de participar devido a falta de tempo. Embora
reconhecessem a proposta como interessante, afirmavam que suas agendas estavam
sobrecarregadas. Nesse momento, uma delas enumerou diversas atividades que
demandavam sua aten¢cdo, comecando pelos compromissos relacionados a vida
profissional e estendendo-se aos compromissos pessoais. Enquanto uma delas
detalhava suas responsabilidades, a outra concordava silenciosamente com a colega.

ApGs esse primeiro momento, uma das professoras questionou a coordenadora
sobre o horario em que o EA seria realizado e se seria ap0s o planejamento da rotina
semanal. A coordenadora confirmou com a cabeca. A referida professora afirmou que
seria impossivel, pois precisavam almocar antes de iniciar o proximo turno de trabalho.
Nesse ponto, interviemos e apresentamos outras possibilidades. No entanto, notamos
que essa professora em particular parecia querer “evitar” trabalhos extras.

Enquanto expressava sua posicdo, a mencionada professora revisitava
guestdes anteriores e reforcava as diversas atividades que precisava realizar,
destacando que nao estava conseguindo dar conta de todas. Durante esse momento
de negociacdo, notamos que duas professoras (em inicio de carreira) ainda nao
haviam tido a oportunidade de se manifestar. Observamos, no entanto, que estavam
interessadas na proposta, pois uma delas era responsavel por pesquisar e organizar
as atividades de matematica que integrava a rotina semanal.

Apbs alguns minutos de negociacédo, esclarecemos que nossa inten¢do nao era
acrescentar mais trabalho a rotina das professoras. Pelo contrario, nosso objetivo era
desenvolver um EA-Formacdo considerando o que elas ja estavam trabalhando.
Buscavamos estudar e refletir sobre os problemas reais e comuns decorrentes do
processo de ensino e aprendizagem, com a particularidade de abordar essas
guestdes de maneira coletiva e colaborativa

Concluindo essa primeira etapa, notamos que a Unica professora que se
posicionou exerceu influéncia sobre as demais, que ndo expressaram suas opiniées
de maneira assertiva. Nesse momento, procuramos apresentar as diferentes
possibilidades de realizacdo do EA, destacando suas potenciais contribuicées para o
processo de ensino-aprendizagem em matematica. Priorizamos, especialmente, a
melhoria desse processo por meio de praticas pedagobgicas que efetivamente
impactassem na aprendizagem dos alunos, reconhecendo a complexidade desse
contexto educacional.

Como o tempo reservado ao planejamento ja estava se esgotando, notamos
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gue apenas as professoras mais experientes se manifestaram; as demais pareciam
desconfortaveis em expressar suas opinibes. Uma das professoras, a mais
expressiva, concluiu afirmando que a proposta parecia ser muito boa, mas que nao
teria tempo para participar, pois estava com a "vida sobrecarregada”. A outra
professora ndo expressou uma opiniao contraria nem favoravel; apenas afirmou que,
de fato, estavam com muitas atividades e ndo demonstrou interesse em participar.

Considerando o horaério, as professoras que se manifestaram se despediram e
deixaram a reunido. Nesse momento, identificamos uma oportunidade para conversar
com as duas professoras que ndo haviam se manifestado durante as negociacoes,
mas demonstravam interesse pela proposta.

Sentamos com as duas professoras e explicamos mais detalhadamente a
proposta. A coordenadora pedagdgica enfatizou que seria uma oportunidade valiosa
para elas que estavam iniciando na carreira. Ela também destacou a importancia da
independéncia profissional, salientando que nao poderia continuar “pegando na mao
delas por muito mais tempo”, como ja vinha fazendo. Nesse momento, notamos um
leve desconforto nas professoras depois desse comentario, porém, prosseguimos o
didlogo com os potenciais participantes.

Uma das professoras mencionou que seria uma Otima oportunidade para
aguela que era responsavel pelo planejamento das atividades de matematica. Nesse
momento, enfatizamos que o EA é de fato um processo formativo voltado para as
questdes reais e atuais da sala de aula, e que seria uma chance para compartilhar
saberes e experiéncias. Apds esclarecer algumas duvidas e curiosidades sobre a
pesquisa, ambas as professoras se convenceram a participar.

Foi a partir desse ponto que iniciamos o processo de constituicdo do grupo.
Trocamos contatos telefénicos e entregamos as professoras o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), juntamente com um questionario para
conhecermos melhor o perfil das professoras participantes.

Nessa fase de apresentacdo da proposta de pesquisa, também nos
encontramos com uma das professoras que trabalham na sala de Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Seguindo a mesma abordagem, fornecemos um
folder contendo informacgdes sobre o EA e detalhamos nossa proposta investigativa.
A professora demonstrou grande interesse em participar, enfatizando suas
dificuldades em assuntos relacionados a matematica. Manifestando disposicéo para

participar, ela preencheu o TCLE e o questionario 2.
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Com o intuito de organizar as proximas etapas, compartiihamos os contatos
telefébnicos e acordamos sobre o dia da semana e o horéario para os encontros. No
entanto, apesar da concordancia inicial da professora do AEE, lamentavelmente, ela
ndo compareceu a nenhum deles. E importante mencionar que, antes de cada
encontro, a pesquisadora enviava convites com a data e horario, solicitando
confirmacédo de participacdo. No primeiro convite, a referida professora justificou sua
auséncia devido a problemas pessoais. Nos convites subsequentes, ndo houve
resposta, e ela nado indicou continuidade ou desisténcia. Como resultado, a
participacdo dessa professora foi desconsiderada, pois ndo compareceu a nenhum
dos encontros realizados.

E relevante destacar que, inicialmente, tinhamos previsto a participacdo da
coordenadora pedagdgica. No entanto, devido as inumeras atividades
desempenhadas e a incompatibilidade de horarios, a participacédo da coordenadora se
tornou inviavel. Apesar dos esfor¢os para integra-la ao processo, compreendemos que
suas responsabilidades existentes tornavam dificil conciliar sua presenga nos
encontros. Dessa forma, optamos por continuar a pesquisa sem a participacéo direta
da coordenadora, buscando outras formas de apoio e orientacdo para o
desenvolvimento do estudo.

Nas proximas subsecdes, detalharemos de maneira mais aprofundada o local
da pesquisa e o perfil das participantes, ressaltando a importancia fundamental
desses elementos para uma compreensdo abrangente e contextualizada da
investigacdo. E crucial enfatizar que preservaremos a confidencialidade do nome da
escola e das participantes, em conformidade com os principios éticos estabelecidos
no projeto de pesquisa e no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
Esta precaucdo visa proteger a privacidade e a integridade das participantes e da

escola, garantindo que suas informac¢des nao sejam divulgadas sem sua permissao.

3.4.1 Detalhando o cenéario da pesquisa: caracterizacédo da escola participante

Desde a concepcédo do projeto de pesquisa, foi estabelecido o propdsito de
conduzir a investigagdo em uma escola publica. Essa decisdo foi tomada
considerando que uma das finalidades desta pesquisa é contribuir para o avanco da
educacdo matematica, especialmente no contexto das escolas publicas em nosso

estado.
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Dessa forma, a escola campo de pesquisa foi criada em 2003 e é mantida pelo
Poder Publico Estadual. Situada na regido norte do Brasil, no municipio de Rio Branco,
estado do Acre, a escola esta localizada na zona periférica da cidade.

As informag0des levantadas pela instituigdo de ensino indicam que a estrutura
familiar dos(as) alunos(as) varia de quatro a oito membros, com uma média de renda
familiar equivalente a um salario minimo. E importante destacar que muitas dessas
familias dependem exclusivamente de aposentadorias e programas assistenciais para
sua subsisténcia.

Quanto a escolaridade, observa-se uma diversidade: alguns pais/responsaveis
concluiram apenas o ensino fundamental I, outros estdo em processo de conclusao
do ensino médio, uma minoria possui formacao superior, € um expressivo percentual
nao possui escolarizacao formal. Essas informacdes foram obtidas por meio de uma
pesquisa socioecondmica realizada durante o processo de matricula, revelando
detalhes cruciais sobre a situacdo econdmica e a composicdo familiar dos(as)
alunos(as). Esses dados oferecem um panorama sobre o contexto socioeconémico
dos(as) alunos(as), sendo essenciais para a elaboracéo de estratégias pedagogicas
mais inclusivas.

No que diz respeito a dimensdo educacional, a escola oferece o ensino
fundamental |, cobrindo do 1° ao 5° ano, nos turnos matutino e vespertino. A instituicdo
acolhe alunos(as) de diversos bairros e regides, como Sao Francisco, Vitoria,
Conjunto Eldorado, Ramal do Panorama, Invasdo do Panorama, Ramal do Quixada,
entre outros.

Até a data de coleta desses dados, a escola contava com mais de 650
matriculas ativas, distribuindo as turmas conforme detalhado na Tabela 1. Esses
nameros destacam a abrangéncia e a importancia social da instituicdo como um ponto

central de acesso a educacgéo para a comunidade local.

Tabela 1 - Quantidade de turmas considerando o ano escolar e o turno de oferta da escola campo

Ano escolar Turno Quantidade de turmas
Matutino 3
1°ano
Vespertino 3

2° ano Matutino 3
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Vespertino 3
Matutino 2

3% ano
Vespertino 2
Matutino 2

4° ano
Vespertino 2
Matutino 2

5% ano
Vespertino 2
TOTAL 24

Fonte: Os autores (2024)

Geralmente, os/as mesmos/as professores/as ministram aulas nos dois turnos,

e o corpo docente tende a ser instavel devido a predominéancia de professores (as)

com contrato provisério, sendo que na escola, apenas a diretora possuia contrato

efetivo. Esses profissionais com contrato temporario estao sujeitos a participagdo em

processos seletivos e ao sistema de lotacao da SEE/AC.

Em relacdo aos indicadores, de acordo com o Projeto Politico Pedagogico (PPP)

da escola, observamos que o percentual de reprovacdo, evasédo e desisténcia é

notavelmente baixo, conforme evidenciado na Tabela 2.

Tabela 2 - Indicadores da escola campo

RESULTADOS ANTERIORES META
INDICADORES 2019 PROJETADA
2018 PARA 2020

Taxa de aprovagao 94,7% 97,8% 99,0%
Taxa de reprovagdo 5,3% 2,1% 1,0%
Taxa de evasdo 0,0% 0,0% 0,0%
Taxa de desisténcia 0,0% 0,0% 0,0%
Taxa de transferéncia 24,7% 20,1% 18,0%

Fonte: PPP da escola (2022)
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Na Tabela 3, € possivel analisar o desempenho dos/as alunos/as nas
avaliagdes externas de 2019, conforme critérios estabelecidos no indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB), que se baseia no calculo de dois
componentes basicos: a taxa de rendimento escolar (aprovacdo) e as médias de
desempenho nos exames aplicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
(Inep) através do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb).
Conforme destacado pela gestdo escolar, esses resultados refletem "o esforco
continuo da comunidade escolar para a melhoria da qualidade da educacao" (Projeto
Politico Pedagdgico, 2022, p.11).

Tabela 3 - Desempenho dos alunos — IDEB

ANO METAS IDEB
2005 - 4,1
2007 4,2 43
2009 45 45
2011 4,9 4,4
2013 5,2 4,7
2015 55 5
2017 5,7 5,8
2019 6,0 6,5
2021 6,3 ]

Fonte: PPP da escola (2022)

Os dados apresentados na Tabela 3 refletem um progresso notavel nas metas
estabelecidas ao longo dos anos, indicando um comprometimento com a melhoria da
qualidade da educacdo, segundo critérios apresentados pelo IDEB. A evolucao
ascendente nas metas, culminando em sucessos notaveis nos anos de 2015 e 2019,

onde as metas foram ndo apenas atingidas, mas superadas, sugere esforcos
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significativos por parte da instituicdo educacional. A auséncia de dados para 0 ano de
2021 no tocante as notas do IDEB, segundo a coordenadora pedagdgica, € justificada
pela pandemia da COVID-19.

Quando questionada sobre a infraestrutura (fisica e didatico-pedagdgica), a
coordenadora pedagodgica esclareceu que a escola conta com 12 salas de aula, uma
sala de recursos, espaco destinado aos professores, biblioteca, refeitério e secretaria
escolar. Além disso, segundo ela, todos os professores tém a disposicdo notebooks
exclusivos para atividades didatico-pedagdgicas e que a escola dispde apenas de
internet para as atividades administrativas. Ressaltamos que, em conversa com as
professoras participantes, tomamos conhecimento de que ndo receberam o referido
equipamento. Segundo as participantes, a sala dos professores conta apenas com um
computador disponivel para uso coletivo.

Todas as informacBes apresentadas nesta secdo foram extraidas dos
documentos orientadores/regulamentadores, como o Projeto Politico Pedagogico
(PPP), Regimento Interno e Propostas Pedagdgicas, conforme demonstrado na
Figura 13. Devido a disponibilidade exclusiva de documentos fisicos na escola, para
facilitar a consulta e coleta de dados, utilizamos o smartphone da pesquisadora para

digitalizar e fotografar esses documentos.
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Ademais, para enriquecer a construcdo de dados e garantir informac¢des mais
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atualizadas, aplicamos um questionario semiestruturado (Apéndice A), que foi
respondido pela coordenadora pedagogica da escola. Em suma, com base nas
informacdes construidas, consideramos que, embora a organizacao e infraestrutura
da escola ndo sejam ideais, ainda assim, proporcionam condi¢des adequadas para o

desenvolvimento desta pesquisa.

3.4.2 Retratos do Magistério: apresentando as participantes da pesquisa

Conforme Gil (2008) destacou, as pesquisas sociais frequentemente abrangem
uma diversidade de fatores, tornando inviavel considera-los em sua totalidade. Por
esse motivo, € comum, em pesquisas sociais, trabalhar com uma amostra, que
representa uma parte do universo de possibilidades.

Dessa forma, dado que a participacdo € voluntaria (Fiorentini, 2020), nao
estabelecemos critérios especificos para a selecédo dos (as) participantes. No entanto,
empenhamo-nos em constituir um grupo de trabalho com professores (as) que
atuassem na mesma escola e ministrassem aulas no mesmo ano escolar. Assim, na
Escola Campo, dentre um universo de 4 professoras que lecionam no 2° ano, o grupo
se constituiu com 2 delas, visto que foram as que aceitaram participar da pesquisa.

Nesse sentido, procederemos a exposicdo do perfil das professoras
participantes, visando caracterizar seus elementos pessoais e profissionais. Além
disso, compartilharemos informacdes mais detalhadas sobre suas trajetorias. E
importante ressaltar que, a partir deste ponto e em conformidade com o compromisso
de preservar suas identidades, conforme estipulado no TCLE, designaremos as
participantes como P1 e P2, em que a letra “P” denota participante, e o numeral é
empregado unicamente para distingui-las.

Cabe ressaltar que esses dados foram coletados com base nas informacdes
fornecidas pelas proprias participantes, tanto por meio do questionario 2 (entrevista),
aplicado no inicio da pesquisa, quanto pelo instrumento denominado “Vozes do

Magistério: Relato Escrito das Participantes”.

3.4.2.1 A pessoa por tras do codinome: quem é a P1?

A P1 é uma mulher branca, com 43 anos de idade. Possui licenciatura em

Pedagogia e pdés-graduacdo em Psicopedagogia e Gestdo Escolar. Atua como



107

professora do 2° ano do ensino fundamental no turno matutino da escola campo, com
uma carga horaria de 25 horas semanais. Iniciou sua carreira docente com um
contrato temporario na Rede Estadual de Ensino do Estado do Acre e, até o término
da pesquisa de campo, acumulava menos de 1 ano de experiéncia na area.

Ao ser questionada sobre a origem de sua motivacao para se tornar professora,

ela menciona:

P1: Bom aos meus 13 anos dei aula como professora substituta em uma
escolinha no municipio em que eu morava, mas o tempo passou tomei outros
rumos na vida, e essa ideia de ser professora desapareceu da minha mente.
Ap6s 25 anos voltei a estudar e resolvi me formar em pedagogia.
(Instrumento: Vozes do Magistério: relato escrito das participantes)

A P1 menciona que sua motivacao para se tornar professora decorre do gosto
gue sempre teve por criangas e, em virtude de sua idade, optou por cursar pedagogia
como uma alternativa para obter formacdo superior. No entanto, como esta € sua
primeira experiéncia na docéncia, ela afirma estar enfrentando muitos desafios, uma
vez que o curso de licenciatura ensina apenas o basico, enquanto a realidade da sala
de aula se revela bastante desafiadora. A participante afirma estar adquirindo
experiéncia gradualmente e, para aprimorar sua atuacédo docente, dedica-se a realizar
pesquisas e demonstra interesse em buscar inovacfes para sua pratica, acreditando
gue "novas ideias podem melhorar o aprendizado dos alunos” (Instrumento: Vozes do
Magistério: relato escrito das participantes).

Observamos que a P1 possui um conhecimento aprofundado de seus alunos,
compreendendo suas potencialidades e desafios. Em seu relato, destaca que esse
conhecimento é resultado da observacdo do desenvolvimento individual de cada
aluno, bem como de conversas individualizadas.

Quanto a sua relacdo com a matematica, a P1 afirma se identificar com os
contetdos que ministra, mas reconhece que apresenta dificuldades na construcao do
planejamento. Embora afirme ser capaz de ensinar com clareza, reconhece a
necessidade de melhorar suas praticas (Questionario 2).

A dedicacdo da Pl é evidente, e, apesar dos desafios enfrentados como
professora iniciante, ela demonstra resiliéncia diante das dificuldades encontradas na
sala de aula e nas relagbes profissionais, que se apresentam de forma téao intensa,

sobretudo nesta fase inicial de sua carreira.
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3.4.2.2 A pessoa por tras do codinome: Quem € a P2?

A P2 tem 44 anos e se autodeclara preta. Possui licenciatura em Pedagogia e
esta concluindo uma poés-graduacdo em Alfabetizacdo e Letramento. Atua como
professora do 2° ano do ensino fundamental, no turno vespertino da escola campo.

Possui cerca de dois anos de experiéncia na docéncia e aspira avancar na
carreira. Seu sonho é alcancar a efetividade como professora e, eventualmente,
empreender abrindo sua propria escola. Ao ser indagada sobre o que a atraiu para a
docéncia, ela compartilhou o motivo conosco:

P2: Em meados de marco de 1985 quando estava cursando a 2° série, apos
conhecer a professora Cheila Melo, passei a admirar essa profissao e ter
vontade de exercer a mesma. A forma como tratava 0s alunos e a
metodologia a qual conduzia as aulas com muito amor e carinho despertou

em mim o desejo de ser professora. (Instrumento: Vozes do Magistério:
Relato Escrito das Participantes)

A P2 compartilhou que suas memdrias afetivas, repletas de encantamento,
desempenharam um papel crucial em sua escolha pela profissdo. Ela destacou a
influéncia positiva de uma professora que a cativou, deixando uma marca tdo profunda
gue nunca esqueceu 0 nome da educadora. No entanto, ao abordar os desafios
enfrentados como professora iniciante, expressou um sentimento de impoténcia
diante de algumas dificuldades. Ela ressaltou a caréncia de apoio didatico-pedagdgico
especializado para professores/as iniciantes, mencionando que até colegas mais
experientes demonstram resisténcia em compartilhar conhecimentos e experiéncias,
tornando o processo ainda mais desafiador.

Apesar dos desafios consideraveis, especialmente para alguém em inicio de
carreira, a P2 é enfatica ao declarar que desistir da profissédo esta fora de cogitacao.
Com determinacéo, ela reitera: "Pretendo aperfeicoar meus conhecimentos e, com
isso, desenvolver um bom trabalho” (Instrumento: Vozes do Magistério: Relato Escrito
das Participantes).

Segundo a P2, o curso de pedagogia ndo aborda adequadamente as questdes
reais da sala de aula, focando demasiadamente em teorias. Ela expressa frustracao
ao se deparar com a realidade da sala de aula, sentindo que ndo havia aprendido o
suficiente para enfrentar os desafios praticos do cotidiano escolar (questionério 2).

Quanto ao ensino da matematica, ela considera possuir um conhecimento

"razoavel" e reconhece a necessidade de aprimorar sua pratica. A P2 tece criticas as
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formacdes continuadas, argumentando que esses processos formativos deveriam
focar mais na pratica, abordando questdes didaticas e pedagogicas que realmente
auxiliem os professores no processo de ensino-aprendizagem do cotidiano.
Observamos que a P2 se dedica a acompanhar o desenvolvimento dos/as
alunos/as, esforcando-se para compreender ndo apenas suas dificuldades de
aprendizagem, mas também para reconhecer suas potencialidades. Apesar dos
desafios enfrentados nesse inicio de carreira, a professora demonstra um forte
interesse em se superar a cada dia. Durante o planejamento e as discussdes
realizadas nos encontros, notamos que a P2 conhece muito bem seus/suas alunos/as
e tem um evidente interesse em buscar conhecimento para potencializar suas

aprendizagens.

3.4.2.3 Considerac0es e reflex6es sobre o assunto

Com base nas reflexdes de Huberman (2000), pode-se afirmar que tanto a P1
guanto a P2 se encontram na mesma fase do ciclo vital da profissdo docente, uma
vez que ambas possuem menos de 3 anos de carreira.

Huberman (2000) destaca que o desenvolvimento da carreira docente é um
processo continuo e ndo uma sequéncia linear de eventos. No contexto do ciclo
profissional do professor, as participantes, de acordo com as discussoes e resultados
de pesquisas empiricas do autor, encontram-se na Primeira Fase denominada
"entrada na carreira". Esta fase, que ocorre nos primeiros trés anos da carreira
docente, representa um estagio de sobrevivéncia e descoberta, marcado pelo "choque
de realidade". O autor afirma que “a literatura empirica indica que os dois aspectos, o
da sobrevivéncia e o da descoberta, sédo vividos em paralelo e € o segundo aspecto
que permite aguentar o primeiro” (p. 39).

Além da fase inicial de entrada na carreira, Huberman (2000) identifica mais
quatro fases no ciclo profissional do professor:

e Segunda Fase (entre 4 e 6 anos de carreira): Nesse periodo, os professores
podem experimentar um sentimento de competéncia e pertencimento ao grupo;
e Terceira Fase (entre 7 e 25 anos de carreira): Caracteriza-se pela
experimentacao e questionamentos, indicando um estagio de maior autonomia
e reflexdo sobre suas praticas pedagogicas;

e Quarta Fase (entre 25 e 35 anos de carreira): Marcada pela serenidade ou
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distanciamento, os professores podem adquirir uma perspectiva mais tranquila
e ponderada em relacao a profisséo;
e Quinta Fase (ap0s os 35 anos de carreira): Refere-se a fase da aposentadoria,

marcada por mudancas significativas no papel e na identidade do professor.

Essas fases representam diferentes estagios de desenvolvimento profissional
ao longo da carreira docente, cada uma com caracteristicas e desafios especificos.

A partir da andlise dos relatos das professoras durante a formacéo, evidencia-
se gue as participantes, enquanto professoras iniciantes, enfrentam desafios n&o
apenas no processo de ensino e aprendizagem, mas também em questbes
especificas relacionadas a dinamica da sala de aula e ao relacionamento interpessoal
com o grupo ao qual estao inseridas.

Nessa transicdo de professores/as recém-formados/as para professores/as
iniciantes, ha uma lacuna de formacao. A esse processo, muitos autores denominam
de,

” oo«

choque com a realidade”, “choque de transi¢do” ou ainda “choque cultural”,
nogBes que remetem ao confronto inicial com a dura e complexa realidade do
exercicio da profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos primeiros tempos de
profissédo e, de maneira geral, a transicao da vida de estudante para a vida
mais exigente de trabalho (Tardif; Raymond, 2000, p. 226).

Sem a devida formacao especifica, na maioria dos casos, os/as professores/as
iniciantes se veem desprovidos de experiéncia profissional, apoio e reconhecimento
por parte da gestao, dos/as colegas mais experientes e até mesmo do Estado. De
fato, essa fase inicial € determinante para a permanéncia ou desisténcia da profisséo.

Pelos relatos das participantes durante os encontros, observamos que a
acolhida pela gestéo e pelos/as professores/as mais experientes pode sim influenciar
na qualidade dos processos pedagogicos, refletindo no desenvolvimento profissional
desses/as professores/as iniciantes e na decisdo de permanecer ou nao na carreira.

Sobre esse ponto, Névoa (2022, p. 94) afirma que é necessario pensar nessa

[...] fase inicial da profissdo, como o primeiro momento de experiéncia da
profissdo, do contacto com o conjunto das realidades da vida docente. Neste
caso, devemos insistir na responsabilidade das dire¢fes das escolas e dos
professores mais experientes quanto ao acolhimento e acompanhamento dos
seus jovens colegas.

O autor ainda afirma ser necessario superar trés siléncios que tém marcado

esse periodo de inducéo profissional, sendo:
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- O siléncio das instituicdes universitarias de formacao de professores,
gue pouca atencdo tem dedicado a este periodo, considerando que o seu
trabalho fica concluido com a entrega do diploma de conclusdo do curso de
licenciatura (p.94, grifo nosso);

- O siléncio das politicas educativas, que ndo tém conseguido definir os
necessarios processos de escolha dos candidatos ao magistério, de acesso
a profissédo e de acompanhamento dos jovens

professores nas escolas (p.95, grifo nosso);

- O siléncio da prépria profissédo docente, isto &, dos professores

em exercicio, mais experientes, e que deveriam assumir um maior
compromisso com a formagéo dos seus jovens colegas (p.95, grifo nosso).

Ha, portanto, a necessidade de repensar essa fase de transicdo da formacao
académica a iniciacdo a docéncia. Para tanto, pode-se vislumbrar no Estudo de Aula
uma possibilidade de promover uma formacao que integre universidade-escola nesse
processo de transicdo. No entanto, mais importante do que formacgdes pontuais e
autbnomas, € crucial garantir a criacdo de Politicas Publicas voltadas para os/as
professores/as em inicio de carreira.

Durante as discussfes, tornou-se evidente que as professoras se sentiam
desamparadas, desmotivadas e, em alguns casos, desrespeitadas enquanto
profissionais, simplesmente por serem "professoras sem experiéncia” (termo
frequentemente utilizado por elas).

Ao longo de todo o processo formativo, quando necessario, 0s pesquisadores
buscaram utilizar o termo "professoras iniciantes" para conferir maior valor as
participantes, destacando que possuiam experiéncias relevantes em suas trajetorias.
Essa abordagem visava reconhecer e valorizar as vivéncias prévias das professoras
iniciantes.

Tendo feito uma breve apresentacdo sobre as participantes, na proxima sec¢ao,
detalharemos mais profundamente como aconteceu o planejamento das etapas do
processo. Ao longo da exposicdo, ofereceremos mais informacdes sobre o0s
desdobramentos dos acontecimentos, permitindo uma compreensao mais abrangente

do desenvolvimento da pesquisa.
3.5 AIDEALIZACAO DO EA-FORMACAO
Conforme apresentado no capitulo Il, a estrutura organizacional do EA procura

seguir etapas bem definidas, tendo em vista que cada uma delas possui suas

especificidades. Nesta pesquisa, buscamos implementar as etapas do Estudo de Aula
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conforme proposto por Baptista et al. (2014) e Ponte et al. (2020).

Dito isso, a principio, a partir da revisao da literatura e de leituras exploratorias
dos autores que tomamos como referencial tedrico, elaboramos uma proposta de
formagdo conforme as etapas genuinas do EA. No Quadro 5, apresentamos o
planejamento idealizado, que foi o instrumento balizador para a construcdo do plano

de acéo e implementacéo do EA.

Quadro 5 - Propositura inicial da organizacé@o do processo formativo a partir dos principios do EA

Quantidade
Etapa Descricao das atividades de
encontros
Definicdo do objeto do
conhecimento/tema/conteido matematico que os 1

professores (as) apresentam dificuldade de ensinar
e/ou os/as alunos/as de aprender.

Construcéo dos objetivos de aprendizagem a partir
do objeto do conhecimento/tema/contetido 1

Planejamento L .
J matematico escolhido.

Estudo, pesquisa e discussdo que envolve o objeto

do conhecimento/tema/conteddo. 2

Planejamento detalhado da aula e escolha do (a) >

participante que ird ministrar a aula.

- Implementacéo do planejamento pelo (a)

professor (a) eleito e, os demais participantes,

tomardo o lugar de observadores/as realizando os
Implementacéo e | registros necessarios. 1

observacéao (Com a finalidade de orientar os/as
observadores/as utilizaremos como base o quadro
de observacdo da aula. Esse quadro poderé ser
incrementado pelo grupo colaborativo (apéndice F).

Socializacéo a partir dos dados registrados durante
a aula. Compartilhamento das impressdes do (a) 1
professor (a) regente e dos observadores.

Reflexdo pos
aula

Apos a etapa de reflexdes, o grupo decidira sobre
as acdes a serem tomadas. A partir disso, algumas
decisdes podem ser tomadas, tais como:
refinamento do planejamento com o intuito de
proposicao para aulas futuras; refinamento do
planejamento e repeticdo das etapas de
implementacéo e reflexdo (em outra turma do
mesmo ano escolar) e tornar publicos os resultados
(no caso desta pesquisa, esta dissertacéo e o
produto educacional).

Fonte: Os autores (2024).

Seguimento A definir

Essa proposta foi elaborada pelos pesquisadores com a finalidade de organizar
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o processo formativo para apreciacdo do grupo de trabalho que ainda seria
constituido. A partir desse prototipo, o grupo tomaria a decisao final e negociaria como
se daria a organizacgéo e a implementacgéo das etapas.

Considerando que o EA é realizado no amago de um grupo de trabalho
envolvendo diversas pessoas, 0 planejamento das etapas foi construido de forma
flexivel, sendo continuamente negociado entre os pares. Por esse motivo,
dependendo dos imprevistos, o cronograma e algumas agdes previstas para serem
realizadas em cada etapa passaram por ajustes conforme a demanda e a deciséo do
grupo. Portanto, no capitulo 4, descreveremos detalhadamente como tudo aconteceu,
incluindo mais informacfes sobre as etapas de negociacdo do grupo referentes a

pactuacdo dos dias, horarios e espacos do processo formativo.

3.6 PROCEDIMENTOS PARA ORGANIZACAO DA ANALISE DOS DADOS

De acordo com Prodanov e Freitas (2013), a analise dos dados tem como
objetivo atender aos propésitos da pesquisa, envolvendo a realizacdo de
comparacdes e confrontos entre os dados coletados. Esse processo visa alcancar 0s
objetivos estabelecidos e responder a pergunta de pesquisa formulada, permitindo a
interpretacdo e a compreensdo dos resultados obtidos. Esse processo de andlise e
interpretacdo € conduzido a partir das evidéncias observadas, alinhando-se a
metodologia e estabelecendo relagbes com o referencial tedrico, sendo
complementado pelo posicionamento do/a pesquisador/a.

Portanto, concebemos que o processo de andlise de dados envolve etapas
muito bem definidas que culminam na interpretacédo dos dados, sendo um conjunto
dindmico e interligado que abrange etapas de organizacdo, construcdo, analise e
interpretacdo dos dados. Esse processo "envolve preparar os dados para andlise,
conduzir analises diferentes, aprofundar-se cada vez mais no entendimento dos
dados, fazer representacdo dos dados e realizar uma interpretacédo do significado
mais amplo dos dados" (Creswell, 2007, p. 194).

Para construir um processo que permita realizar uma analise de dados
consistente, conforme o rigor que a pesquisa cientifica exige, Creswell (2007) sugere
gue os pesquisadores sigam alguns passos importantes. Essas definicbes estao

descritas no Quadro 6.
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Quadro 6 - Passos para analise dos dados

PASSOS

ACOES

Passo 1

Organizar e preparar os dados para analise. Isso envolve transcrever
entrevistas, fazer leitura 6tica de material, digitar notas de campo ou
classificar e organizar os dados em diferentes tipos, dependendo das
fontes de informacdes.

Passo 2

Ler todos os dados. Um primeiro passo geral € obter um sentido geral
das informac6es e refletir sobre seu sentido global. Que ideias gerais
os/as participantes expdem? Qual é o tom dessas ideias? Qual é a
impresséo geral sobre profundidade, credibilidade e uso das
informagbes? Algumas vezes, os/as pesquisadores/as qualitativos
fazem anotac¢6es nas margens ou comecam a registrar consideragdes
gerais sobre os dados nesse estagio.

Passo 3

Comecar a andlise detalhada com um processo de codificagéo.
Codificacéo é o processo de organizar materiais em "grupos” antes de
dar algum sentido a esses "grupos": Isso envolve tomar dados em texto
ou imagens, segmentar as frases (ou paragrafos) ou imagens em
categorias e rotular essas categorias com um termo, geralmente

baseado na linguagem real do/a participante.

Passo 4

Usar o processo de codificacdo para gerar uma descricdo do cenério
ou das pessoas para além das categorias ou dos temas para analise:
descri¢do detalhada sobre pessoas, locais ou fatos em um cenério.
Podendo gerar cAdigos para essas descri¢des.

Passo 5

Prever como a descricdo e os temas serdo representados na
narrativa qualitativa.

Passo 6

O passo final na andlise de dados envolve fazer uma interpretacdo ou
extrair significado dos dados, capturando a esséncia deles a partir
da interpretacdo pessoal do/a pesquisador/a, da comparacéo de
resultados com informacdes extraidas da literatura ou de teorias
existentes, entre outros.

Fonte: Adaptado de Creswell (2007, p.195).

Concordamos com Creswell (2014, p. 147) ao afirmar que "o processo de coleta

de dados, analise de dados e redacao do relatorio ndo sdo etapas isoladas". Sendo

assim, € um processo néo linear que exige uma conducéo cuidadosa do pesquisador.

Nessa perspectiva, esse movimento analitico e dinamico pode ser representado por

trés macroprocessos, conforme ilustrado na Figura 14.
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Figura 14 - Espiral de andlise com base em Creswell (2007 e 2014)
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Fonte: Adaptado de Creswell (2014).

Com base no processo que constitui a analise dos dados, conforme
apresentado por Creswell (2007), organizamos todo o material construido
considerando basicamente trés grandes etapas. Seguindo a sistematizacédo proposta
por Bardin (1977), essas etapas estdo organizadas em torno de trés polos
cronoldgicos: pré-andlise; exploracdo do material; e tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacao.

A fase inicial de preparacdo consistiu na organizacdo de todo o material
construido. Com esse material organizado, iniciamos a pré-analise dos dados. O
primeiro passo foi selecionar as informagfes pertinentes a nossa intencdo de
pesquisa, tomando como base os objetivos propostos e a questdo que pretendemos
responder.

Como o material produzido oferece uma quantidade significativa de
informagdes interessantes, focar nos objetivos e na questdo de pesquisa foi
fundamental nessa fase inicial. Eles estabeleceram os parametros necessarios para
a selecao das informacgdes que nos fornecessem subsidios para a interpretacao final
dos dados.

Segundo Bardin (1977, p. 95), essa fase preliminar tem por objetivo “[...]
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sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do

desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de analise”. Nesse sentido,

realizamos uma selecéo criteriosa das informacdes, buscando cumprir as diretrizes

estabelecidas pela autora. Para isso, realizamos:

A leitura flutuante: que consistiu em analisar e conhecer as informacdes
construidas deixando-se invadir por impressoes e orientacdes;

A escolha dos documentos: sendo uma tarefa essencial de selecédo de
documentos em um universo de dados que nos fornecesse informagdes para
responder ao problema de pesquisa e nos desse subsidios para alcancarmos
0s objetivos propostos. Com esses dados selecionados, procedemos com a
"constituicdo do corpus". Segundo Bardin (1997, p. 96), "o corpus é o conjunto
dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos". O processo de constituicdo desse corpus é extenso e criterioso, e

buscamos seguir as regras postas pela autora, dentre elas:

Regra da exaustividade: uma vez definido o campo do corpus [...], é preciso

ter-se em conta todos os elementos desse corpus. [...] ndo se pode deixar de
fora qualquer um dos elementos por esta ou aquela raz&o [...], que ndo possa
ser justificavel no plano do rigor.

Regra de representatividade: A analise pode efetuar-se numa amostra desde
que o material a isso se preste. A amostragem diz-se rigorosa se a amostra
for uma parte representativa do universo inicial [...].

Regra de homogeneidade: os documentos retidos devem ser homogéneos,
isto €, devem obedecer a critérios precisos de escolha e ndo apresentar
demasiada singularidade fora desses critérios [...].

Regra de pertinéncia: os documentos retidos devem ser adequados,
enquanto fonte de informacdo, de modo a corresponderem ao objetivo que
suscita a andlise (Bardin, 1977, p.97-98).

lll. A preparacédo do material: Nesta etapa, realizamos a organiza¢cdo dos dados

para o inicio da analise. Os relatorios gerados ao final de cada encontro foram
instrumentais para executar as tarefas desta fase. Além disso, realizamos a escuta
e andlise dos 4udios/videos produzidos e procedemos com a transcri¢cao de todos
os audios e interpretacdo dos episodios dos videos. Todos os dados selecionados
foram organizados em tabelas elaboradas no Word e em algumas planilhas no
Excel. Adicionalmente, alguns dados provenientes dos questionarios e dos relatos
escritos das participantes foram organizados seguindo o0 mesmo critério. O
cumprimento dessas "missdes" iniciais forneceu os subsidios necessarios para
avancarmos para a fase de exploracédo do material.

A fase de exploracdo do material ocorreu a partir dos dados organizados na
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fase de preparacao e pré-analise. Segundo Bardin (1977, p. 101), "[...] esta fase, longa
e fastidiosa, consiste essencialmente de operacbes de codificacdo, desconto ou
enumeracgéo, em funcéo de regras previamente formuladas".

Portanto, nessa etapa, procedemos com a codificacdo das informacdes
selecionadas na fase de pré-analise e, posteriormente, buscamos construir categorias
para realizar o agrupamento de codigos comuns. Essa dindmica nos permitiu
transformar e organizar as informacdes ainda brutas em possiveis temas e categorias.
Essa fase pode ser particularmente desgastante, uma vez que, de acordo com Moraes
(1999), "a codificacdo requer um trabalho minucioso de leitura e releitura, de uma
imersdo profunda nos dados, o que exige do pesquisador uma grande dedicacao e
rigor metodoldgico".

Os dados n&o falam por si. E necessario extrair deles o significado. Isto em
geral ndo é atingido num Unico esforgo. O retorno peridédico aos dados, o
refinamento progressivo das categorias, dentro da procura de significados
cada vez melhor explicitados, constituem um processo nunca inteiramente

concluido, em que a cada ciclo podem atingir-se novas camadas de
compreensao (Moraes, 1999, p.6).

E, de fato, essa etapa revelou-se como uma das mais extenuantes da pesquisa, uma
vez que a codificacdo e a definicdo de categorias exigiram um exercicio analitico e
reflexivo intenso e extenso. Surgiram diversas categorias potenciais que demandavam
refinamento. Para a construcdo dessas categorias, fundamentamo-nos nos
referenciais teoricos, ponderando sobre as reflexdes apresentadas por Tardif (2014),
Baptista et al. (2014) e Ponte et al. (2020). Essa base reflexiva orientou-nos na analise
das contribuicdes do EA na formacéo dos saberes das professoras iniciantes que
ensinam matematica nos anos iniciais, buscando respostas para a questdo de
pesquisa e visando atingir os objetivos propostos.

A Ultima fase do processo exaustivo de organizacdo da analise foi o tratamento
e interpretacdo dos resultados obtidos. Essa fase nos permitiu tratar os dados
brutos dando significados a eles. Para tanto, buscamos (re) significar as categorias
construidas a partir do dialogo com o aporte teérico que nos ajudou a construir uma
analise reflexiva e critica sobre os saberes das professoras ao vivenciarem o EA. Na
Figura 15 apresentamos uma ilustracdo da dinamica que envolveu todas as fases da
organizagdo da andlise dos dados.
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Figura 15 - Diagrama da organizacdo da andlise dos dados
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Fonte: Adaptado pelos autores, com base em Bardin (1977, p. 102).

Apesar da tentativa de estabelecer uma ordem cronolégica para as etapas
apresentadas na Figura 15, ndo ha uma delimitacdo rigida sobre onde comeca e
termina cada acdo. Conforme destacado por Bardin (1977), esse processo se constroi
na dindmica de idas e vindas, refletindo a natureza fluida e iterativa da analise de
dados.

Conforme anteriormente especificado, durante a etapa de levantamento e
construcéo de dados, empregamos diversos instrumentos. Nesse contexto, adotamos
a Técnica de Triangulagdo (Figura 16), que nos permitiu construir diferentes

perspectivas sobre o tema investigado. Essa técnica visa obter informacgdes
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adicionais, algo que pode ser improvavel quando se utiliza apenas uma abordagem
(Flick, 2013). Nesse sentido, o autor propfe trés alternativas de triangulacéo:
convergeéncia, divergéncia/contraditoriedade e complementagao.

Visto que tinhamos um vasto banco de dados produzidos por variadas fontes,
pareceu-nos necessario realizarmos a triangulacdo dos dados gerados a partir das
fontes de producdo. Para além disso, concentrados em buscar respostas para a
questao de pesquisa, optamos por realizar a triangulacao dos dados por etapa de EA,
fazendo uma conexdo com os dados produzidos em cada instrumento utilizado,
sempre buscando relacionar com o aporte teérico para nortear a construcdo dos
cbdigos e das categorias.

Essa dindmica também se estendeu para a etapa de validacdo dos dados.
Acreditamos que essa técnica nos auxiliou na organizacdo do trabalho, tornando-o
mais dinamico. Na fase de tratamento e interpretacdo, nos ajudou a refinar nossas

percepcdes entre o esperado e o vivido.

Figura 16 - Dindmica da triangulagdo empregada
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Fonte: Os autores (2024)

Adicionalmente, entendemos a triangulacdo segundo a visdo de Vergara
(2006), que a define como uma estratégia para validar os dados construidos e

interpretados.

3.7 ASPECTOS ETICOS
O projeto de pesquisa, que envolveu participantes humanos, foi submetido ao
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Conselho de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Acre (UFAC), sob
o Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) de namero
64068222.2.0000.5010. Foi aprovado em 2 de dezembro de 2022, mediante o parecer
ndmero 5.791.008. A autenticidade dessa informacéo pode ser confirmada na pagina
oficial do CEP*2.

Apos a aprovacao pelo CEP, constituimos um grupo de trabalho com a
participacdo voluntaria das professoras interessadas. Em seguida, apresentamos de
forma detalhada a proposta de formacgdo e disponibilizamos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), explicando minuciosamente seu
conteudo.

Quanto ao TCLE, fornecemos duas coOpias, uma para ser arquivada no banco
de dados da pesquisa e a outra para a participante (Anexo A). Devido ao extenso
conteddo do documento, permitimos que as participantes o0 analisassem
cuidadosamente, recolhendo-o antes do inicio do processo formativo.

No que diz respeito a geracdo de dados, foi importante esclarecer que somente
0s pesquisadores teriam acesso as informacgdes, utilizando-as como um arquivo de
memaorias e registros para a organizacdo dos dados. As participantes consentiram
com o0s registros dos encontros, desde que garantissemos o0 sigilo de suas
identidades. Em virtude desse acordo, garantimos o anonimato ao atribuir codinomes
para identifica-las (P de participante seguido de um namero cardinal para distingui-
las, sendo referidas como P1 e P2). Também protegemos o anonimato da instituicao
de ensino, mencionando-a como escola ou escola campo.

E relevante destacar que as participantes foram esclarecidas de que tinham o
direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem sofrer nenhum
tipo de prejuizo ou coercdo. No entanto, ambas optaram por permanecer até a
conclusao do processo investigativo.

No proximo capitulo, detalharemos a implementacdo do EA nesta pesquisa.
Esta segéo terd uma abordagem descritiva, destacando o cumprimento do primeiro
objetivo da pesquisa, que € descrever as etapas do EA no contexto do processo de

ensino-aprendizagem de um tépico de conhecimento matematico.

12 Cligue para acessar a pagina do CEP: https://plataformabrasil.saude.gov.br.
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4. A IMPLEMENTACAO DO ESTUDO DE AULA NESTA PESQUISA: COMO
TUDO ACONTECEU!

2l

“Foi o tempo que dedicaste a tua rosa que a fez tao importante...’
(O pequeno principe)

Neste capitulo, descreveremos 0s passos realizados durante as etapas do EA-
Formacdo implementadas nesta pesquisa. Desde o inicio, nossa abordagem foi
guiada pela conviccdo de que o valor do estudo ndo estad apenas nos resultados
almejados, mas também no préprio processo de investigacdo e desenvolvimento
proposto pelo EA.

As participantes desta pesquisa dedicaram um tempo significativo ao processo
formativo, buscando aprimorar suas praticas pedagodgicas para cuidar de suas "rosas".
O objetivo deste capitulo € detalhar os passos dados nessa jornada, ressaltando que
este investimento coletivo reflete 0 compromisso em cultivar abordagens pedagogicas
gue se integram a realidade das salas de aula. Reconhecemos que o tempo dedicado
demonstra o empenho conjunto em desenvolver praticas que impactem positivamente
0 processo de ensino-aprendizagem, especialmente considerando o0 contexto
particular desta pesquisa, no qual as participantes sdo professoras em inicio de
carreira.

Destacamos que o Estudo de Aula foi conduzido por um grupo de trabalho,
visando promover praticas colaborativas, onde todas as decisdes foram tomadas de
forma coletiva. Assim, antes de darmos inicio a primeira etapa do EA, apresentamos
a proposta do EA-Formagao ao grupo, permitindo discussdes e a definicdo conjunta
da quantidade de encontros, bem como das datas e dos horarios.

Durante essa etapa de negociagéo, a P1 sugeriu que 0s encontros da etapa de
planejamento tivessem a duragdo de uma hora e ocorressem preferencialmente as
guartas-feiras, pois este era o Unico dia da semana em que ndo possuiam outros
compromissos na escola. Quanto ao horario, propds que nos reunissemos das 11h as
12h, considerando que o término das aulas da P1 ocorria as 11h. Apesar de a P2
precisar reorganizar sua rotina para estar uma hora antes do habitual, concordou com
a proposta. Essa definicdo foi estabelecida em conversas por meio do aplicativo
WhatsApp.

Com base no cronograma acordado, visando a organizacdo das acoes, para

cada encontro, a pesquisadora desenvolveu uma programacgao que incorporava as
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atividades a serem abordadas durante cada sessao. Essa iniciativa permitiu organizar
o que era fundamental, considerando que a fluidez das informacdes e a dinamica da
formacdo poderiam impactar o cronograma e, possivelmente, a conclusdo bem-
sucedida das a¢les necessérias.

Apoés a organizacdo do plano de trabalho, iniciamos os encontros conforme
acordado inicialmente. No entanto, ao longo do desenvolvimento, ajustes foram
realizados conforme a demanda do grupo. Dessa forma, a concretizagéo das etapas
do EA seguiu conforme apresentado no Quadro 7.

Quadro 7 - Estruturagdo do Processo Formativo sob os Principios do Estudo de Aula: A

Concretizacdo
Etapa Descricao das atividades QuEmifzee el Data
encontros/aulas
Definigdo do objeto do
conhecimento/tema/contedido matematico
que os professore_s (as) apresentam 1 12/07/2023
dificuldade de ensinar e/ou os alunos em
aprender.
Construgao dos objetivos de
aprendizagem a partir do objeto de 1
conhecimento/tema/contelido matemético 19/07/2023
escolhido.
Planejamento
Estudo, pesquisa e discusséo que envolve 1 02/08/2023
0 objeto de conhecimento/tema/contetdo
06/09/2023
Construcéo da sequéncia didatica e 4 12/09/2023
escolha de quem ministrara a aula 13/09/2023
15/09/2023
- Implementacao da sequéncia didatica
Implementacao pela P1; 18/09/2023
e l?)bserva %o - Observacao das aulas e registros dos 5 a
¢ dados necessarios (utilizagdo do quadro 22/09/2023
de observacéo da aula)
- Socializacdo a partir dos dados
Reflexdo pés registrados durante a aula. 1
aula - Compartilhamento das impressofes da 26/09/2023
professora regente e dos observadores.
ApoOs a etapa de reflexdes, o grupo fez apontamentos e sugestdes de ajustes,
porém, por enquanto, as participantes consideraram inviavel realizar uma
Seguimento nova implementacao da sequéncia didatica, devido a finalizagdo dos
contratos. Assim, a divulgacéo dos resultados sera feita por meio desta
dissertacéo e do produto educacional.

Fonte: Os autores (2024)
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Da propositura inicial ao EA realizado, destaca-se que 0s encontros que
exigiram mais esfor¢cos concentraram-se na fase do planejamento detalhado da aula.
Considerando que as participantes, ao invés de uma Unica aula, optaram pelo
planejamento de uma sequéncia didatica envolvendo cinco aulas, foi necessério
realizar ajustes no cronograma. Apds essa contextualizacao inicial, prosseguiremos
com a descricdo de cada etapa, a fim de fornecer uma compreensao abrangente do

trabalho realizado durante o EA.

4.1 A ETAPA I: PLANEJAMENTO

Conforme sugerido pelas professoras participantes, ficou estabelecido que os
encontros destinados a etapa de planejamento ocorreriam exclusivamente as quartas-
feiras. No entanto, devido a imprevistos, foram realizados ajustes em algumas datas,
conforme demanda do grupo. Todas as reunifes foram realizadas presencialmente
nas dependéncias da Escola, mais especificamente na sala de aula compartilhada
pelas professoras. Vale ressaltar que a P1 lecionava no turno matutino, enquanto a
P2 atuava no turno vespertino.

Na etapa inicial do EA, a tarefa primordial do grupo consistia na selecdo do
tema que seria trabalhado ao longo do ciclo do EA. Esse tema foi objeto de estudo,
culminando na elaboracdo de uma Sequéncia Didatica (SD) minuciosamente
planejada, resultado do esfor¢o colaborativo do grupo. A Figura 17, ilustra as acbes

desenvolvidas nessa etapa.

Figura 17 - Fases desenvolvidas na etapa de planejamento
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Fonte: Os autores (2024)
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Inicialmente, tinhamos estabelecido a realizacdo de seis encontros para
concluir esta etapa. Contudo, devido a decisdo das professoras participantes de
elaborarem uma SD composta por cinco aulas, foi necessario ajustar o cronograma,
alocando mais um encontro para finalizar a elaboracdo detalhada do planejamento
das aulas. Dessa forma, utilizamos um total de sete encontros nesta fase inicial,
integrando um dos encontros voltado ao estudo e discussbes com as atividades de
planejamento das aulas. Nas sec¢fes subsequentes, apresentaremos uma descri¢cao

mais detalhada sobre o desdobramento de cada um desses encontros.

4.1.1 O Primeiro encontro

O EA-Formacéao foi iniciado no dia 12/07/2023, as 11h20. Para receber as
participantes, distribuimos um kit personalizado, conforme ilustra a Figura 18,
juntamente com a proposta de formacao concebida para esse EA. Isso permitiu que
as participantes tivessem ciéncia e acompanhassem o desenvolvimento das etapas

do processo formativo.

Figura 18 - Kit de
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Fonté: Banco de dados da pesquisa (2024).

Durante esse primeiro encontro, de acordo com a programacgao, promovemaos

uma roda de conversa com o intuito de compreender a dindmica do planejamento
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pedagogico da escola. Além disso, procuramos explorar as expectativas e
preocupacfes das professoras participantes em relacdo ao EA, buscando
compreender mais sobre suas rotinas escolares. Tinhamos como objetivo sair desse
encontro com decisdes sobre o tema que iriamos nos debrugar, visto que essas
informacdes sdo essenciais para orientar as demais a¢des do processo.

Seguindo o roteiro, conversamos um pouco sobre o cotidiano de trabalho das
professoras participantes e como se identificavam nesse ambiente. Sendo uma de
suas primeiras experiéncias, a conversa foi fluindo entre idas e vindas.

Iniciamos a discussado conversando sobre o planejamento pedagdgico, tendo
em vista que, no inicio da coleta de dados, tanto a coordenadora pedagodgica quanto
as participantes afirmavam que o planejamento era realizado de forma coletiva, uma
vez que se reuniam semanalmente com a coordenadora para consolidar a rotina da
semana. Ao longo da conversa, a pesquisadora questionou como esse processo de

planejamento se desenrolava, e elas responderam:

P2: Cada um tem uma forma de trabalhar (...) e cada um pensa nas hipGteses [de
aprendizagem] dos seus alunos.

Pesquisadora: N&o, isso € verdade. Cada aluno é um aluno, né?! E cada turma é uma
turma... S6é que o planejamento coletivo ele justamente considera todo esse contexto (...),
mas o professor vai adaptar aquele plano de aula para o seu contexto (...) O lado positivo
do planejamento coletivo é esse. E que as vezes tu tens uma ideia legal, a colega aqui
também tem e ai, compartilhando e discutindo, a gente s6 melhora aquela proposta.

P2: E... e... como vocé falou agora (...) N0 NOSSO caso CoOmo Somos inexperientes...
Pesquisadora: Iniciantes. Vamos dizer... iniciantes (risos).

P2: Isso, iniciantes, seria muito interessante se fosse assim [planejamento coletivo]. Elas
gque sdo mais antigas tém mais experiéncias.

Pesquisadora: Tem mais experiéncias, mas nao € porque sdo mais antigas que sabem
de tudo, né?! Entéo, pode ser que vocé tenha conhecimentos que elas podem utilizar (...)
vocés tém suas experiéncias na condicdo de alunas (...). As experiéncias que vocé
compartilha com a sua prima...entdo tudo é forma de vocé compartilhar o conhecimento.

Durante a conversa, notamos que as professoras manifestavam interesse em
participar, ressaltando constantemente o desejo de discutir temas que as auxiliassem
nas demandas do cotidiano da sala de aula, especialmente porque se consideravam
"Inexperientes"”. Observamos que tanto a P1 quanto a P2 utilizavam frequentemente
esse termo de maneira auto depreciativa e, no decorrer do dialogo, constatamos que
era assim que as coordenadoras e colegas mais experientes as referiam.

Diante dessa ponderacdo, observamos que as participantes internalizaram a
carga negativa associada a inexperiéncia, sentindo-se a margem do contexto em que
estavam inseridas. Frente a essa percep¢ao, sempre que necessario, optavamos por

utilizar o termo “professoras iniciantes”, buscando destacar os conhecimentos e
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experiéncias que possuiam, reconhecendo que ndo eram uma "folha em branco”
(Demo, 2000).

Apés esse diadlogo, notamos que as professoras passaram a sentir-se mais
valorizadas e motivadas a participar ativamente das decisdes e discussdes do grupo.
Em certo momento dos encontros, chegaram a afirmar que percebiam que muitas de
suas contribuicbes eram desconsideradas pela gestdo e demais professoras,
principalmente por serem rotuladas como “professoras inexperientes”.

Entdo, continuamos a conversa sobre a rotina escolar semanal para

compreender a dinamica de construcao.

Pesquisadora: Entdo aqui funciona assim: E coletivo a...

P1: Rotina.

Pesquisadora: e nessa rotina vocés pensam em qué?

P1: Narotina, vocé (...) separa as atividades, né? (...) vocé pde na rotina: vamos trabalhar
nameros... segunda, terca. (...) quarta e quinta... vamos trabalhar algebra ou entéo
geometria é...

Pesquisadora: Entdo vocés s6 dividem a unidade temética?

P1: Ai faz a divisdo da unidade temética e faz a rotina da semana toda. E ai cada um vai
montar o plano de aula em cima da rotina.

Pesquisadora: E o planejamento das disciplinas vocés fazem? E por que tu dizes que
ficou responsavel por matematica?

P1: E porque na rotina é assim: eu coloco as de matematica (...) ai a I*** (citando o nome
da P2) pbe de ciéncias...

Pesquisadora: Mas nao planejamento, s6 as atividades?

P1l: SO as atividades (...) ai tem a professora de portugués... outra pée a de histéria e
Geografia...

Pesquisadora: T4, ai nessas atividades vocés colocam a unidade tematicas de nameros.
P1: Isso!

Pesquisadora: (...) E ai vocés ja trazem as atividades que seréo trabalhadas ou cada um
vai escolher suas atividades e a forma de trabalhar?

P1: E, geralmente a gente escolhe as atividades que ta impressa e quando n&do tem
impressa, a gente pde o tema, né? Subtracéo (...) ou o livro, ou entdo, cada um faz uma
atividade diferente.

Nessa dinamica de construgdo da rotina, a P1 é responséavel por organizar a
rotina da area de matematica, enquanto a P2 cuida da area tematica de ciéncias. Apés
essa introducao sobre a rotina, discutimos quais documentos elas consultam durante
a organizacdo da rotina e na elaboragdo do planejamento. Antes de iniciarmos o
encontro, a pesquisadora solicitou a coordenadora pedagdgica o empréstimo do
documento curricular que utilizavam durante o planejamento. Com essa
documentacdo em maos, questionamos as professoras sobre a selecdo dos

conteudos e das atividades.

Pesquisadora: Porque tem um plano da escola. Olha eu tenho... a M*** (citando 0 nome
da coordenadora) me deu isso daqui. Vocés usam esse daqui?



P2:Sim
P1: Sim, o plano de curso.

Pesquisadora: O plano de curso anual
P1: Aham!

Pesquisadora: E ali, a partir desse daqui vocés vdo montando.
Ple P2:

Isso.

P1: Vai escrevendo.

Pesquisadora: Com foco nas habilidades?
Isso

P1:
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Geralmente, a rotina visa distribuir e organizar o trabalho/atividades que seré&o

realizadas durante a semana escolar. Ela é organizada em 5 dias, exceto, quando h&

a previsao de sabado letivo. Ao serem indagadas sobre os dias em que a matematica

era trabalhada, a P1 informa que “matematica e portugués sao todos os dias”. No

Quadro 8, apresentamos uma dessas rotinas semanais construidas pelas professoras

do 2° ano.

Quadro 8 - Modelo da rotina semanal para as turmas do 2° Ano

ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO FUNDAMENTAL 1I...
15° ROTINA SEMANAL COMUM

PROFESSORAS REGENTES: ...

MEDIADORES: ...

PERIODO: 10 A 15 DE Julho DE 2023.

ASSISTENTE: ...

2° ANO

SEGUNDA-FEIRA: 17/07

TERCA-FEIRA 18/07

QUARTA-FEIRA: 19/07

QUINTA-FEIRA 20/07

SEXTA-FEIRA: 21/07

SABADO 22/07

° N

— Y =N 0 TP~ —C D

Leitura pelo (a) professor (a):
Género: FABULA

Leitura pelo (a) professor (a):
Género: CONTO

Leitura pelo (a) professor (a):
Género: POEMA

Leitura pelo (a) professor (a):
Género: PARLENDA

Leitura pelo (a) professor (a):

Geénero: FABULA

Leitura pelo (a)
professor (a):
Género: CANTIGA

Lingua Portuguesa

Lingua Portuguesa

Lingua Portuguesa

Lingua Portuguesa

Lingua Portuguesa

SEQUENCIA DIDATICA:
CANTIGA: “BONECA DE
LATA”

- LEITURA COM AJUSTE DA
CANTIGA NO CARTAZ.

Atividade de leitura PARA
TODOS:

DITADO COLORIDO DAS
PALAVRAS: CHAO-
ARRUMAGAO- CABEGA-
LATA-BONECA-BATEU-
BARRIGA-HORA.

Atividade de escrita:
ESCRITA DAS PALAVRAS
SOLICITADAS PELA
PROFESSORA NO DITADO
COLORIDO.

OBS.: Atividade da apostila e em
anexo na rotina.

SEQUENCIA DIDATICA:
CANTIGA: “ BONECA DE
LATA”

- LEITURA COM AJUSTE DA
CANTIGA NO CARTAZ.

Atividade de leitura PARA
TODOS:
INTERPRETAGAO DO
TEXTO.

Atividade de escrita:
FORMAR FRASES COM OS
DESENHOS:

BONECA- LATA E CABECA.

OBS.: Atividade da apostila e
em anexo na rotina.

SEQUENCIA DIDATICA:
CANTIGA: “ BONECA DE
LATA”

- LEITURA COM AJUSTE
DA CANTIGA NO CARTAZ.

Atividade de leitura PARA
TODOS: COMPLETAR A
CANTIGA COM AS
PALAVRAS FALTOSAS.
OBS. TIRAR O BANCO DE
PALAVRAS PARA OS
ALUNOS ALFABETICOS.

Atividade de escrita:
LISTA DE BRINQUEDOS,

INICIANDO POR BONECA.

FORMAR FRASES COM
OS DESENHOS DA:
BONECA E LATA.

OBS.: Atividade da apostila e
em anexo na rotina.

SEQUENCIA DIDATICA:
CANTIGA: “ BONECA DE
LATA”

- LEITURA COM AJUSTE
DA CANTIGA NO CARTAZ.

Atividade de leitura e escrita:

LISTA DE BRINQUEDOS,
INICIANDO POR LATA.

FORMAR FRASES COM
OS DESENHOS DA:
BONECA E LATA.

Continuar formando frases
com as imagens sugeridas
(fog&o- maca- pao e
caminhao).

OBS.: Atividade da apostila e
em anexo na rotina.

-
PROJETO DE LEITURA
- POEMA.
- Autores: 2° A e D — Pedro
Bandeira.
2° B e E — Alessandro
Borges.
2° C e F — Isabel Cristina
Silveira Soares.

- REESCRITA.
PEDRO BANDEIRA:
TEXTO:

ALESSANDRO BORGES:
TEXTO:

ISABEL CRISTINA:
TEXTO:

“BONECA DE
LATA”

- LEITURA COM
AJUSTE DA
CANTIGA NO
CARTAZ.

Atividade de
leitura PARA
TODOS: lendo
frases: Recortar e
colar cada frase em
seu lugar
correspondente.

Atividade de
escrita: frases
enigmaticas.

Ex.: eu chupei
picolé de morango.

Cruzadinhado C E
OBS.: Atividade da

apostila e em anexo
na rotina.

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica
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N

°

~ 9 S 0 TP~ —c

UNIDADE TEMATICA:
NUMERO

ATIVIDADE PERMANENTE:
Ditado dos nimeros: 20-30-40-
50-60-70-80-90-100.

117-285- 333- 408-500- 658-
701- 1000.

Atividade: SITUACOES
PROBLEMAS NO CAMPO
ADITIVO

ATIVIDADE IMPRESSA.

UNIDADE TEMATICA:
Nameros.
ATIVIDADE
PERMANENTE:
CONTAGEM DE 2 EM 2
COMENCANDO PELO O
NUMERO 26 ATE O 86.
Atividade para todos os alunos:

0 Formar grupos de
dois coracdes e depois realizar a
contagem de 2 em 2.

0 Formar grupos de
trés estrelas e depois realizar a
contagem de 3 em 3.

. Formar grupos de
quatro bolas e depois realizar a
contagem de 4 em 4.

ATIVIDADE IMPRESSA.

UNIDADE TEMATICA:
NUmeros.

ATIVIDADE
PERMANENTE: Ditado dos
ndmeros: 09-29-39-49-59-69-
79-89-99-109-119.

Atividade: sequencia
numérica aumentando de 10
em 10.

Diminuindo de 10 em 10.

Aumentando de 2 em 2.

Atividade proposta: Na cidade
em que luri mora ha uma
estacao ferrovidria...

ATIVIDADE IMPRESSA.

UNIDADE TEMATICA:
Tratamento da informagéo.

ATIVIDADE
PERMANENTE:
CONTAGEM NA RETAS
NUMERICA DE5EM 5

COMEGANDO PELO 15 ATE
45.
15 20 - I p———

Atividade: Em sua sala de aula
¢é possivel fazer varias
contagens. Registrar
quantidades de objetos que tem
na sala na tabela.

- Interpretar a tabelar.

UNIDADE TEMATICA:
Nameros.

ATIVIDADE
PERMANENTE: Ditado
dos nimeros: 107- 112-120-
135-123-117- 170.

Atividade: Leitura de
situacdes problemas no
campo aditivo.

Atividade proposta: um
carteiro tinha 27 cartas para
entregar. ATIVIDADE
IMPRESSA.

UNIDADE
TEMATICA:
NGmeros.

Bingo dos nlimeros
envolvendo duas
ordens: unidade e
dezena.

Artes

3 Ciéncias Ciéncias Historia Geografia Artes
o
a | Objetos que podem causar Continuagéo da atividade Meus documentos. Leitura do texto: Elementos INTERDISCIPLINAR COM
u | acidentes. anterior. Texto: Documentos/ certiddo naturais e elementos culturais LINGUA PORTUGUESA
I | -Rodade conversa sobre os Atividade 5: Que tipo de de nascimento. da paisagem. Arte visual. )
a ob_Jetos que po@em ca}usar acidentes os brinquedos Roda df’ conversa so_bre a - Cor_lfeccmnar a mascara da
( acidentes domésticos; . espalhados no chio podem !mpo'rtanc,la da cartelral de Roda de conversa sobre os formiga.
1] Lev:f\r um cartaz com imagens , identidade e suas fungdes. tipos de paisagem.
de objetos que causam acidentes causars CARTEIRA DE
h | domeésticos. Atividade 6: O que vocé deve IDENTIDADE.
0 | Atividade 4: os brinquedos que fazer com os brinquedos ao
' | aparecem na cena podem causar terminar de brincar?
a | acidentes.
)
Ciéncias Educagéo fisica Historia Geografia Religido
Atividade: O que pode causar - Projeto junino. ATIVIDADE: Atividade para os alfabéticos: LEITURA DO TEXTO:
4 | acidentes DOMESTICOS. - Danga/ msica. ) Faca a sua prépria carteira de Observa as imagens e escreva Leitura com ajuste do texto:
o | PARAALUNOS ALFA. FAZER - sexto ensaio para o arraial. identidade e depois preencha se é paisagem natural ou “SOLIDARIEDADE”
a gglfl‘;losg gBE ES /L\;IQEE%II:E)I\OASN A com seus dados pessoas. cultural Ativi_dade: 01. Ditado
U | CENA. colorido das palavras:
| PARA ALUNOS NAO ALFA. Atividade par aos alunos néo solidario, ajudar,
? IDENTIFICAR AS SILABAS. alfabéticos: Coloque a letra (N) acompanhar, pessoa,
1 para paisagem natural e letra necessidade, sofrimentos.
h (C) para paisagem cultural Atividade para os alunos
0 O que faz parte da paisagem do | alfabéticos:
r lugar onde vocé mora? Pinte os | Escreva frase sobre o que é
E)* quadrinhos. ser solidario com o outro.

Agora marque com um (x) o
que tem amis na sua rua

Atividade para os alunos
néo alfabéticos:

Escreva palavras sobre o que
¢ ser solidario com o outro

Projeto junino.

- Danga/ musica.

- sétimo ensaio para
o arraial.

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024).

Na rotina das participantes, uma hora de aula € reservada para cada area

tematica, com as aulas de matematica consistentemente programadas como a

segunda aula em todos os dias da semana, apds a aula de lingua portuguesa. Elas

compartilharam essa rotina impressa para analise coletiva, enquanto discutiamos o

Estudo de Aula em andamento, esclarecendo que nosso objetivo era dar continuidade

ao trabalho sem adicionar demandas a rotina das professoras.

Nesse momento, passamos a conversar sobre o planejamento. Segundo as

participantes um de seus maiores desafios estd sendo construir um planejamento

detalhado que seja exequivel.

P1: Porque assim... a minha dificuldade terrivel € em descrever, né?
Pesquisadora: Eu vi na tua entrevista, (...) desenvolver, né?
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P1: Isso

P2: O meu plano ainda nao ta muito detalhado (...) e muitas vezes eu detalho coisas que
ndo da tempo de fazer (...) € assim que eu td pecando. Ai tem vez que eu coloco coisa
demais e ndo da tempo.

Pesquisadora: E, mas é isso que vocé tem que ver (...) com o tempo, vocé tem que ir
fazendo essa analise da tua propria pratica, né?

Uma das maiores queixas das participantes € em construir um planejamento
gue dé conta das especificidades da turma. Segundo elas, o tempo € muito curto para
tantas atribuicdes. Elas demonstravam muita preocupacdo com os alunos que ainda
estavam em fase de alfabetizacdo e, que mesmo elas fazendo um trabalho intenso,
ndo estavam vendo resultados. Por isso, uma das demandas era buscar estratégias

para além das utilizadas.

Pesquisadora: utilizar outras estratégias, montar estagdes na sala (...) com atividades
diferentes para que eles realmente explorem.

P2: Trabalhar com jogos...

Pesquisadora: com jogos ... com musica...

P2: Tem muita coisa boa pra colocar na sala de aula (inaudivel) para trabalhar com esses
grupos...principalmente com esses grupos que nao sabem ler de jeito nenhum.
Pesquisadora: mas tem os que ndo sabem ler?

P1: tem que identifique (...) mas saber ler, ainda ndo sabem néo.

P2: Mas ndo sdo muitos.

P1: Os meus sdo muitos (...) assim, a gente esta lutando com eles, mas eu vejo que eles
estdo avangando muito pouco (...) eu ndo acho que estdo avangando muito ndo e isso
esta me preocupando.

P2: E essa é a preocupagéo delas (se referindo as coordenadoras)

Elas relataram que trabalham com atividades impressas diferenciadas e de
apoio que contemplem tanto os alunos alfabetizados quanto os néo alfabetizados. A
P1 afirma que se tivesse ajuda de mediador, como as demais professoras,
provavelmente, ndo estariam tdo sobrecarregadas e poderia dar mais atencdo para
esses alunos que ainda ndo sao alfabetizados. Nesse momento, a P2 apresentou
algumas atividades impressas que trouxe para os alunos considerando as hipoteses

de aprendizagem que se encontravam.

P2: Aluno D, C3 e C2 (mostrando as atividades de apoio).
Pesquisadora: ah, tA. O D é o qué? que esta com muita dificuldade?
P2: Isso, é 0 que nao sabe.

P1: Que estd com muita dificuldade.

Pesquisadora: T4 (...) ai o C e o D s&o os extremos, né?!

P2: Isso.

Ao compartilharem suas experiéncias, as participantes apresentaram relatos

sobre seus alunos e discutiram algumas situagdes vivenciadas em suas salas de aula,
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P1: Eu tenho dois alunos (...) qualquer letra que eu perguntar ele sabe me falar... s6 que
néo faz a atividade de jeito nenhum se eu néo tiver ali junto dele.

P2: elas (as coordenadoras) me ensinaram assim... perceba como € que esta os seus
alunos em matematica e em portugués (...) vamos supor, terminou aqui a aula de
portugués, vocé sabe que ele ndo conhece todas as familias numéricas (...) vocé pega,
va 14 no caderno e escreva “faga a familia de numero tal”. (...) s6 que assim O, ele
consegue colocar em ordem, ele sabe fazer, identificar fazendo na ordem, mas se eu tirar
da ordem... pronto. (...) e é isso que eu nao t6 sabendo (...) é ter uma estratégia pra
mudar esse quadro, entendeu?

Durante a roda de conversa, notamos que as participantes tém um
conhecimento profundo de seus alunos, incluindo suas habilidades e desafios, pois
dedicam-se a acompanhéa-los de perto e procuram estratégias para aprimorar o
processo de ensino e aprendizagem. Isso foi evidenciado pelas observacdes feitas
durante esse primeiro momento, indicando que elas tém boas expectativas em relacao

ao Estudo de Aula

P2: Sabe o que eu quero aqui com essa nossa aula aqui de matematica? (...) que eu
aprenda a desenvolver nao s6 nas criangas, mas também em mim...

Pesquisadora: (...) pro aluno aprender, a gente precisa saber, né?! ndo sé o contetdo,
mas como ensinar (...) porque saber o contelido é diferente de vocé saber ensinar.

Com essas informacdes postas, passamos para 0 momento das decisdes sobre

o tema do EA e como trabalhariamos esse tema.

Pesquisadora: Na entrevista, vocé [P1] disse que os alunos tém muitas dificuldades com
a multiplicacao, Né? Mas com certeza tem outras dificuldades, né? A I**** (citando o nome
da P2] disse que gostaria de trabalhar com resolugcdo de problemas. (...) tem muitas
possibilidades, gente (...) tem muitos colegas que ja experimentaram muita coisa e
compartilham isso. Tem artigos cientificos (...) eu sei que vocés estao sobrecarregadas,
né? mas pra gente ser professor, a gente tem que ter o tempo para a gente estudar, pra
gente pesquisar...

P1: Esse é um problema, € muita coisa (...). Elas (as coordenadoras) pedem pra gente
pesquisar, né? “Vai la e pesquisa atividade do segundo ano la do terceiro e quarto
bimestre” (...) Sé que vocé pesquisa, vocé copia e cola ndo presta... tem que digitar
tudinho. (...) isso ta sendo o maior problema porque a gente tem que digitar as atividades
(...) E ai monta tudinho. Ai envia pra elas que eles mandam imprimir.

P2: Eles mandam pra Secretaria, né?

Pesquisadora: Demora?

P1: demora uns 15 dias. (...) ai estd sendo minha maior dificuldade, porque eu tenho que
separar uma quantidade de atividade que dé pra pelo menos 3 meses.

P2: (...) vocé pesquisa o contetdo daquele bimestre todinho e vocé vai pesquisar as
atividades em cima disso. Porque ai pesquisando dessa forma... da pra um bimestre
todinho, né?!

Pesquisadora: E, entdo a gente precisa de estratégias pra melhorar isso (...) e as vezes
nem precisar utilizar nada impresso, por exemplo.

P1: Pois é!
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A P1 indica que a maior parte das aulas envolve a utilizacdo de atividades
impressas, sendo raro 0 uso de outras estratégias. Segundo ela, as atividades séo
pesquisadas e organizadas de maneira a atender a um periodo de aproximadamente
trés meses, uma vez que 0s arquivos sao enviados para a SEE/AC para impresséo.
Observamos uma restricdo em relacdo a incorporacdo de atividades ludicas e
metodologias diferenciadas, que vao além das atividades impressas e que poderiam

trazer novas perspectivas para os alunos e professoras. Sobre essa questéo,

Pesquisadora: Porque a gente pode pensar em situacdes problemas que néo precisa de
nada impresso, gente. Que realmente esta ali...

P1: No dia a dia.

Pesquisadora: E isso que as vezes desperta até o interesse no aluno.

P2: No aluno, exatamente. Como aquela maquete que eu fiz. (...) mana, aquilo dali pra
eles (...).

Pelos relatos das professoras, apesar das limitacdes elas gostariam de trazer
inovacao para a sala de aula. Ha de certa forma, um tom de preocupacao no sentindo
de estarem se desgastando na busca por atividades para montar um calhamaco de
atividade que precisam ser utilizadas durante o bimestre. Essa pratica, segundo o que
observamos, acaba trazendo limitac&o para o processo de ensino-aprendizagem.

Nesse primeiro encontro, observamos que as professora participantes estavam
buscando se justificar sobre suas aflicbes diarias e os desabafos feitos. A P2 disse
estar disposta a aprender e que estava gostando de trabalhar na escola, porque as
coordenadoras déao o suporte e orientacdo para a realizacdo de algumas atividades
didaticas-pedagogicas.

P2: Darlete, mas assim (...) a gente ta falando aqui, ndo é reclamando ndo (...) E a
realidade (...) mas, assim, eu t6 disposta a aprender (...) eu gosto de trabalhar aqui.

Por outro lado, a P1 disse que precisou se posicionar porque estava se sentido
desrespeitada. Enquanto profissional em inicio de carreira e tendo pouca experiéncia,
estavam exigindo experiéncias e atitudes que precisam de anos de trabalho para

serem construidos e solidificados.

P1: Eu falei olha... quando vocé comegou vocé nao tinha experiéncia ndo... e ninguém,
adquire experiéncia do dia pra noite ndo (...) e tu quer que eu (...) tenha experiéncia do
dia pra noite? ndo, ndo € assim ndo... tu tem quantos anos de trabalho? vocé ja tem mais
de 20/30 anos de trabalho... vocés tem que saber mesmo, porque em 30 anos de trabalho
se vocés ndo soubessem.

Apbs essa discussao, avancamos para a fase de tomada de decisdes, visto que
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o tempo disponivel estava se esgotando e era necessario concluir o encontro com

definicbes sobre quais unidades tematicas seriam abordadas durante o EA.

Pesquisadora: (...) vocés querem escolher o objeto, por exemplo, a gente pensando aqui
na unidade tematica...

P2: (...) entdo vamos sempre pensar no que vai ser colocado no inicio da semana. Porque
tu sabe que no inicio da semana (...) Eu Acredito que € uma das coisas que hoje eu vejo
que é diferente (...) porque antes tinha texto pra tudo até em matematica. Hoje em dia ndo
tem (...) entdo tem que passar tudo na oralidade (...) vocé tem que ter estratégia para que
o aluno aprenda através do que vocé ta falando, entendeu? E é isso que falta em nds (...)
vamos supor, ela vai trabalhar algebra (...) ndo sei nem pra onde vai.

Pesquisadora: Ta! Pois &, o que que ¢ algebra? E essa a intencdo da gente, estudar o
contelido, o objeto de conhecimento, estudar para entender qual é o objetivo da &lgebra,
se é desenvolver o pensamento, raciocinio légico, pensamento matematico (...) como é
que tu vais ensinar algebra, pensar em estratégias e atividades, se vocé ndo sabe o que
que é algebra?

P2: isso, na minha formacgao (inaudivel)...eu nunca tinha ouvido falar na minha vida em
algebra.

P1: (...) ndo gosto de matematica. Nunca me identifiquei com matematica.
Pesquisadora: Pois é. (...) entdo a gente precisa se apropriar (...) Claro que a gente ndo
vai se tornar um matematico, mas pelo menos ter 0 necessario para a gente estimular o
aluno (...) e, de fato (...) Implementar o curriculo, né? (...) entdo a gente precisa decidir
(...) o que que a gente quer trabalhar? o que vocés acham?

P2: O que que tu acha?

Pesquisadora: (...) entdo, pra esse trabalho (...) a gente precisa decidir qual é o objeto
de conhecimento, a unidade tematica que vocés querem trabalhar... E nimeros? E
algebra? E geometria? grandezas e medidas? E probabilidade estatistica? O que que
vocés acham?

P2: Nos estamos trabalhando tudo isso...

P1: (...) segunda e terca é numero. Ai quarta e quinta, pode ser (...) medidas e grandezas,
ou entdo é...

P2: algebra

P1: Algebra (...) ou entdo é Probabilidade e Estatistica, mas a gente tem que escolher
sempre...

P2: diferenciar...

P1: Diferenciados, né? Mas sempre 2 dias seguidos 0 mesmo.

Nessa etapa de negociacdo, surgiram varias questdes relevantes. A P1
enfatizou que nao se identifica com a matematica, enquanto a P2 afirmou nunca ter
ouvido falar de algebra antes de vé-la no curriculo. Diante desses pontos levantados,
ficou claro que néo poderiamos avancar na construcdo da Sequéncia Didatica sem
levar em consideragéo a rotina escolar. Era essencial dar continuidade ao trabalho ja
em andamento, pois a rotina é compartilhada e, segundo as professoras, ndo havia
possibilidade de implementarmos uma SD que destoasse da rotina pactuada e

validada pela gestéo?3.

Pesquisadora: T4, entdo... Qual é o que vocés tém mais dificuldade? (as participantes

13 Neste contexto, a0 mencionarmos "gestao",
coordenadora de ensino e a diretora da escola.

estamos englobando a coordenadora pedagégica, a
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deram uma pausa grande antes de responder... entdo a pesquisadora provoca)
Pesquisadora: Todos?

P1 e P2: todos!

Pesquisadora: Ta? Entdo, se a gente for planejar uma sequéncia didatica, a gente vai
ter que trabalhar todos?

P2: (...) mana, quando estou dando aula de matematica, passo o tempo todo olhando la
(no planejamento). Olho a atividade...

Pesquisadora: mas € isso (...) a proposta do estudo de aula é justamente construir um
planejamento detalhado para que tu saibas exatamente o que vai fazer, entendeu? O, o
primeiro momento vai ser isso, isso, isso... descrever como & que vai ser (...).

Durante a discussdo sobre a possibilidade de “ensaiar” as aulas, a P2
manifestou rapidamente sua relutancia em relacédo a participacao das coordenadoras,
talvez devido a percepcdo de serem avaliadas por elas. No entanto, € interessante
notar que elas nao demonstraram preocupacédo em relacdo ao grupo. Essa atitude
revela uma sensacdo de seguranca em relacdo ao grupo, evidenciando um nivel
significativo de confiangca matua. Esse ambiente colaborativo € caracteristico de um
contexto onde os participantes se sentem a vontade para compartilhar suas ideias e
preocupacdes, contribuindo para um processo formativo mais eficaz (Fiorentini, 2020).

As negociacBes progrediram e decisbes foram tomadas a fim de nos

prepararmos para as proximas fases.

Pesquisadora: Entdo, se a gente for construir uma sequéncia didética (...) A
gente so precisa entender, quando a gente ja for para o planejamento, se vai
ter como trabalhar tudo isso (...) ou se a gente foca em uma coisa s0.
Entendeu?

P1: Ou foca em 2.

Pesquisadora: (...) adlgebra e grandezas e medidas ou grandezas e medidas
e probabilidade estatistica ou nimeros mesmo, né?

P1: A gente vai botar nimeros e grandezas e medidas, né?

P2: Isso... mais e a Algebra?

P1: Mas algebra né&o é dificil ndo (...) olha aqui... os teus livros. Tu arrumou
teus livros ali numa sequéncia. Tu comecou a arrumar a tua prateleira com 4
livros. Na segunda, tu colocou oito. Na terceira, tu colocou 12. Ai de novo, 4...
Pesquisadora: (...) qual é o padrdo?

P1: Ai, geralmente tem umas perguntas pros alunos, né? (...) qual foi o padréo
gue foi organizado?

P2: (...) tu (se referindo a P1), tA melhor do que eu (risos).

Pesquisadora: Pois € (...) nesse momento, tu vais saber, olha, ela tem esse
conhecimento que pode compartilhar contigo. Tu tens um conhecimento que
podes compartilhar com ela.

P1: Mas eu nédo sabia... Eu aprendi isso la no curso que a gente teve.

P2: Mas eu nao participei... (inaudivel)

P1: Mas ela te deu aquele material (...) l& tem o0 passo-a-passo (...) ai eu dei
uma lida.

P2: Mas eu queria (sobre incluir a algebra na SD)

Observamos que a P2 insistia em incluir a algebra como uma das unidades
tematicas a serem abordadas. Devido a dificuldade que ela compartilhou em relacéo

a essa area, expressou o desejo de participar ativamente na elaboracao de um plano
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de aula que envolvesse 0 ensino da algebra.

Pesquisadora: Mas a gente pode trabalhar algebra sem problema (...) s6 pra
gente experienciar pra ver como &, ta?!

P2: Aham!

Pesquisadora: Entdo, aqui, a principio, vai ser algebra. Niameros? E o qué?
Geometria? (...) Tem varias atividades para trabalhar geometria.

P2: A gente ainda nao ta trabalhando geometria.

P1: Ja sim!

pP2: Ja?

P1: Geometria aquele la que tém o triangulo...

Percebemos que a P1, ao elaborar a rotina de matematica, estd mais engajada
na organizacgdo da disciplina. Essa circunstancia fica evidente no dialogo anterior, ja
que a P2 ndo associou a atividade mencionada pela P1 a unidade tematica de

geometria.

Pesquisadora: algebra, numeros e qual é o outro?

P1: Vamos grandezas e medidas?

Pesquisadora: Grandezas e Medidas? pode ser! Entdo, isso daqui em um
SD semanal, né?!

P1 e P2: Isso!

A medida que o processo decisorio se desdobrava, as participantes se
dedicavam atentamente ao registro das decisdes tomadas. A Figura 19 traz a captura

de um desses momentos.

igura 19 - Consulta a Base Nacional Comum Curricular

| el

onte: Banco de ados da pesquisa (2024)

Com as unidades tematicas definidas, avancamos para a discussao sobre
quais documentos consultariamos na etapa de planejamento da Sequéncia Didatica.
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Pesquisadora: (...) antes do planejamento vocés consultam quais
documentos?

(siléncio)

Pesquisadora: Vocés consultam esse daqui? (mostrando o plano de ensino
fornecido pela coordenac¢éo)

P2: E!

Pesquisadora: Vocés tém?

P2: Tenho em PDF.

Pesquisadora: A BNCC? Esse daqui ela organizou de acordo com a BNCC
e com a proposta do Estado. (...) entdo, quando vocés vao comecar vocés
consultam esse documento?

P2: E! pra gente saber o contetido, né?!

P1: Eu dei uma lida (...) eu li até o 4° bimestre, mas vai cair essas mesmas
coisas.

Pesquisadora: (...) vai ser essas unidades. S6 que ai vai aumentando o grau
de complexidade.

P1: Eu dei uma lida nele todinho pra eu saber mais ou menos o que era que
eu tinha que pesquisar, né?!

Pesquisadora: (...)vocés estdo em qual [bimestre], ja no segundo?

P1 e P2: 2° bimestre

Segundo o relato das professoras participantes, a consulta ao documento era
realizada apenas para orientar sobre quais atividades iriam pesquisar para incluir na
rotina. Ao continuar o dialogo, observamos que as professoras participantes
desconhecem a organizacao estrutural do documento no tocante a relacdo das
unidades teméticas, 0s objetos de conhecimento e as habilidades, mas, segundo elas,

apenas consultam o documento para saber quais conteudos trabalhar.

Pesquisadora: (...) vocés viram que as habilidades da BNCC, ela tem um namero l4 no
final, né? Naquele cédigo das habilidades, vocés observaram?

P2: N&o! Eu ndo observei néo.

Pesquisadora: Ai entdo, (...) pra gente iniciar esse estudo do planejamento, a gente
precisa conhecer o objeto de conhecimento que a gente vai decidir. Vai ser essas unidades
tematicas, mas a gente precisa olhar la (...) quais habilidades a gente quer trabalhar (...) a
partir desse objeto que a gente escolheu (...) Nimeros, algebra e grandezas e medidas.
Ai & na BNCC, vocés sabem que ela é organizada em unidade temética, objeto de
conhecimento, que é o “conteldo”, e as habilidades (...). No planejamento, a gente precisa
colocar isso e qual habilidade (...) ndo é assim?... E assim que vocés fazem?

P2: Néao!

Pesquisadora: N&o? vocés nao olham a habilidade?

P1 e P2: Nao

P1: Porque la [no planejamento], tem o objetivo e o conteldo, né? Ja ta até na rotina (...)
por exemplo, assim... eu quero alcancar o objetivo com aquela aula (...) porque assim, nés
trabalhamos aquele plano de curso, né? As vezes, aquele plano de curso ta muito limitado
no objetivo e ai 0 que elas pedem pra fazer, ir I e olhar aquele conteddo... Qual o objetivo
a gente vai trabalhar nesse contetdo... Ai a gente vai la pesquisar pra colocar.
Pesquisadora: Mas o objetivo é construido com base na habilidade que vocé quer
desenvolver o seu aluno?

P2: E isso que elas querem que a gente faca, entendeu? e eu estou tendo dificuldade é
nisso ai.

Pesquisadora: Entdo (...) a gente precisa pegar o documento referencial, que é a BNCC,
olhar essa tabela que vem (...) a unidade tematica, o objeto de conhecimento e as
habilidades (...) quando a gente escolhe esse conteldo, tem as habilidades que estédo
relacionadas aquele conteudo. E ai, quando vocé pensa na habilidade, vocé vai construir
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0s seus objetivos (...) vocé vai pensar nas atividades (...) é toda uma etapa, né?

A P2, preocupada, confidenciou que era muita informacgéao. Observamos que
elas utilizam um modelo que a escola jA empregava e ndo modificaram porque

acreditavam ser uma orientacdo das coordenadoras.

P2: Menina, é muita coisa (risos)
Pesquisadora: Na&o, ndo € nao (...) é simples! porque quando a gente vai
para o planejamento tem que saber o que que nos levou até ali, né?

Para finalizar o encontro, conversamos um pouco sobre quais recursos

didaticos costumam utilizar com mais frequéncia.

Pesquisadora: vocés usam livro didatico?

P1: As vezes sim!

Pesquisadora: Os alunos tém?

P1: Tem!

P2: S6 faltou o livro de ciéncias.

Pesquisadora: Vocés usam bastante o livro didatico?

P1: Nao! A gente usa, mais, na verdade, o que a gente usava mais aqui era
o de portugués e matematica, mais nenhum.

Durante as discussodes, ficou evidente que as atividades impressas sao
amplamente utilizadas. Periodicamente, recorrem ao livro didatico e raramente
planejam aulas préaticas que envolvam metodologias ou abordagens que coloquem os
alunos como protagonistas, desafiando-os no processo de descoberta.

No encerramento do encontro, definimos os préximos passos. Concordamos
em alinhar os objetos de conhecimento com as habilidades da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)'* e realizar leituras, priorizando artigos cientificos, sobre as
unidades tematicas selecionadas. Apesar da rotina agitada das participantes,
concordamos em buscar estratégias para facilitar esse processo. Durante a revisao
da literatura, notamos que outros grupos enfrentaram desafios semelhantes, visto que
um embasamento tedrico € essencial para enriquecer as discussdes e fornecer
reflexfes para a pratica (Bezerra, 2017). No entanto, nem sempre o grupo demonstra
disposicéo para se aprofundar nas leituras.

Antes de encerrar o encontro, informamos as participantes que, ao final do

percurso, pretendiamos recolher o caderno intitulado "Diario de um Estudo de Aula”,

14 A Base Nacional Comum Curricular é um documento normativo destinado as redes de ensino, tanto
publicas quanto privadas, sendo referéncia obrigatoria para elaboragédo dos curriculos escolares e
propostas pedagdgicas para a educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio em todo territério
brasileiro. Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BNCC) - Ministério da Educacédo (mec.gov.br).
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gue foi entregue junto com o kit de boas-vindas. Explicamos que 0s registros seriam
feitos por elas e comporiam suas impressoes, percepcoes, sugestdes, ideias, entre
outros aspectos de cada encontro, sendo utilizado como um dos instrumentos de
coleta de dados da pesquisa. Apés esclarecer esses detalhes finais, o encontro foi

encerrado as 12h20.

4.1.2 O segundo encontro

O segundo encontro ocorreu em 19 de julho de 2023, comecando as 11h10.
Antes do encontro, enviamos o convite via WhatsApp com data e horario, e as
participantes (P1 e P2) confirmaram presenca. No entanto, quando cheguei a escola
campo, a P2 enviou uma mensagem informando que nao poderia participar, pois
estava ocupada em concluir uma atividade avaliativa, conforme solicitado pelas
coordenadoras.

Como a P1 sugeriu que realizdssemos o encontro e depois compartilhassemos
com a P2, decidimos nao cancelar e seguir com a programacao. Iniciamos os estudos
utilizando um material organizado a partir de um compilado de informacdes essenciais
retiradas da BNCC (temas contemporaneos transversais, areas tematicas, unidades
tematicas, objetos do conhecimento, habilidades e competéncias gerais e especificas
em matematica) e dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs (temas
transversais).

Para alinhar algumas questdes, retomamos as discussdes sobre o
planejamento a partir da BNCC. Conversamos sobre o ritual do planejamento adotado
pela escola, pois ainda tinhamos duvidas sobre como ele acontecia de fato. A
participante explicou que a rotina € construida pelas professoras de cada ano escolar.
Na rotina, séo listadas de forma geral as atividades a serem trabalhadas durante a
semana. Depois que a rotina € validada pelas gestoras, cada professora elabora seu

planejamento individualmente com base nas atividades elencadas na rotina semanal.

P1: (...) a gente separa as atividades que vai aplicar na semana. (...) e ai vocé
monta a rotina em cima das atividades que vai ser passado durante a
semana.

Pesquisadora: entdo vocés fazem um trabalho de escolher a atividade pra
depois montar a rotina?

P1: Isso

Pesquisadora: E ai? Na hora do planejamento tem alguma orientagdo? A
gestdo passa alguma orientacdo pra vocés sobre como fazer, quais



138

documentos consultar ou as outras colegas compartiham alguma
orientacao?

P1: N&o! A Unica coisa que elas passam é essa rotina aqui (mostrando o
papel com uma rotina). Essa aqui a gente monta juntas, né? Com a
coordenadora, né? E cada professor escolhe as atividades, monta... Ai leva.
O que ela acha que ndo ta bom, a coordenadora ajusta, né?

Pesquisadora: A pedagdgica?

P1: E, ela ajusta, muda alguma coisa e, ai, em cima disso, a gente tem que
desenvolver o plano de aula.

Sobre a construcdo do planejamento das aulas, segundo a P1, algumas
professoras elaboram seus planos de forma semanal, seguindo uma sequéncia
didatica, enquanto outras elaboram planos de aula diarios, como é o caso da P2
(conforme relatado por ela no primeiro encontro). A P1 mencionou que ela mesma
realiza o planejamento semanalmente, pois, em sua opinido, "da menos trabalho e
toma menos tempo".

A P1 menciona ter uma rotina de vida muito corrida e afirma que as inUmeras
atividades didatico-pedagdgicas acabam tomando boa parte do seu tempo. Por isso,
sempre que possivel, ela busca construir o planejamento para a semana, de modo a
deixar tempo disponivel para realizar outras atividades.

Passamos entédo para as discussOes sobre a relacdo do planejamento com a
BNCC. A P1 mencionou que n&o tem o costume de consultar a BNCC para realizar o
planejamento e também nédo recebeu orientacdo da coordenadora sobre isso. Ela
geralmente pesquisa por atividades que estejam elencadas na rotina, as vezes utiliza
o livro didético, que fica em uma prateleira reservada no fundo da sala de aula, e na
maioria das vezes utiliza atividades impressas. Algumas vezes, escreve a atividade

diretamente no quadro.

Pesquisadora: Ai, quando vocé senta pra fazer esse planejamento, vocé consulta o qué?
Ou vocé so6 olha a atividade e vai?

P1: N&o. Olha, geralmente quando eu quero saber alguma coisa, eu vou pro Google
mesmo, vou la pesquisando e... (sorrindo)

No encontro anterior, a P1 mencionou que costumava consultar o plano de
ensino fornecido pela escola antes de pesquisar as atividades, possivelmente para
organizar o conteudo a ser trabalhado. No entanto, as atividades em si séo retiradas
de sites que fornecem atividades prontas, sendo encontradas através do mecanismo
de pesquisa do Google. Por solicitacdo da escola, essas atividades sdo coletadas e
organizadas para impresséo, sendo colecionadas para durar por um periodo de trés

meses.
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Analisando alguns aspectos do curriculo, fomos conversando sobre a estrutura
da BNCC e seus fundamentos para revisitarmos a proposta do documento,
rememorando sua organizacdo. Sabemos que o curriculo € vivo e precisa ser
revisitado, reestruturado e transformado. No caso da BNCC vigente, h& estudos que
tecem criticas sobre a forma de organizacao e proposta curricular que se atrelam aos
sistemas de avaliacbes externas, e acabam engessando o trabalho do professor
(Passos; Nacarato, 2018).

Sobre a organizacdo da area tematica de Matematica, de acordo com as
autoras, "a maioria dos educadores matematicos rejeita a ideia de um curriculo por
competéncias e habilidades, tal como propde a BNCC, numa visivel articulacdo com
o mundo empresarial" (Passos; Nacarato, 2018, p. 120). Apesar das criticas
identificadas no curriculo, que demandam reflex8es profundas para avancarmos nas
discussbes e promovermos sua constante evolucdo, é importante ressaltar que a
BNCC é o documento oficial vigente que regulamenta o curriculo da educacéo basica.
Portanto, € neste documento que nos embasaremos para orientar algumas decisdes
na etapa de construcdo do planejamento. A revisitacao do curriculo vigente é uma das
responsabilidades de todo professor, e isso se reflete como uma das nossas acées
neste EA.

Diante desse contexto, optamos por concentrar nossas discussdes
exclusivamente na area de Matematica, que constitui o foco central deste EA. Dada a
restricdo de tempo, abordamos de forma sucinta o conceito de letramento matemaético,
gue € uma das premissas fundamentais da BNCC. Essa abordagem destaca a
importancia do desenvolvimento do raciocinio I6gico, da resolucdo de problemas e da
comunicagcdo matematica desde os anos iniciais da educacdo basica. Assim, 0s
alunos séo instigados a utilizar a matematica como uma ferramenta para compreender
0 mundo ao seu redor, integrando-a de maneira significativa em suas vidas e
experiéncias educacionais.

Em determinado momento, a P1 confidenciou que nunca se identificou muito
com a matematica. Nesse momento, ela mencionou o nome de um antigo professor
de matematica que teve, destacando que ele era um bom professor, mas falava tanto
gue ela acabava se distraindo. Segundo ela, na sua sala de aula, a dindmica néo se
distingue muito, exceto pelo fato de lidar com vinte e trés criancas em plena fase de
desenvolvimento, repletas de curiosidade e inquietude.

Observamos que, nas aulas diarias, € comum o0 uso de materiais impressos
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como principal recurso. Essas atividades sé@o selecionadas a partir de pesquisas
realizadas pelas professoras em suas respectivas areas tematicas, sendo

incorporadas as rotinas semanais.

Pesquisadora: (...) vocés costumam trabalhar muito material impresso, né? (...) porque
otimizam o tempo? E mais préatico?

P1: Nao sei! desde que eu entrei aqui [na escola] é a norma.

Pesquisadora: ai todas (...) utilizam muito material impresso?

P1: A maior parte. Na matematica agora, que eu estou utilizando mais é passar no quadro.
Faco questbes, mas eu escrevo no quadro para eles botarem no caderno, para eles
desenvolverem, porque se eles ficarem s6 no impresso, ficam muito preguigosos.
Pesquisadora: Exatamente e muitos sem motivagéao.

P1: E, mas ai na hora que a gente vai fazer plano de aula (...) elas (coordenadoras) nao
querem (...) elas querem que a gente coloque impresso (...) é tanto que eu falei pra ti que
eu estou super carregada com atividades que eu tenho que montar. Pra imprimir, um
monte.

Ficou nitido que h& a falta de autonomia da professora em escolher o que e
como trabalhar. Provavelmente, devido a disponibilidade excessiva de atividades
impressas, as coordenadoras as pressionam a utilizar tais atividades para evitar o
desperdicio de impressdes e do trabalho dispendido pelas professoras durante a
selecéo e organizacdo dessas atividades.

Entdo, nossa proposta no EA, a pedido das participantes, € construir um
planejamento prevendo atividades que ndo se restrinjam a esse material que
costumam utilizar. A intencdo €, juntas, vislumbrarmos outras possibilidades de
trabalhar a matematica utilizando metodologias ativas voltadas para a utilizacdo de
atividades ludicas, materiais concretos, brincadeiras e jogos. Aproveitamos a
oportunidade para abordar a questédo da autonomia docente e a busca pelos estimulos
de aprendizagem, inclusive, com atividades que atraiam o interesse dos alunos e
rompam com a monotonia instaurada cotidianamente na sala de aula, provocando,
por vezes, o desinteresse dos alunos em aprender.

No entanto, estdvamos especialmente preocupadas com a aceitagdo das
coordenadoras e das outras professoras em relacdo a utilizacdo de diferentes
abordagens e materiais, uma vez que sao elas que validam a rotina e o planejamento.

Pesquisadora: Por exemplo, se tu chegares e colocar no teu planejamento (...) se vocé
quiser trabalhar um jogo (...) vocé vai trabalhar aqui, por exemplo, essa atividade
permanente no ditado dos ndmeros, né? Vocé pode fazer uma atividade diferenciada.
Utilizando jogos, por exemplo, uma competicdo, se vocé colocarissola (...) o que que vocé

acha?
P1: Ah, eu acho que eles ndo vao [impedir]
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Segundo a P1, as coordenadoras ndo se oporiam a inclusdo, pois costumam
realizar atividades ludicas durante os sabados letivos. Além disso, como a diretora da
escola autorizou a realizacdo da pesquisa na escola, havia uma grande possibilidade
de nos concederem liberdade para implementarmos as aulas que planejariamos.
Portanto, precisariamos consolidar a rotina escolar semanal antes de iniciarmos a
etapa de planejamento. Assim, comecamos as negociacdes sobre como tudo
aconteceria.

Consideramos a possibilidade de um planejamento interdisciplinar, mas, devido
ao tempo limitado e a necessidade de validacdo das gestoras e participacdo das
demais professoras, decidimos focar inicialmente apenas na disciplina de matematica.

Fomos discutindo sobre as possibilidades de pesquisa a partir de estudos que
ja foram realizados por outras pessoas. Na oportunidade, conversamos um pouco
sobre uma coletanea de cadernos que traz relatos de experimentacdes realizadas nas
salas de aula das escolas brasileiras. Trata-se de uma coletanea organizada a partir
do Plano Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)*®.

Pesquisadora: Tem um caderno do PNAIC também que é o Plano Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa. (...) nesse caderno tu pode até pesquisar atividades...

P1: Montar as atividades.

Pesquisadora: L& inclusive tem fotos de atividades que foram feitas nas aulas, né? Na
questao da pesquisa, como os alunos se comportaram... € muito bom! Foram atividades

que foram experimentadas. Tem algumas atividades ludicas... Pode te ajudar muito na
inspiragéo.

Durante a retomada sobre a BNCC, surgiu uma discussao sobre os recursos
disponiveis para trabalhar com a tecnologia digital. No entanto, observou-se que a
escola ndo oferece a estrutura necesséria para a implementagéo de aulas que facam
uso das TDICs.

Pesquisadora: Entdo aqui tem as competéncias gerais, né? Que no final do ensino médio
ele tem que ter desenvolvido todas essas competéncias, né? Entao tem toda a questao
cultural, social, utilizar diferentes linguagens, verbal, ndo verbal, né? Digital, inclusive,
apesar de que na escola é dificil, né? Nao tem um laboratério de informética, ndo tem um
equipamento tecnoldgico digital...

P1: Nao tem ndo. Na verdade, ndo tem nem material, se vocé quiser, tipo, elaborar um
jogo pras criancas e precisar de alguma coisa, a pessoa tem que tirar do bolso e comprar.
Se precisar de algum material pra trabalhar alguma atividade concreta com eles. Por isso,
gue a gente evita porque sendo so sai [do nosso bolso]. Porque tudo que vocé for fazer,
for utilizar alguma coisa de concreto com as criangas, vocé tem que tirar do bolso e
comprar. Ai eles [se referindo a gestao] querem que a gente... ‘ah, faz cartaz colorido, pra
estimular mais as criangas”, mas, vocé vai pagar pra imprimir o material colorido” (risos).

15 O material pode ser encontrado no link: https://educacacemteia.digital/2021/04/10/cadernos-do-
pnaic/. Ultimo acesso em: 25/01/2024.
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Essa falta de condi¢cdes que dé suporte aos professores para desenvolver um
trabalho de qualidade tem sido tema de muitas pesquisas no campo educacional. O
relato da P1 reflete a realidade de muitos outros professores da rede publica que séo
pressionados a desenvolver praticas de exceléncia mesmo sem garantir condigdes
dignas de trabalho. Oliveira e Assuncédo (2010, p.1), defendem que a nocdo de
condi¢cbes de trabalho se constitui em um “conjunto de recursos que possibilitam a
realizacdo do trabalho, envolvendo as instalacfes fisicas, os materiais e insumos
disponiveis, 0os equipamentos e meios de realizagdo das atividades e outros tipos de
apoio necessarios”, o que, infelizmente, ndo é encontrado na maioria das escolas
publicas brasileiras.

Além disso, segundo a P1, ainda ha cobrancas excessivas para que se realizem

atividades que vao além da carga horéria de trabalho.

P1: Pois é. E outra, que nem eu falei um dia desses (...) “0 meu contrato é
vinte e cinco horas semanais, eu té trabalhando quase quarenta e oito porque
a gente leva um monte de coisa pra fazer em casa. E pesquisa, ¢ atividade,
€ isso e aquilo... Vocés querem que a gente faca. Se eu for fazer no meu
horario de aula, eu ndo dou aula. Porque vocés tém que decidir ou eu dou
aula ou eu vou fazer pesquisa, vou montar atividades... porque se eu recebo
pra mim trabalhar vinte e cinco horas... é vinte e cinco horas... ndo é quarenta
e oito horas... Doze horas”.

Pesquisadora: Porque ai nesse caso vocés tem (...) quatro horas e uma hora
de planejamento?

P1: E. N&o da! Tem uma hora de planejamentos na semana. Ai no més, tem
um curso, inclusive € amanha, de um grupo de estudo (...) todo final do més
tem um grupo de estudo, ai vem passa alguma coisa...(inaudivel)

No exercicio da profissdo docente, € comum que a carga excessiva de trabalho
seja validada e, em certos casos, até romantizada, mesmo que seja diferente da carga
horéria remunerada. Conforme mencionado pela P1 em varios momentos durante o
processo do EA, e como tem sido evidenciado em diversas pesquisas na area
educacional, ao professor é atribuida uma carga que, literalmente, torna-se pesada
demais para carregar sem afetar a salde, o que, por sua vez, impacta diretamente no
desempenho do trabalho. Essa situacdo pode ter implicacées significativas,
especialmente para as professoras que estédo iniciando na docéncia, visto que pode
ser um divisor de aguas sobre permanecer ou nao na profissao (Principe; André,
2019).

Outra reclamacéo levantada foi sobre os grupos de estudos realizados ao final

de cada més, os quais ndo abordam tematicas capazes de auxiliar nos processos
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didatico-pedagdgicos necessarios e nas demandas especificas enfrentadas
diariamente, algo que seria muito proveitoso para as professoras que estao iniciando
na carreira, por exemplo. Segundo ela, embora as tematicas sejam interessantes e
incluam topicos como Educacdo Especial, a abordagem e os exemplos préticos

deixam a desejar.

P1: s6 passa um slide ali, vé alguma coisa que ndo tem nada a ver com que
voceé ta trabalhando na sala de aula, vem algum professor ndo sei da onde...

Considerando o tempo limitado, concentramos esfor¢os na consulta a BNCC
para orientar a constru¢cdo da SD, alinhando os objetos de conhecimento as
competéncias especificas da matematica e as habilidades necessarias para cada
unidade temaética, refletindo sobre elas.

Durante as discussdes, notamos que a Pl ndo costumava associar 0S
conteudos trabalhados as habilidades da BNCC. Procedemos, entdo, a essa analise,
buscando conectar ambos e compreendendo a importancia de abordagens, recursos
e metodologias que efetivamente favorecam o desenvolvimento das habilidades e
competéncias previstas. Durante as discussdes sobre a unidade tematica de niUmeros,

a participante compartilhou algumas dificuldades e estratégias que adota.

P1: Se eu botar eles pra contar, eles sabem contar.

Pesquisadora: Na ordem?

P1: Na ordem. Mas por isso, que agora eu td usando fazer ditado dos
ndmeros.

Pesquisadora: Ah, ta. Pra exercitar.

P1: Pra exercitar, pra eles conhecerem os ndmeros. Eu pego (...) tampo [0
cartaz dos nimeros que esta exposto no quadro] (risos) e ai eu vou ditando
0s numeros pra eles escreverem no caderno deles (...). Tem uns que faz
tranquilo, tem outros que tem dificuldades.

Pesquisadora: Ahdm! Tem dificuldades, mas todos fazem mesmo com
dificuldade?

P1: Fazem! Mas tem uns que tem bastante dificuldade ainda (...) ai ficam...
como é que eu escrevo, professora? Qual € o nimero? Como € que eu fago?
Pesquisadora: Mas sé@o poucos?

P1: E, sdo poucos. Eu acho que os que tem mais dificuldade mesmo é...
(citando o nome de uma aluna), porque 0s meninos, mesmo aqueles que
ainda estdo na hipétese D, mas com 0s numeros (...) as vezes eles tém
dificuldade pra leitura, mas com os ndmeros, eles sabem.

A P1 menciona que as meninas enfrentam mais dificuldades com os nameros
do que os meninos. Essa afirmacédo surge do sistema especifico que ela desenvolveu

para acompanhar cada aluno. Isso ressalta que tal estereétipo ndo € uma observagéo
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isolada da participante, uma vez que, como destacado por Casagrande e Carvalho
(2014, p. 48), "as relacbes de género sao repletas de poder que perpassam as
relagcdes do cotidiano e se manifestam em sala de aula". Esse fenOmeno tem sido
objeto de investigacdo em muitas pesquisas, uma vez que muitos nao associam as
disciplinas da area de exatas as mulheres, o que provavelmente serd tema de
discussdo em outro momento. No entanto, na escola, € fundamental um esforgo

constante de empenho e conscientizag&o para evitar que seja,

um ambiente que, em conjunto com a sociedade e a familia, pode reforcar
esteredtipos de género. Muitas vezes, a instituicdo escolar acaba por
distinguir meninos e meninas, induzindo habilidades distintas para os sexos,
gerando estimulos diferentes quanto as atividades, aos comportamentos, as
disciplinas escolares, as dissemelhantes carreiras a seguir (Alves; Aguiar,
2022, p. 8)

ApoOs esse episddio, passamos para os Ultimos ajustes sobre o objeto de
conhecimento e as habilidades relacionadas as unidades teméticas escolhidas para o
EA. Na fase de planejamento, tinhamos duas op¢des: comecar a partir das atividades

escolhidas ou dos objetos de conhecimento e habilidades selecionados.

Pesquisadora: tem duas formas (...) isso a gente vai conversar melhor na
hora do planejamento. (...) Uma é vocé escolhendo aqui qual objeto de
conhecimento que vocé vai trabalhar... E ai a partir desse objeto de
conhecimento tu vais [observar] as habilidades aqui que estéo elencadas.
P1: Essas daqui (mostrando na BNCC)

Pesquisadora: Essas daqui. O... “Leitura, escrita, comparac&o e ordenacéo
de numeros de até trés ordens pela compreensdo de caracteristicas do
sistema de numero decimal (Valor posicional e o papel do zero)”. Eu n&o tirei
do nada... T4 aqui, oh. (...) pra eu trabalhar isso, eu vou desenvolver essas
habilidades. O meu objetivo é desenvolver essas habilidades... Entéo,
habilidade 1: “comparar e ordenar numeros naturais até a ordem de
centenas”. (...) Ai se a atividade que eu for escolher for trabalhar isso daqui...
la no meu plano de aula eu vou colocar: habilidade tal, que é essa daqui.
Agora (...) o ideal, por exemplo, € vocé escolher, no maximo, trés habilidades,
né? Que é pra ti trabalhar bem direitinho.

P1: E porque se for colocar muito ndo é possivel.

Durante o diadlogo, notamos que a participagdo da P1 na analise da BNCC néo
foi tdo ativa quanto esperavamos. Ela propria admitiu que raramente consulta o
documento durante a elaboragéo da rotina e do planejamento, o que pode explicar
sua surpresa diante de algumas questdes discutidas. Embora ja incorporasse algumas
praticas, ela ndo tinha plena consciéncia de que estavam relacionadas a BNCC. Isso
evidencia que ela ndo demonstrava um conhecimento aprofundado do curriculo e se

restringe a busca por atividades relacionadas ao bimestre em questao, construindo os
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objetivos a partir desse ponto. Por esse motivo, consideramos crucial focar na
observacédo da organizacéo das unidades tematicas e de seus respectivos objetos de
conhecimento e habilidades, destacando as relacdes entre eles e visualizando como

poderiam ser incorporados na SD.

Pesquisadora: Compor e decompor nimeros naturais de até trés ordens,
com suporte de material manipulavel, por meio de diferentes adigfes (...)
pode utilizar o material dourado, tampinhas, né, palitos de picolé, pedras...
entéo isso aqui fica muito a critério da atividade. Entédo, pode escolher uma
atividade ludica (...) pode ser até uma competicdo, né? (...) uma atividade que
envolva a turma toda, ou tu podes fazer em dupla, né? (...) ai tu vais indicar
esse objeto de conhecimento e essa habilidade. La no teu planejamento (...)
tu tens um modelo de planejamento da escola ou cada um faz um?

P1: tem um modelo sim que elas [as coordenadoras] deram.

Pesquisadora: Deixa eu ver (pegando um modelo entregue pela P1). (...)
estabelece alguma relagdo com a BNCC, mas, por exemplo, ndo traz qual é
a unidade tematica a ser trabalhada.

P1: Ndo. Né?

Pesquisadora: N&o traz qual objeto de conhecimento, apesar de que esta
aqui né? (subentendido).

P1: Isso. E ai vem a questdo da metodologia, atividade e avaliagdo. E bem
simples mesmo.

Pesquisadora: Ta. Entdo a nossa proposta de planejamento na verdade é
mais detalhado. E justamente pra saber o que vai fazer mesmo na sala de
aula.

P1: Mas é isso. Por isso que eu aceitei ficar contigo [participar da pesquisa],
justamente, porque aqui eles ndo dao muito, né? Entdo, vocé (...) no meu
caso, eu sou professora nova, entdo eu ndo tenho muita base ainda. Entao,
ai eles ndo dao, eles dédo isso aqui... (apontando para o modelo de
planejamento fornecido pela Escola)

Enfim, nesse encontro, avancamos nas discuss6es sobre o curriculo,
abordando questdes especificas do cotidiano da P1. Para isso, revisitamos a estrutura
e organizacdo de todas as unidades tematicas, iniciando as discussdes e
compartilhando ideias sobre como aborda-las em sala de aula. Embora nossa
intencdo fosse finalizar esse segundo encontro com 0s objetos de conhecimento e
habilidades definidos, a auséncia da P2 nos levou a adiar essa acao, que deve ser
realizada de forma coletiva. Vale ressaltar que o encontro foi gravado em audio, o que
nos permitiu revisitar as discussdes e transcrever as falas na integra, contribuindo
para a riqueza de detalhes descritos nesta secao.

Este encontro encerrou-se as 12h20 e, com vistas ao proximo, decidimos iniciar
as discussodes sobre a elaboracdo da SD. Nesse sentido, explorariamos as diversas
possibilidades para construirmos uma SD que enriqueca 0 processo de ensino-

aprendizagem em matematica.
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4.1.3 O terceiro encontro

O encontro ocorreu em 02 de agosto de 2023, iniciando pontualmente as 11h10
e estendendo-se por aproximadamente 1 hora e 10 minutos. Originalmente
programado para o dia 26 de julho, o encontro foi adiado devido ao comprometimento
das participantes com suas atividades cotidianas, inclusive com a organizacdo do
arraial, levando-nos a reagendar para esta data.

Participaram do encontro a pesquisadora e a P2. A P1 havia confirmado sua
participacdo, mas, lamentavelmente, quando chegamos a escola, ela nos informou
gue nao poderia comparecer devido a uma convocacao inesperada da diretora para
uma reunido extraordinaria, que exigia a presenca de todos os professores que
ministravam aulas no turno matutino.

Inicialmente, consideramos cancelar o encontro, jA que nossa intencédo era
garantir a participacdo de todas as envolvidas. No entanto, a P2 insistiu para que o
encontro fosse realizado, pois ja nao havia participado do anterior. Considerando que
a P2 precisou reajustar seu horario e demais demandas para estar presente,
concordamos que seria justo prosseguir com o encontro.

Dado que a P2 nao pdde participar do altimo encontro, onde discutimos alguns
pontos cruciais da BNCC, decidimos revisitar esses topicos no segundo encontro.
Nosso objetivo era aprofundar ainda mais essas discussdes, permitindo que a P2
compartilhasse suas percepc¢des sobre o assunto. Além disso, haviamos programado
iniciar os trabalhos de planificagdo da SD que seria implementada nesse encontro. No
entanto, deixamos para avancar nas discussoes quando todas estivessem reunidas.

Observamos que a P2 estava entusiasmada e determinada a compartilhar
algumas situagdes que estava vivenciando, trazendo suas expectativas com o intuito
de refletirmos sobre possiveis possibilidades. Iniciamos a roda de conversa fazendo
algumas reflexdes sobre as tendéncias pedagogicas, especificamente sobre o ensino
tradicional e o construtivista. O assunto foi instigado pela P2, que afirmou que as

praticas pedagogicas atuais se sustentam no modelo de ensino construtivista.

P2: Ndo é mais da forma como a gente aprendeu. Como foi que a gente
aprendeu? (...) Porque hoje em dia, ndo tem mais (...) um texto falando sobre
aquele conteido. Né? Vamos supor, especifico... Porque eu aprendi assim,
ele (se referindo a um primo que também € professor) da aula dessa forma.
Ele disse: "Eu ndo me importo ndo, sabe por qué? Porque se o coordenador
chega la ou vai alguém |4 para minha sala e vé que eu nao to trabalhando (...)
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da forma construtiva”, porque isso € uma forma tradicional, né? (...) Seria
como eles querem, né? (...) “Por qué? Porque eu vejo que o aluno nao
aprende, mas o que que eu faco? Eu, como professor, eu preciso que meu
aluno aprenda. (...) Eu ndo posso ta s6 passando aquilo ali, se o aluno nédo
entende”. (...) o que é que eu faco... Eu primeiro explico (...) vamos supor, eu
disse naquele dia para ti que (...) eu mesmo ndo sei, ndo compreendo bem a
algebra, né? Como é que eu vou passar pro meu aluno se eu mesmo nao
sei? Entdo eu preciso entender e, da mesma forma que eu aprendi, passar
pro meu aluno. Entendeu? Como é que eu quero (...) eu preciso entender
bem pra poder eu explicar pro meu aluno.

A discussao sobre o ensino tradicional versus construtivista surgiu a partir do
relato da P2 sobre uma conversa que teve com um primo que também é professor.
De acordo com o que ela compartilhou, ambos estavam refletindo sobre a dificil tarefa
de ensinar e a frustracdo quando os alunos ndo conseguem aprender. A partir desse
relato, fica implicito que o processo de ensino-aprendizagem ndo esta efetivamente
promovendo a construcdo ativa do conhecimento. Possivelmente, isso se deve a
relacdo que esses professores estabelecem entre as posturas dos professores que
tiveram, que para eles parecem muito mais efetivas em comparagéo as exigéncias
impostas pelos gestores das escolas onde trabalham, que, pelo relato, impdem
apenas uma forma de ensinar.

Essa percepc¢éo pode levantar questionamentos sobre como esse pressuposto
esta sendo imposto nas escolas. No caso do didlogo supramencionado, tendem a
adotar as metodologias de ensino que experimentaram enquanto alunos, tomando
como modelo os professores que tiveram, e consequentemente, enxergam O
construtivismo como uma teoria pouco eficaz, pois talvez ndo compreendam
plenamente o cerne da visdo construtivista, especialmente do movimento de
constante equilibracéo proposto por Piaget (1976). Segundo Carraro e Andrade (2009,

p. 262),

O construtivismo chegou aos professores de forma simplificada, como um
método de ensino que determina quais atitudes o professor deve abandonar
e quais deve adotar. Isso parece ter contribuido para que a reagdo das
professoras fosse negativa diante da teoria.

Esta € uma discusséo de extrema importancia que merece ser retomada nos
espacos de formacdao, pois, pelo que se percebe, ndo houve avanco significativo em
relacdo a esse processo crucial que compromete tanto o processo de ensino quanto
0 de aprendizagem.

A partir dessa breve conversa, refletimos sobre o processo de ensino-
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aprendizagem, indo desde a ideia de que os alunos nao sao “contas bancarias” nos
quais os professores depositam informacdes e expectativas. Para ensinar, €&
fundamental ndo apenas dominar o conhecimento necessério, mas também
compreender como essas informacfes podem ser compartiihadas de maneira

significativa com os alunos.

Pesquisadora: Entdo (...) precisa de tempo, porque para vocé ter seguranca
em ensinar, a gente precisa dominar no minimo o conteudo. (...) é claro que
a gente ndo vai se tornar um matematico (...) para a gente saber o minimo, a
gente tem que ter um periodo para estudar, por exemplo.

P2: Isso, é isso ai que eu nunca sei. Olha, eu tenho vontade. Eu percebo que
elas la (as professoras ja iniciadas) estao trabalhando dessa forma com esse
material concreto.

Durante nosso didlogo sobre os conteudos, introduzimos a discussao sobre a
utilizacdo de materiais concretos. A P2 mencionou que raramente inclui esses
materiais em suas aulas, ao contrario das outras professoras ja iniciadas que o fazem
com mais frequéncia. Ela também compartilhou que, embora haja disponibilidade de

alguns materiais na coordenacéao, tem dificuldade e inserir em sua rotina.

P2: Olha, eu te juro que eu acho melhor trabalhar ludicamente com eles. Eu vejo que eles
aprendam mais rapido (...) a maquete que eu fiz (...) aquilo ali ficou pra eles (...) para que
o0 aprendizado deles seja completo, né?!

Pesquisadora: Entdo (...) eles estdo naquela fase de transi¢éo (...) estd num processo de
alfabetizacao, (...) entdo ele precisa associar o contedo, né, ao concreto.

P2: Isso, I& na BNCC, t4 no cotidiano, né?! (...) Eu tenho vontade de fazer (...) eu ndo
trabalhei ainda com dinheirinho, com eles (...) eu vejo nas outras escolas, ja vi as minhas
colegas, as minhas amigas fazer aquele mercado (...) ai aquele dia pra eles € divertido (...)
entendeu? Eu quero isso! (...) O, eu tenho criatividade em artes, eu fago uma coisa, uma
brincadeira com eles, eles gostam (...) vixe Maria, eles dizem: ‘Professora, amanha eu
venho”.

Pesquisadora: Eles gostam muito.

P2: Mas quando em portugués e matematica, mana, a minha aula morre. Porque eu ndo
consigo desenvolver coisas que tipo, '‘Ah, amanha eu vou para aula porque a professora
vai fazer isso' (...) Eu fico olhando assim, meu Deus, eu tenho que mudar porque se eu
ndao mudar, eu ndo vou conseguir trabalhar nessa area dentro da educacdo que € a
alfabetizacao (...) entdo, se vocé ndo dominar, vocé tem que sair.

Durante a partilha, observamos que a P2 reconhece que precisa melhor suas
praticas, intenciona aprender mais sobre o processo de ensino-aprendizagem e se
sente frustrada por ndo conseguir implementar. Diante desse dilema, compartilhou
gue se ndo conseguir atuar como professora alfabetizadora, ndo podera atuar nessa
etapa. Percebemos que havia uma preocupacéo e frustracdo na fala da P2, e no

decorrer da conversa encontramos 0 motivo.
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P2: Por isso que eu disse que elas [as gestoras] pegam tao pesado comigo.
Porque elas téo tipo dizendo assim: Tu vé logo, mulher, se tu vai se da com
essa area ai, porque se tu ndo se der, tu tem que voltar... tu tem que ir pra
outra... porque € isso que eu sinto [que elas querem dizer pra mim]. Vocé
entendeu? Pela cobranca... Porque, Darlete, se eu percebo isso em mim,
porque eu sou assim, (...) eu tenho reflexdo sobre o meu trabalho. Eu fico
refletindo também, se eu mesmo t6 vendo, imagine elas que ja séo
experientes. Mana, ai eu fico doidinha da minha cabeca.

Nos cursos de formacao inicial, sdo estabelecidas as bases que sustentam a
atuacdo docente. A verdadeira expertise de um (a) bom (a) professor(a) € adquirida
através da experiéncia pratica diaria, enfrentando desafios dinamicos e nada
estaticos. Lamentavelmente, apesar de estar apenas no comeco de sua jornada como
docente, a P2 ja internalizou a ideia de que, se ndo conseguir um desempenho
excepcional nos primeiros anos de sua carreira, deve considerar mudar de area ou
desistir da docéncia. Notamos que essa percepc¢ao é alimentada pelas observacoes
das coordenadoras, especialmente da coordenadora de ensino. Isso nos leva a refletir
sobre o verdadeiro papel das coordenadoras de ensino e pedagdgica, especialmente
neste caso, considerando o apoio que deveriam oferecer as professoras em inicio de
carreira.

Diante dos desafios enfrentados nesse processo de ensino-aprendizagem, a
P2 compartilhou as angustias que estava enfrentado no processo de alfabetizacdo de
dois alunos. No anseio de buscar alternativas, recorreu a professora que trabalhar
com AEE, para juntas buscarem alternativas para as dificuldades de aprendizagens
desses alunos. Durante o compartilhamento, nos surgiu uma ideia de promover uma
oficina de producgéo de materiais didaticos manipulaveis, direcionando para o ensina

da matematica.

Pesquisadora: Eu ja fiz uma entrevista com ela [professora do AEE] (...) ela
ndo tem nenhum material que trabalha com a matematica e se tu vé o tanto
de material que tem como a gente construir (...) eu pensei até em a gente
fazer uma oficina para a construgéo desses materiais."

P2: Sim, isso (...) j ia te dizer, porque ai a gente poderia vir em um dia sé pra
fazer isso, € que aqui tem material na escola, né?! (...) O que nao tiver, eu
compro. (...) Eu tenho que aprender.

Pesquisadora: E a maioria desses materiais podem ser construidos junto
com os alunos, na aula de artes, por exemplo.

A proposta da oficina surgiu, mas devido ao tempo exiguo, nao foi possivel
realiza-la. Pretendemos retomar o contato com as participantes em outro momento

para darmos continuidade as atividades idealizadas.
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Neste encontro, o dialogo foi construido a partir da realidade da participante.
Como estavamos dentro da sala de aula que elas compartilham, fomos conversando
sobre os aspectos visuais que englobam a organizacao da sala, a idealizagéo de um
cantinho da matematica, por exemplo, que pode estimular a aprendizagem dos alunos
e também ser utilizado como um recurso pedagoégico. A P2 disse que foi orientada
pelas coordenadoras a ndo mexer nos cartazes e deixar exatamente da forma como

a professora anterior deixou.

P2: (...) foi a outra professora que deixou assim, a ai elas [coordenadoras] me
aconselharam deixar do jeito que ela deixou, porque, como eu ndo tenho
muita experiéncia, ela disse: pode os alunos rasgatr.

Pesquisadora: Nao, mas isso pode ser trabalhado com os alunos.

P2: Também quero montar esse material concreto. Porque eu quero fazer o
cantinho da matemética

A P2 demonstrou entusiasmo em produzir esses materiais e reorganizar a sala
de aula junto com a P1. No entanto, durante a conversa, ficou evidente que as
gestoras ndo as fazem sentir-se parte integral da escola, possivelmente devido ao
contrato temporario, 0 que provoca muita transitoriedade. Essa falta de integracao
dificulta a criacdo de um ambiente acolhedor para as professoras iniciantes e
compromete o desenvolvimento profissional delas, o que, por sua vez, pode afetar
diretamente a aprendizagem dos alunos.

Durante o0 momento de compartilhamento, a P2 também sugeriu discutirmos
alguns tépicos voltados para as reunides de pais e gestdo da sala de aula, por
exemplo. Ela mencionou que, durante a Ultima reunido com 0s responsaveis,
encontrou desafios para conduzir a reunido, pois a maioria parecia estar interessada
apenas no recebimento do boletim bimestral, sem demonstrar interesse em saber

sobre outros assuntos.

P2: (...) é tudo feito relampago: “me da, me da a prova do meu filho...” (sobre
a postura da maioria dos pais). (...) Mana, a maioria é assim (...) ndo querem
conversar. Os que ficaram, eu ndo sabia mais nem o que falar (...) eu fiquei
sem acdao (...) eu fiquei assim sabe?! sem saber nem o que falar (...) eu ndo
soube nem falar sobre as hipéteses (...) 0 que que eu vou falar?! porque eu
ndo tenho vergonha de falar com os pais (...) eu tenho mais com elas (as
gestoras). (...), mas, tipo, eu preciso saber o que que eu tenho que falar...
aqui elas nem deram essa dica pra gente.

A P2 expressou sua dificuldade em lidar com certas situacdes cotidianas,

incluindo a selecdo de abordagens e atividades que levem em consideracdo as
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especificidades da turma e de cada aluno individualmente.

P2: (...) eu sou assim (...) se eu néo tiver uma pessoa que me oriente, tipo,
talvez eu adquira essa experiéncia (...), mas mais na frente. Agora, eu sou
muito franca em lhe dizer: eu ndo sei ter direcionamento para isso ainda.
Porque, tipo, 'Ah, eu vou criar uma situacdo para o meu aluno’, mas ai fico
assim, 'Mas como é que eu vou fazer com esse aluno, meu Deus do céu...
como é que eu vou fazer?!

As dificuldades mencionadas por P2 sao tipicas no inicio da carreira,
especialmente no campo da docéncia. Como destaca Tardif (2014), a préatica docente
€ permeada por uma complexidade que s6 pode ser totalmente compreendida e
gerenciada ao longo do tempo, por meio da experiéncia e de formagfes continuas.
Portanto, essa jornada exige do professor dedicacéo e resiliéncia para enfrentar os
desafios que surgem no cotidiano da sala de aula.

Diante dessas consideracdes, avancamos para a analise de uma variedade de
possibilidades que poderiam inspirar nossas ideias para a fase de planejamento e
implementacdo da aula. Discutimos brevemente sobre a gestdo e organizacdo do
espaco da sala de aula, com foco na ampla gama de recursos didaticos disponiveis
para o ensino da matematica. A Figura 20 ilustra esse momento de partilha.

Figura 20 - Registro do momento de apreciacéo, discusséo e reflexdo sobre a coletdnea de
possibilidades
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Além de apreciarmos as possibilidades, também conversamos sobre a
aplicabilidade e potencialidades de cada uma delas. O objetivo era ampliar nossa
perspectiva, dando lugar ao processo criativo em relagdo a implementacao oportuna
e adequada das diferentes abordagens e recursos pedagogicos. Como nao se sente
segura em planejar aulas mais desafiadoras, na maioria das vezes, a P2 diz que

costuma seguir as orientacdes das coordenadoras.

P2 (...) “Se ele ja sabe, ja conhece até o numero 30. Se ele ja conhece essas
familias, tu vai pedir pra eles fazerem (...) na segunda, tu pede pra eles
fazerem do 10 ao 19. Na terga, tu pede pra fazer do 20 ao 29 (...)". Ela (a
coordenadora) me ensinou assim, entendeu? Ai eu coloquei 0s que nao
sabem ler de jeito nenhum.

Portanto, a P2 demonstra interesse na reorganizacédo dos espacos da sala de
aula e na elaboracéo de materiais didaticos manipulaveis para variar as abordagens
de ensino. Ao ser questionada sobre as estratégias para monitorar 0 progresso dos
alunos, ela mencionou que essa percepcao surge da avaliacdo diagnostica realizada

para compreender as hipoteses de aprendizagem de cada um.

P2: (...) hoje eu vou até conversar com a que faz a minha avaliacdo
diagnoéstica. Pra saber como estéo as hipéteses. Quem faz é a... (citando o
nome da coordenadora de ensino). (...) Eu deixei com ela porque desde o
inicio que ela achou que eu nao sabia. Mana, pelo que venho
acompanhando, ndo tem nada de muito dificil.

Pesquisadora: Até porque é tu conheces os teus alunos.

P2: Exatamente. Mais como ela foi fazendo aquele arrodeio todinho (...) eu
disse: “mana, entao tu faz. Porque...”

Pesquisadora: Ela faz a avaliagdo?

P2: E ela que faz dos meus alunos. (...) Agora nessas proximas que tiverem
agora, eu estou pensando em falar com ela pra eu mesmo fazer. (...) elas
demoram demais. Tem uma semana que ela fez e ela ainda ndo me devolveu.
(...) Eu percebi que ela entrega o papel (...) os alunos chegaram |4, ela faz de
4 em 4, ela colocou cada um ali sentado & mesa e entregou o papel para cada
um. Ai eles foram fazendo... ela foi ditando. (...) Ela ditou ai eles fizeram 14 as
coisas. Ai ela ditou a frase, ai pronto, terminaram. Entregaram pra ela e foram
embora. Tao facil né, mana?! Mas ela fez um bicho de 7 cabecas que ai eu
disse: “Ah, mana, entdo eu n&o vou saber ndo. Entéo tu faz”. (...) Darlete, eu
s6 acho ruim € isso, é como se a gente fosse uma pessoa que nunca vai
aprender. Como que a gente seja sO uma coisa (demonstrando se sentir
desvalorizada).

Em varios momentos, notamos que a P2, apesar de tentar minimizar as
emocdes negativas decorrentes das pressdes das coordenadoras, ocasionalmente
deixa claro que se sente desvalorizada e incapaz de realizar atividades préprias de
sua atuacdo. Ao longo do encontro, percebemos que a P2 esta aberta a aprender,

compartilhar e vivenciar experiéncias que possam verdadeiramente transformar sua
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pratica pedagogica, impactando positivamente na aprendizagem dos alunos.

Também exploramos alguns aspectos da BNCC, especialmente aqueles
relacionados a area da matematica. Para revisitar detalhes especificos do documento,
utilizamos um compilado focado nas unidades teméticas, estabelecendo uma conexao
entre os objetos de conhecimento e as habilidades. Iniciamos nossa analise com a
unidade tematica de Numeros e prosseguimos até Probabilidade e Estatistica.

ApGs discutirmos diversas abordagens para tornar o ensino da matemética
mais prético, utilizando uma variedade de recursos didaticos, percebemos que essa
dindmica proporcionou a P2 uma melhor compreensao sobre a aplicabilidade de
atividades, materiais e abordagens, levando em consideracdo cada objeto de
conhecimento e suas habilidades correspondentes. No entanto, durante a atividade,
notamos uma falta de aprofundamento em relacao ao que precisa ser trabalhado em
cada unidade temadtica, inclusive, em conceitos basicos. Isso ficou evidente ao

analisarmos os objetos de conhecimento da unidade tematica de NUmeros.

Pesquisadora: (...) Entdo, de até 3 ordens. E ai, compreendendo toda essa
caracteristica do Sistema de Numeragdo Decimal. O que é esse Sistema de
numeracdo decimal? Valor posicional do papel do zero (...) para eu trabalhar
isso aqui...

P2: Isso tudo eu nao sei explicar... isso que eu tava te falando: “Meu Deus do
céu, tem coisa de matematica que eu nao sei’.

Diante dessa situagdo, discutimos sobre a importancia de observar e seguir a
proposta pedagdgica estabelecida pela escola, pois ela integra tanto a BNCC quanto
o curriculo estabelecido pela SEE-AC. Portanto, trata-se de um documento norteador
indispensavel durante a etapa de planejamento e que orienta todo o percurso
pedagadgico.

Posteriormente, a medida que prosseguiamos com as analises, adentramos ha
discussédo sobre a construcdo da Sequéncia Didatica. Dado que a P1 ndo pdde
participar, apenas iniciamos a conversa sobre os métodos que habitualmente elas
empregam para estruturar o plano de aula e quais opg¢des poderiamos explorar para
desenvolver a SD que seria implementada.

Considerando que a rotina semanal é compartihada com as outras
professoras, foi importante manter uma certa consisténcia. No entanto, nossa intengao
foi criar uma proposta que se destacasse das que normalmente eram utilizadas,

incorporando atividades que incentivassem a participagao ativa dos alunos com o
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objetivo de despertar seu interesse.

Para isso, comecamos construindo um quadro com informacdes basicas, que
envolviam a identificacdo das unidades teméticas, dos objetos de conhecimento, das
habilidades, dos objetivos, dos conhecimentos prévios, da duracdo de cada aula, dos
recursos a serem utilizados e da descricdo dos momentos da aula. Considerando que
a escola oferece apenas um modelo de planejamento minimalista, decidimos utilizar
um modelo mais detalhado, que contempla as etapas minuciosas de cada aula,
conforme proposto pelo EA.

O encontro encerrou-se as 12h20 e, como encaminhamento para o proximo
encontro, acordamos em iniciar a construcao da SD.

E relevante registrar que, durante o més de agosto, realizamos apenas um
encontro. Isso se deve ao periodo de avaliacdes bimestrais, o0 que levou os alunos a
serem liberados mais cedo para permitir que as professoras participantes pudessem
concentrar-se na correcao das avaliacfes e na insercdo dos resultados no Sistema
Integrado de Monitoramento e Avaliagdo Educacional do Acre (SIMAED-SEE/AC).
Além disso, ap0s essa semana de avaliacdes, a escola entrou em um recesso de 15

dias, o que demandou ajustes no cronograma de nossas atividades.

4.1.4 O quarto encontro

No dia 6 de setembro de 2023, ocorreu o quarto encontro, iniciando exatamente
as 11h15 e se prolongando até as 12h36, com duracéo de 1h21.

Nessa reunido, estiveram presentes a pesquisadora e a P1. Embora a P2 tenha
confirmado inicialmente sua participacado, ela informou durante a reunido que estava
em uma consulta médica e que provavelmente ndo conseguiria chegar a tempo para
participar das discussdes. Dado que nosso cronograma ja havia sido ajustado e para
evitar atrasos adicionais nas agdes propostas pelo grupo, as participantes presentes
decidiram continuar com as discussbes, comprometendo-se a compartilhar
posteriormente as informagdes com a P2.

A partir do quarto encontro, haviamos acordado iniciar a etapa de construcéo
do planejamento. Desse modo, comecamos o0s trabalhos de compreenséao,
organizacado e estruturacdo da SD. Para iniciar, apresentamos a agenda do dia, que
envolvia assuntos sobre as etapas subsequentes do EA.

Como pauta da primeira discusséo, conversamos sobre os critérios necessarios
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para implementar a Sequéncia Didatica que iremos construir, especialmente porque a
rotina semanal € uniforme para todas as turmas do 2° ano. Assim, surgiu um impasse
quanto a necessidade de integrar a SD a rotina semanal.

Nesse contexto, nos deparamos com uma questéo levantada pela P1 uma vez
que as coordenadoras (de ensino e pedagdgica) e professoras iniciadas!® tendem a
preferir atividades impressas ou a utilizacdo do livro didatico na rotina, e nao
respondem bem quando outras atividades sao propostas. A P1 expressou sua
frustracdo, observando que suas sugestbes frequentemente sdo questionadas,
enquanto as propostas das professoras iniciadas sdo aceitas sem hesitacdo. Ela
confidenciou que gostaria de ter mais autonomia e liberdade para utilizar novas
abordagens e materiais diversos, além do livro didatico e das atividades impressas.

Ao discutirmos essa situagdo, comparamos com uma das fases apresentadas
por Eddy (1971) sobre os desafios enfrentados pelos professores no inicio da carreira.

A segunda fase aborda exatamente essa realidade mencionada pela P1.

O grupo informal de professores inicia os novatos na cultura e no folclore da
escola. (...) os novatos sdo também inteirados a respeito do sistema informal
de hierarquia entre professores. Embora ndo sendo reconhecido pela
administracdo, esse grupo, em particular aqueles que estdo no topo dessa
hierarquia, exercem uma profunda influéncia sobre o funcionamento cotidiano
da escola. Os novos professores, principalmente os mais jovens,
compreendem rapidamente que estdo na parte mais baixa da hierarquia
sujeitos ao controle de diversos subgrupos acima deles (Apud Tardif, 2014,
p. 83).

Durante diferentes momentos do EA, as participantes compartilharam outras
situacOes que destacam esse padrédo de comportamento dentro do grupo escolar,
especialmente em relagdo as professoras em inicio de carreira. Elas notaram uma
imposicao de hierarquia ndo apenas por parte das gestoras, mas também por parte
das professoras mais experientes. Reconhecemos que essa interagdo com
professoras mais experientes enriquece o0 debate e nos proporciona diferentes
perspectivas. No entanto, € crucial que haja respeito e negociagéo, pois, como Paulo
Freire (1987) nos lembra, ndo existe um saber superior ao outro, mas sim saberes
diferentes que podem ser compartilhados.

Diante dessa situagao, decidimos construir uma SD centrada em metodologias

16 Entendemos como professoras iniciadas aquelas que tém mais de seis anos de experiéncia efetiva
em sala de aula, que consolidaram e sobreviveram ao segundo ciclo, segundo Huberman (2000).
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ativas, reduzindo o uso excessivo de atividades impressas, que eram 0S recursos mais
utilizados pelas participantes. A intencdo era explorar novas formas de ensinar e
aprender. No entanto, a P1 explicou que seria necessario ajustar a rotina escolar
semanall’ e que essa decisdo ainda precisaria ser avaliada pelas gestoras e pelas
outras professoras do 2° ano. Ela ainda destacou que nem sempre as propostas sao

aceitas.

Pesquisadora: Nessa sequéncia didatica aqui a proposta € trabalhar 4 dias
com foco no sistema monetario brasileiro, (...) unidade tematica de grandezas
e medidas e numeros. Ai a gente inclui essas 2 unidades tematicas, no caso,
vocé teria que fazer essa previsao na rotina, né? Ou tu colocas la: sistema
monetério brasileiro, s6?

P1: E, mas ai no caso (...) a gente tem que dar aula em cima das atividades
que tem imprensa.

Pesquisadora: Ah, e tem atividade impressa sobre o sistema monetario
brasileiro?

P1: Até agora nao.

Pesquisadora: Mas, (...) vocés ficam amarrados com a questdo da atividade
impressa?

P1: E, porque eles querem que a gente dé as atividades impressas, né, tipo,
tem 14 na atividade impressa, grandezas e medida, Nameros, Algebra (...) ai
vocé tem que, em cima daquelas atividades, vocé tem que montar a rotina
(...) se as atividades ndo vim da xerox, nés iamos ter que trabalhar o livro
[didatico].

Pesquisadora: T4, (...) como néo vai ter atividade impressa, vocés vao ter
que utilizar o livro, porque ndo tem atividade impressa, mas ai ndo pode
utilizar outra atividade? (...) Se tu colocasses la... Grandezas e Medidas:
Sistema Monetério Brasileiro. E ai tem no livro didatico alguma?

P1: Tem. S6 que eu teria que ter a aula ja pra apresentar, né, na rotina.

Observamos que tanto a P1 quanto a P2 estavam limitadas a utilizacdo de
atividades impressas e, como ultimo recurso, recorriam ao livro didatico. Essa pratica
era tdo enraizada que na sala de aula havia uma caixa de papeléao cheia de atividades
impressas, as quais eram pesquisadas e preparadas para serem utilizadas ao longo
de trés longos meses. Apesar dessa rigidez, ao considerarmos a possibilidade de nao
haver atividades impressas disponiveis sobre o Sistema Monetéario Brasileiro,
encontramos espago para explorar outras alternativas.

E relevante ressaltar que a decis&o de trabalhar o Sistema Monetéario Brasileiro
surgiu do interesse das participantes em explorar o tema com a utilizagdo do
‘dinheirinho’. Elas tinham visto outras colegas trabalhando com esse recurso, mas nao

sabiam como planejar uma aula que incorporasse o0 material manipulavel.

17 as professoras do 2° ano se retinem as quartas e quintas-feiras para elaborar e compartilhar a rotina
escolar semanal. Cada uma é responsavel por uma area tematica. Essa rotina precisa ser validada
pelo grupo antes de ser finalizada.
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Considerando que a rotina precisaria ser aprovada com uma semana de
antecedéncia, era necessario decidir qual seria a semana de implementacdo. A P1
sugeriu que implementassemos a SD na semana de 18 a 22 de setembro de 2023.

A partir desse ponto, comecamos a realizar os registros basilares para a
construcdo da SD integrando trés unidades teméticas: Grandezas e Medidas,
Numeros e Algebra, com énfase no Sistema Monetario Brasileiro. Além disso,
decidimos estruturar a sequéncia didatica em cinco aulas, cada uma com duracéo de
uma hora.

Como a P1 é a professora responsavel por construir a rotina semanal da
disciplina de matematica, tivemos a liberdade de incluir nossas proposi¢cdes. Para
iniciarmos o planejamento da aula definimos uma matriz com informacgdes que
consideramos importantes para nortear nossas escolhas didatico-pedagdgicas.
Dentre elas: as unidades teméaticas, o tema, os objetos de conhecimento e as
habilidades (previstas na BNCC), as competéncias, 0s objetivos, os conhecimentos
prévios e a quantidade e duracdo das aulas previstas, essas informacdes poderéo ser
consultadas com mais detalhes no Produto Educacional.

ApOs estabelecer essas diretrizes, procedemos com as discussdes sobre o que
seria trabalhado em cada aula. Em relacao a contagem do dia, decidimos realizar uma
abordagem ilustrativa, diferente do método habitual utilizado diariamente pelas
professoras. Segundo a P1, ela normalmente conduz a contagem do dia utilizando um

recurso movel, que é fixado no quadro, conforme mostrado na Figura 21.

Figura 21 - Recurso utilizado para realizar a contagem dos alunos

)

L s A
Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)
Assim, com o objetivo de diversificar a SD, decidimos explorar outras op¢cdes
para 0 momento da contagem, buscando alternativas diferentes das usualmente

empregadas pelas participantes.
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Desse modo, na primeira aula, decidimos realizar uma atividade de contagem
ilustrativa usando imagens. A P1 mencionou que normalmente essa atividade é
realizada entre 10 e 15 minutos, entdo a proposta ficou assim definida: No inicio da
aula, a professora distribuiria uma imagem de menino para os alunos e uma imagem
de menina para as alunas. Em seguida, cada aluno se levantaria e colocaria a imagem
no quadro, um de cada vez. Ao final, a professora conduziria uma discussao sobre a
atividade, fazendo perguntas como: Quantas meninas vieram? Quantos meninos
vieram? Quantos alunos estdo faltando? O numero total de alunos € par ou impar?
Depois dessa interacdo com a turma, a professora convidaria alguns alunos para
fazerem os registros no quadro.

Ao concluirmos essa etapa, aproveitariamos a linha de raciocinio dos alunos
para que eles proprios se organizem em duplas, preparando-se para a realizacdo da

atividade subsequente.

Pesquisadora: (...) se a quantidade der impar, né? No caso ai ja associou
essa odeia, né? Do impar nado ser possivel dividir em duplas, né?

P1: Isso. Inclusive esses dias, eu fiz um jogo com eles, e deu impar, né? E
ai, o joguinho era de dupla, né? Ficou um sobrando (...) ah, maninha, o que
ficou sobrando comecgou a chorar, porque disse que nao tinha amigo na sala
(...) ai eu digo: “vocé vai fazer dupla comigo, vamos. Venha para ca”. Ai foi
gue ele ficou contente (...) ai eu fui explicar pra ele que, como 0 jogo era em
dupla e a sala estava impar, entdo nao tinha como formar.

Esse relato nos alerta sobre a possibilidade de nao ter como formar somente
duplas e, para evitarmos dissabores, consideramos importante explicar desde o inicio
da atividade como os grupos de trabalho podem ser formados.

Com essa decisédo tomada, avangamos para a discussao da atividade principal.
Como o tema central de nossa sequéncia didatica € o Sistema Monetéario Brasileiro,
consideramos relevante comecar pela histéria sobre o surgimento do dinheiro. Como
esse assunto ainda néo havia sido abordado, optamos por iniciar com uma roda de
conversa sobre como o dinheiro surgiu. Decidimos utilizar como recurso o livro
"Histéria dos Numeros Contada por Vocé", escrito por Simédo de Miranda. Durante
esse momento, realizariamos uma leitura interativa, fazendo questionamentos
direcionados e adaptando-os aos conhecimentos prévios dos alunos para introduzir o
tema da sequéncia didatica que seria trabalhado ao longo da semana.

ApOs a leitura e durante 0s questionamentos, consideramos pertinente
conversarmos um pouco sobre o que € o Sistema Monetario de um pais e mostrar a

imagem de outras moedas, como: Cruzado, Cruzeiro, Sol, Délar, Euro e todas as
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cédulas do Real. Durante esse dialogo, consideramos pertinente ir colando essas

imagens no quadro para que todos pudessem visualizar durante as discussoes.

Pesquisadora: nao vai ser um aprofundamento, mas vai ser uma forma
deles saberem, né? Assim, de modo geral, que existem paises que tém
moedas diferentes.

P1: Isso.

Além disso, como planejamos utilizar o "dinheirinho" manipulavel,
consideramos relevante discutir também como as cédulas do Real sdo produzidas,
mencionando a existéncia da Casa da Moeda/Banco Central. Como pretendiamos
trabalhar com cédulas sem valor, mas aparentemente realistas, havia a preocupacao
de que os alunos pudessem cogitar a possibilidade de utilizacao.

Portanto, consideramos relevante mostrar cédulas vélidas do Real para
destacar as diferencas entre elas, enfatizando as marcas e 0s simbolos de seguranca.
Durante a roda de conversa, abordaremos também as diversas formas de utilizacéo
do dinheiro, como o cheque, o PIX e as transferéncias bancarias, entre outras. Além
disso, para trazer descontracdo a aula, iremos conversar com os alunos sobre os
apelidos que as pessoas dao ao dinheiro e se ja ouviram alguém chamando o dinheiro
por algum apelido engracado, como Bufunfa, pila, grana, dindim, faz-me-rir, entre
outros.

Outro ponto que consideramos interessante abordar foi sobre o significado do
cifrdo (R$). Segundo a P1, embora trabalhem frequentemente com a resolugcédo de
situacdes-problema que envolvem valores monetarios, ainda ndo haviam explorado
com os alunos o significado e a importancia do simbolo. Portanto, durante a roda de
conversa, planejamos explicar o significado do cifrdo e sua relevancia para
compreender e representar 0s valores monetarios.

ApoOs a roda de conversa, para permitir que os alunos manipulem as cédulas
do real, organizamos um terceiro momento para a aula 1, que sera composto por:

e Distribuicdo de imagens das moedas e cédulas do real, com instrucdes para
gue as duplas as recortem,;

e ApoOs o recorte, solicitar que observem as semelhancas e diferencas entre as
moedas e cédulas, fazendo anotagdes.

e Juntamente com 0s alunos, construir um cartaz com as imagens das cédulas e
pedir que facam ilustragBes dos animais presentes no anverso das cédulas.

Essas cédulas recortadas serdo utilizadas no decorrer das demais aulas, visto

que a utilizacao do dinheiro em espécie seria o foco das aulas que estamos a construir.
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Além dessas atividades, também incluimos a previsdo de atividades extras, caso
sejam necessarias. Isso nos permite ter flexibilidade para adaptar o planejamento
conforme as necessidades e progresso dos alunos ao longo do processo de
aprendizado.

Observamos que na sala de aula ndo havia um painel para expor as producées
dos alunos. Portanto, por demanda das professoras, decidimos criar um espaco
dedicado para exibir algumas das atividades que seriam produzidas durante a
implementacdo da sequéncia didatica. Isso proporcionara uma oportunidade para 0s
alunos compartilharem e celebrarem suas conquistas e aprendizados ao longo do
processo.

Durante o encontro também conversando sobre as possiveis dificuldades dos
alunos quanto as atividades propostas. Desse modo, fomos antecipando algumas

duvidas dos alunos e possiveis respostas das professoras.

Pesquisadora: Nessa aula, tu achas que eles vao ter alguma dificuldade
assim? Quais dificuldades maiores? Porque talvez eles tém essa dificuldade
de associar as notas ficticias das verdadeiras, né? Ou sei |4, queiram utilizar
esse dinheiro para comprar alguma coisa.

P1: N&o, eu acho que isso nao (...) querer confundir as notas eu creio que
ndo. Porque eles sdo bem espertos (risos).

Pesquisadora: tu achas que eles conhecem as cédulas?

P1: Eu ndo sei se eles conheceriam todas, né? Porque a gente nunca assim
trabalhou, mas, geralmente no livro, quando eu coloquei algumas atividades
pra eles, 6h: ‘Fulano comprou uma melancia, pagou com 2 notas’, ai tem la 2
notinhas de 10 e uma de 5. “Quanto ela pagou?” ai ta la as 2 notas, né? Ai
“qual o valor?”. E eles nao tiveram dificuldades

Pesquisadora: Ah, que 6timo, entéo talvez eles ndo conhecam todas, né?
P1: E. talvez ndo conhecam todas as notas, mas 5 reais, eles conhecem...
R$ 1... R$ 10, R$ 20... porque eu ja trabalhei algumas atividades com eles
que tem |4 a nota de R$20, de R$ 10, de R$ 5, de R$ 1.

Sobre as atividades que serdo desenvolvidas nessa aula, a P1 acredita que os
alunos nao terao muitas dificuldades e nem duvida maiores, visto que realizaremos
uma roda de conversa sobre o tema e as atividades posteriores serdo manipulativas.

Sobre o tempo estimado para a realizacdo das atividades, a P1 afirma que é

possivel realizar em 1h de aula.

Pesquisadora: (...) tu achas que da pra gente trabalhar em uma hora? porque
aroda de conversa, ela vai fluindo, né? Mas é bem flexivel, né? (...) o que vai
tomar tempo mesmo aqui, além dessa roda de conversa, deles explora a nota
e tal, seria essa construgdo mesmo do cartaz, né? (...) isso € uma questéo de
escrever junto com eles, de produzir o cartaz junto com eles.

P1: Eu creio que da sim, né? (...) no caso, (...) se a gente vé que vai ficar
muito coisa para uma aula, a gente divide para duas.
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A P1 acredita ser possivel implementar essa aula em 1h. No entanto, afirma
que se o tempo for insuficiente ndo ha o impedimento de dividirmos em duas aulas.
Com as atividades validadas e organizadas, passamos para a organizacdo dessas
informagdes na rotina.

Como serdo cinco dias para a efetiva implementacdo da SD, decidimos
trabalhar com Grandezas e Medidas integradas a unidade tematica de NUmeros nos
guatro primeiros dias. A pedido da P2, reservamos o quinto e ultimo dia para uma aula
dedicada a Algebra ainda integrado ao Sistema Monetéario Brasileiro.

Com a organizacgéao definida, a P1 expressou preocupacao sobre como integrar
essa proposta a rotina semanal, garantindo liberdade para implementarmos as
atividades da SD e, a0 mesmo tempo, organizar uma rotina que contemplasse a

mesma proposta para as demais turmas.

P1: Mas sim, acho que da pra gente realizar isso sim. Eu ndo sei como as
professoras, porque p&e na rotina pra todos os professores, né?
Pesquisadora: E, mas a rotina, pelo que eu percebi, vocés colocam tipo,
geral, ai cada um vai ver o que vai utilizar, ndo é?

P1: Eu t6 pensando se eles vao querer aceitar porque: “Ah, porque a gente
vai ter que providenciar material, ndo sei o que...” (supondo a resisténcia das
outras professoras). (...) Que quando é a atividade impressa é a mesma para
todos.

Pesquisadora: Pois é. Entdo, (...) pra ndo gerar B.O, a gente, pode até
utilizar alguma atividade impressa que vocés tenham. Né? Ou entdo, alguma
atividade do livro didético...

P1: E, deixa eu pegar o livro didatico, vé se tem alguma.

Nesse momento, enfrentando o desafio de alinhar a rotina semanal a nossa
proposta, recorremos ao livro didatico em busca de atividades que estivessem
intimamente relacionadas com nosso plano. Essa abordagem foi adotada para
garantir que as propostas de atividades a serem incluidas na rotina fossem validadas
pelo grupo, ja que, por normativa da instituicdo, as atividades devem ser trabalhadas
de forma igual em todas as turmas do mesmo ano escolar. Dessa forma, buscamos
atividades semelhantes no livro didatico para serem inseridas na rotina semanal,
permitindo assim a implementacdo de nossa sequéncia didatica, ainda que utilizando
algumas abordagens e recursos diferentes, mas trabalhando o mesmo tema e
proposta.

Para tanto, consultamos no livro didatico, atividades que mantinham relacéo
com a nossas propostas. A P1, encontrou uma situacao-problema, porém, envolvia o

campo multiplicativo. Mas, segundo ela, as demais professoras ndo aceitam muito
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bem atividade que ndo sejam do campo aditivo.

P1: Esses dias eu tava com atividade de multiplicacdo era pequena, mas as
outras professoras acharam que estava muito (...) [eu disse] gente, a
multiplicacdo é baixa (...)

Pesquisadora: E, tem que comecar a incluir pra eles terem uma nogao.

P1. Ai elas: “ah, mas eles ainda estdo na adi¢cdo, ai ja coloca para
multiplicagédo”. (...). Ah, eu ja nao t6 falando mais nada (...) porque é tipo
assim, as outras professoras ja estdo antigas elas, tipo, tem o ritmo delas e
elas querem que facga do jeito que elas querem. Eu digo, gente, se cada um
tem que fazer sua parte (...) se vocés p6em a parte de vocés, porque eu tenho
gue botar a minha do jeito que vocés querem? (...) Elas querem trabalhar da
maneira delas e, tipo, como elas sdo antigas ha escola, a coordenacédo apoia
porque elas sdo antigas.

A P1 compartilhou que nem sempre tem autonomia para propor atividades que
desafiem os alunos. Segundo ela, quando inclui na rotina atividades que ndo sao

impressas ou que ndo constam no livro didatico, geralmente, sdo rechacadas.

P1: (...) eu sempre tenho falado... 0s meninos eles ficam preguicoso (...) tanto
gue eles ja estdo de um jeito que coloca atividade no quadro, geralmente,
guando passo essa atividade ai do campo aditivo e situagdo-problema, eu
costumo passar no quadro, pra nao ficar dando aquela coisinha impressa (...)
“Professora, tem que escrever isso tudo? Professora...” (dizendo que os
alunos reclamam).

Talvez, por esse motivo, as participantes demonstraram interesse em construir
aulas com propostas diferentes das que, cotidianamente, sdo impelidas a realizar.
Entretanto, para apresentar uma rotina que fosse validada pelo grupo, continuamos a
pesquisa no livro didatico e encontramos atividades que tenham relacdo com as
atividades da nossa Sequéncia Didatica. Apés essa dinamica de idas e vindas,
decisoes e discussoies, ao final dessa busca, a rotina da primeira aula foi organizada

conforme ilustra a Figura 22.

Figura 22 - Organizacéo da rotina de matematica da primeira aula

Diatematica
TEMA: SISTEMA MONETARIO BRASILEIRO

UNIDADE TEARLATICA
- GRANDEZAS E MEDIDAS
- MNUMERO

1* BMAOMENT O
COMNTAGEM ILUSTREATIVA

P AMOMENTO: ATIVIDADE PRINCIFPAL

Roda de conversa: Sobre o surgimento do dinheiro e
sua importincia social.

LIVRO DIDATICO pg_ 24
Ansilize da mpeda (cédulas e moedas) do mosso
Sistema Monetario.

3* MOMENTO: Resolucio de Sitnacic-problema

PECRINEG PASSOU NMA PADARIA E COMPROU
TRES BOLINEOS. SE CADA BOLINHO CUSTOU B3
3,00, QUANTC ELE
Tadour

i,

¥ mula (Lbora)

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)
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Nesse encontro, finalizamos a proposta da Sequéncia Didatica e a organizacao
da rotina semanal para a primeira aula. Como a elaboracdo da rotina semanal nao
estava inicialmente prevista, reorganizamos 0s encontros subsequentes para garantir
que pudéssemos concluir essa etapa do planejamento em tempo habil.

Assim, acordamos em nos reunir na semana seguinte na terca-feira (12/09) e
na quarta-feira (13/09) para consolidar a SD e organizar a rotina semanal, a qual
deveria estar concluida até quinta-feira (14/09) para apreciacao do grupo (gestoras e
demais professoras). Neste encontro, também iniciamos a construcdo da aula 2,
contudo ndo avancamos devido ao adiantado da hora. Diante dos imprevistos para
seguir 0 cronograma, as participantes concordaram em realizar encontros semanais
adicionais. Dessa forma, 0 grupo reorganizou o cronograma de setembro para concluir
0 EA, conforme as datas abaixo relacionadas:

e 12/09 (terca-feira): Planejamento;

e 13/09 (quarta-feira): Planejamento;

e 15/09 (sexta-feira): Conclusdo da etapa de planejamento, confeccdo de
materiais didaticos e simulagéo da aula;

e Semana de 18/09 a 22/09: Implementacdo da sequéncia didatica.
Este encontro foi gravado em audio e as falas utilizadas foram retiradas da

transcricdo do dialogo entre as participantes.

4.1.5 O quinto encontro

O quinto encontro ocorreu em 12 de setembro de 2023 (terga-feira), iniciando-
se as 11h15, com a presenca da pesquisadora, da P1 e P2. Como P2 ndo pbode
participar do uUltimo encontro, comecamos com uma contextualizacdo do trabalho
realizado e discutimos a dindmica adotada para ajustar a rotina semanal a nossa

Sequéncia Didatica.

P1: A Atividade vamos colocar o que a gente vai trabalhar.

Pesquisadora: Ai a gente colocou aqui, 6h. Uma indica¢&o do livro didatico,
porque a nossa atividade é essa (sinalizando para a SD)

P1: Porque pra eles seguir pelo livro, né, pra depois nédo dizer: Ah, mas néo
tem.

Pesquisadora: Ai a gente tem que colocar do livro didatico.

Seguindo a mesma dinamica do encontro anterior, continuamos o exercicio de
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buscar no livro didatico atividades relacionadas as previamente elencadas em nossa
SD, organizando-as diretamente no arquivo disponibilizado pela coordenacéao.
Conforme ja mencionado, a escolha de trabalhar com o Sistema Monetario
partiu das participantes. No entanto, durante o planejamento, a P2 observou que esse
tema ainda nao havia sido abordado em nenhum momento ao longo do ano letivo.
ISso sugere que nossa proposta contribuira para que o objeto de conhecimento seja

contemplado antes do encerramento do ano letivo.

P2: Teve um planejamento que a... (citando o nome de uma professora) até
disse. Ela disse assim: “Gente, tem que colocar sobre o Sistema Monetario”.
tu lembra? (perguntando para a P1). Porque nessa prova do Ideb vai ter. (...)
E eles tém que saber identificar. Ai ela disse até sim: “eu vou ver como € que
eu vou fazer para introduzir”’, porque durante esse tempo todinho ainda ndo
tinha introduzido.

Observamos a preocupacdo das professoras em abordar conteudos que
preparem os alunos para as avaliagdes externas. No entanto, essa énfase exclusiva
nas avaliacdes externas pode desviar o foco do verdadeiro propésito educativo, que
transcende a mera preparacao para testes padronizados.

Voltando aos trabalhos, como na Sequéncia Didatica incluimos atividades

extras, decidimos incorporar uma delas a rotina.

P1: Escreve... (a situacdo problema na rotina para as demais professoras).
Pesquisadora: é, ja pra alinhar com a proposta.

P1: Pedrinho foi & padaria e comprou 3 bolinhos...

Pesquisadora: Ai vocés acham que a gente coloca o humeral ou escrito? O
que vocés acham? Pensando no aluno.

P1: Como nés vamos trabalhar com o dinheirinho, entao seria bom o numeral
mesmo, né?

P2: O numeral, mas a gente tem que trabalhar escrito também.
Pesquisadora: Entdo a gente pode colocar, comprou 3 de quantidade e ai a
gente coloca o valor em numeral.

P1: Pode ser (a P1 leu o problema novamente) “Pedrinho comprou trés
bolinhos. Se cada bolinho custou R$ 3, quanto ele pagou?

Pesquisadora: Vocés acham que é muito complexo para eles?

P1: Nao.

Pesquisadora: (...) a gente pode colocar quanto ele gastou ou pagou
pensando na quantidade que ele tem. Mas eu acho que o 'gastou’ acho que
ta mais relacionado com a quantidade que ele tem de dinheiro. E aqui a gente
ndo ta dizendo

P1: E aqui é quanto ele pagou no bolinho.

Pesquisadora: E. A gente ta sé relacionado a quantidade que ele pagou.
P1: Uhum

Apo6s concluir essas discussdes e explorar outros temas que surgiram durante
as reflexdes, avancamos para o planejamento da segunda aula. Nesse sentido,

definimos as informacdes essenciais sobre a aula, como contetdo, objetivos
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especificos, duracao, recursos didaticos e pedagdgicos, entre outros aspectos.
Iniciando com a contagem, decidimos apresentar um enigma em estilo de

prosae, conforme ilustrado na Figura 23.

Figura 23 - Enigma em prosa
ENIGMA EM PROSA ? 2 8c)

¥
A TURMA TEM UM COFRE ROSA > "
QUE SE CHAMA PEPPA PIG o\

SE DEZ|REAIS CADA UM

DENTRO DELE COLOCAR
EM QUANTOS ESTAREMOS?
QUANTOS REAIS TEREMOS?

RESPOSTA:

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)

Para esta atividade, planejamos trazer um cofre para a sala de aula e distribuir
uma cédula de R$10 para cada aluno. Em seguida, os alunos levantardo um por um
para depositar sua cédula dentro do cofre. Apds a dindmica, nosso objetivo é observar
como fardo a associacdo entre a quantidade de notas distribuidas e o nimero de
alunos na sala. Além disso, também serd interessante observar se conseguem estimar
a quantidade total de dinheiro dentro do cofre e quais representacfes e estratégias
utilizardo.

P2: (...) no mesmo tempo esta trabalhando quantidade ja e a contagem.
P1: Eu acho que vai ser bem legal trabalhar com eles.

Para otimizar o tempo, 0 enigma em prosa sera entregue impresso para que 0s
alunos realizem suas representacfes. Apdés a dinamica, a professora fara os
questionamentos necessarios para estimular o raciocinio dos alunos em relacéo a

atividade desenvolvida.

P2: Na&o é por isso que é importante trabalhar isso daqui desde o primeiro
ano com eles? (...)na minha turma, por exemplo, eu tenho certeza que 0s
alunos, o C2, vai sentir dificuldades, 0 C1 e 0 D (...). Eu s6 tenho um aluno A,
gue é essa menina, ela ndo vai sentir ndo, mas os outros (...) vado sentir
bastante. (...) E dificil de assimilarem por isso que é importante esse negdcio
do concreto, né? (...) fica mais facil deles ficar aqui [atentos], do que vocé
ficar so falando, d& € sono neles.

A P2 enfatiza que alguns alunos podem encontrar dificuldades e destaca a
importancia de incorporar materiais concretos para envolver os alunos e despertar sua

curiosidade durante a aula de matematica. No entanto, ela reconhece suas préprias

18 Esse enigma é de autoria do grupo de trabalho.
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dificuldades em planejar aulas que incluam materiais manipulaveis, devido a falta
desses recursos e em como e quando utiliza-los. Por esse motivo, ela insiste na ideia
de promovermos uma oficina de elaboragéo de materiais concretos, com o objetivo de

desenvolver habilidades nesse aspecto e criar sua prépria coletanea.

P2: Mas o que acontece, eu também nao tenho tempo de ta produzindo
material (...) agora ndo. Eu quero, Darlete (...) eu quero produzir contigo o
material.

As participantes também afirmaram que alguns alunos, mesmos os alfabéticos,
apresentam dificuldade em identificar as operacdes matematicas basicas nas
situacdes-problema. Segundo elas, esses alunos tém dificuldades de compreender se

se trata de adicao ou subtracdo, por exemplo.

P2: ai eu ja pergunto, e ai alguns ja respondem: “esse é mais”... 0s que
sabem mais, né?! os que nao sabem eles nao falam nada.

P1: Estamos trabalhando muito isso essa semana e a semana inteira. Tem
aluno meu que eu ensinei uma vez como é que ele armar a continha pra saber
o resultado... Ele faz perfeitamente. E ja tenho outros que j4 sabem ler e
escrever perfeitamente e ndo conseguem.

P2: Deixa eu te falar aqui (...) € isso que eu quero aprender, né? Porque pra
mim saber ensinar eu também tenho que saber. Vamos supor (a P2 indo ao
quadro demonstrar): “quantos nado sei o que ... quantos sobraram?... ‘quantos
restaram?”. Aqui ele ja tem que saber que é...

A P2 mencionou que faz alguns questionamentos, mas percebe que mesmo
assim, os alunos com mais dificuldades ainda ndo conseguem identificar as respostas.
Sobre isso, Vergnaud (2009) afirma que os conceitos ndo podem ser compreendidos
de forma isolada, mas sim dentro de campos conceituais que envolvem situagoes,
estruturas, operagdes de pensamento e representacdes que se relacionam entre si.
Portanto, refletimos sobre a necessidade de partir dos conhecimentos prévios dos
alunos, com intencdo pedagogica, explorando as ideias que ja integram suas
estruturas cognitivas. Nesse momento, conforme ilustrado na Figura 24, ela se

aproximou do quadro para fazer uma demonstracgéo.
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Figura 24 - P2 realizando a demonstracdo no quadro

—_—

~— s SO U
Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)

ApOs uma conversa intensa, concentramo-nos nha inclusdo das atividades na
rotina. Iniciamos pelo primeiro momento: a contagem do dia. A P1 sugeriu a inclusao
do enigma na rotina, entdo passamos para as reflexdes sobre o valor a ser depositado

no cofre.

Pesquisadora: (...) se achar que R$10 é muito, pra eles fazerem a contagem,
entdo podemos utilizar moedas de R$1.

P1: Eu acho que nao, porque eles sdo muito bons com nameros.
Pesquisadora: Entdo tu achas que eles ndo vao ter dificuldade?

P2: Nao

P1: Eu acho que néo.

P2: Acho que no maximo uns dois. S6 os que ndo sabe mesmo... no caso
dos meus alunos... eu tenho certeza a..., 0... e a... (citando o nome de alguns
alunos) véo sentir dificuldade.

P1: Aqui na minha sala, acho que a... (citando o nome de uma aluna).

Como as professoras tém atribuicdes em varias disciplinas, elas comecaram a
incorporar outros assuntos na discussao, especialmente aqueles relacionados a
lingua portuguesa, com foco na alfabetizacdo. Discutimos brevemente algumas
estratégias e op¢des, mas logo redirecionamos nossa atencdo para o planejamento.

Considerando especificamente o perfil das turmas, nos concentramos em
desenvolver uma SD que englobasse todos os alunos, independentemente das
diferentes hip6teses de aprendizagem, uma vez que as participantes demonstravam
grande preocupacdo com esses critérios.

Para o segundo momento da aula, denominado "retomada”, decidimos realizar
uma roda de conversa sobre os aspectos individuais das cédulas. Para isso, 0s alunos

se organizardo em duplas e assumirdo o papel de analistas de cédulas monetarias.
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Ficando organizado da seguinte forma:

e Distribuir funcdes de analistas entre alguns alunos: formar duplas com cédulas
de R$ 2, R$ 5, R$ 10, R$ 20, R$ 50, R$ 100 e R$ 200, respectivamente. Os
alunos com as notas de R$ 2 descreverdo o que esta no verso da nota, item
por item, enquanto os demais dirdo o que h&a nas suas, identificando se sdo
iguais ou diferentes. A mediacdo sera feita pela professora, sempre
questionando, por exemplo: "Na nota de R$ 5 h4d as mesmas informacdes? O
que h& de diferente?"; e

e Andlise das cédulas monetéarias verdadeiras: apresentar uma cédula de cada
valor e pedir aos alunos que observem as diferencas. Enfatizar que essas
cédulas sao verdadeiras e foram trazidas para que possamos examinar as
marcas e caracteristicas de uma nota com valor real. No entanto, na aula,
utilizaremos apenas cédulas ficticias para aprender mais sobre o Sistema
Monetario Brasileiro.

Apbs essa discussdo, concebemos a ideia de promover um jogo chamado
"Nunca 10", adaptando-o para trabalhar com a composic¢ao de valores, com o objetivo
de facilitar a compreensao de adi¢cdes que envolvem diferentes quantias. Esse jogo
aborda o conceito de trocas no algoritmo da adicdo com reagrupamento, utilizando
moedas de R$ 1 e cédulas de R$ 10 e R$ 100.

Com essa proposta, a P1 identificou uma atividade semelhante no livro didatico,
0 que possibilitou a incorporacao tanto da atividade sugerida no livro quanto do jogo
“Nunca 10" a rotina escolar. Na SD, foram incluidas outras informacdes que guiardo
a implementacgéo da aula, porém, optou-se por ndo as incluir na rotina para evitar que
ela se tornasse muito extensa. Dessa forma, a rotina da segunda aula ficou organizada

conforme ilustra o Quadro 9.

Quadro 9 - Organizac¢do da rotina da segunda aula

Matemética

TEMA: SISTEMA MONETARIO BRASILEIRO

UNIDADE TEMATICA
. GRANDEZAS E MEDIDAS
. NUMERO

1° MOMENTO

CONTAGEM: EM QUANTOS ESTAMOS? o
ENIGMA EM PROSA Pmﬁ A
A TURMA TEM UM COFRE ROSA ePPq'"a'
QUE SE CHAMA PEPPA PIG ¥

SE DEZ REAIS CADA UM
DENTRO DELE COLOCAR
EM QUANTOS ESTAREMOS?
QUANTOS REAIS TEREMOS?
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Resposata:

2° MOMENTO: RODA DE CONVERSA
v Valores das notas e moedas (caracteristicas de cada cédula/moeda): LIVRO DIDATICO - pags. 32 e 33.
v Conhecer as cédulas de dinheiros antigos: Cruzeiro e Cruzado: LIVRO DIDATICO pg. 33.

3° MOMENTO: JOGO - NUNCA DEZ

COMO JOGAR
1. Dividir a turma em 2 times;
2.Decidir quem iniciara o jogo: a prof.? escreve em dois pedagos de papel (1° e 2°) e pede para eles escolherem.
3.Apbs isso, o time que comecar, joga os dados, conta quantos pontos fez e pega a quantidade de moedas.
4.Agora é a vez do 2° time, joga os dados e conta quantos pontos fez e pega a quantidade de moedas correspondente. E assim, sucessivamente.
5.0s jogadores véo revezando nas jogadas;
6.Um aluno vai registrando no quadro a quantidade de cada time e as trocas por cédulas.
Ex.:
v A cada DEZ moedas de R$ 1,00, o time troca por uma cédula de R$ 10; e
v A cada DEZ cédulas de R$ 10, troca por uma cédula de R$ 100.
v O time que conquistar uma cédula de R$ 100 primeiro, GANHA O JOGO!

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024).

Passamos entdo para a elaboracdo da terceira aula. Como é de praxe,
definimos as informacdes essenciais, tais como: conteudo, objetos de conhecimento,
objetivos especificos, recursos didatico-pedagdgicos, conhecimentos prévios, entre
outros. Cogitamos organizar uma atividade que permitisse aos alunos vivenciar uma
situacao real, embora ficticia, na qual pudessem utilizar o dinheiro em um contexto de
negociacdo. Apesar das opcdes de mercadinho, feirinha e producdo e venda de
produtos, optamos por algo diferente.

Dessa forma, entre varias possibilidades, optamos por simular um Leildo.
Portanto, nesta terceira aula, precisariamos organizar o evento para que fosse
possivel realizad-lo na quarta aula. Para isso, na terceira aula, realizariamos uma
votacdo para decidir quem seria o leiloeiro, o demonstrador e os caixas. Assim,
durante essa aula, a contagem emergiria a partir da contagem dos votos que decidiria
guem ocuparia cada cargo.

Quanto aos itens a serem leiloados, inicialmente pensamos em usar 0s proprios
objetos disponiveis na sala de aula. No entanto, como havia poucas opc¢des na sala,
decidimos trazer as imagens impressas dos itens que serao leiloados. Portanto, uma
atividade primordial desta aula sera realizar a precificacdo desses itens, registrando o
valor inicial. Quanto ao dinheiro, utilizaremos o dinheiro que foi recortado pela turma
na primeira aula. Esse dinheiro sera distribuido entre os negociadores e o0 caixa. As
participantes estavam bastante empolgadas, pois acreditavam que os alunos se

envolveriam intensamente nesse tipo de atividade.

P2: Eles vao gostar demais.
P1: Se for para fazer zoeira, minha filha, € com eles mesmo (risadas)

Considerando que o horério ja havia se esgotado, decidimos deixar os detalhes
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da terceira aula para serem discutidos no proximo encontro. Na Figura 25,

apresentamos mais um registro do nosso produtivo encontro.

Figura 25 - Registro do nosso quinto encontro
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b
Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)
O terceiro encontro encerrou-se pontualmente as 12h41, totalizando 1 hora e

26 minutos.

4.1.6 O sexto encontro

O sexto encontro ocorreu em 13 de setembro de 2023, iniciando as 11h15.
Dando continuidade ao processo construtivo, comecamos detalhando a terceira aula.
Como serd uma novidade para os alunos, com a proposta de realizar o evento do
leildo, a ideia € comecar a terceira aula dando essa informacdo para os alunos e
explicando que n6s mesmos vamos organizar o evento.

A P1 propos a inclusdo de questionamentos na rotina, com o intuito de orientar
as demais professoras na conducao das atividades.

P1: (...) inclusive, a gente pode até botar alguns questionamentos desse ai
na rotina para que eles saibam o que que a gente vai fazer, né?

Observamos a preocupacédo da P1 com a organizagao da rotina, visando
garantir que nossa proposta ndo seja rejeitada pelas demais professoras. Diante
disso, decidimos estruturar a rotina de forma a alinhar-se com nossa proposta, mas
mantendo-a flexivel. Assim, no primeiro momento, incluiriamos a organizacao para a

simulacdo de uma situacdo real do uso do dinheiro, de modo que as demais
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professoras tenham liberdade para escolher a estratégia que desejarem utilizar. No
entanto, a P1 achou melhor que fossem disponibilizadas as mesmas informacdes
sobre o leildo, caso as professoras quisessem realizar a mesma atividade.

Na SD, iremos organizar essa parte inicial do evento realizando alguns
guestionamentos especificos sobre o leildo para que os alunos se familiarizem com a
proposta, sempre dando espaco para eles participarem. Durante 0os questionamentos,
explicaremos o que € um leildo, como funciona e como iremos realizar e organizar o
nosso leildo. A partir disso, organizaremos a votacdo para decidir quem sera o
leiloeiro, o demonstrador e os caixas. Posteriormente, organizaremos a mercadoria e
o dinheiro que sera utilizado durante o leildo. Para a emissdo da nota de compra e
venda, utilizaremos aqueles blocos de notas comumente utilizados no comércio.

Para o pleito eleitoral, a P1 sugeriu que sortedssemos os nomes dos alunos
gue seriam candidatos. Nesse momento, seria utilizado um quadro e um grafico para

o registro dos votos, conforme modelos apresentados no Quadro 10.

Quadro 10 — Rotina da terceira aula

Matematica

TEMA: SISTEMA MONETARIO BRASILEIRO - SIMULAGAO UMA SITUAGAO REAL DA UTILIZAGAO DO DINHEIRO.
UNIDADE TEMATICA

. GRANDEZAS E MEDIDAS
. NUMERO
1° MOMENTO 5
. CONTAGEM DO DIA: VOTAGCAO .
. Informar alunos que iremos simular um LEILAO e que para isso precisaremos organizar o evento.

Questionamentos/informativos: i
0 Alguém sabe explicar o que é um leildo? Como funciona? E uma forma de negociacdo? Envolve compra e venda de produtos?
0 Durante os questionamentos, explicar o que é um leildo, como funciona e como iremos realizar e organizar o nosso leiléo.

= Eleicéo do leiloeiro, demonstrador da mercadoria e 2 alunos para o caixa:

me dos candidatos Quantidade de Votos Total de votos por candidato Cargo

Resultado da eleigao

8 | — ||
Leiloeiro Apresentador Caixa

B Candidatos Candidatos2 Candidatos3

¥A quantidade de votos sera representada pela colagem das imagens de moedas de R$ 1.

Questionamentos:

v Quantas pessoas votaram? Se tantas pessoas votaram e tiveram 4 alunos candidatos, quantos alunos vieram hoje? (Lembrando que os candidatos
também votam).
v Apbs a votacdo, os alunos junto com a professora, construirdo um grafico com o resultado da votacéo (fixar o grafico no Painel — Resolvendo

nossos problemas).
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2° MOMENTO
- Organizagdo do leildo:
v Precificagéo e organizagéo das funcdes.

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)

O aluno mais votado seré eleito o leiloeiro, 0 segundo lugar o demonstrador, e
0 caixa sera assumido pelos terceiro e quarto lugares. Optamos por manter dois
alunos no caixa, para que um fique responsavel pelo caixa e o outro pela emissao das
notas. A P1 sugeriu que construissemos o grafico em uma cartolina para que

posteriormente pudéssemos fixa-lo no painel da sala de aula.

P1: (...) A cartolina d& pra fazer o grafico, que ele & menor.
Pesquisadora: Isso, pra ficar exposto. Ai ali também j& vai estar o cartaz do
dinheiro.

ApOs a votacdo os questionamentos serdo direcionados para a quantidade de
votos estabelecendo relacdo com a quantidade de alunos presentes.

Pesquisadora: Vocés acham que em 25 minutos a gente faz essa atividade?
P1: Eu creio que faz, porgque € mais conversando com ele, né?!

No segundo momento da aula, iremos avancar para a precificacdo e
organizacdo do dinheiro que sera utilizado no leildo, no entanto, ainda tinhamos
davidas sobre quais recursos utilizar. Portanto, retomamos as discussdes sobre quais

itens seriam leiloados, a fim de esclarecer essas questdes.

Pesquisadora: Nesse caso, se for figura, a gente pode até ousar, né? Trazer
imagens de celular, tipo iPhone (...) coisas assim, que tém valor maior, e ai é
neste momento que eles fazem a precificacéo.

P1: O que mais que faz leildo? Quadro, obras de arte, joias, boi, tem muito
leildo de boi...

P2: Carro (...) de moto, de boi, né?! Cavalo (...) que, como eu tenho muitos
alunos que moram na zona rural, cavalo ... ave Maria, se botar um cavalo ali
pra eles... 'Ah, eu quero isso ai. Eu vou da tanto...' (risadas).

Com essa proposta em mente, passamos para a organiza¢ao do evento no qual
os alunos colocariam, de fato, a "mao na massa". Considerando que o trabalho
realizado seria diferente dependendo das atribuicbes, decidimos organizar a sala em

estacdes de trabalho, ficando distribuidas da seguinte forma:

e 12 Estacdo-Lateral: leiloeiro (a) e demonstrador (a)

v Distribuir os produtos para que o leiloeiro e 0 demonstrador coloquem o preco

inicial nos produtos: decisdo dos alunos.
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e 22 Estacdo-Central: Consumidores

v Distribuir 5 cédulas de cada e 5 moedas de R$ 1,00 para cada aluno.

v/ Cada aluno fard um envelope com folha de caderno para guardar o dinheiro que
sera utilizado. Na parte externa do envelope, escreverd seu nome e o valor que
tem la dentro. Depois, entregara para a professora guardar.

e 32 Estacdo-Lateral: Caixas
Organizar por cédulas/moedas: Utilizar uma caixa de papelédo para organizacao,
separando as cédulas/moedas por valores.

Registrar no bloco de notas o total que ha dentro da caixa registradora.

v Organizar o dinheiro que sera utlizado pelos caixas: organizar por

cédulas/moedas, separadamente.

v Registrar no bloco de notas o total que ha dentro da caixa registradora.

Pensando no dia do leildo, decidimos que as cadeiras seriam organizadas em
formato de meia-lua e que o0 pagamento seria realizado apés a finalizacédo do evento.

Pesquisadora: a gente vai ter que organizar a sala em U.

P1: Ele vai ficar na frente fazendo a demonstracao.

Pesquisadora: (...) fazerem o pagamento em emissdo da nota depois do
leildo? porque se parar o leildo para fazer isso...

P1: E, depois que faz o pagamento (...) bateu, ai vocé marca la [no quadro]
quem comprou isso.

ApoOs acertarmos os Ultimos detalhes, consideramos necessario realizar um
breve ensaio para que os alunos percebam qual sera a dindmica do leildo, levando
em conta o papel de cada um.

Chegou o dia do Leilao! Para o dia do evento, que acontecera na quarta aula,
surgiu uma questao sobre quantos lances os alunos poderiam dar. Desse modo,
pactuamos que para cada produto, os alunos poderdo ofertar até cinco, visto que o
tempo é curto e os lances poderia tomar boa parte da aula.

Sobre a questdo do arremate, a P1 afirmou que alguns alunos ndo gostam

muito de perder.

P1l: E eu vou logo avisando, t4?! (...) se eles ndo ganhar nada, eles ja comecam a
choradeira, ta?! (risos).
P2: (citando o nome de um aluno), se ele perde uma vez, ele ja fica querendo chorar.

Como o tempo € exiguo, na quarta aula decidimos nao realizar atividade
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permanente (contagem). Quanto ao tempo, ha a apreensdo de que nao consigamos

concluir as atividades propostas dentro do tempo disponivel.

P1: Como matematica ta sendo na segunda aula, ndo importa se a gente
entra na proxima aula (...). Eu ocupo mais um espaco em portugués e...
P2: matematica.

O terceiro e Ultimo momento, acontecera a avalicdo, que consiste na etapa de

prestacao de contas. Essa prestacao sera realizada de forma coletiva.

P1: A prestacao de contas.
Pesquisadora: Quem comprou... ele arrematou por quantos?
P2: Isso.

A ideia da socializacao surge da necessidade de consolidar as aprendizagens
construidas ao longo desse percurso. Nesse contexto, a P2 sugeriu que incluissemos
na rotina a etapa de avaliagdo. Com isso, finalizamos a estruturagédo da rotina da
quarta aula, que seguiu a proposta da nossa SD e ficou organizada conforme

apresentado no Quadro 11.

Quadro 11 - Rotina da quarta aula

Matematica

TEMA: SISTEMA MONETARIO BRASILEIRO — Chegou o dia do LEILAO!
UNIDADE TEMATICA
o GRANDEZAS E MEDIDAS
e NUMERO
1° MOMENTO
v Organizacéo da sala para inicio do LEILAO.
2° MOMENTO
v O leildo.
3° MOMENTO: Avalicdo/sistematizacdo
o Prestagéo de contas:
v Comprador: Quem arrematou? Qual o valor do item? Quantos reais tinha?
Quantos reais gastou? Quantos reais ainda tem?
v Caixa: Quantos reais tinha em caixa antes de iniciar o leilao? Quantos reais
tem em caixa agora? Quantos reais tem a mais?
v Produto: qual produto teve o lance mais alto? Qual teve o menor lance?
Algum produto néo foi vendido?
e Além disso, a avaliagdo sera formativa e diagnostica e ocorrera durante a
atividade.

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024).

Chegamos a quinta e ultima aula. Sendo um dos pedidos da P2 nos
propusemos a planejar uma aula com foco no ensino da Algebra. Desse modo,
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iniciamos pela definicdo do conteudo, objetos de conhecimento, objetivos especificos,
recursos didaticos-pedagogicos, conhecimentos prévios, entre outros.

Entdo passamos a construimos uma proposta para trabalharmos a algebra
integrada a Grandezas e Medidas/Sistema Monetério Brasileiro. No primeiro momento
da aula, na atividade permanente, pensamos em promover uma contagem
dramatizada. Nesse caso, estabelecendo um padrdo, de um aluno em pé e outro

sentado, até concluir a contagem.

P1: E igual aquela aula que a gente trabalhou com eles aqui. S6 que com a imagem do
bonequinho. Um de frente, um agachado, um de costas...
Pesquisadora: Isso. Ai esse é o0 padrdo... 0 padréo vai se repetindo.
Também cogitamos realizar uma contagem sonora, em que 0 primeiro aluno
bate uma palma, o segundo duas palmas e segue esse padrdo até o ultimo aluno.
Com intencdo pedagogica e utilizando a linguagem matematica durante a atividade.

No entanto, escolhemos a primeira opcao.

P1: (...) um em pé e outro sentado.

Pesquisadora: Esse é o padrdo e a sequéncia vai se repetindo. E também
(...) da pra trabalhar [sequéncia] recursiva aqui, um em pé&, um sentado, um
em pé, 2 sentados, né? Um em pé, 3 sentados...

P1: Também da pra fazer...

P2: E, mas é bom quando tem muito aluno.

Para o segundo momento da aula, decidimos utilizar uma atividade impressa
como um aquecimento, a fim de fornecer suporte para o desafio que seréa realizada

no terceiro momento.

P1: Realizar a tarefa que antecede o desafio ‘Caga ao Tesouro'...
Pesquisadora: O desafio na verdade, é a caca ao Tesouro seria essa trilha,
né?

P1: E, trilha das regularidades.

A atividade, ilustrada na Figura 26, trata de padrdes e sequéncias, incorporando
as cédulas do Real. Essa atividade foi desenvolvida pelo grupo e ser4 empregada

COMO um recurso preparatorio para o desafio subsequente.
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Flgura 26 - Atividade impressa utilizada na aula 5

22
Vamos exercitar nossa CUCA? &

1) Observe como o quadro abaixo esta organizado e dé sequéncia ao padrio. Para isso, 0 , pinte 0s q

, recorte e

cole as cédulas monetarias.

L

L L $E ¥ B W W@

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)

Neste ponto, discutimos brevemente a atividade sob a perspectiva dos alunos.
No entanto, as professoras afirmam que a maioria dos alunos ndo ter4d muitas

dificuldades em realizar a atividade.

Pesquisadora: (...) ttm que identificar o padréo para dar sequéncia no padréo (...)

P2: Isso. Entdo no caso aqui, teria que repetir o 1, 2 a cédula, o 3...

P1. 0O 4..

P2: Ai 0 4... dai depois a cédula.

Pesquisadora: E, entdo o padrdo aqui comeca no 1 e termina...?

P2: No 5. Ai aqui ele teria que fazer do mesmo jeito...

Pesquisadora: Ai aqui ele vai continuar o padrdo até chegar aqui. Aqui, a gente vai colocar
as imagens das notas para eles recortarem e colarem (...) eles vao pintando e colocando
0 namero.

Pesquisadora: Ai vocés acham que eles vao ter dificuldade nessa atividade?

P1: Nao.

P2: Na minha turma, s6 a..., 0... € 0... (citando o nome de alguns alunos). E eu acho que
0... (citando o nome de mais um aluno), ndo vai ter muito ndo. Porque, visualmente assim,
ele pega rapido.

Apoés essa atividade, realizaremos o desafio "Caga ao Tesouro: Trilha das
Regularidades", adaptados essa atividade inspirados na “Amarelinha das
Regularidades”, desenvolvido no trabalho de Silva (2022). No entanto, surgiu um
dilema sobre como confeccionariamos a trilha, visto que os alunos iriam se

movimentar sobre ela.

Pesquisadora: (...) a gente precisa construir uma trilha (...)
P1: Um vermelho, um amarelo ...

Pesquisadora: o 2 é vermelho...

P1: Entdo vai ser: 1, 2, 3...
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Entdo, definimos que para realizar o jogo, precisariamos:

v Dividir a turma em 2 grupos, com a mesma quantidade de integrantes e, cada
time, ira escolher um integrante para ser atendente no “Caixa do tesouro”, sedo

os guardides do tesouro;

v Afastar as carteiras e organizar a sala de modo que cada integrante fique sentado

no chao: 1 time de cada lado.

v Registrar no quadro: Time 1 x Time 2 (se eles quiserem, podem escolher um nome
para o time). Conforme a quantidade de valores encontrados, a professora ira

registrando no quadro o nome do jogador/valor, por time.
v ApOs organizar a sala e os times, chegou a hora de explicar as regras do jogo.

v Para isso, ja na trilha, a professora ira demonstrar como jogar e como resgatar o
prémio (esse sera o momento de esclarecer as duvidas dos alunos).
Para montar a trilha, imprimimos os blocos em folhas tamanhos A4 e
comecamos a organizar a trilha com base na sequéncia estabelecida no dado. Para
isso, distribuimos as folhas pelo chdo da sala e comegamos a conceber como a trilha

ficaria organizada. A partir dai, comecamos a simular uma jogada.

Pesquisadora: (...) ai a gente jogou o dado...caiu nesta [padrédo] daqui, 6...
vermelho, amarelo e verde... ai ele vai seguir a trilha... ai ele vai ter que seguir
esse padrao aqui, repetindo ele (...) e ai ele vai ver: “olha, eu quero o R$ 200"
... ai ele vai olhar o [valor] maior que ele quer.

P1: Ai ndo pode pisar em outro... tem que segui a trilha.

Pesquisadora: Ele s6 pode [caminhar] na horizontal ou sé pra frente... ele
ndo pode ir pra tras.

Apos visualizarmos o prototipo, surgiu a possibilidade de montar a trilha em

papel madeira e fixa-la no chao da sala.

P2: (...) vamos pegar umas 4 folhas de papel madeira... mais ou menos (...)
Cola no papel madeira, que é melhor (...) cola nele todinho a sequéncia.
Pesquisadora: E isso que a gente tem que pensar (...) como é que a gente
vai colar. Porque véo ter que pisar em cima, ai tem que prender... ndo pode
ser solto.

P2: Nao, menina, nés vamos colar, sim.

Pesquisadora: Ta. Ai vocés acham que o papel madeira fica bom?

P2: Fica sim.

P1: A gente pega o papel madeira, emenda as folhas e ai cola em cima (...)
se a gente tivesse um papeldo mais duro, né?

Combinamos de pensar em uma estratégia que oferecesse seguranca para 0s



alunos ao percorrerem a trilha, evitando o risco de escorregdes ou rasgos no percurso.

Na Figura 27, apresentamos como ficou o protétipo da proposta.

Figura 27 - Protdtipo da trilha e da sequéncia do dado

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024).

A partir da nossa proposta, organizamos a rotina da quinta aula conforme

apresentado no Quadro 12.

Quadro 12 - Rotina da quinta aula

Matematica

TEMA: SEQUENCIAS REPETITIVAS — REGULARIDADES.

UNIDADE’TEMATICA
e ALGEBRA
e GRADEZAS E MEDIDAS

1°MOMENTO
v CONTAGEM DRAMATIZADA: PADRAO — SEQUENCIA.

2° MOMENTO: ATIVIDADE DE AQUECIMENTO
v Realizar a tarefa que antecede o desafio “CACA AO TESOURO: TRILHA DAS
REGULARIDADES?”. Essa atividade sera uma preparagio para que o aluno tenha uma no¢éo minima
sobre o desafio que sera proposto.

ATIVIDADE (em anexo)

TL Y.

PSS
3° MOMENTO: JOGO - “CACA AO TESOURO: TRILHA DAS REGULARIDADES”
Informacdes para construcéo da Trilha:
TRILHA: COR + COR+ COR: VALOR. AO FINAL DA TRILHA, O CACADOR, SACA O VALOR NO
CAIXA RAPIDO.
DADO: COM O PADRAO DA SEQUENCIA A SER PERCORRIDA
Regras do jogo:
v Dividir os alunos em 2 grupos;
v Escolher quem ird iniciar o jogo: cara ou coroa.
v Quem comegar, joga o dado e terd que trilhar a sequéncia estabelecida.
v S6 é permitido transitar na trilha nas linhas vertical, horizontal e/ou diagonal;
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E proibido caminhar para trés;

NAO é permitido pular casas;

Podera dar, no méaximo, 8 passos a cada jogada;

A cada jogada, um novo jogador;

O jogo acaba quando todos os jogadores tiverem participado;

Findando todas as jogadas, chegou a hora de somar o total R$ que cada time conquistou.
GANHA o jogo, o time gue conquistar o maior valor monetario.

ENE N SN N NN

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024).

ApoOs deliberarmos, marcamos um encontro para sexta-feira (15/09) com o
objetivo de confeccionar a trilha e o dado. Na Figura 28, compartilhamos um registro

afetuoso desse encontro repleto de muito trabalho e profundas reflexdes.

Figura 28 - Registro do nosso quinto encontro

L. ja

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2624)

O encontro foi finalizado as 12h44, ap6s uma produtiva reunido que se

estendeu por 1 hora e 29 minutos.
4.1.7 O sétimo encontro

No dia 15 de setembro (sexta-feira), nos reunimos conforme combinado no
altimo encontro. Além de confeccionar os materiais para o desafio "Cac¢a ao Tesouro:
Trilha das Regularidades", como previsto na Sequéncia Didatica, tinhamos o objetivo
de discutir e decidir diversos assuntos cruciais para a implementacéo da aula. Entre
eles, destacava-se a definicdo das responsabilidades de cada participante e a
possibilidade de realizar registros audiovisuais de alguns momentos das aulas.

Durante as deliberacdes, a P1 se disponibilizou a implementar a Sequéncia
Didética em sua turma de segundo ano, no periodo matutino. Dessa forma, a
pesquisadora e a P2 se dedicariam a realizar os registros pertinentes durante a
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implementacéo.

Além disso, discutimos a possibilidade de realizar registros fotograficos e em
video dos momentos mais significativos da aula. Um ponto importante abordado
durante as discussdes foi a necessidade de preservar a privacidade e a identidade
dos participantes, tanto das professoras quanto dos alunos envolvidos. Com essa
condicdo, as participantes autorizaram os registros, desde que fosse garantido o sigilo
de suas identidades.

Nesse encontro, contamos com a participacéo da pesquisadora, da P1 e da P2.
A Figura 29 retrata alguns momentos desse encontro, destacando o comprometimento

e a colaboracéo do grupo durante todo esse processo.

Figura 29 - Momentos de constru ao da trllha e confec ao do dado

Fonte Banco de dados da pesquisa (2024)

ApOs esse encontro, concluimos a fase de planejamento. A préxima etapa sera

a implementacgéo, que detalharemos nas se¢des seguintes.

4.2 AETAPA II: A IMPLEMENTACAO

Nesta fase, dedicamo-nos a implementacéo cuidadosa das aulas planejadas
pelo grupo. Nesse caso, "o desenvolvimento da aula é realizado por um dos docentes
participantes do grupo, enquanto os demais observam e registram os procedimentos
dos alunos por meio de narrativas escritas, filmagens e gravagfes" (Araujo; Ribeiro;
Fiorentini, 2017, p. 04). Esses registros sdo extremamente necessarios, pois os dados
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coletados se tornardo objetos de reflexdo do grupo.

Durante a etapa de planejamento e negociacdes, 0 grupo optou por
desenvolver uma sequéncia didatica composta por cinco aulas consecutivas, tendo
como objeto de conhecimento o Sistema Monetario Brasileiro. A nossa proposta foi
utilizar metodologias ativas, com a intencéo de pensar em situacdes de aprendizagem
gue nao conceba o aluno apenas como um mero ouvinte, mas ativo durante o
desenvolvimento de cada atividade (Placides; Costa, 2021). Com essa intencédo, essa

etapa foi organizada conforme apresentado na Figura 30.

Figura 30 - AcOes desenvolvidas na etapa de implementacéo

IMPLEMENTAGAO -
1 N
ka2 ™~
~_
Observacido da aula .
Registros de dados g
Aulad T
. 3 etapa
R ——— CONTINUA
2% etapa . e Reflexdo
Observacio da aula /,/’
Registros de dad
egistros de dados -
Lo I e
/
il 3 ’/
L) ,/
o

Sequéncia didatica
Fonte: Os autores (2024)

As aulas foram conduzidas pela professora P1 em sua turma do 2° ano no turno
matutino. Nesta secéo, iremos detalhar cada aula, destacando momentos importantes

e compartilhando as informacdes registradas ao longo do processo.

421 Aaulal

Conforme planejado durante a etapa de planejamento, no dia 18 de setembro
demos inicio a implementacéo da sequéncia didatica. De acordo com a rotina escolar,
a segunda aula é reservada para a disciplina de matematica, tendo uma hora de
duracdo. A pesquisadora chegou a escola com 15 minutos de antecedéncia e
aguardou o sinal da professora P1 para entrar na sala e observar a aula conforme
planejado. E relevante destacar que a P2 havia se confirmado presenca, contudo,
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devido a imprevistos, ndo péde comparecer. Assim, somente a pesquisadora esteve
presente durante a observacdo da aula e foi responsavel por todos os registros
necessarios.

Adentramos a sala e os alunos, curiosos, ja nos indagaram se éramos a
“professora de matematica”. Observamos que a P1 ja havia informado os alunos sobre
o trabalho que seria desenvolvido, justamente, para que compreendesse 0 que estava
acontecendo, visto que na sala de aula teria uma pessoa que ndo conheciam e que
poderia alterar a rotina deles.

Na primeira aula, organizamos trés momentos especificos para iniciar as
discussbes sobre o Sistema Monetéario Brasileiro. No Quadro 13, apresentamos de

forma concisa as principais agdes planejadas.

Quadro 13 - Atividades planejadas para a primeira aula

1° Momento (25 min): Contagem ilustrativa

v Utilizando os bonequinhos de meninas e meninos: Cada crianga, por ordem, se levanta e vai
colando o bonequinho no quadro.

2 ° Momento (35 min): Atividade principal

e Iniciar a roda de conversa: Como o dinheiro surgiu?
v Parainiciar a conversa: leitura interativa do livro "A Divertida e Curiosa Histdria do Dinheiro
Contada por Vocé", de Simdo de Miranda. E leitura deleite, mas critica, do texto "Como se
fosse dinheiro”, de Ruth Rocha;
Falar um pouco sobre o que é um Sistema Monetario:
Sistema Monetéario — A moeda (dinheiro) que existem no Brasil e em outros paises;
Quem é responsavel por fabricar as cédulas;

O Uso do cifrdo, dentre outros.

'SPNPNRY

3° momento (15 min.): Atividade pratica

e Entregar imagens das moedas e das cédulas do real e pedir para que as duplas/trio
recortem;

e ApOs recortar, pedir para observarem o que ha de parecido e diferente entre elas e fazer
suas anotagoes.

e Construir, junto com os alunos, um banner/cartaz com as imagens das cédulas e pedir para
que fagam as ilustrages dos animais que aparecem no anverso das cédulas.

Fonte: Os autores (2024)

Antes de iniciar a aula, notamos que a P1 ndo havia colocado a Sequéncia
Didéatica em um local de facil acesso, o que dificultou sua consulta durante a conducgéo
da atividade planejada. Esse fato pode ter contribuido para que ela se sentisse um
pouco perdida sobre algumas questdes. Além disso, € certo que a presenca da
pesquisadora também impactou sua rotina.

A turma estava um pouco agitada e alguns alunos, inquietos, transitavam entre
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a mesa de um colega e outro. Mesmo assim, a P1 chamou a atencao da turma para
gue se sentassem em suas carteiras para iniciarem a aula.

A P1 comecou a aula com a atividade permanente, que envolvia a distribuicdo
de bonequinhos para os alunos a fim de realizar a contagem do dia. Nesse sentido,
ela entregou uma imagem de menino para cada aluno e uma imagem de menina para
cada aluna, para que colassem no quadro. A partir disso, foi chamando os alunos por
nome, comegando por um menino e depois uma menina, seguindo esse padréo. No
entanto, ao chamar a 162 aluna, observou que o restante eram meninos, entao
concluiu a contagem com esses alunos. A cada chamada, os alunos foram se
levantando um apds o outro e colando no quadro a imagem que tinham em maos.

Apés essa etapa, ela prosseguiu com 0s questionamentos:

P1: Quantas meninas vieram?

Alunos?®®: 8 meninas (a maioria respondeu e a P1 foi registrando no quadro)
P1: Quantos meninos vieram?

Alunos: 13 meninos (a maioria respondeu, mas alguns estavam dispersos. A
P1 foi registrando no quadro).

P1: Em quantos estamos?

Alunos: Alguns responderam: 21 (a P1 registrou no quadro)

P1: Esse namero é par ou é impar?

Alunos: Alguns disseram par outros impar.

Diante da divergéncia nas respostas, a P1 adotou a estratégia de agrupar os

bonequinhos em pares, buscando o auxilio dos alunos para essa tarefa.

P1: Vamos unir os bonequinhos? (e iniciou a demonstracéo no quadro)

Coincidentemente, até a 16° ordem dos desenhos, foi se formando duplas com
um menino e uma menina. Apdos isso, havia apenas a sequéncia de meninos.
Momento em que os alunos se confundiram sobre como as duplas ou os pares seriam

formados.

P1: 9...

Alunos: 9... (alguns acompanharam a P1, mas a maioria se calou)

Aluno?°: (N&o entendeu a concepcao de par e impar e proferiu um termo bem
desrespeitoso).

19 para n&o citarmos nomes nem criarmos codigos para os (as) alunos (as), quando falamos dos
"alunos" no plural, estamos nos referindo a maioria deles.

20 para nao citarmos nomes nem criarmos cédigos para os (as) alunos (as), quando mencionamos
"aluno" no singular, estamos nos referindo a um dos estudantes.
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Na compreensdo desse aluno, ele acreditava que um numero par
deveria ser necessariamente formado por uma dupla de menina e menino,
nunca por dois meninos. A Pl interveio, ainda que de maneira breve,
explicando que era apenas um exemplo para ilustrar que, ao formar duplas e
sobrar um aluno no final, o niUmero resultante seria impar, independentemente
de ser um menino e uma menina ou dois meninos, por exemplo. Na figura 312,
ilustramos o registro da estratégia utilizada pela P1.

Figura 31 - Registros do 1° mo

mento da aula

JE——

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024).

ApOGs a conclusdo da atividade, a P1 instruiu os alunos a formarem duplas.
Juntos, eles observaram que o numero total de alunos era impar, o que significava
gue nao seria possivel formar apenas pares, e explicou que haveria um trio entre as
duplas. Enquanto isso, pediu que organizassem as carteiras em formato de U

Entdo, a professora passou para o segundo momento da aula, iniciando uma
leitura interativa do livro "A Divertida e Curiosa Historia do Dinheiro Contada por Vocé",
de Simao de Miranda. Apds alguns minutos de leitura, notou-se que os alunos
comecaram a se dispersar, 0 que levou a professora a resumir a historia,
concentrando-se nos pontos-chaves sobre as fases do surgimento do dinheiro,
sempre buscando envolver os alunos nas discussfes por meio de breves
guestionamentos. Para complementar, realizou uma leitura deleite, mas critica, do

texto "Como se fosse dinheiro”, de Ruth Rocha. A Figura 32 ilustra 0 momento da

21 | eia-se:13 (O registro fotogréfico foi feito ao final da dinamica, mas nao notamos que o niimero 1 na
quantidade de meninos estava apagado).
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leitura.

Figura 32 - Segundo um dos momentos da aula: Leitura interativa

N

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)

Apo6s a conclusdo da leitura, a professora iniciou uma roda de conversa,
fazendo perguntas sobre as histérias lidas, que abordavam as diferentes fases até o
surgimento do dinheiro e sua utilizacdo. Um dos pontos discutidos foi o tema do troco
de "balinha", conforme destacado na histéria de Ruth Rocha. Nesse momento, a
maioria dos alunos interagiu bastante, e 0 assunto sobre o troco rendeu...

Notamos que a discussdo s6 se tornou interessante para os alunos, apos a
professorar trazer exemplos praticos e visuais, como as trocas de mercadorias e de
servigos, por exemplo. No momento em que conversavam sobre o processo de troca,

destacamos o seguinte episédio:

Professora: Como ndo havia dinheiro ainda, as pessoas trocavam
mercadorias entre si... Quem tinha arroz, trocava com quem tinha feijdo...
guem tinha feijéo trocava com quem tinha milho...

Aluno: E se um tivesse s6 arroz e o outro também?

Professora: Ele iria buscar alguém que tivesse outra coisa pra trocar. Ou
trocava arroz branco por arroz vermelho...

Aluno: Arroz vermelho?

Professora: Sim. Existe arroz vermelho.

Nesse trecho, observa-se que o aluno estava atento a conversa ao levantar
uma situacao-problema. Posteriormente, a professora foi mostrando a evolucéo das
trocas perpassando pelas moedas e cédulas utilizadas ao longo do tempo. Para iniciar
a conversa, a professora realizou alguns questionamentos como: Quem gosta de
dinheiro? Quem aqui tem um cofrinho em casa? Vocés tém algum dinheiro dentro do

cofre? O que temos que fazer para ter dinheiro para comprar o0 que
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desejamos/precisamos? Dentre outros.

Nesse momento, a professora centrou-se nas fases do surgimento do
dinheiro, sem muito aprofundamento, visto que os alunos se distraiam com muita
facilidade. A partir dos questionamentos, a professora passou a falar sobre o Sistema

Monetario Brasileiro, explicando sobre as moedas e cédulas do Real.

Professora: Alguém ja ouviu falar no Sistema Monetario Brasileiro?
Alunos: Nao! Da uma pista...

Professora: Precisamos dele para comprar alguma coisa...
Alunos: Dinheiro!

Nessa etapa da aula, a professora mostrou imagens das cédulas, e alguns
alunos pediram para vé-las mais de perto. As imagens, impressas em folhas A4,
apresentavam todas as cédulas do Real, e posteriormente foram mostradas também
as imagens das cédulas do Cruzado e do Cruzeiro, enfatizando que eram o dinheiro
que existia antes do Real, da “época dos nossos avés”. Além disso, a professora
mostrou imagens de cédulas utilizadas em outros paises.

Professora: No Peru, Sol. Na Bolivia, bolivianos...

Aluno: Doélar...
Professora: Isso, o Délar... e também tem o Euro.

ApoOs os alunos interessados apreciarem as imagens, a professora as colou no
quadro e passou a falar sobre quem é responsavel por fabricar o dinheiro,
mencionando o Banco Central e a Casa da Moeda. Embora néo tenha se aprofundado
muito nesse assunto, destacou que existem cédulas falsas e enfatizou que apenas as
emitidas pela Casa da Moeda séo validas.

Findando essa etapa, chegou a hora da sistematizacdo do que foi discutido
durante a roda de conversa. Para tanto, iniciou fazendo perguntas sobre como era
realizado as negociacdes antes do surgimento do dinheiro, poucos alunos
participaram. Nesse momento, para atrair a atencdo dos alunos e estimular a

participacao, a professora utilizou a estratégia da “estrelinha”.

Professora: Valendo uma estrelinha... quem acertar ganha uma estrelinha.

Aluno: Troca (um aluno logo respondeu).

Ao perceberem que o colega ganhou uma estrela, logo se mostraram dispostos

a participar, criando um clima de competicao entre eles e tornando a sistematizacao
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do que discutimos na roda de conversa muito mais divertida. Quando foram indagados
sobre os nomes das moedas utilizadas em outros paises, para responder as
perguntas, eles recorreram ao quadro (Figura 33), onde as cédulas estavam fixadas.

No Estudo de Aula, seguindo a dindmica japonesa, € muito importante utilizar
0 quadro como um recurso visual para registrar o que esta sendo ou foi trabalhado
durante a aula (Bansho). Portanto, a manutencdo desses registros do contetudo
abordado na aula € essencial para a consolidagdo das aprendizagens. Além disso, a
sistematizacédo do que foi estudado, em que os alunos discutem e compartilham as
aprendizagens daquela aula (Neriage), também desempenha um papel crucial nesse

processo.

Figura 33 - Registro visual na lousa

——

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)

Como o tempo ja estava avancado, a P1 passou para o terceiro momento da
aula, deixando pendente alguns assuntos que estavam previstos.

Nesse momento, a P1 distribuiu entre os alunos imagens de cédulas e moedas
do Real para que as duplas/trios as recortassem. Os alunos ficaram bastante
empolgados ao verem as cédulas e comecaram a recortar conforme orientacao da P1.
A maioria dos alunos tinha tesoura e cola, no entanto, alguns poucos néo tinham.
Como a atividade ja havia sido prevista, levamos algumas tesouras e colas para
garantir a participacdo de todos os alunos na atividade. Na Figura 34, ilustramos
alguns registros desse momento.



188

Figura 34 - Terceiro momento da Aula 1: atividade pratica

Fonte: L;anco de dados aa pesuisa (2624).
A aula de matematica se estendeu até as 11h, ocupando, portanto, o tempo

destinado as outras disciplinas que a sucediam, conforme previsto na rotina escolar.
No entanto, mesmo com essa extensao do tempo, algumas atividades planejadas
para o terceiro momento, como a elaboracdo do cartaz sobre o 'Sistema Monetéario
Brasileiro', ndo puderam ser realizadas devido ao processo de recorte das cédulas,
gue consumiu grande parte da aula.

A aula comecou as 9h, mas foi interrompida as 9h30 para o lanche. Retornamos
quase as 10h para continuar as atividades, e a aula finalizou as 11h, totalizando 1
hora e 30 minutos de duracéo.

422 AAula2

Considerando a interrup¢éo ocorrida na primeira aula devido ao intervalo para
o lanche, na segunda aula decidimos seguir a sugestdo da P1 e iniciar as atividades
apos esse intervalo. Essa decisao permitiu que as outras disciplinas previstas na rotina
fossem trabalhadas no inicio da aula além de nos conceder mais tempo para
implementar as atividades planejadas de forma continua e sem interrupgoes.

No dia 18 de setembro de 2023, a segunda aula foi implementada. No

Quadrol14, compartilhamos de forma concisa os momentos planejados para a aula.
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Quadro 14 - Acdes planejadas para a segunda aula

1° momento (20 min) - Aquecimento

ENIGMA EM PROSA

A TURMA TEM UM COFRE ROSA %ﬂ
QUE SE CHAMA PEPPA PIG P
SE DEZ REAIS CADA UM

DENTRO DELE COLOCAR

EM QUANTOS ESTAREMOS?

QUANTOS REAIS TEREMOS?

RESPOSTA:

2 °Momento (25 min): A retomada

v Roda de conversa: Aspectos das cédulas do Real.

3° Momento (15 min): Jogo

e JOGO - NUNCA DEZ (Recurso: Cédulas de R$ 10 e 100, moedas de R$ 1 e DOIS
dados).

Fonte: Os autores (2024).

Naquela aula, notamos que a P1 ja tinha o planejamento preparado e
rapidamente fez uma consulta para relembrar os detalhes do que seria trabalhado. Ela
comecou com a atividade permanente "contagem do dia". Antes de dar inicio a
atividade, instruiu os alunos a organizarem as carteiras em formato de U e colocou
uma carteira no centro com o cofre em cima, preparando-os para iniciar a atividade
"Enigma em Prosa". Antes de comecar a atividade, um aluno fez uma pergunta:

Aluno: Vai ter estrelinha?
P1: Vai sim. S6 pra quem prestar atencéo e participar da atividade.

Observamos que a estratégia de distribuir estrelinhas chamou a atencdo da
maioria dos alunos, que se envolveram em uma competicdo saudavel entre si. Diante
disso, a P1 decidiu iniciar distribuindo uma cédula de R$ 10 para cada aluno,
explicando detalhadamente como a atividade seria conduzida.

P1: O, presta atencéo! Vai levantar de um por um, vai pegar essa notinha e
vai colocar aqui dentro do...?

Alunos: Cofre.

P1: Vocés sabem o que é um enigma?

Alunos: Néo.

P1: Eu vou explicar aqui pra vocés. Vocés vao ter aqui um cofre aqui em cima
da mesa (...) cada um vai levantar, ndo é pra levantar tudo de uma vez, vai
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ser um por um. Vocés vao observar quantos vao colocar a notinha de R$10
aqui dentro. Depois nés vamos saber... quantos somos na sala? E ai nés
vamos saber o resultado e quantos colocamos aqui dentro.

Aluno x: Contando de 10 em 10.

P1: Isso.

Aluno x: 10+10+10+10... (um dos alunos ja tragando uma estratégia)

A P1 chamou a primeira pessoa que comecaria a depositar as cédulas e

incentivou os demais a observarem atentamente o processo.

P1: Prestem atencdo, ja foi uma notinha de 10, néo foi?
Alunos: Foi

(Outro aluno levantou e depositou a segunda nota no cofre)
Alunos: 20 (ja realizando a progressao aritmética)

O comportamento dos alunos de contar de 10 em 10, conforme prosseguiam
com o depdsito de suas cédulas, reflete a identificagdo do padréo estabelecido na
sequéncia numérica. Esse reconhecimento do padréo permitiu que eles organizassem
a sequéncia de maneira intuitiva, levando-os a realizar uma progressao aritmética de

forma espontanea. Na Figura 35, ilustramos alguns momentos da dinamica.

Figura 35 - Realizagao da atividade ‘Enigma em Prosa’
—— \ - B

Fonte: Banco de Dados da Pesqwsa (2024)

Alguns alunos mantinham conversas paralelas enquanto outros participavam

ativamente da atividade. Ao finalizar os depdsitos, a P1 pergunta:

P1: E ai, gente, quantos depositaram a notinha aqui dentro?

Alunos: 120 (alguns)... 220 (outros)

P1: Agora eu quero que vocés facam a continha pra saber quantos reais tem
aqui dentro do cofre.

Alguns alunos comecaram a contar de 10 em 10, apontando para cada um dos

colegas que depositaram o dinheiro. Enquanto isso, a professora distribuiu 0 enigma
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em prosa impresso aos alunos e, em seguida, realizou a leitura coletiva. Apos a leitura,
ela pediu aos alunos que registrassem suas estratégias e as informacdes pedidas na
atividade. Durante esse momento, a P1 circulava entre as carteiras dos alunos para
observar como estavam trabalhando, oferecendo auxilio quando necessério. apesar
das adverténcias da Pl para que permanecessem nas carteiras, alguns alunos
insistiam em circular pela sala. Ficou evidente que o objetivo deles era sondar como
0s colegas estavam abordando o problema, visando copiar apenas a resposta. Na
Figura 36, apresentamos alguns desses registros.

Figura 36 - Algumas resoluc¢des do enigma em prosa
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Fonte:. Banco de dados da pesquisa (2024)

A maioria dos alunos utilizaram a mesma estratégia para resolucdo do enigma.
Alguns colocaram apenas o resultado, porque perguntaram a resposta de algum
colega. O aluno da ultima atividade apresentada na Figura 32, identificou o padrao,
tentou realizar a sequéncia, apresentou uma ideia sobre a progressao aritmética, mas
nao conseguiu representa-la como gostaria. Na sistematizacao sobre a atividade, a
P1 convidou alguns alunos para irem ao quadro compartilharem suas estratégias. Na
Figura 37, o registro desse momento.
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Figura 37 - Registro da estratégia de resolucéo utilizada pelo aluno

Fonte: E;anco de dados da bésquisa.

Um aluno respondeu afirmativamente (autor da terceira atividade apresentada
na Figura 36), entdo a P1 pediu que ele fosse até o quadro para mostrar como havia

resolvido o problema. Na Figura 38, apreciarmos esse momento.

Figura 38 - Registro da estratégia de resolugéo utilizada por outro aluno
Witgg 670 o PR
(]
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> 011121134;53”:29
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Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024).

O registro do lado esquerdo foi feito pelo aluno de forma independente,
seguindo 0 mesmo raciocinio que representou na atividade impressa. Ao finalizar sua
representacdo, a P1 o convidou para participar da sistematizacdo da atividade no
quadro. Para tanto, ela pediu para outro aluno ir retirando cada cédula do cofre. A
estratégia apresentada do lado direito da Figura 37 foi realizada pelo aluno com a
ajuda da turma. Durante a resolucdo, em alguns momentos, o aluno perguntava aos

demais como o numero era escrito e alguns alunos ditavam nimero por niumero. Em
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outros momentos, consultava a tabela numérica que fica permanentemente fixada no
quadro.

Ao finalizar o registro de acordo com os valores retirados do cofre, observamos
que o aluno conseguiu concluir seu raciocinio conforme o que desejava fazer desde o
inicio da atividade. Notamos que a P1 nao fez questionamentos diretos ao aluno, mas
empregou a estratégia de garantir sua participacéo direta durante a sistematizacao.

Quando terminou a retirada das cédulas do cofre, a P1 perguntou:

P1: Ainda tem alguma coisa aqui? (levantando o cofrinho)
Alunos: N&o. Porque tem 22 alunos.
Professora: Muito bem!

Observamos que a maioria dos alunos néo teve dificuldade em compreender a
atividade e conseguiu decifrar o enigma com sucesso. No entanto, cerca de cinco
alunos, apesar da orientacdo da P1, demonstraram pouco interesse em realizar seus
proprios registros, optando por simplesmente copiar as respostas de algum colega
camarada.

Passou-se entdo para o segundo momento da aula. A P1 solicitou que 0s
alunos se organizassem em duplas para retomarem o estudo sobre o dinheiro. Nesse
momento, ela formou duplas com cédulas de diferentes valores, incluindo algumas
com cédulas (sem valor) de R$2, R$5, R$10, R$20, R$50, R$100 e R$200. Em
seguida, a professora pegou duas cédulas validas, uma de R$100 e outra de R$200,
e iniciou alguns questionamentos: "Qual a diferenca entre essas cédulas que vocés
tém ai e essas daqui?" Os alunos estavam bastante envolvidos em conversas
paralelas. Entdo, a professora comec¢ou a mostrar aos alunos as marcas de seguranca
das notas verdadeiras, e os alunos pediram para ver. Nesse momento, um aluno
insistiu que uma das notas que a professora segurava era falsa e, quando
questionado, mencionou que havia um "80" escrito na nota (escrito a caneta). A
professora entdo chamou a atencdo da turma sobre o assunto, destacando que nao
era correto escrever nas cedulas de valor.

A professora ratificou que as notas que eles tinham em méos foram impressas
para que pudessem trabalhar na aula, mas que as notas de valor somente a Casa da
Moeda poderia imprimir. Nesse momento, um dos alunos se levantou e disse que a

cédula que eles tinham estava escrito “sem valor” e por isso ndo eram verdadeiras.
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Professora: Com essa cédula aqui eu posso comprar alguma coisa?
Alunos: Sim

Professora: E com essas dai vocés podem comprar alguma coisa?
Alunos: Nao

A partir disso, a professora distribuiu entre as duplas a funcédo de analistas.

Para os que estavam com as notas de R$20 perguntou o que tinha na cedula.

Professora: Atras dela tem qual bicho?

Alunos: Um macaco.

Professora: Um Mico-ledo-dourado... Na nota de R$ 2 tem o qué?

Alunos: Tartaruga.

Professora: Na nota de R$ 50, tem qual bicho?

Alunos: Onga Pintada (alguns disseram le&o)

Professora: Uma onga-pintada... ndo € um ledo. Na nota de R$ 100, tem
qual bicho?

Alunos: Um peixe.

Professora: Qual o nome desse peixe?

Aluno: Tambarucu (risos)

Professora: E Garoupa... E na nota de R$200?

Aluna??: Um Lobo-Guara

Professora: E um Lobo-guaré... Vai ganhar uma estrela quem falou Lobo-
guara. Vou comecar a dar estrela pra quem prestar atencao (...) Todas as
notas tem essa mulher ai na frente?

Alunos: Sim.

A professora passou a perguntar sobre outros detalhes das cédulas.

Professora: O que mais elas tém de diferente?
Aluna: A cor.

Professora: O que mais?

Aluno: Os nimeros sao diferentes...

Aluna: Os animais sao diferentes...

Aluna: O valor...

Observamos que os alunos se mostraram mais engajados e participativos
quando a professora comecou a distribuir estrelas entre aqueles que estavam
participando ativamente. ApoOs essa etapa, a P1 informou aos alunos que agora iriam
construir um cartaz sobre o Sistema Monetario Brasileiro, comecando pela moeda de
R$1.

Professora: Como se escreve 1 real? E como representamos esse valor?

Um aluno se prontificou a ir até o quadro e escreveu apenas o numeral, mas

nao incluiu o cifréo. Como a aula ja estava chegando ao fim, a P1 alertou o aluno

22 para nado citarmos nomes nem criarmos codigos para os (as) alunos (as), quando mencionamos
"aluna" no singular, estamos nos referindo a uma das estudantes.
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sobre a importancia de incluir o simbolo do cifrdo e escreveu-o no quadro, mas nao
teve tempo para explorar mais esse aspecto, pois o tempo da aula havia se esgotado.
Antes de os alunos sairem, a professora solicitou que guardassem as cédulas na
"caixinha de valores" para continuar o trabalho na aula seguinte e, para n&o atrasar
ainda mais o cronograma, a P1 mesmo finalizou o cartaz apos a saida dos alunos.

Embora estivéssemos planejando realizar o jogo "Nunca 10" durante essa aula,
o tempo foi insuficiente, o que impossibilitou a realizacédo da atividade. A aula 2 foi
encerrada as 11h.

Revisitando o planejamento

Ao final da aula 2, a P1 e a pesquisadora se reuniram para decidirem sobre
alguns detalhes das aulas subsequentes. Como na proxima aula promoveremos uma
votacao que elegera os responsaveis pelo Leildo, a P1 considerou ser interessante ja
indicar alguns nomes de alunos, que seriam os pretensos candidatos. Portanto, foram
indicados nomes de quatro alunos.

A principio, planejamos folhetos impressas com imagens dos produtos que
seriam leiloados. No entanto, conseguimos comprar alguns itens reais que tornaréo o
evento ainda mais interessante e incentivarédo a participacdo dos alunos. Além disso,
preparamos etiquetas especificas, impressas e plastificadas, para que os préprios
alunos registrem os valores iniciais dos produtos.

Dedicamos um tempo para detalhar cada momento da aula, comecando pela
atividade permanente que sera a votagdo integrada a contagem. Discutimos 0s
guestionamentos que serdo feitos e alinhamos como o quadro e o gréfico serdo
construidos. Decidimos que o quadro sera feito pela P1 no proprio quadro branco,
enquanto o grafico sera construido na cartolina junto com os alunos. Para o registro
do voto, optamos por utilizar a imagem da moeda de R$ 1. Em seguida, simulamos
como essa etapa da aula aconteceria, definindo desde a organiza¢ao do quadro e do
gréafico até o registro da votacao.

Passamos a discutir os detalhes da organizacéo do Leildo. Relembramos como
seriam organizadas as estacdes de trabalho, incluindo a localiza¢&o do leiloeiro e do
demonstrador (responsaveis por definir o preco dos itens), dos caixas (encarregados
de organizar o caixa e o livro de registro) e da estacédo dos consumidores (onde estes
organizariam o dinheiro a ser utilizado no leilao). Para encerrar a aula 3, sera

necessaria uma demonstragdo de como ocorre um leildo. Nesse momento, a P1
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explicara a funcdo de cada participante, promovendo uma simulacdo que imite uma
situacao real de leilao.

A P1 sugeriu que continuassemos com a implementagéo conforme fizemos na
aula 2, iniciando apGs o recreio, para termos mais tempo para realizar os trabalhos.
Ela se comprometeu a gerenciar melhor o tempo, garantindo que todas as atividades
planejadas sejam concluidas. Na Figura 39, registramos esse momento de reflexao e

ajustes.

Figura 39 - P1 e pesquisadora revisitando o planejamento
'?‘ R =

Fonte: Banco de dados da pesq'uisa (2024).

Antes de encerrarmos nossa peguena reunido, optamos por preparar um
agrado para ser distribuido a cada aluno ao término do leildo, visando evitar qualquer
desapontamento entre aqueles que ndo conseguirem adquirir um item. Concluimos a
reunido as 12h15.

423 Aaula3
A terceira aula foi realizada em 20 de setembro de 2023, iniciando as 9h30 apés

o intervalo. Esta aula foi organizada em dois momentos distintos, porém integrados.
No Quadro 15, apresentamos as ac6es macro planejadas.
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Quadro 15 - Momentos da aula 3
1° MOMENTO (25 MIN): Contagem do dia - votacao

e Informar os alunos que iremos brincar de Leildo e que para isso precisaremos organizar
0 evento:
v Construir um quadro com os nomes dos candidatos e realizar a votacgéo.
v Construir um gréfico para o registro da votagdo

2° MOMENTO (35 min) — Processo organizacéo do leildo

e Colocar o preco nos itens que serdo leiloados, organizar e distribuir o dinheiro entre
0s negociadores e organizacao do Caixa;
e Ensaio.

Fonte: Os autores (2024).

A P1liniciou a aula fazendo uma revisdo do contetido abordado na aula anterior.
Durante a fase de planejamento, ela mencionou que costumava seguir esse método
no inicio das aulas, e durante a implementacdo, observamos que ela realmente o
seguiu.

P1: Ontem nés trabalhamos o qué?

Aluno: O Sistema Monetério Brasileiro.

P1: E o que mais? (...) Nés fizemos o enigma de qué?
Aluno: Do dinheiro...

(a P1 foi realizando o resgate das etapas do trabalho)

Como ainda nédo tinha dado tempo de consolidar a constru¢do do cartaz do
Sistema Monetario Brasileiro, a P1 colou o cartaz no quadro e foi conversando sobre
o didlogo que tiveram na aula anterior a respeito dos aspectos de cada cédula.
Iniciando pela moeda de R$ 1 e, ao apontar para as demais, os alunos foram falando
o valor de cada cédula (Alunos: 5 reais, 10 reais...). A maioria dos alunos participaram

ativamente da aula. Ao finalizar, a P1 perguntou:

P1: Vocés saberiam dizer o valor que tem aqui, 6, delas juntas?
Aluno: 200+100... 300 + 50... 350...

P1: Mais 20...

Aluna: 320 reais...

P1: 370, né?

Notamos que um dos alunos comecgou a calcular as cédulas comec¢ando da
maior para a de menor valor, utilizando uma sequéncia e estratégia de calculo que
para ele seria mais pratica. Observamos que até a cédula de R$ 50 ele demonstrou

facilidade, no entanto, quando precisou continuar a composi¢cdo com as cédulas de
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valor menor, ele e os demais alunos que estavam participando encontraram
dificuldades. Com a mediacao da P1, o aluno conseguiu compor o valor total de R$
388, conforme as cédulas apresentadas no cartaz. No planejamento dessa atividade,
haviamos previsto um momento para que os alunos ilustrassem os animais presentes
nas cédulas. No entanto, devido ao tempo exiguo, néo foi possivel realizar essa agéao.

Finalizada essa atividade pendente desde a primeira aula, a P1 deu inicio as
atividades previstas para essa aula. Para comegar, ela informou aos alunos sobre a

missao de organizar um leildo.

P1: Sabe o que vamos fazer? Nés vamos organizar um leildo. Vocés sabem
0 que é leildao?
Alunos: Nao! (unissonos)

Nesse momento, a P1 passou dar exemplos de itens comumente leiloados e
como esses eventos sdo geralmente organizados, ilustrando o processo de
negociacdo. A partir desse ponto, ela explicou a necessidade de realizar uma votagao
para eleger os alunos encarregados de liderar e organizar o leildo.

Na cartolina, a P1 ja havia listado os homes dos candidatos potenciais. Alguns
alunos questionaram por que seus nomes nao estavam na lista. A professora explicou
gue os nomes foram selecionados e esclareceu que, devido ao limite de tempo, ndo
foi possivel incluir todos, mas que os demais alunos assumiriam o papel de
compradores, sendo responséaveis pelos lances. Nesse momento, os alunos ficaram

muito empolgados.

P1: Vocés vao estar com o dinheiro, e s6 podem dar o lance do valor que
vocés tém em maos (...) se derem um lance acima do valor que vocés tém
em mao, como é que vao pagar?

Alunos: Compra fiado! (um aluno) ... Pe¢co do meu pai! (outro aluno)

P1: A gente ndo vende fiado (risos).

Os alunos compreenderam a explicagéo inicial e o curso da aula continuou
conforme o planejado. Chegou 0 momento da votacéo! Entdo a P1 informa que todos
terdo o direito de votar, inclusive os proprios candidatos. Em seguida, ela registra os
nomes dos candidatos no quadro branco e fixa o cartaz para iniciar o processo de

votacgao.

P1: Vocés entenderam?
Alunos: N&o (alguns)... Sim (outros)
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P1: Todos irdo escolher um candidato e virdo aqui registrar o voto. O Mais votado sera o
leiloeiro, 0 segundo o demonstrador e o terceiro e quarto vao tomar conta do caixa...
(alguns alunos batem palma e comemoram)

P1: Um vai tomar conta do dinheiro do caixa e ou outro vai preencher os recibos com o
valor de cada compra. Entenderam?

Aluno: Sim!

A P1, junto com os alunos, faz uma nova leitura dos nomes dos candidatos.

P1: N6s vamos dar pra vocés uma moedinha de R$1. E cada um vai vim e
vai colar no nome que vocés vao dar o voto. E de um por um...

Uma das candidatas contava com uma torcida organizada e liderava a intencao
de votos, sendo a primeira candidata a receber votos. Ao perceber a pressao dos
colegas, a P1 orientou a turma para que nao se deixasse influenciar por eles e os
incentivou a "votar em quem eles quisessem". Como resultado, o terceiro e quarto
votos foram direcionados a outro candidato.

Durante a contagem dos votos, um dos candidatos ainda ndo havia recebido
nenhum voto, e a P1 mencionou que esse aluno enfrentava desafios de
relacionamento interpessoal, o que podia explicar a auséncia de votos, inclusive o
proprio. Essa situacdo o deixou visivelmente constrangido, e sua reacao foi percebida
por todos. No entanto, observamos uma movimentacgéo diferente na dinamica: quase
no final da votacao, dois colegas depositaram seus votos nele. A turma vibrou e isso
provocou uma reacao imediata no candidato, que se sentiu acolhido e valorizado. Foi
notavel a empatia dos colegas que, ao perceberem o constrangimento do colega, logo
deram um jeito de acolhé-lo. Durante toda a votacdo, a turma demonstrou grande
envolvimento, acompanhando atentamente cada etapa do processo.

Enquanto os alunos colavam suas cédulas de votacdo na cartolina, a P1
registrava os votos no quadro. Na Figura 40, compartilhamos alguns momentos da

votacao.
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Fonte: Banca del aéd:os da pesquisa (2024)

Ao final da votacao, a P1 perguntou quantos alunos tinham comparecido a aula,
e eles prontamente responderam: 22 alunos, associando sem dificuldade essa
guantidade as moedas coladas no grafico.

Finalizando essa primeira etapa, a P1 informou pelo resultado da eleicdo quem
ocuparia os cargos de leiloeira (a primeira colocada, a que tinha torcida organizada),
o demonstrador (0 segundo lugar), e os caixas (terceiro e quarto lugar). Com tudo
decidido, a P1 informou que os demais alunos seriam os consumidores.

ApOs os esclarecimentos, pediu que a leiloeira e o demonstrador se reunissem
para colocar o preco inicial na mercadoria, a professora deu a orientacao basilar e os
proprios alunos decidiam sobre o valor inicial da mercadoria. No inicio, estavam
registrando apenas o numero sem o cifrdo, momento em que a professora orientou a
dupla sobre a necessidade de inserir 0 simbolo que representa o valor em Reais do
produto. Na Figura 41 ilustramos alguns momentos e producdes das estacbes de
trabalho.
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Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)

Posteriormente, a professora se dirigiu a estacao de trabalho dos caixas. Nesse
momento, entregou uma caixa contendo as cédulas e moedas que seriam
gerenciadas por eles. Junto com a caixa, entregou uma folha para que registrassem
a quantidade de cédulas existentes, por valor. A professora indicou quem seria
responsavel pela contagem das cédulas e quem faria os registros. Um dos alunos

entao perguntou:

Aluno: Professora, é pra colocar o valor ou a quantidade?

Professora: Vocé vai colocar quantas cédulas tem de cada. Conta quantas
cédulas de R$2 tem e coloca a quantidade aqui... e vai fazer a mesma coisa
com as outras. Entendeu?

Aluno: (Ele balangou a cabega afirmando que sim)

Percebemos que o aluno ja tinha habilidade para distinguir entre quantidade e
valor. Apos esclarecer as duvidas da dupla responséavel pelo caixa, a P1 comecou a
orientar o trabalho dos consumidores. Para cada consumidor, ela distribuiu cinco
cédulas de cada valor e cinco moedas de R$1 e pediu que calculassem o montante
gque tinham em maos, realizando a composic¢ao de valores. Em seguida, instruiu-os a
fazer um envelope para depositar o dinheiro que seria utilizado no dia do leildo.
Depois, orientou que escrevessem por fora do envelope o valor contido dentro dele e
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0 seu proprio nome. A P1 alertou que, ao final da aula, os alunos entregassem o0s
envelopes para ela guardar, enfatizando que seria o dinheiro utilizado no dia do leildo.

Durante os trabalhos, observamos que a dupla de leiloeiro e demonstrador nao
tiveram dificuldade em conduzir e concluir as demandas. Por outro lado, a dupla de
caixa teve dificuldade em concluir a contagem das cédulas, talvez pela quantidade
exacerbada de notas o que demandou muito tempo da dupla. Apesar disso, eles
trabalharam de forma colaborativa, visto que o aluno responsavel pelos registros,
perguntou se poderia ajudar o colega a contar as cédulas, o que foi permitido pela
professora.

Quanto aos consumidores, alguns enfrentaram dificuldades para calcular o
valor total que tinham em maos. A P1 circulava pelas carteiras para orienta-los, mas
mesmo assim, alguns apenas copiaram o valor do colega. Além disso, os alunos
encontraram dificuldades na confeccdo dos envelopes. Ressaltamos que durante o
planejamento, ndo imaginavamos que uma tarefa aparentemente simples para nos
seria tdo complexa para eles. Diante disso, a P1 auxiliou na confec¢do dos envelopes.
Na Figura 42, apresentamos a imagem dos envelopes confeccionados pelos alunos.

Figura 42 - Envelopes confeccionados pelos alunos consumidores

L .
co de dados da pesquisa (2024).

[!‘I

ante: Ban

Sempre verificando o horario para garantir um tempo necessario para realizar
um breve ensaio do leildo, conforme combinado no planejamento, a P1 estabeleceu
um prazo para que as estacdes de trabalho concluissem suas demandas. Faltando
cerca de 10 minutos para o encerramento da aula, a P1 solicitou a ajuda dos alunos
para reorganizarem as carteiras em forma de U, preparando-se, assim, para realizar

um ensaio sobre como seria o leildo.
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Apos organizar a sala, colocou uma carteira no centro e pediu para a aluna que
seria a leiloeira se posicionar. Observamos que a aluna estava um pouco timida, mas
aos poucos foi entrando no ritmo. A professora fez a demonstragao de como a leiloeira

conduziria o leildo.

Professora: O leiloeiro sera responsavel por vender o produto. Entdo, os
produtos estardo aqui na frente (mostrando o lugar). Vocé vai cumprimentar
os consumidores, vai pegar um produto e vai fazer a propaganda daquele
produto (...) vai falar o valor inicial e perguntar “quem da mais?”. No sexto
lance, vocé vai bater esse martelo aqui e vai dizer: “Vendido para o ...” dai
vai falar o nome da pessoa que arrematou, comprou o produto. Entendeu?

Nesse momento a professora pegou um dos produtos que seria leiloado e fez
uma demonstracdo. Apos isso, incentivou a aluna a também fazer o mesmo. Um
pouco timida, ela cumprimentou os colegas e anunciou o produto falando o seu valor
inicial. Posteriormente, ela perguntou: “Quem da mais?”. Os alunos, logo foram dando
0s seus lances, conforme demonstrado na aula anterior pela professora. Apos seis
lances, a P1 sinalizou para o aluno que havia dado o sexto lance e orientou a leiloeira

sobre como proceder a partir dali. Momento em que ela,

Leiloeira: Vendido para ... (bateu o martelo na mesa e citou o nome do
colega. Mas ainda muito timida).

Como ja era 11h, a P1 informou que o pagamento seria realizado para o caixa
somente apds a finalizacdo do leildo, mas ndo deu muitos detalhes de como
aconteceria.

ApoOs encerrar a aula, organizamos todos o0s materiais produzidos e
organizados pelas estacdes. Além disso, fixamos no painel os cartazes produzidos ou

finalizados nesta aula. Assim, o painel ficou organizado conforme mostra a Figura 43.



204

SISTEMA MONETARIO
BRASILEIRO

e Wi -
W W5 200 RESULTADO DA

Ea 73S

R
=g R

-~ 5

TLUTET)
paeren

n

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024).

Esse painel foi resultado de uma proposta do grupo durante a etapa de
planejamento, visto que na sala ndo havia nenhum espaco reservado para a

exposicao das atividades de matematica. A aula 3 encerrou-se pontualmente as 11h.
4.2.4 A aula4d

Esta aula foi implementada no dia 21 de setembro de 2023, conforme acordado
durante a fase de planejamento. Originalmente prevista para iniciar as 9h30, teve seu
inicio postergado para as 10h devido a contratempos relacionados ao atraso na
preparacao e distribuicdo da merenda escolar. Na SD, para esta aula, estava prevista

a realizacao das atividades delineadas no Quadro 16.

Quadro 16 - Momentos da aula 4

1° Momento (10 min) — organizacéo da sala

v Organizar os itens que serdo leiloados em frente ao quadro —
enfileirados por ordem a serem leiloados;

v Reservar 2 carteiras: Para colocar a caixa registradora organizada por
cédulas/moedas (organizada na aula anterior) e outra para a pessoa que
emitird o cupom fiscal (providenciar calculadora para ser utilizada pelos
caixas).

v Entregar aos compradores 0s envelopes com as cédulas que ja foram
organizadas na aula anterior.

2° Momento (35 min) — vamos brincar de leildo?

e Comeca o leildo!!
v O leiloeiro anuncia e apresenta o primeiro produto/servico;

v O demonstrador(a) circula com o produto entre os compradores para
que vejam mais de perto;
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v O leiloeiro pergunta “quem da mais?” “quem da mais?” “quem da mais?”
... € vai anunciando o valor, conforme os lances dados (os lances podem
ser registrados no quadro — decidir como organizar e a quantidade de
lances por item);

v Findando a quantidade de lances, o arremate do produto/servico é
finalizado;

v A professora registra no quadro: o nome do item, o valor a ser pago e o
nome do comprador.

v Findando esse rito, recomega 0 mesmo procedimento até todos os itens
serem vendidos.

3° Momento (15 min) — avalicdo/sistematizacao

e Comprador: Quem arrematou? Qual o valor do item? Quantos R$ tinha?
Quantos R$ gastou? Quantos R$ ainda tem?

v Caixa: Quantos R$ tinha em caixa antes de iniciar o leildo? Quantos R$
tem em caixa agora? Quantos R$ tem a mais?

v Produto: Qual produto teve o lance mais alto? Qual teve o menor lance?
Algum produto néo foi vendido?

e Além disso, a avaliagdo seréa formativa e diagnostica e ocorrera durante
a aula.

Fonte: Os autores (2024).

Como uma forma de amenizar os danos, enquanto os alunos e a P1 sairam
para o lanche, a pesquisadora adiantou o trabalho de organizacdo da sala para o
leildo. Quando os alunos retornaram para a sala, a P1 ja os orientou a se sentarem
em seus lugares designados. A excecéao foi feita para a leiloeira e o demonstrador,
gue ajudaram a finalizar a organizacéo da exposicéo dos itens que seriam leiloados,
e 0s caixas, que cuidavam dos ultimos ajustes no caixa

Antes de iniciar o leildo, a P1 distribuiu uma folha para que os alunos pudessem
registrar seus lances. Apesar de tentar estabelecer um acordo com os alunos para
gue levantassem a méo antes de oferecerem seus lances, no ensaio observou-se que
essa abordagem nao seria muito eficaz, pois os alunos estavam muito euféricos com
a dinamica. Diante disso, a P1 e a pesquisadora idealizaram uma ‘ficha de lances’, na
qual cada aluno deveria escrever o valor do lance, sendo sempre considerado o maior
lance. Como essa era uma abordagem nova, a professora explicou a turma o
procedimento a ser seguido, além de esclarecer que aqueles que arrematassem um
item ndo poderiam mais fazer lances, a fim de garantir oportunidades aos demais
colegas.

Outra orientacdo dada pela P1 foi sobre o valor dos lances, alertando para a
quantia que tinham em maos (R$ 429). Além disso, ela deu as Ultimas orienta¢gfes
para a leiloeira e para o demonstrador, pois ainda estavam um tanto timidos diante de

suas atribuicoes.
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Enguanto os alunos conversavam entre si, aguardando ansiosos, a professora
escreveu no quadro os itens, por ordem de arremate, para que fosse registrado o
nome do aluno e o valor do produto que arrematou, visando ao posterior pagamento
e prestacao de contas.

Observamos que a professora teve o cuidado de repassar, junto com os alunos,
como aconteceria a dinamica. Durante essa simulacao, ratificou que por cada item s6
poderiam ser ofertados 6 lances, sendo de alunos diferentes. Antes de iniciar
efetivamente, a professora explicou que no sexto lance (sendo o valor maior),

arremataria o produto, e pediu para a leiloeira demonstrar como procederia.

Professora: S6 pode dar até seis lances. A... (citando o nome da leiloeira)
vai vender para a pessoa que der o sexto lance. Como é que vocé vai falar?
Leiloeira: (batendo o martelo na mesa) Vendido! (de forma timida)
Professora: Bate o martelo com mais for¢ca (pegando na méo dela para
demonstrar) e fale um pouquinho mais alto. Vendido, para... (apontando para
um dos alunos)

Leiloeira: Vendido, pro ... (citando o nome de um dos colegas)

A professora passou a acertar os ultimos detalhes.

Professora: Nesse papel aqui, vocés vao colocar o valor do seu lance. Pode
colocar um valor menor do que o valor inicial do produto?

Alunos: Néao!

Professora: Pode colocar um valor maior do que vocés tém no envelope?
Alunos: Néao!

(Um aluno disse que sim, e a professora disse que ndo vendem fiado, nao!
Todos riram!)

O leildo comecou! A professora pergunta ao demonstrador qual sera o primeiro
item. Nesse momento, ele pega, mostra o valor inicial e caminha entre as mesas dos

consumidores demonstrando o produto.

Demonstrador: Quem quer comprar essa slime de 6tima qualidade...
(passando na mesa dos colegas. Esse item tinha o valor inicial de R$3)
Alunos: Eu dou 200! (...) Eu dou 388! (...) Eu dou 2 reais! (...) Eu dou 200!
(alunos aleatérios)

Alguns alunos comecaram a dar seus lances sem seguir o combinado. Nesse
momento, a leiloeira pediu aos colegas que fizessem siléncio para ouvir o
demonstrador. Apds a demonstracdo do produto, como os alunos estavam muito
inquietos, a P1 perguntou quem iria dar lance e pediu que eles escrevessem no papel.
Depois, cada um foi falando o seu lance, até chegar no sexto lance.
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Aluno: 3 reais!

Aluna: 200 reais!

Aluno: 200!

Aluno: 20 reais!

Aluno: 50 reais!

Leiloeira: Quem da mais?

(os alunos foram falando seus lances ao mesmo tempo até que um aluno deu
um lance mais alto que os demais)

Aluno: 260!

Leiloeira: Vendido pro... (batendo o martelo e falando o nome do colega que
arrematou)

Observamos uma dificuldade em gerenciar o controle dos lances durante o
leildo. A maioria dos alunos nao utilizou o papel para registrar seus lances, dando os
lances ao mesmo tempo, o que dificultou o controle da situacao pela professora devido
a ansiedade dos alunos. Quando um dos alunos deu o lance mais alto (R$ 260), a
professora chamou a atencédo da leiloeira para esse lance, que rapidamente bateu o
martelo e vendeu o item. Entretanto, outro aluno havia dado um lance de R$ 300 e
registrado na tabela de lances, portanto, o item foi vendido para esse aluno. A leiloeira
entdo bateu o martelo e anunciou o0 nome do colega. A P1 registrou o nome do
comprador na ficha do produto e também no quadro, informando que ele ndo poderia
mais dar lances, e esclareceu gque ao final do leildo faria 0 pagamento ao caixa.

A demonstracédo do segundo item comecou. A professora pediu siléncio, mas

os alunos estavam incontidos

Demonstrador: Esse joguinho vale 4 reais (passando pela mesa dos
colegas)

Alunos: 205! (...) 20! (...) 206! (vérios alunos falando ao mesmo tempo)
P1: Gente, ndo é pra falar é pra escrever. Se ndo escrever o valor, ndo vai
servir.

Entdo passou-se para a conferéncia dos valores registrados na ficha.

Alunos: 200...100... 322...100...255...305...325...355... (e a professora
conferindo junto com a leiloeira para verificarem o maior lance dado)
Leiloeira: Vendido pro... (batendo o martelo e falando o nome do colega que
deu o maior lance que foi R$ 355)

Como o registro estava sendo realizado na ficha, a professora encontrou
dificuldade em limitar a quantidade de lances, conforme o grupo tinha acordado.
Desse modo, foram considerando o maior lance registrado na ficha para cada produto
leiloado. Ao término do leildo desse item, um dos alunos comegou a chorar por ndo
ter feito nenhum arremate, e a P1 o consolou, lembrando-o de que ainda restavam

outros itens a serem leiloados.
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O leildo do terceiro item comecou: uma bola com cara de emoji no valor inicial
de R$ 2. O demonstrador e o leiloeiro comecaram a passar pelas carteiras
demonstrando o produto, e os alunos comegaram a dar seus lances. Em determinado
momento, um dos alunos surpreendeu a todos ao dar como lance todo o valor que

tinha.

Aluno: Eu dou 429!

P1: 429?

Aluno: sim

P1: O, o... (citando 0 nome do aluno) deu 429!

Leiloeira: Ele deu o dinheiro todo!

P1: Ele deu o dinheiro todo. Entdo ele ndo tem mais dinheiro.

Leiloeira: (...) vendido pro ... (Nesse momento, a leiloeira bateu o martelo na
mesa e anunciou o home do colega que arrematou o produto).

O quarto item a ser leiloado foi uma cartela de dinheiro no valor inicial de R$ 5.
Assim que comecou a demonstracdo do produto, um aluno deu o lance de R$ 429,
sendo o valor maximo de lance. Diante disso, a leiloeira bateu o martelo e vendeu o
item.

Apbs o terceiro produto, quando um dos alunos fez o lance de R$ 429,
equivalente ao valor total que os consumidores tinham no envelope, alguns alunos
perceberam que se dessem o valor total como lance, poderiam arrematar o produto.
Considerando que néo poderiam participar de outros arremates, viram como uma boa
oportunidade utilizar todo o dinheiro disponivel para adquirir o produto desejado

A partir desse ponto, notamos que 0s alunos demonstraram um raciocinio
|6gico notavel ao perceberem a vantagem de utilizar todo o dinheiro disponivel para
arrematar algum produto do leildo. Essa percepcgao revela ndo apenas habilidades
matematicas, mas também uma compreensao interessante sobre a dinamica do leildo
e a capacidade de tomar decisbes estratégicas para alcancar seus objetivos. Essa
situacdo exemplifica como atividades praticas envolvendo dinheiro e tomada de
decisédo podem oferecer oportunidades para a constru¢cdo de conhecimentos que
aplicam conceitos matematicos em situagdes do mundo real, além de proporcionarem
um ambiente favoravel para o desenvolvimento de habilidades relacionadas ao
raciocinio critico e estratégico.

Dessa forma, os leildes dos outros produtos seguiram um padrao semelhante.
Logo que a demonstracdo do item comecava, um dos alunos consistentemente se
adiantava, oferecendo o lance maximo. Conforme os produtos eram arrematados, a

leiloeira batia o0 martelo para indicar a venda, enquanto a P1 registrava no quadro
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guem havia realizado o arremate. Esse processo repetitivo revela uma estratégia
consistente por parte dos alunos. Eles observaram o padrao estabelecido pelo colega,
que lhe garantiu o arremate certeiro do produto, e aplicaram essa estratégia
repetidamente, demonstrando habilidades de analise de padrdes ao repetir o
comportamento com base em experiéncias anteriores.

Mesmo percebendo a estratégia dos alunos, a P1 optou por nao intervir,
permitindo que o leildo seguisse o ritmo estabelecido pela maioria dos alunos. Durante
a etapa de planejamento, essa possibilidade nao foi discutida, pois 0 grupo presumia
gue os alunos dariam lances incrementais, sempre seguindo o lance anterior, sem
considerar a opcéo de utilizar todo o dinheiro disponivel para superar qualquer oferta.
Fomos surpreendidos pela habilidade dos alunos em criar uma estratégia de oferta e
analisar padrdes. Portanto, ndo deveriamos té-los subestimado. Essa experiéncia
ressalta a importancia de estar aberto a diferentes abordagens e estratégias, mesmo
guando estas fogem das expectativas iniciais, e sempre importante reconhecer o
potencial e a inteligéncia dos alunos para enfrentar desafios de forma criativa e eficaz.

Para garantir oportunidades iguais a todos os alunos no leildo do ultimo item,
mesmo cientes de que a maioria provavelmente seguiria o padrdo de ofertar o valor
maximo (R$ 429), a professora solicitou que os alunos escrevessem seus lances e
nomes nas fichas. Ao término do prazo para o registro dos lances, a professora
observou que alguns alunos deram lances menores, talvez por ainda nao terem
compreendido o padréo. Entédo a professora informou que varios alunos haviam dado
o lance maximo e que ela recolheria todas essas fichas e sortearia um(a) ganhador(a).
Em seguida, a professora realizou o sorteio: jogou as fichas para cima e a leiloeira
aparou uma delas. A aluna cuja ficha foi escolhida arrematou o ultimo item, garantindo
assim uma oportunidade justa para todos os participantes que deram o mesmo lance.

Realizamos diversos registros fotograficos do leildo, porém, infelizmente, ndo
temos espaco suficiente para compartilhar cada momento, que foi muito rico para nos.

Mesmo assim, na Figura 44, compartilhamos alguns desses momentos.
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Figura 44 - Registros realizados durante a realizacéo do leildo
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Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024).

Apbs a concluséo do leildo, cientes da possivel decepgéo de alguns alunos por
nao terem arrematado nenhum item, conforme conversamos na etapa de
planejamento, organizamos um brinde personalizado de participacao e distribuimos
para todos os alunos. Logo apés a entrega dos mimos, pudemos observar uma
mudancga nas expressbes daqueles que estavam contristados. Na Figura 45,

capturamos esse momento de cumplicidade.
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Figura 45 - Registros fotograficos pos-leilao
. Foto apenas com os arrematadores, antes da entrega dos brindes.
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Fonte: Béhco de dados da pesquiéa (2024)

Partindo do principio de que 'todo trabalhador é digno do seu salario’ (1 Timoteo
5:18), ao término do leildo, a leiloeira, o demonstrador e 0s caixas receberam o
pagamento de suas diarias. Como os organizadores do leildo ndo puderam participar
dos lances e, portanto, ndo arremataram nenhum produto, um dos caixas, responsavel
pelos registros, ficou emocionalmente abalado ao perceber que ndo haviam obtido
nenhum ganho. No entanto, ao receber o brinde de participagcéo, logo se animou e
sentiu-se valorizado quando recebeu o salario pelos servicos prestados. Na Figura 46,
capturamos esse momento, que reflete ndo apenas a importancia do reconhecimento
financeiro pelo trabalho, mas também o valor simbolico de se sentir parte integrante e
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valorizado dentro do grupo.

Figura 46 - Registro dos organizadores recebendo seus pagamentos apds o encerramento do evento
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Na SD, tinhamos planejado realizar o terceiro momento da aula, que seria a
sistematizacdo/avaliacdo, a partir da prestacao de contas. No entanto, devido a falta

de tempo, ndo conseguimos concluir essa etapa. A aula se encerrou as 11h.

425 Aaulab

Esta € a Ultima aula da SD e foi implementada no dia 22 de setembro de 2023,
iniciando as 9h40. Para esta aula, planejamos atividades que integrassem as
unidades tematicas de Algebra e Grandezas e Medidas, respectivamente. No Quadro

17, compartilhamos um resumo do que propusemos na SD.

Quadro 17 - Momentos da aula 5
1° Momento (10 min): Contagem dramatizada

v Cada aluno ira representar um nimero, por exemplo: um aluno em pé, outro sentado, e assim

por diante, dando sequéncia. Quando a contagem finalizar, todos permanecer&o na posi¢ao
em que estao.

2° Momento (15 min) — atividade de aquecimento

v Realizar a tarefa que antecede o desafio 'Caca ao Tesouro: Trilha das Regularidades'. Essa

atividade servird como preparacgao para que o aluno tenha uma nogao minima sobre o desafio
gue sera proposto.

3°momento (35 min): desafio - “caga ao tesouro: trilha das regularidades”
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v Este € o momento de realizar um jogo envolvendo as Regularidades de Sequéncias
Repetitivas. E a etapa para animar a turma e desafia-la a participar de um jogo estimulante.

Fonte: Os autores (2024)

A P1 iniciou a aula orientando a turma sobre a contagem que seria realizada.

P1: Hoje nés vamos fazer uma contagem diferente (...) igual a que estudamos
na aula passada, sobre sequéncia, padrao (...) sobre o qué?

Aluno: Aquele que a gente faz de nimero, pulando?

P1: Ndo. Aquelala que a gente estudou padrdo, sequéncia...

Aluno: Aquela que a gente faz de 4 em 4, de 5 em 5...

P1: Mas aula de qué?

Aluno: De matematica...

P1: Mas sobre o qué?

(alunos em siléncio)

P1: Aquelas aulas, gente, que a gente teve sobre sequéncia, padréao...
Aluno: H&?

P1: Aquela que tinha 1 menino em pé, 1 agachado e 1 de costas... E o0 que?
Aluno: E padrdo (mas a maioria permanecia em siléncio)

A P1 insistiu por um bom tempo, instigando os alunos a lembrarem da aula em
que trabalharam sequéncias repetitivas. Notamos que ela queria que os alunos
citassem o nome ‘'algebra’, relacionando a atividade trabalhada com a unidade
tematica, mas isso ndo aconteceu. A P1 desistiu de fazé-los lembrar, ndo citou o nome
‘algebra’ e nem se aprofundou no assunto.

Apés isso, passou a orientar os alunos sobre a contagem. Citou 0 nome de um
aluno que estava na ultima carteira da primeira fila do lado esquerdo. E foi citando os
nomes dos alunos por fila horizontal, tomando como padrdo um aluno em pé e um
aluno sentado, dando sequéncia ao padrao, até chegar no ultimo aluno. Mas no final

da sequéncia, ela observou que uma aluna néo tinha recebido o comando.

P1: Eu nao falei pra ti ndo, F*******? (citando 0 nome de uma aluna)

Aluna: Nao!

P1: Entao fica em pé.

Aluno: Nao, professora, porque o bichinho (apontando para um colega) ta
em pé, 6 (...) e ela (mostrando para outra colega) ta sentada.

P1: Espera ai... quantos tem em pé?

(os alunos comecaram a contar)

Alunos: 10

P1: E sentado, tem quantos? (os alunos comeg¢am a contar)

Como nédo deu para visualizar a padrao/sequéncia da forma que foi realizado,
a P1 recomecou a dinamica. Entdo, comecou a sequenciacdo dando os comandos

por fila, de forma vertical da esquerda para a direita. Entdo ela mesma contou a



214

guantidade de alunos que estavam em pé, somando um total de 9 alunos.

P1: E quantos sentados?

Alunos (aleatérios): 8... 11...

P1: N6s temos quantos na sala hoje?
Alunos: 18.

P1: Se tem nove em pé, tem quantos sentados?
Alunos (aleatérios): 8... 11...

Aluna: 9 (apenas uma aluna acertou)

P1: Por qué? Nove mais nove é igual a...?
Alunos: 18.

P1: E o nUmero 9 € impar ou é par?
Alunos (maioria): impar!

P1: E 18 € um numero...?

Alunos (maioria): Par!

Findando esses gquestionamentos sobre 0s nimeros, a P1 passou a questionar

os alunos sobre o que eles observaram no padrao da contagem.

P1: Vocés entenderam qual foi a sequéncia que a gente fez aqui?
Aluno: 1 em pé e 1 sentado, 1 em pé e 1 sentado...

Depois que esse aluno falou o padrdo, os outros alunos também se manifestaram.
Com isso, a P1 finalizou o primeiro momento da aula, informando que fariam uma

atividade dando sequéncia ao conteudo que trabalharam na contagem.

P1: Nos fizemos uma contagem de padrdo e sequéncia... 1 em pé e um
sentado... Agora nés temos uma atividade que nés vamos fazer (...) como se
chama essa atividade?

Alunos: Padréo (3 alunos responderam)

P1: Quando nos estudamos padrao/sequéncia é o que, gente? (os alunos ndo
responderam) (...) € algebra, gente!

Alunos: Algebra (unissonos)

P1: Quando a gente estuda padrao/sequéncia é algebra (...) vé se vocés néo
esquegcam mais isso, né?!

Notamos que a P1 ndo havia se conformado de os alunos nao terem se
recordado do nome da unidade tematica trabalhada. Mas, mesmo assim, ela ndo se
aprofundou no conceito e ainda alertou a turma para ndo esquecerem mais a palavra
‘algebra’, associando-a as duas outras palavras ‘'padrdo’ e ‘'sequéncia,
respectivamente. Durante o planejamento, discutimos sobre o conceito de padrao,
incluindo sequéncias repetitivas e recursivas, e a P1 mencionou que ja havia
trabalhado o conceito de padréo e sequéncias repetitivas com os alunos. Talvez por
esse motivo, ela ndo tenha considerado necessario retomar as explicacdes, o que, no

entanto, pode ndo ser o ideal para o processo de constru¢cdo do conhecimento dos
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alunos.

ApOs esse alerta, a P1 comecou a proxima atividade. Distribuiu a tarefa
impressa para os alunos, que envolvia a construcdo de sequéncias repetitivas com
nameros, cores e cédulas monetarias. Em seguida, leu o enunciado da atividade e
guestionou os alunos sobre o padrao estabelecido. Observamos que a maioria estava
dispersa e ndo conseguiu identificar o padréao, exceto um aluno que conseguiu explicar

a sequéncia.

Aluno: Professora, agora eu entendi a tarefa.

P1: Entendeu?

Aluno: Entendi. A gente tem que recortar aqui... ai colocar o 2 aqui, o 3 aqui,
0 4 e a nota de 5 colocar aqui (...)

P1: Isso, muito bem. Vem aqui explicar aqui no quadro como é que vai fazer.

Nesse momento, o aluno se aproximou do quadro para demonstrar como seria
a sequéncia de acordo com a atividade proposta, conforme demonstra a Figura 47.
Apoés concluir a ilustracdo, a P1 questionou se os alunos haviam compreendido.
Alguns responderam negativamente, enquanto outros afirmaram ter entendido. Entre
0s que disseram ter compreendido, a professora convidou um deles para explicar aos

demais colegas o padrdo e a sequéncia que seria construida na atividade.
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Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)
Notamos que quando o colega se aproximou do quadro para exemplificar a

sequéncia, os demais alunos comecaram a prestar mais atencdo. O aluno que

assumiu essa tarefa também explicou aos colegas o padrdo e a sequéncia.
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Aluno: N6s vamos comecgar: 1, 2,3,aio04e05...

Professora: Eo 5 é o0 qué?

Aluno: E a nota... e no 2 também." (Voltando para o cinco). (...) "Aqui, coloca
0 1, repete o0 2" (mostrando o desenho do primeiro R$ 2 ilustrado) ... "3, 4 de
novo, ai aqui o 5, ai aqui botar o 1 e seguir o mesmo padrao.

Apos o aluno concluir a explicacdo, a P1 questionou se os demais alunos
tinham compreendido; no entanto, notou-se que muitos ja estavam dispersos. Diante
disso, a professora solicitou que cada aluno realizasse sua propria atividade. Foi
observado que alguns alunos ndo possuiam tesoura e cola, conforme previsto no
planejamento. Entdo, a P1 forneceu algumas tesouras e disponibilizou um tubo de
cola para que pudessem compartilhar entre si. Apesar dos esforcos da professora em
orientar os alunos, a maioria apresentava dificuldades em identificar o padrao e
construir a sequéncia, e apenas alguns conseguiram realizar a atividade com
facilidade e finaliza-la. Notamos que eles se distraem com muita facilidade e gostam
muito de conversar, talvez por isso, sintam dificuldade em compreender as atividades
propostas. Na Figura 48, compartilhamos algumas dessas atividades.

Figura 48 - Atividade de aquecimento — producao dos alunos
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Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024).

Apés a demonstracdo dos dois alunos, a professora ndo enfatizou
adequadamente o padrédo apresentado e a sequéncia que seria construida. Se ela
tivesse dado mais destaque a esse ponto, os alunos poderiam ter enfrentado menos

dificuldades. Além disso, esse momento teria sido propicio para aprofundar as



217

discussbes sobre o0 assunto. Também notamos que as atividades demandavam uma
variedade de habilidades, como escrita numérica, pintura de células, recorte e
colagem de cédulas, o que acabou consumindo muito tempo dos alunos com tarefas
manuais. Talvez por isso, eles ndo tenham demonstrado tanto interesse em identificar
0 padrdo e compreender como construir a sequéncia, pois estavam ocupados com

atividades artesanais. A Figura 49 ilustra alguns desses momentos.

Figura 49 - Alguns momento
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Outro fator que pode estar relacionado € o tempo. Geralmente, quando os
alunos se sentem pressionados a concluir uma atividade, € comum que priorizem as
tarefas mais praticas e imediatas em detrimento da compreensdo mais profunda do
conteudo. Isso destaca a importancia de equilibrar as atividades artesanais com a
abordagem conceitual para garantir uma aprendizagem menos carregada e mais
significativa

Apbs a atividade de aquecimento, a P1 anunciou que iriam participar de um
desafio chamado "Caca ao Tesouro: Trilha das Regularidades", o que deixou a turma
bastante animada. Para comecar, ela pediu a colaboracdo dos alunos para afastar as
carteiras, enquanto registrava no quadro os nomes dos times, definidos como "Time
A" e "Time B". Depois da formacao dos times, a P1 posicionou a trilha do tesouro no
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meio da sala e instruiu os times a se sentarem em lados opostos.

Em seguida, ela explicou como o desafio funcionaria. Pegou o dado, jogou e
mostrou a sequéncia que havia saido, explicando que os times sempre deveriam
seguir a sequéncia sorteada, avancando para frente e podendo mover-se para 0s
lados, mas nunca para tras. Ela enfatizou que qualquer desvio da sequéncia
estabelecida resultaria em desclassificacdo. Além disso, a P1 explicou que, ao final
do desafio, o time com o maior valor alcancado seria o vencedor. Apds essas
orientacdes, a P1 fez uma demonstracdo préatica do desafio, conforme ilustrado na
Figura 50.

Figura 50 - A P1 andando sobre a trllha demonstragao da atividade
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Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)

Apé6s a demonstracado, a P1 informou que em cada jogada seria um membro de
cada time. Apés decidirem no par ou impar, determinou-se que o ‘Time A' iniciaria 0
jogo. Nesse momento, um integrante do time foi escolhido, jogou o dado e deu inicio
a sequéncia. No entanto, ao pisar em uma célula diferente da estabelecida no padrao,
foi desclassificado.

Observamos que os alunos compreenderam bem a dinamica do jogo, mas
alguns deles, sob a pressao dos colegas, acabavam cometendo erros na sequéncia.
Em determinado momento, a turma estava intensamente envolvida e os alunos se
demonstravam bastante competitivos.

Destacamos que o padrao estabelecido pelo dado era determinado pela face
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virada para cima, e observamos que os alunos estavam encontrando dificuldade em
visualizar a sequéncia a seguir devido a distancia e a posi¢cao do dado. Além disso,
como o dado era langado no inicio da trilha, os alunos precisavam virar-se para tras
para ver qual caminho seguir na trilha. Diante dessa dificuldade, a professora optou
por mudar a dinamica, solicitando que um membro de cada equipe se posicionasse
em frente a trilha, jogasse o dado e depois 0 segurasse mostrando o padrdo, enquanto
outro colega seguia a sequéncia. Essa estratégia incentivou os alunos a ficarem mais
atentos, verificando o padréo no dado antes de cada movimento. No entanto, devido
a agitacdo das equipes e ao espirito competitivo, em alguns momentos, os proprios
colegas forneciam dicas falsas, o que acabava confundindo o colega que estava na

trilha. Na Figura 51, compartilhamos os momentos mais marcantes do jogo.

Figura 51 - Hora do desafio “Caca ao Tesouro: Trilha das regularidades”
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Fonte: Banco de dados da pesquis' (2024)

Nomeamos o desafio de 'Caca ao Tesouro: Trilha das Regularidades' porque,
ao final da jornada, havia cédulas monetarias que seriam a recompensa para cada
aluno que completasse a trilha. Sendo assim, quando um aluno conquistava a cédula,
correspondente ao tesouro encontrado no final da rota percorrida, sacava esse valor
no caixa e todos acompanhavam o resgate do prémio. Inicialmente, no planejamento,
estava previsto que um representante de cada time entregaria o “tesouro” a equipe

adversaria. No entanto, devido a empolgacdo de todos para participar, a P1 acabou
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gerenciando o resgate do prémio. Ao término da trilha, quando conquistavam o valor,
as vezes era necessario calcular o montante, especialmente quando havia mais de
uma cédula. Esse calculo era realizado pelos préprios alunos, com a mediagédo da P1.
Na Figura 52, compartilhamos um desses momentos.

Figura 52 - Fim da trilha e aluo realizando o resgate do prémio

a Pesquisa 024)

Foi notavel o entusiasmo dos alunos pela atividade, porém, devido as restricdes
de tempo, alguns néo tiveram a chance de participar, o que os deixou desapontados.
Apesar disso, o Time B conseguiu sair vitorioso no jogo.

Sendo esta a ultima aula da SD, encerraremos o compartilhamento desses
momentos com essa belissima foto (Figura 53).
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Figura 53 - A P1 e os desbravadores
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Fonte: Banco de dados da pesquisa (2024)

A aula encerrou-se as 11h.

4.2.6 Consideracdes sobre a segdo

Nesta secao, dedicamo-nos a compartilhar com riqueza de detalhes, apesar de
todas as nossas limitagbes, 0s momentos intensos que vivenciamos ao lado desses
alunos cheios de energia e curiosidade. Aprendemos muito e nos sentimos acolhidos
em cada cartinha e "florzinha" recebida de um (a) aluno (a) querido (a). Foram dias
intensos, mas repletos de muito afeto e aprendizado.

Desejamos que os leitores que lerem essas descricdes possam reviver esses
momentos tao especiais, assim como eu, ao revisitar cada foto, video e relembrar
cada momento. Foi como fazer uma viagem no tempo e sentir novamente toda a
emocao da experiéncia vivida. E bem verdade, como Antoine de Saint-Exupéry (1900-
1944) afirmou, é o tempo que dedicamos a nossa rosa que as torna tdo importante.

Na préxima secdo, compartilharemos as impressfes do grupo sobre a etapa de
implementacéo. E nessa etapa de reflexdo que mensuramos os desafios enfrentados,
0S sucessos alcancados e as licdes aprendidas ao longo desse processo.

4.3 A ETAPA Ill: REFLEXAO POS-IMPLANTACAO

Conforme descrito por Baptista et al. (2014), a fase de reflexdo pds-aula é o
momento em que o grupo se dedica a uma analise minuciosa e reflexiva dos registros
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construidos durante a etapa de implementacdo, tendo como objeto de estudo a
Sequéncia Didatica elaborada e implementada. Na Figura 54, ilustramos a

estruturagéo dessa etapa.

Figura 54 - Estruturacao da etapa de reflexao pés-implementacao

REFLEXAD

Reflexio

Ponderagdes
1 ENCONTRO

tltima clapa CHEGADA

3 crapa

Sugestdes

Refinamentes da 5D

Sequéncia diddtica

Fonte: Os autores (2024).

Ao contrario de muitos outros processos de observacgao, nos quais o foco esta
no desempenho do professor, aqui, os alunos sdo o centro das discussdes. Cada
aspecto da aula é cuidadosamente examinado para compreender como 0s alunos
interagem, aprendem e se engajam com o conteudo apresentado. Trata-se de uma
abordagem centrada no aluno, na qual o objetivo principal € criar um ambiente de
aprendizado favoravel e significativo para cada estudante. Segundo a autora, "essa
analise pode resultar na reformulacdo do plano da aula, incluindo a alteracdo da
estratégia a seqguir, dos materiais a serem usados, das tarefas a serem propostas, das
guestdes a serem feitas aos alunos, entre outros" (Baptista et al., 2014, p. 63).

Esse encontro aconteceu em 26 de setembro de 2023, trés dias apos
finalizarmos a semana de implementacdo da Sequéncia Didatica. Embora alguns
autores recomendem que a etapa de reflexdo ocorra no mesmo dia da conclusao da
implementacgédo, devido a conflitos de agenda, s6 conseguimos nos reunir nessa data.
O encontro foi gravado e os dialogos que serdo utilizados foram extraidos da
transcricdo do audio. Participaram da reunido a pesquisadora e a P1; a P2 confirmou
a presenca, porém, infelizmente, ndo péde comparecer.

Para organizar o fluxo, tomamos por parametro a SD que foi implementada.

Pesquisadora: Bora comecar pela primeira aula que a gente previu a
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realizacdo da contagem ilustrativa. Que foi essa daqui (mostrando na SD).
P1: Isso!

Pesquisadora: O que que nos fariamos diferente com essa contagem? O
gue vocé percebeu?

P1: (Siléncio)

Pesquisadora: Lembra dessa contagem que a gente usou os bonequinhos?
O que que vocé acha que poderia ter sido diferente?

Percebemos que a Pl estava em processo de recordacdo dos eventos

ocorridos durante a aula. Nesse interim, a pesquisadora incentivou a P1 a evocar um

momento particularmente intrigante da aula, especificamente durante a atividade de

contagem.

Pesquisadora: Tu lembras o que aconteceu?

P1: é, eulembro... que ficou impar.

Pesquisadora: (...) que disse que ele (citando um aluno) néo ia ficar com
menino (..) entdo eu acho que pra gente fazer...

P1: Estratégia...

Pesquisadora: E, de contagem... colocar os bonequinhos de forma aleatéria
mesmo. Mesmo que seja menino, menino e menina ou entao fazer...

P1: Utilizar a contagem de trés (...) impar pra botar sequéncia, né? De trés
em trés ou de dois...

Pesquisadora: Em trio, né? Ou entéo, aleatério mesmo, sO pra gente ter a
ideia ai dos pares (...) se é par ou impar, independente de sexo, porque aqui,
0, até o oito, deu beleza, ndo foi? (porque, coincidentemente, havia um
boneco e uma boneca). (...) E ai, do nove pra frente, ja comegou a dar
problema, porque vieram mais meninos do que meninas.

P1: E sempre vem. Porque tem mais meninos do que meninas.

Abordamos brevemente essa atividade com o intuito de explorar alternativas

diante do impasse surgido durante a aula, quando um dos alunos manifestou

dificuldade em conceber que numeros pares poderiam ser representados por uma

combinacdo de meninos e meninas. Nesse contexto, a P1 sugeriu a contagem em

grupos de trés, considerando que na sala havia mais meninos do que meninas. No

entanto, discutimos a importancia de aprofundar a reflexdo sobre o conceito de

nameros pares e impares, enfocando a natureza numeérica em vez do género. Além

disso, surgiu a ideia de combinar dois meninos e uma menina sequencialmente,

estabelecendo um padrao e explorando uma abordagem algébrica na contagem.

Pesquisadora: Um menino, uma menina, um menino, duas meninas. SO que
ai no final ainda vai acabar ndo dando certo, né? Nessa ideia porque tem
mais meninos.

P1: Tem mais menino. Isso mesmo.

Pesquisadora: E, entdo eu acho que a ideia seria mesmo a gente (...)
comecgar daqui independente de menino ou menina e colando no quadro,
menino ou menina, tanto faz...

P1: E, fazer de forma aleat6ria mesmo.
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Em relacdo a contagem, o grupo optou por continuar utilizando os bonequinhos,
porém realizar a contagem de forma aleatéria, organizada por fila. Essa escolha
decorreu do fato de que, durante a aula, a P1 comegou chamando um menino e depois
uma menina, estabelecendo esse padrao. No entanto, quando todas as meninas ja
haviam colocado seus bonequinhos, a P1 prosseguiu com a contagem apenas com
0S meninos restantes. E provavel que essa abordagem tenha levado o aluno a
associar os numeros pares com o género. Portanto, apds os alunos colocarem seus
bonequinhos no quadro, a professora faria questionamentos como: "Quantas meninas
vieram? Esse numero € par ou impar? E quantos meninos vieram? Esse namero é
par ou impar? Quantas duplas podemos formar? Alguém ficara sem dupla? Como
poderiamos incluir o colega que ficou sem dupla?" A ideia é incentivar a discusséo e
ouvir as estratégias dos alunos para resolver essas questoes.

Passamos para o segundo momento da primeira aula.

Pesquisadora: Sobre a atividade principal? Nessa primeira, aula a gente ndo
conseguiu fazer todas as atividades, né?

P1: Na verdade em nenhuma das aulas a gente conseguiu fazer do jeito que
a gente queria.

Pesquisadora: Eu acho que s6 a ultima, né?

P1: S6 a dltima...

Pesquisadora: E. Verdade. Ent&o no geral qual é a tua percepgao?

P1. No geral, assim, se a gente fosse montar aquela aula pra explicar
direitinho... uma aula que a gente planejou pra cinco dia, eu acho que a gente
teria que dividir pra dez dias (risadas)... O dobro.

Pesquisadora: Pensando em uma aula de uma hora por exemplo, né?

P1: A gente utilizou mais de uma hora e ndo deu pra concluir. Porque se vocé
vai interagir com as criangas, porque tem que envolver eles, senéo daria. Mas
se a gente ficasse aqui s6 falando e passando e ndo envolvesse eles, né?!
Entdo qual o sentindo que ia fazer, né?!

Antes de nos aprofundarmos nas discussdes sobre as atividades em si,
dedicamos um tempo para discutir a gestdao do tempo, considerando as atividades
planejadas. E importante ressaltar que, durante a elaboraco da Sequéncia Didatica,
a P1 e P2 afirmaram que o tempo previsto seria suficiente. No entanto, é fundamental
reconhecer que a sala de aula é um ambiente dinamico e que um controle excessivo
do tempo pode ser prejudicial para a aprendizagem dos alunos. Quando se trabalha
com questionamentos que visam incentivar a participagao dos alunos nas discussoes,
€ necessario reservar um tempo amplo para possibilitar uma participacdo ativa e

significativa por parte deles.

Pesquisadora: Entdo de uma sequéncia didatica de cinco aulas, tu achas
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gue, pensando em uma hora, teria que ser mais de dez aulas ou dez aulas?
P1: Eu acho que controlando o horério, dez aulas.

Apos essa reflexdo sobre a gestdo do tempo em sala de aula, avancamos para

a analise do segundo momento da aula.

Pesquisadora: (...) e aqui no segundo momento na atividade principal que a
gente fez a roda de conversa... O que que vocé achou da histéria em si? Tu
achas que foi adequada pra idade ou vocé acha que é muito complexa que a
gente poderia pensar numa contagao de histéria que foi a que tu fizeste 14 (...)
da Ruth Rocha? Que que vocé achou desse dessa etapa aqui?

P1: Nessa etapa, eu acho que aquela da Ruth Rocha seria mais adequada.
Pesquisadora: Porque essa daqui € muito complexa pra idade deles?

P1: E muito complexa e ela (...), vocé tem que buscar mais coisas, né?

Apos ponderarmos sobre o livro "A Divertida e Curiosa Histéria do Dinheiro
Contada por Vocé!", de Simédo de Miranda, apreciamos sua riqueza de detalhes e
informacgdes. No entanto, reconhecemos que talvez ndo seja o recurso mais adequado
para ser utilizado neste ano escolar, a menos que sejam feitas adaptacdes na forma
de contar a historia. Contudo, ainda consideramos que é um valioso recurso para que
os alunos possam conhecer de forma mais ladica a historia sobre o surgimento do
dinheiro.

Isso ficou evidente na etapa de implementacdo, quando a professora realizou
uma releitura do livro, percebendo que os alunos estavam se dispersando. Assim, ela
adaptou as etapas sobre o surgimento do dinheiro, observando que os alunos se

interessaram mais pela atividade.

Pesquisadora: Mas contando os eventos isolados (...) “olha, antes nao
existia dinheiro, era utilizado a troca”. Eles ja entenderam que no inicio...

P1: E porque eles gostam muito de t&4 questionando, né? E ai vocé vé: “ah,
mas trocar com o qué?” Né? “Mas aquilo ndo era mais caro do que isso?”,
né? Entdo assim, eles gostam mesmo de ta debatendo (...) vocé viu que teve
um que perguntou “mas se eu tivesse arroz, trocar arroz por arroz?” Lembra?
que ... “Nao, soO trocaria se o arroz fosse vermelho” (...). “Mas porque
vermelho, professora, eu nunca vi arroz vermelho”.

Pesquisadora: Ai, nessa tua fala ai (...) a gente percebe que eles estao
prestando atencgdo, né? Entdo, eu acho que se a gente tivesse lido a historia
em si, ndo chamaria a atencao deles, né?

P1: Isso.

Pesquisadora: Mas aqui, 0 que n6s poderiamos ter feito que tu achas? um
resumo da histéria? tipo assim, no inicio foi isso, depois veio isso...

P1: Isso. A gente poderia ter feito um resumo mesmo mostrando mais as
imagens e explicando alguma coisa das imagens que a gente estava
mostrando, né, sobre a historia do dinheiro.

Pesquisadora: Imagens, mas sobre a histéria... acho que as etapas né?

P1: Vocé vé que o que chama mais atengéo deles é quando vocé mostra
imagem.

Pesquisadora: (...) se a gente tivesse trazido, tipo assim, uma imagem duma
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pessoa trocando arroz por milho, por exemplo.

Compreendemos que uma abordagem alternativa seria promover uma releitura
do livro, ampliando o uso de imagens e destacando os marcos de cada etapa da
histéria do surgimento do dinheiro. Outra opc¢ao seria a construgdo de uma histéria
resumida sobre as etapas até chegar as cédulas monetarias, utilizando imagens que
representem cada fase. Além disso, para concluir a discusséo sobre o tema, propomos
realizar uma leitura de deleite do texto escrito por Ruth Rocha, "Como se fosse
dinheiro", incentivando reflex6es a partir do texto. Acreditamos que essa estratégia
pode enriquecer a compreensdo dos alunos sobre o assunto de forma mais

envolvente.

Pesquisadora: Final fazer uma leitura do poema da Ruth Rocha “Como se
fosse dinheiro”. Porque aqui a gente vai falar sobre o dinheiro existindo. “E
possivel fazer troca? Precisa receber troco? E o troco de balinha?” E eles
falaram: “ndo, ndo, ndo aceito. Entdo vou chegar la comprando com...”
(reproduzindo a fala de um aluno, citando um objeto - risos).

P1: Isso mesmo. Que aquilo ali foi bom, até pra eles ficarem mais espertos
também. Que esse negdcio de troca, a pessoa déa troco de balinha...
Pesquisadora: E, exatamente, ja vai inclusive motivando eles, né?

P1: A questionarem, né?

Pesquisadora: E, questionarem, né? A nfo aceitarem, a falar, a pensar, né?
Que nao é correto, se eu paguei com dinheiro...

P1: O certo é receber com dinheiro.

Concordamos que durante os questionamentos, a professora ndo seguiu
exatamente o que haviamos previsto na sequéncia didatica. No entanto, percebemos
gue os guestionamentos feitos incentivaram o0s alunos a participarem e estimularam

suas proprias indagacoes.

P1: E, porque foi muito corrido o tempo, né? Entédo se fosse fazer todos os
guestionamentos... ia sair daqui meio dia... (risadas). Porque cada um
guestionamento desse que vocé faz, todos querem falar alguma coisa (...) ai
se vocé ouve um e ndo ouve o outro ai ja comega o desentendimento.

De fato, os alunos sdo muito participativos e, na sua maioria, bastante
questionadores. No entanto, mesmo com o0s combinados estabelecidos pela
professora, muitas vezes eles ndo aguardavam sua vez de falar. E possivel que a
presenca de outra pessoa na sala os tenha deixado ainda mais agitados.

Sobre o Sistema Monetario, concordamos que a imagens das cédulas atrairam

a atencao dos alunos.
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Pesquisadora: E ai a gente comecou a falar sobre o sistema monetario. “O
que é o sistema monetario?”. O que que tu acha que a gente deveria ter feito
aqui?

P1: ele sabe quais sdo as moedas... € tanto que (...) eles sabiam responder
de onde que é o dolar, né? (risadas)

Pesquisadora: E, o dolar foi o primeiro que eles falaram.

A P1 acredita que os alunos tenham compreendido essencialmente que o
Sistema Monetario estéa relacionado ao dinheiro que utilizamos. Apesar de ndo termos
nos aprofundado no conceito, em outras ocasifes quando a P1 mencionou o Sistema

Monetério, eles ja faziam referéncia as cédulas.

P1: Eu creio que eles entenderam, sim, porque é a moeda de troca, né? E o
gue nés temos, né? Antes, a troca era um objeto por outro. Hoje ndo, nés
temos a moeda.

Conversamos sobre a estratégia de distribuir "estrelas" como um prémio de
participacdo e concordamos que teve um impacto significativo. Ficou evidente que
essa abordagem motivou os alunos menos atentos a prestarem mais atencao, ao
mesmo tempo em que reconheceu o comprometimento daqueles que participam mais
ativamente das aulas. E importante destacar que essa estratégia ndo estava prevista
na Sequéncia Didéatica, mas acabou se mostrando um elemento crucial para atrair a
atencao dos alunos e estimular sua participacao.

Na Sequéncia Didatica, optamos por utilizar o quadro branco como uma
ferramenta de registro das etapas do processo de ensino. Notavelmente, o quadro
nao foi apagado até o final da aula. Durante nossa discusséo, refletimos sobre a
importancia de utilizar o quadro com uma intencéo pedagodgica, transformando-o em
um instrumento de pesquisa e facilitando a etapa de sistematizacdo do contetdo
estudado ao longo da aula. Essa pratica permite que os alunos visualizem e revisitem
o que foi aprendido, promovendo uma abordagem mais interativa e dinamica do

processo de ensino-aprendizagem.

Pesquisadora: E ai, sempre recorrendo ao quadro, né, pra responder?
Entdo, tu achas que a utilizacdo do quadro, de manter o quadro assim
organizado com toda a dindmica da aula, facilita a compreensao?"

P1: Facilita sim... Eu uso muito o quadro, todo dia com eles. Sempre que eu
vou corrigir a atividade com eles, eu vou la no quadro, vou colocando no
guadro, vou perguntando e vou..."

Pesquisadora: Ai, nessa discussao sobre o Sistema monetario, as moedas
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e tal, eles, quando questionados, eles sempre recorriam ao quadro. Entao, é
ndo apagar o quadro, ndo desfazer o que foi registrado até o final da aula,
justamente para ser um recurso para eles.

Durante a discussao sobre as diversas formas de utilizar o dinheiro, a
professora compartilhou com os alunos as varias opc¢des disponiveis, incluindo o Pix,
cartdo, cheque, entre outros. No entanto, tinhamos planejado explorar os aspectos de
uma cédula valida, comparando-a com uma sem valor, e discutir o significado e o0 uso
do cifrdo. No entanto, essa conversa acabou ndo acontecendo.

Pesquisadora: Ah, eu acho que a gente faltou explorar o cifrdo. Eu acho que

eles ainda tém muita dificuldade, sabia? Eu senti. Que que tu acha?
P1: Sim, tem porque eles ndo costumam [utilizar] muito, né?

A P1 mencionou que os alunos ndo costumam utilizar o simbolo do cifrdo com
frequéncia, embora trabalhem frequentemente com situacdes-problema envolvendo
valores monetarios. Notamos que, durante a aula, os alunos ndo o utilizaram para
representar os valores monetarios, a hdo ser por orientacao da professora. Isso ficou
especialmente evidente durante o momento de precificacdo dos itens para o leildo.

Vale ressaltar que embora o uso do cifrdo estivesse previsto na SD e mesmo
com a observacao de que os alunos estavam representando os valores apenas com
o numeral, a P1 ndo explorou o assunto de forma mais profunda, talvez devido ao
tempo limitado. Portanto, ela reconheceu que ainda néo havia se dedicado a trabalhar
a importancia do simbolo e, com isso, concordamos que deve haver um destaque
maior para trabalhar o significado e a importancia da utilizacéo do cifréo.

P1: E, tem muitos deles que, pra fazer isso ai, realmente tém dificuldade,
porque eles vao la, colocam s6 o valor.
Pesquisadora: Sé o valor (...) e coloca reais, pelo menos?

P1: Nem sempre eles colocam reais, coloca s6 o valor (numeral). Eu acho
gue esta precisando trabalhar ainda um pouco com eles.

Passamos a discutir sobre o terceiro momento da aula: a atividade pratica, que

envolvia o recorte das cédulas monetarias e, em seguida, a construcao do cartaz.

Pesquisadora: (...) essa atividade aqui, a gente ndo conseguiu fazer. A gente
conseguiu entregar essas moedas pra eles recortarem, mas o que tu achou
gue nos deveriamos ter feito para otimizar o tempo? (...) porque faltou tempo
pra gente fazer o cartaz, no caso.

P1: Entdo a gente teria que trazer ja as cédulas cortadinhas.

Pesquisadora: ou uma (cartela) de cada, s6 para eles recortarem; as outras
a gente ja traz.

P1: (...) a gente podia dar uma (cartela) de cada sé. E ai, a gente podia até
dividir as equipes. Um pra ir cortando, o outro pra eles ja ir montando o cartaz.
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Devido a quantidade de cartelas de cédulas para serem recortadas, essa
atividade acabou ocupando uma boa parte da aula, o que nos impediu de construir o
cartaz conforme planejado. Diante dessa situagdo, uma possibilidade seria dividir a
turma em dois grandes grupos. Um grupo ficaria encarregado de recortar as cédulas,
engquanto o outro grupo se dedicaria a construcédo e apresentacdo do cartaz. Essa
divisdo de tarefas permitiria otimizar o tempo disponivel e garantir que ambas as
atividades pudessem ser concluidas com sucesso, aproveitando ao maximo a
participacdo e colaboracédo dos alunos. Além disso, embora tivéssemos previsto 15
minutos para realizar essa atividade, a P1 sugeriu que ampliassemos esse tempo para

1 hora.

P1: 15 minutos é pouco, ndo da!

Pesquisadora: Tu acha que d& quanto tempo aqui? Na verdade, pra fazer
essa atividade aqui acho que é uma hora, né?

P1. 1 hora (risadas). E (...) ainda agitando os meninos ali, cobrando deles,
porque se deixar eles a vontade, nao faz.

A aula 1 comecgou depois das 9h e teve um intervalo para o recreio/lanche,
retomando quase as 10h. Devido a essa dindmica, ajustamos o horario para iniciar a
aula de mateméatica apds o intervalo. Essa decisdo foi tomada visando evitar
interrupcdes durante a aula, ja que percebemos que a cada retomada apos o intervalo
era necessario acalmar os alunos, 0 que acabava consumindo um tempo precioso da
aula. Essa adaptagdo permitiu que integralizdssemos algumas atividades como o
leildao e o desafio “Caga ao Tesouro: Trilha das Regularidades”. Concordamos que
essa deciséao foi acertada.

Na SD também tinhamos previsto atividades extras como um recurso caso
fosse necessario utiliza-las em sala de aula ou como atividade para casa. No entanto,
nao foi necesséria a sua utilizacdo. No entanto, decidimos que essas atividades extras
devem permanecer na SD como uma opc¢éo valida, proporcionando um recurso
adicional para enriquecer o aprendizado dos alunos. Além disso, vale ressaltar que,
no nosso caso, algumas dessas atividades foram incluidas na rotina semanal,
conforme compartilhado com as demais turmas do segundo ano.

Sobre a utilizacdo das cédulas, durante a etapa de planejamento, surgiu a
preocupacao de que os alunos ndo conseguissem diferenciar a cédula sem valor da
cédula valida. No entanto, a P1 afirmou que os alunos néo teriam essa dificuldade. De

fato, durante a atividade, apenas um aluno demonstrou curiosidade em relacdo a
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cédula de R$100, pois ela tinha sido impressa com cores e medidas realistas.

Pesquisadora: (...) acho que alguns, ainda ficou. Eu ndo lembro se alguém
perguntou.

P1: Sé o Heitor. Ele, na de 100 [reais], s6 na de 100 [reais] que ele ficou na
davida. Ele disse: 'Professora, mas a senhora tava com a nota de 100, né?!
Nera?' Eu falei: “Era”. “E a senhora pregou ela ali [no quadro] de verdade?...

Ai eu falei; “Nao!™ Ai ele disse: “Mas, professora, ta tdo parecida”. (risos)

Outros dois alunos também ficaram muito impressionados com a cédula de
R$200. Essa reacao adicional reforca ainda mais a ideia de que a P1 conhece muito
bem o perfil de seus alunos. Além dessas reflexdes e observac¢des, concordamos que
seriam necessarias duas aulas de uma hora para implementar essa aula.

Na Aula 2, entendemos que o "Enigma em Prosa" foi muito bem-sucedido. No
planejamento, havia a preocupacédo de que pudesse ser muito complexo para 0s
alunos, porém, assim que a dindmica comecou, a maioria dos alunos conseguiu

realizar o calculo mental a partir da contagem de 10 em 10.

Pesquisadora: Vamos pra segunda aula. O que que tu achaste do enigma
em prosa? Eu falei: “Sera que eles vao ter dificuldade porque é dez...?

P1: Eu falei que talvez nado, que dez e dez, né? Ficaria facil, pra eles.
Pesquisadora: E o0 que que tu observaste?

P1: Né&o tiveram tanta dificuldade, né?

Pesquisadora: Que quando tu explicaste a dindmica e eles comecaram a ir...
P1: Contando j4, né?

Pesquisadora: E aqui demonstra o tanto que tu conhece, né? Os alunos, isso
€ 6timo.

P1: Eu acho que sé quem ndo consegue mesmo foi a ... (citando o nome de
uma aluna), (...) porque até os trigémeos foram bem. (...) Agora se nés tivesse
colocado dez, cinco, dois, notas variadas ai eles teriam tido mais dificuldades.
Pesquisadora: E. Ai é mais complexo. Acho que isso dai, acho que 14 pelo
guarto, quinto, né, que eles ja conseguem fazer essa relagéo, utilizando até
o raciocinio algébrico, né? Dois, cinco, dez, vinte, cinquenta, cem, duzentos,
dois, vinte... la demandar muito mais raciocinio, com certeza.

Nessa atividade, a maioria dos alunos nao apresentou dificuldades, o que nos
permite considerar a possibilidade de introduzir um valor monetario que os desafie
ainda mais. No entanto, esperavamos que pelo menos alguns dos alunos que ainda
enfrentam muitas dificuldades de aprendizagem recorressem as representacoes
pictéricas, mas isso n&do ocorreu. E possivel que, apesar das dificuldades, esses
alunos se sentiram encorajados a tentar fazer suas representacdes observando as
estratégias dos colegas, sem precisar recorrer ao método pictérico. Além disso,
nenhum dos alunos recorreu ao calculo numérico, talvez por ainda néo terem

estudado as ideias de multiplicacdo, conforme relatado pela Pl na etapa de
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planejamento. O que evidencia a importancia de uma progressdo sequencial no
ensino de matematica, garantindo que os conceitos sejam introduzidos de maneira
gradual e acessivel.

Essa atividade foi inspirada em uma dinadmica apresentada no Caderno de
Formacdo em Educacdo Matematica do PNAIC. O programa apresenta uma
coletanea de cadernos que tem como proposta “tornar o processo de alfabetizagao
matematica na perspectiva do letramento significativo para as criangas” (Brasil, 2014,
p. 24).

Nessa atividade, concordamos que a maioria dos alunos ndo enfrentou
dificuldades significativas para desvendar o enigma e compreender a dinamica
proposta. Os questionamentos previstos foram realizados conforme planejado, e
apenas alguns alunos, os mais dispersos, demonstraram dificuldade em relacionar a
guantidade de cédulas dentro do cofre com seu valor correspondente e 0 nimero de
alunos presentes. Uma decisdo acertada foi convidar alguns alunos para
demonstrarem suas estratégias no quadro, o que contribuiu para o engajamento e
compreensao da turma. Além disso, a conferéncia das cédulas no cofre e o registro
no quadro contaram com a participacdo direta de dois alunos, especialmente aqueles
gue apresentaram dificuldades durante a atividade. O tempo previsto de vinte minutos
se mostrou adequado para a realizacdo da atividade.

A atividade principal envolvia a analise das cédulas, e a promessa de distribuir
"estrelas” para cada resposta correta serviu como uma motivacdo adicional para os
alunos. Essa estratégia incentivou a participacdo e o empenho dos estudantes na

resolucdo das questdes, tornando a atividade mais dindmica e motivacional.

Pesquisadora: Ai, a outra atividade, a retomada... A gente fez a retomada
sobre os aspectos. A gente distribuiu esse dinheiro, né? E ficou grupos de
alguns com cinco, outros com dez. E ai fomos perguntando a diferenca, né?
Eles foram falando: 'Ah, tem bicho, tem cinco... Qual a diferenca?' E ai a
promessa de estrelas aqui também foi fundamental, né?

P1: Eles ficaram interagindo mais na aula, participando e querendo ganhar
estrela, é claro, né? (risadas)

Nessa aula, infelizmente, ndo conseguimos realizar o jogo "Nunca 10", e
lamentamos muito por isso. No entanto, acreditamos que, com a ampliacao do tempo,
sera possivel promover o0 jogo, que apresenta uma proposta de integracao a partir da
utilizacdo das cédulas monetari