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Figura 7 - Replanejamento do problema 1.

Fonte: Acervo das autoras.

Planejamento do Problema 2

O segundo problema foi planejado pelo aluno-professor Marcelo, que descreveu de forma su-
cinta as ações a serem executadas. O plano de aula (Figura 8) iniciou com a identificação do aluno-
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-professor, da disciplina, do público ao qual se destina e o tempo da aula. Ele registrou em seu plano 
uso do quadro branco e entrega escrita do problema, que se concretizaram em sua primeira aula, 
respeitando as ideias clássicas sobre um plano de aula (SANT’ANNA et. al. 1998; HAYDT, 2006). 

Não identificamos preocupação com a familiaridade dos alunos ao contexto do problema 
(POLYA, 1978; PONTE, 2014), possíveis obstáculos textuais que prejudicassem a compreensão 
(SOUZA; GUIMARÃES, 2015), questionamentos que seriam realizados aos estudantes, tampouco 
o registro das reações e respostas dos alunos aos questionamentos (BALL; THAMES; PHELPS, 
2008). A ausência desses fatores sugere pouca reflexão com o planejamento.

Figura 8 - Planejamento do aluno-professor Marcelo

Fonte: Acervo das autoras.

Apesar de não constar registros escritos de sua abordagem inicial, na maioria das vezes Mar-
celo fez uso de questionamentos não amplos para conduzir a compreensão do enunciado, o que é 
altamente recomendado pelo Lesson Study, por exemplo, “Quem chegou primeiro?”. Falhou ao per-
guntar: “Qual o plano para achar à solução matemática para resolver esse problema?”, considerado 
genérico, o que não contribui para orientar o raciocínio do aluno (WROBEL et al., 2016). 

Quanto às dúvidas dos alunos e estratégias de resolução, Marcelo não se preparou para essa 
diversidade, contrariando o que propõe Polya (1978). Houve apenas o registro do enunciado verbal 
do problema e do conteúdo matemático, definido como “Raciocínio Lógico”, embora tenha eleito 
equações lineares para solucionar o problema. Tal confusão entre conteúdos mostra pouco domínio 
matemático sobre o problema em questão (BALL; THAMES; PHELPS, 2008). Além disso, na exe-
cução da aula, Marcelo percebeu a dificuldade dos resolvedores pela via das equações. Para isso, 
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improvisou desenhos e esquemas não planejados. A tentativa se mostrou eficiente, mas não foi 
definitiva para auxiliar os alunos-professores que estavam a resolvê-lo. O planejamento poderia ter di-
minuído essas imprevisibilidades inerentes a aulas baseadas em resolução de problemas, ao planejar 
múltiplas estratégias de soluções, como propõe Polya (1978). Os alunos-professores demonstraram 
preferir estratégias mentais diversas das de Marcelo, confirmando as afirmações de Souza e Gui-
marães (2015) sobre o fato de os professores deverem estar preparados para ensinar mentes com 
diferentes modos de pensar. 

Após estudos teóricos sobre aulas baseadas em resolução de problema e Lesson Study, o 
replanejamento (Figura 9) foi realizado por Marcelo em conjunto com os outros alunos-professores e 
observados por professores-pesquisadores, assim como ocorreu com Maria. Não foram registradas 
a identificação do público, o tempo da aula, materiais que seriam utilizados, nem o conteúdo a ser 
abordado no problema. Essa ausência pode ser em decorrência de ele já ter apresentado esses itens 
em um planejamento anterior, contudo são importantes registros para lembrança e para que demais 
professores e interessados na aula planejada tenham acesso às informações gerais, a fim de com-
preenderem o contexto em que aquela aula foi pensada. Lembramos que é prática comum em Lesson 
Studies japoneses a divulgação das aulas planejadas e replanejadas como maneira de melhorar o 
nível de aulas naquele país.

Figura 9 - Replanejamento para o problema 2.

Fonte - Acervo das autoras.

Com relação à formatação do replanejamento, o grupo de Marcelo baseou-se na configuração 
proposta por Fernandez e Yoshida (2004) que correlacionam os objetivos da aula, os questionamen-
tos a serem propostos, reações e respostas esperadas dos estudantes e possíveis ideias a serem 
lembradas. Essa formatação foi assimilada quando do estudo do método japonês, pois o novo plane-
jamento preocupou-se com aspectos antes não destacados por Marcelo e que convergiram para os 
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pressupostos do Lesson Study. Outros objetivos foram incluídos na nova proposta de aula: potencializar 
a compreensão de resolução do problema (SOUZA; GUIMARÃES, 2015) e construir um ambiente cola-
borativo próprio do método, o que se confirmou com a divisão dos alunos em duplas e com a descrição 
dos questionamentos e respostas dos alunos, estabelecendo um ambiente de diálogo em sala de aula.

No novo planejamento, houve indícios de interesse com a elaboração prévia de questionamentos 
que seriam propostos para os alunos-graduandos, o que é amplamente defendido por autores japone-
ses, além de Souza e Guimarães (2015), Wrobel et al. (2016) e Polya (1978). Ademais, houve indicação 
do cuidado com a compreensão dos estudantes acerca do enunciado verbal do problema. Esse fato se 
confirma por meio de questionamentos registrados no plano de aula, tais como: “O que significa degraus 
visíveis?” e “Como são gerados os degraus em uma escada rolante que está subindo?”.

O cuidado com a compreensão do problema decorreu-se do fato de que, na primeira execução, 
os alunos demonstraram dificuldade em solucionar o problema justamente devido aos obstáculos 
na compreensão. Diante disso, os participantes do replanejamento defenderam que a compreensão 
do problema era prioridade. Para tal, foi possível identificar a tentativa de abarcar uma considerável 
quantidade de possíveis dúvidas dos alunos-graduandos e, inclusive, de planejar um desenho que 
pudesse auxiliar na resolução do problema.

Por fim, não identificamos no replanejamento, bem como no primeiro, sobre quais aspectos os 
alunos-graduandos seriam avaliados. Em nenhum deles, o grupo de Marcelo registrou a resolução 
escrita planejada para esse problema. Não detectamos, igualmente, preocupação com o compartilha-
mento de diferentes estratégias de solução (neriage) e nem da discussão matemática ou conexão en-
tre as diferentes estratégias (bansho). Se bem que, mesmo sem planejar, o aluno-professor Marcelo, 
na reexecução da aula, criou um espaço em que os alunos tiveram oportunidade de compartilhar as 
suas estratégias, concretizando, de certo modo, o neriage.

Planejamento do Problema 3

O primeiro planejamento para o problema 3 da aluna-professora Sabrina iniciou descrevendo 
aspectos teóricos relacionados à Educação Matemática e à Resolução de Problemas que não pare-
cem contribuir para a orientação da aprendizagem dos alunos (Figura 10). É certo que as teorias de 
ensino são relevantes, mas não em um planejamento explícito de aula, pois se trata da prática da 
teoria e não de ensino sobre ela.

Sabrina, após a discussão teórica, prosseguiu explicitando o público ao qual se destinava a 
aula, o tempo previsto e definiu a resolução de problemas como o conteúdo a ser abordado. Na 
verdade, o objetivo principal da aula não era o de se ensinar a resolução de problemas com base em 
Polya (1978), mas fazer uso de um problema matemático utilizando as heurísticas. Além disso, tal 
como Maria e Marcelo, Sabrina não explicitou indicação sobre a familiaridade dos estudantes com o 
contexto do problema (POLYA, 1978; PONTE, 2014), possíveis obstáculos textuais que prejudicas-
sem a compreensão (SOUZA: GUIMARÃES, 2015) ou previsão de reações e respostas dos alunos 
aos questionamentos levantados (BALL; THAMES; PHELPS, 2008).

Os objetivos da aula versavam sobre a construção de um ambiente propício à resolução de 
problemas, à exploração de diferentes tipos de representações no processo de resolução e o desen-
volvimento da criatividade, da autonomia e do raciocínio dos estudantes, o que não foi totalmente 
alcançado na prática. Encontramos no planejamento de Sabrina indícios de preocupação com a ante-
cipação de diferentes estratégias de solução, o que é incentivado por Polya (1978), Hill et al. (2008) e 
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Ponte (2014) e autores difusores do Lesson Study. A aluna-professora desenvolveu quatro maneiras 
diferentes para solucionar o problema, sendo duas com uso exclusivo da lógica, uma com o Princípio 
da Casa dos Pombos8 e a última, valendo-se da Análise Combinatória.

Houve atenção para que os resolvedores socializassem suas estratégias de resolução e que as 
discutissem, o que nos fornece indícios da presença do neriage e do bansho, além do looking back, 
etapa fortemente recomendada por Polya (1978). Quanto à avaliação, apesar de ter sido mencionada 
que seria efetuada pela observação dos processos de resolução, não ficou esclarecido como Sabrina 
o faria, se pelos protocolos orais, se por meios escritos ou outro qualquer.

Figura 10 - Aspectos teóricos do planejamento da aluna-professora Sabrina.

Fonte: Acervo das autoras.

Após a explicação sobre pressupostos do Lesson Study e aulas baseadas em resolução de 
problemas, Sabrina se reuniu com um professor-pesquisador e outros alunos-professores para repla-
nejar sua aula para o mesmo problema. No replanejamento (Figura 11) não identificamos diferenças 
notórias entre o planejamento inicial e o replanejamento. Assim como o grupo de professores de 

8 Também conhecido por Princípio das Gavetas de Dirichlet: “Se n objetos forem colocados em, no máximo, n-1 gavetas então pelo menos uma 
delas conterá pelo menos dois objetos”. (MORGADO et al., 2000, p. 81)
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Marcelo, a ausência de registro sobre quais questionamentos seriam realizados aos alunos, não 
atende ao recomendado por Polya (1978), Souza e Guimarães (2015) e Wrobel et al. (2016). 
Essa preparação é importante pois, por meio dela, o professor poderá se antecipar às possí-
veis respostas dos alunos e estabelecer um ambiente de diálogo em sala de aula (FERNANDEZ; 
YOSHIDA, 2004, ISODA; OLFOS, 2009).

Pode-se destacar que o maior diferencial entre os dois planejamentos está relacionado à 
formatação e organização. Esse grupo de professores, assim como o grupo de Marcelo, optou 
por organizá-lo nos moldes de Fernandez e Yoshida (2004), mas não completamente no seu 
conteúdo. Os objetivos, apesar de semelhantes aos do planejamento inicial, possuíam sintonia 
com a maneira de avaliar os alunos. Os objetivos iniciais ganharam a criação de um modelo 
matemático que generalizasse o problema para uma quantidade de n pilhas, sendo n um número 
natural qualquer. Essa generalização é recomendada por Polya (1978) que assevera que proble-
mas matematicamente mais simples oportunizam o trabalho com problemas matemáticos mais 
complexos, generalizando-o e buscando caminhos mais elegantes. 

Figura 11 - Replanejamento da aluna-professora Sabrina para o mesmo problema.

Fonte: Acervo das autoras.

A diversidade de estratégias, previstas desde o primeiro planejamento, se manteve no repla-
nejamento. O diferencial nesse tópico foi marcado pela maneira como planejaram conduzir a aula. 
O primeiro planejamento não se preocupou com a dificuldade dos alunos em resolver o problema. 
Essa questão foi alvo de reflexão e discussão no replanejamento e o grupo optou por utilizar proble-
mas similares (POLYA, 1978) para construir o raciocínio em conjunto com os alunos. Além disso, 
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atenderam à antecipação dos erros que poderiam ser cometidos pelos estudantes e a preocupação 
com a previsão de como saná-los.

Foram mantidos o indicativo de compartilhamento de diferentes estratégias (neriage) e a dis-
cussão matemática sobre elas (bansho). Porém, na execução da aula, essas diferentes estratégias 
não foram expostas como em um painel, descaracterizando a etapa de bansho. 

Planejamento do Problema 4

O aluno-professor Robert elaborou o primeiro planejamento para o problema 4 destacando 
elementos de identificação para a aula: eixo temático e conteúdo matemático que seria abordado no 
problema (Figura 12), nos moldes de um planejamento de aula tradicional (Sant’anna et al, 1998). 
O objetivo da aula estava explícito: “desenvolver o pensamento crítico e reflexivo diante de situações-
-problemas que envolvem o pensamento geométrico e a utilização do Teorema de Pitágoras”. Robert 
definiu que avaliaria os alunos no decorrer das atividades, mas não registrou de que maneira o faria.

No planejamento de Robert, assim como nos planejamentos dos demais alunos-professores, 
não identificamos preocupação com: a familiaridade dos alunos com o contexto do problema, as di-
ficuldades com o léxico do enunciado verbal, o planejamento de questionamentos que conduzissem 
a aula, a antecipação das diferentes estratégias e abordagens que poderiam surgir, além de seu com-
partilhamento. Esses elementos são fortemente recomendados pelas teorias que apoiaram as ações 
na disciplina de Tópicos (POLYA, 1978; PONTE, 2014, SOUZA: GUIMARÃES, 2015, POLYA, 1978, 
BALL; THAMES; PHELPS, 2008). 

Robert registrou em seu planejamento as competências e habilidades que seriam desenvolvidas 
em sua aula, o que é sugerido por autores japoneses, entre elas, estabelecer relações, visualizar, 
explorar e investigar. Apesar de recomendadas, o plano de Robert não esclarece como serão levadas 
a cabo em sua aula.

Figura 12 - Primeiro planejamento do aluno-professor Robert.

Fonte: Acervo das autoras.

Em sintonia com pressupostos do Lesson Study, Robert preocupou-se com a participação 
dos alunos-graduandos na resolução do problema proposto, por meio do compartilhamento de suas 
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compreensões sobre o enunciado do problema. Além disso, houve programação de que as estraté-
gias encontradas pelos alunos-graduandos seriam apresentadas e discutidas por todos, o que nos dá 
indícios do desejo de praticar ações que se assemelham ao neriage e bansho. 

Ao replanejar o problema, o grupo repetiu elementos como identificação gerais, objetivo da aula, 
competências e habilidades e a maneira de os avaliar sem progresso, apesar da discussão sobre 
planejamento à luz do método Lesson Study.

A aula foi redimensionada em três fases: “discussão inicial”, “investigando e resolvendo” e “dis-
cussões finais”. No interior de cada fase foram descritos questionamentos aos alunos e suas possí-
veis respostas, como sugerem Ball, Thames e Phelps (2008). A amplitude da pergunta “Qual(ais) o(s) 
seu(s) receio(s) em relação a um problema de matemática?” não parece contribuir para a solução do 
problema, ao contrário da previsão de questionamentos sobre termos presentes no enunciado que 
poderiam se constituir em potenciais obstáculos à compreensão. Decidiram alterar o texto do proble-
ma sinalizando preocupação com a compreensão do enunciado, como preconizam Souza e Guima-
rães (2015). Além disso, registraram palavras e seus significados dentro do contexto do problema e 
planejaram exibir imagens relacionadas a elas em um projetor (Figura 13).

Diferentemente do primeiro planejamento, o grupo de Robert se preocupou em propor o proble-
ma para os alunos-graduandos instaurando um ambiente de diálogo em sala de aula (FERNANDEZ; 
YOSHIDA, 2004, ISODA; OLFOS, 2009), o que se confirmou em sua execução. Além disso, esse 
grupo de alunos-professores registrou possíveis questionamentos para conduzir o raciocínio dos 
alunos-graduandos (POLYA, 1978): “De quais maneiras a formiga pode caminhar no cubo?”, “Vo-
cês compreenderam a solução do problema?”. As respostas e reações dos alunos também foram 
previstas: “Saindo do ponto G e percorrendo a aresta GC e CD, obteremos 2m”. Essas ações foram 
consideradas um progresso do primeiro para o segundo plano de aula. No replanejamento também 
consta antecipação às diferentes estratégias de solução para o problema (Figura 14). 

Figura 13 - Recorte do segundo planejamento do aluno-professor Robert.

Fonte: Acervo das autoras.
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Figura 14 - Outro recorte do segundo planejamento do aluno-professor Robert.

Fonte: Acervo das autoras.

Como continuidade ao trabalho com o problema inicial, o grupo planejou propor problemas 
similares com níveis mais elevados de dificuldades, cumprindo recomendações de Polya (1978).

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O Lesson Study é um método de ensino apoiado em ações colaborativas de planejamento, exe-
cução e reflexão sobre aulas de Matemática. Nosso olhar, nesse texto, foi direcionado para a etapa de 
planejamento visando investigar progressos entre planos tradicionalmente escritos por professores 
de Matemática e outros construídos colaborativamente nos moldes de um Lesson Study e de indi-
cações de autores da Educação Matemática. Nesse ínterim, buscamos destacar elementos consi-
derados relevantes por essa teoria e autores que justificassem (por que?) e explicassem (como?) a 
presença do que se deve constar em planos de aulas baseadas em resolução de problemas verbais 
de Matemática.

De maneira geral, a investigação mostrou que a apresentação e discussão sobre o tema contri-
buiu para alguns avanços no planejamento de aulas, sobretudo com a preocupação pelos alunos-pro-
fessores sobre a compreensão dos enunciados, previsão de questionamentos e possíveis respostas e 
reações pelos alunos-graduandos, integração e compartilhamento das resoluções (neriage e bansho). 
A antecipação às respostas dos estudantes aos questionamentos dos professores, antecipação às 
possíveis dúvidas e dificuldades, as explicações que seriam fornecidas aos estudantes, bem como 
o planejamento de diversas estratégias de solução que envolvam diferentes representações só se 
fizeram presentes após as ações colaborativas e reflexivas realizadas antes/durante o planejamento 
conjunto. Muitas dessas ações só foram possíveis devido à multiplicidade de olhares e experiências 
próprias de cada um dos professores em um cenário colaborativo e reflexivo promovido pelo método 
Lesson Study.
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Além dessas, os alunos-professores passaram a valorizar o trabalho coletivo de seus apren-
dizes, promovendo um ambiente de diálogo em sala de aula, ao criar espaço para que os alunos-
-graduandos pudessem realizar discussões matematicamente satisfatórias. Não houve, todavia, 
atenção por todos os alunos-professores a outros itens igualmente importantes, como a conexão 
de múltiplas estratégias e descrição da avaliação dos desempenhos dos alunos.

Esse resultado leva a crer que o replanejamento se revela, de fato, como um processo, confir-
mando a Espiral do Lesson Study e que, dificilmente, ele atingiria sua plena elaboração com apenas 
uma aula teórica sobre o tema. É indicado, talvez, que pessoas experientes nas diretrizes dadas 
pelos autores mencionados nesse artigo possam intervir, acelerando o processo de aprendizagem 
dos alunos-professores nesse sentido, tal como é realizado nas escolas japonesas. A prática da 
Espiral do Lesson Study poderia proporcionar, também no caso brasileiro, os progressos nos re-
planejamentos ao experimentarem, a cada reedição, os sucessos e fracassos obtidos na execução 
de ações planejadas, guardadas as especificidades culturais e educacionais existentes. Somente 
uma investigação nos responderia.

Para além dos fatores relatados, verificamos que o planejamento colaborativo é uma via valiosa 
para planejar aulas baseadas em resolução de problemas por serem marcadas por imprevisibilidades. 
Os profissionais docentes interessados em aulas baseadas em resolução de problemas poderão, em 
conjunto, se antecipar aos possíveis acontecimentos de uma aula, fornecer explicações matematica-
mente corretas, propor problemas em sintonia com os objetivos estabelecidos para aqueles estudan-
tes, bem como elaborar questionamentos que não criem bloqueio no fluxo de raciocínio dos alunos.
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