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RESUMO

Neste trabalho, o objetivo é identificar as contribuigdes que a metodologia Lesson Study (LS) pode oferecer a formagao
inicial de professores de Matematica, quando utilizada em aulas do curso de licenciatura em Matematica. Analisamos
neste texto uma experiéncia realizada no Instituto de Matematica da UFRJ, em que licenciandos da disciplina Didatica
Especial da Matematica Il vivenciaram tal metodologia. Observamos que a referida experiéncia favoreceu o desenvol-
vimento de saberes docentes e possibilitou uma participagao ativa dos licenciandos no seu processo de formacgao.
No papel de agentes centrais, revisitaram contetdos, fizeram escolhas de métodos, elaboraram um plano de aula e
exercitaram a critica. Destacamos a analise do video de uma aula fruto da metodologia Lesson Study, atividade inicial
da nossa experiéncia, a qual revelou um grande potencial pedagogico para a formagao de professores.
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ABSTRACT

This work aims to identify the contributions that the methodology Lesson Study (LS) can provide to initial training
of mathematics teachers, when used in lessons of degree in Mathematics. In this text, we analyzed an experiment
conducted at the Institute of Mathematics of UFRJ, where undergraduates of the discipline Special Didactics
of Mathematics Il experienced this methodology. We observed that the experience led to the development of
teaching knowledge and enabled an active participation from the undergraduates in their training process. In the
role of key agents, they revisited contents, made choices of methods, developed a lesson plan and exercised
criticism. We highlighted the analysis of a video from a class which used the methodology Lesson Study, done as
an initial activity of our experience, which revealed a great pedagogical potential for the teachers’ training.
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INTRODUGAO

Encontramos em nossa literatura muitos trabalhos dedicados a formagao docente, ndo so
relacionados aos conhecimentos/saberes necessarios para a docéncia (SHULMAN, 1986; TARDIF,
2002; GAUTHIER, 1998), como também a formacao do professor de Matematica nos cursos de
licenciatura (SBEM, 2003; BALDIN, 2013).

Em relac@o a licenciatura, encontramos no documento produzido pela SBEM (2003) alguns
apontamentos sobre problemas frequentemente identificados nesses cursos. No que concerne as
praticas, revela serem burocratizadas e pouco reflexivas. Além disso, observa-se uma desarticulagao
quase que total entre os conhecimentos matematicos e 0s conhecimentos pedagogicos e entre teoria
e pratica. Com relacao ao aluno, este é considerado como agente passivo e individual no processo
de aprendizagem, visto que esse processo é concebido como acumulativo, de apropriacao de infor-
magoes previamente selecionadas, hierarquizadas, ordenadas e apresentadas pelo professor.

Lampert e Ball (1998) constatam que os cursos de formagao inicial ndo levam em conta as cren-
cas, conhecimentos e concepgoes que os licenciandos trazem previamente, como se para ensinar fosse
preciso pouco mais do que um raciocinio simples, do cotidiano, e senso comum. Sendo assim, nao Ihes
mostram a importancia do conhecimento profissional; ndo dao atengao necessaria ao conhecimento
didatico; separam a teoria e a pratica, tanto fisica como conceitualmente, sendo a teoria dificilmente
examinada na pratica e a pratica pouco questionada pela teoria, pouco valorizando a pratica profissional.

A partir dessas constatacoes, € possivel verificar que ha a necessidade de se integrar teoria
e pratica, de se considerar 0 aluno como um sSujeito ativo na aprendizagem e de haver uma maior
atengao ao conhecimento pedagogico necessario para ensinar.

Nesse sentido, acreditamos que a Lesson Study, metodologia japonesa de pesquisa de aula
(BALDIN, 2009, BURGHES; ROBINSON, 2009), pode trazer contribuigées a formagéo didatico-
-pedagagica na licenciatura, ja que ela oferece oportunidades de desenvolvimento de saberes e
competéncias importantes para a atividade docente. Poderiamos destacar, dentre outras, a capa-
cidade de reflexao sobre a pratica, a reflexdo na acao, o trabalho colaborativo e a formulagédo de
hipoteses sobre as situagoes de sala de aula no ensino e aprendizagem de determinado conteudo,
além do desenvolvimento dos saberes docentes.

Considerando-se as questdes acima citadas e as possiveis contribuigoes que a Lesson Study
pode trazer na formagdo docente, realizamos uma experiéncia com uma turma de licenciatura em
Matematica da UFRJ baseada em tal metodologia.

Neste artigo, sao expostos resultados parciais dessa experiéncia, que faz parte de um projeto
de pesquisa desenvolvido no curso de Mestrado Académico em Ensino da Matematica da UFRJ.
O objetivo geral da pesquisa é identificar as contribuicoes que a metodologia da LS pode trazer a
formacéo inicial de professores de Matematica, quando utilizada em aulas do curso de licenciatura.

Com a finalidade de expor 0s resultados obtidos, apresentaremos 0s conhecimentos e saberes
docentes discutidos por autores que se dedicam a estudar as questoes da formacao de professores
e no que consiste a metodologia de pesquisa de aula Lesson Study (LS).

SABERES DOCENTES

Trazemos nesta secao alguns trabalhos de autores que nos oferecem contribuigdes conceituais
e tambem reflexdes sobre saberes docentes e formacao de professores.
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0 que o professor precisa saber para poder ensinar e para que Seu ensino propicie a aprendi-
zagem aos alunos? Essa questao tem recebido a atengao de varios autores, dentre os quais desta-
camos Shulman (1986,1987), Tardif (2002), Gauthier et al. (1998), cujos estudos contribuem para
0 entendimento sobre 0 que pensam 0S professores e sobre como esses desenvolvem saberes
para ensinar. Sao esses autores que norteardo nossas analises.

Shulman e o conhecimento do professor

Para o exercicio da profissao docente, Shulman (1986) defende que, como base de conhecimento,
$a0 necessarios: o conhecimento de conteudo especifico, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento
do curriculo, conhecimento pedagogico do contetido, conhecimentos dos alunos e de suas caracteristicas,
conhecimento dos contextos educacionais, conhecimento dos fins, propositos e valores educacionais.

Destacaremos aqui 0s conhecimentos cuja énfase é o contetdo. Séo eles: conhecimen-
to do contetdo especifico, conhecimento pedagdgico do conteudo e conhecimento curricular
(SHULMAN, 1986).

Esse considera que o conhecimento do contetdo especifico esta relacionado a organizagéo e
a quantidade do conhecimento em si, que o professor possui de determinado assunto. Reconhece
ainda a importancia desse conhecimento, defendendo que ele é necessario, mas nao suficiente.

0 conhecimento pedagogico do conteudo esta relacionado ao conhecimento especifico para a
profissdo docente, necessario para ensinar um determinado assunto, de forma que seja compreensivel
para o aprendiz. Inclui o conhecimento sobre as concepgoes e preconceitos que os aprendizes formam
e trazem consigo e as formas mais uteis de representagdo do assunto a ser ensinado, as explicagoes,
as analogias mais poderosas, exemplos, ilustragoes e demonstragaoes.

0 conhecimento curricular refere-se ao conhecimento e compreensao que um professor
possui dos programas de ensino, dos materiais didaticos que podem ser utilizados nesses pro-
gramas para o ensino de determinados conteudos e 0s que devem ser evitados, ao conhecimen-
to das relagbes que um determinado conteudo possui com outros conhecimentos, do proprio
curriculo ou nao.

Tardif e a pluralidade dos saberes docentes

Em uma de suas publicagdes, no livro “Saberes docentes e formagéao profissional” (TARDIF,
2002), o autor se preocupa, dentre outros, em identificar saberes, conhecimentos, competéncias,
que servem de base ao oficio do professor, assim como a forma com que sdo adquiridos.

Em relacdo ao termo saber, Tardif o considera em um sentido amplo, como aquele que engloba
0s conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidoes) e as atitudes. Em outras palavras,
aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser (p. 255).

Segundo o autor, uma das caracteristicas do saber docente é a pluridimensionalidade, ja que
¢ composto por diversos saberes, provenientes de fontes diferentes e produzidos em contextos
institucionais e profissionais variados (TARDIF e GAUTHIER, 1996) Em outras palavras, é “[...] um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo profissional
[saber profissional] e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002).

Os saberes oriundos da formagao profissional, ou seja, 0s saberes profissionais, se resumem
aos conhecimentos transmitidos por institui¢coes de formagao de professores.




Os saberes disciplinares estdo relacionados aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes que estdo disponiveis nos livros, no interior de faculdades, adquiridos através das disciplinas.

Os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e métodos que as
instituigoes escolares organizam, a partir dos quais se apresenta os saberes sociais.

Os saberes experienciais sdo construidos na pratica profissional, a partir do contexto de
trabalho, em sala de aula e na socializagdo com colegas de profissao.

Gauthier e o oficio feito de saberes

Um dos principais enfoques de Gauthier et al. (1998) é destacar a importancia de se profis-
sionalizar a docéncia. Segundo os autores, de acordo com 0 Senso comum, para ensinar bastaria
conhecer 0 conteudo, ter talento, bom senso, seqguir a intuicao, ter experiéncia e cultura. Por outro
lado, tudo isso se aplica a qualquer outra profissao, além de nao envolver as especificidades e com-
plexidades da docéncia. A partir dessas ideias, a profissdo do professor seria um oficio sem saberes.

Uma tendéncia inversa também existe, a qual acabou formalizando o ensino de uma forma que
reduziu sua complexidade, de maneira que nao é mais possivel encontrar seu correspondente na
realidade. Essas pesquisas produziram conhecimento sobre um professor ficticio, baseadas em situ-
acoes de ensino irreais, em contextos idealizados, nos quais as variaveis seriam todas controlaveis,
ou seja, produziram saberes sem oficio.

Hoje o grande desafio é desviarmo-nos desses dois entendimentos extremos (o oficio sem sa-
beres e 0 saber sem oficio), deixando de considerar apenas aqueles conhecimentos do senso comum
e procurando considerar o contexto real e complexo em que 0 ensino se desenvolve, ao invés das
situacoes idealizadas, a fim de colaborar com a formalizacao dos saberes docentes.

Nesse viés, Gauthier et al. (1998) buscam descrever o ensino dentro de uma concepgao na
qual varios saberes sdo mobilizados pelos professores. Dentre esses saberes, destacamos 0s das
ciéncias da educacao, da tradicao pedagogica, experienciais € da acao pedagogica.

Quanto ao saber das ciéncias da educagao, podemos entendé-lo como o conjunto de saberes
que nao estao diretamente relacionados a disciplina que o professor leciona, mas que sao essenciais
para o oficio, como nogaes relativas ao sistema escolar, sobre 0 que é um conselho escolar, um sin-
dicato, sobre a violéncia entre os jovens, a diversidade cultural e as nogdes sobre 0 desenvolvimento
da crianca.

0 saber da tradigao pedagogica refere-se as representacoes e concepgdes prévias que o aluno
ingressante na universidade possui sobre a escola e a educagao. Esse saber é tdo marcante que vira
uma referéncia para o aluno formado, mesmo apas ter cursado a licenciatura. Esse saber pode com-
portar muitos erros, que poderdo ser adaptados ou modificados pelo saber experiencial e validado,
ou nao, pelo saber da agao pedagogica.

0 saber experiencial é aquele obtido através da pratica diaria, da experiéncia, que, com o tempo,
vira regra e habito do professor. Quando esse saber ¢ testado através de pesquisas realizadas em sala
de aula, e publicado, tornando-o acessivel a outros profissionais, passa a se chamar saber da acao
pedagogica. Segundo Gauthier et al. (1998), esse saber é, paradoxalmente, 0 menos desenvolvido do
reservatorio de saberes do professor e 0 mais necessario a profissionalizagao do ensino.

Essas categorias de conhecimentos e saberes nos dao subsidios para reconhecermos, na ex-
periéncia que tivemos com os licenciandos, elementos que nos possibilitem responder as questoes
de pesquisa a que nos propomos.




A METODOLOGIA DE PESQUISA LESSON STUDY

Essa metodologia consiste de atividade de pesquisa, em grupo composto de professores, co-
ordenadores pedagogicos e até mesmo diretores, em torno de uma aula ou uma sequéncia de aulas,
envolvendo o seu planejamento, a sua execucao, analise posterior e retomada do plano, com fins de
aprimoramento da proposta inicial. Para efeito de comunicagao, a esse grupo de pessoas daremos
0 nome equipe.

Essa metodologia é constituida por quatro etapas, que Baldin (2009) e Burghes e Robinson
(2009) caracterizam como:

1) Planejamento da aula - Um plano de aula sobre um determinado conteudo do curriculo € cons-
truido pela equipe. Esse plano de aula deve ser feito de forma que o aluno seja o agente central da
aprendizagem, com participacao ativa na aula, e essa aula deve conter um problema que seja desafia-
dor, que alcance o0 objetivo do contetido programatico e que estimule a criatividade dos alunos. Além
disso, esse plano deve conter previsdes de duvidas e respostas possiveis e provaveis dos alunos,
assim como possiveis intervengoes que o professor podera realizar, a serem estrategicamente utili-
zadas na construcdo e no desenvolvimento da aula. Em Stigler e Hiebert (1999), os autores contam
que, em geral, 0s planos de aulas de professores japoneses participantes de uma LS sdo estruturados
em cinco fases: revisar a aula anterior, apresentar o problema do dia, abrir espago para os alunos
trabalharem individualmente ou em grupo, discutir as estratégias utilizadas e destacar e resumir 0s
principais pontos apresentados.

2) Execugdo da Aula - essa é a etapa em que um professor da equipe implementa o plano de aula junto
a uma turma de alunos, que seja sua ou ndo. Enquanto isso, o resto da equipe, sem intervir, observa a
atuacao do professor, dos alunos e as relagoes estabelecidas entre esses, registrando elementos que
possam fazer parte da etapa seguinte, com fins de aperfeicoar a aula, como a qualidade das questoes
propostas, o tempo estipulado para cada momento e se 0s objetivos foram atingidos. Recomenda-se
que o0s observadores se sentem no fundo da sala, o que nao os impossibilita de observar os alunos
de perto nos momentos apropriados.

Outra recomendacao é que a aula seja filmada. A exibicao das imagens podera servir, na proxima
etapa, como uma espécie de tira-teima em casos de dividas ou nos casos em que algum membro da
equipe queira discutir mais profundamente alguma parte especifica. Também poderao ser utilizadas ante-
riormente a proxima etapa, com o objetivo de recolher mais informagoes, visando enriquecer a discussao.

3) Andlise da Aula - ¢ 0 momento em que a equipe se reline com 0 objetivo de discutir a execugao
da aula, focando-a no aluno, na sua aprendizagem e buscando o aprimoramento do plano de aula.
Levando-se em conta o que foi trazido pela equipe em termos de adaptacoes necessarias, esse plano
podera sofrer alteragoes.

O professor, que implementou 0 plano de aula, & quem inicia a discussao, expondo suas
sensagOes e sentimentos, explicando o porqué de determinadas atitudes, especialmente quando
fugiram do planejado e o que faria de diferente caso houvesse uma outra oportunidade. Em seguida,
& 0 momento dos observadores apresentarem seus registros.




h

4) Retomada - o plano de aula, ja reconstruido a partir das criticas dos observadores, é aplicado em
outra turma, reiniciando um outro ciclo.

Essa metodologia, baseada em etapas simples e bem definidas, tem-se apresentado como uma
forte e poderosa ferramenta para a melhoria do ensino de matematica, ndo s6 despertando o interesse,
participacao e curiosidade do aluno, mas também oferecendo ganhos para o professor (FELIX, 2010).
Segundo Baldin (2009, p. 2), a LS “[...] vem ganhando atencao de nivel mundial por todos educadores que
procuram alternativas para solucionar as dificuldades de ensino e aprendizagem nas escolas, em particular
da disciplina Matematica”. De fato, é possivel encontrar, internacionalmente, muitas publicagdes e grupos
de pesquisa que se destinam a estudar o assunto. Ja no Brasil, sdo rarissimos os trabalhos sobre o tema.

Apesar de o foco final da LS estar no cultivo do interesse dos alunos e na qualidade do seu
aprendizado, a LS pode proporcionar ganhos profissionais para o professor. Como nosso trabalho
visa identificar as contribuicoes que a LS pode trazer para o futuro professor, é sob esse ponto de
vista que aqui nos restringimos.

Sobre tais ganhos, Burghes e Robinson relatam que, segundo professores japoneses,

[...] a parte mais poderosa da LS é o desenvolvimento de um olhar para enxergar as
criangas; um olhar que permite realmente entender como elas estao aprendendo;
que permite enxergar coisas anteriormente imperceptiveis: seus pensamentos e
reacoes. (BURGHES; ROBINSON, 2009, p. 8) (tradugdo nossa).

Esse olhar diferenciado também foi identificado em Baptista et al. (2012). No artigo, os autores
observaram que a “[...] lesson study estimula os professores a um olhar atento sobre 0s processos de
raciocinio e as dificuldades dos alunos” (p. 11). Esse fato leva o professor a “[...] questionar-se sobre
as tarefas que ira propor e 0 modo de gerir a comunicacao na sala de aula, bem como a assumir uma
atitude mais aberta a colaboragéo profissional valorizando a reflexao” (p. 11).

Em Olson, White e Sparrow (2011), os autores comentam que, durante uma LS, professores tém
muitas oportunidades de obter insights relacionados ao ensino e a aprendizagem. Como questoes
orientadoras de pesquisa, buscam identificar a forma com que esses professores integram as ideias
obtidas com a LS em suas praticas pedagogicas e também quais aspectos da LS promovem no
professor a reflexao, a colaboragdo e a mudanca na pratica da sala de aula.

Em meio a essas questoes, 0s autores lembram que os professores costumam trabalhar isola-
damente, sem compartilhar suas experiéncias de sala de aula e que a tentativa de romper esse isola-
mento traz desconforto para eles. Frente a isso, completam dizendo que a LS muitas vezes constroi
uma comunidade unida, ja que os professores partilham experiéncias e vulnerabilidades a partir das
quais a aprendizagem profissional € mudangas pedagaogicas podem surgir.

Um dos resultados da pesquisa aponta que a participagao na LS incentivou os professores a
refletirem criticamente sobre suas proprias praticas pedagogicas e isso ajudou-0s a desenvolver uma
pratica de investigacao, o que causou transformagdes em suas atitudes em sala de aula. Além disso, as
equipes LS permitiram aos professores estabelecer uma nova rede de apoio em todo o distrito escolar,
permitindo-lhes sobreviver a uma administracdo em que a lideranga do professor era subjugada por
meio de politicas de tomada de decisao de cima para baixo, dando-Ihes esperanc¢a de um futuro no qual
a atencgao para a educacao matematica ressurgira. Observe que nesse exemplo 0s impactos extrapola-
ram a pratica pedagogica do professor chegando a esfera politica.




Ainda sobre formacao de professores, em Isoda et al. (2007), encontramos que subjacente
a pratica da Lesson Study esta a ideia de que os professores possam aprender melhor e melhorar
a sua propria pratica vendo outros professores ensinarem. Existe também a expectativa de que 0s
professores, que desenvolveram profunda compreensao e habilidade pedagogica, sejam encorajados
a compartilhar seus conhecimentos e experiéncias com os colegas. Além disso, 0s autores ratificam
a importancia dos varios ciclos de refinamento do plano de aula, ja que isso implica melhoria da qua-
lidade da aprendizagem do aluno.

Em Meyer e Wilkerson (2011), encontramos uma investigagdo em que as autoras analisam o
impacto que a LS causou nos conhecimentos necessarios para o ensino de Matematica de um grupo
de professores da Educagao Basica. As analises mostram que alguns fatores particulares da LS pro-
porcionaram boas oportunidades para observar 0s conhecimentos matematicos de professores para
0 ensino. Esses fatores, chamados de “janela de oportunidades”, estdo relacionados a capacidade
do professor de criar um plano de aula ou fazer alteracoes significativas em um plano ja existente,
de prever perguntas e respostas dos alunos e a importancia dada a discussao do conteido e nao
apenas a implementacao do plano de aula. Além disso, as autoras apontam que tais conclusoes sao
suportadas pelas de Ball, Thames e Phelps (2008), relacionadas aos elementos potenciais da LS para
0 desenvolvimento do conhecimento do professor para o ensino. As suas analises revelam que 0s
professores que participaram de uma LS tiveram oportunidades para desenvolver seus conhecimen-
tos através da previsdo de perguntas e respostas de alunos.

A partir desses exemplos é possivel verificar que a LS pode trazer diversas contribuicoes para
0 professor. Assim, € de se esperar que tais ganhos repercutam no aluno, ja que esse passa a ser
melhor compreendido pelo professor, estando sujeito a uma pratica pedagogica diferenciada. Além
disso, fortalece a crenca de que seu uso na licenciatura pode trazer beneficios para a formacao dida-
tico-pedagagica do licenciando.

METODOLOGIA DA PESQUISA

Para a realizagao de nossa pesquisa, tivemos a disposic¢ao cinco aulas, de 150 minutos cada,
cedidas pela professora da disciplina Didatica Especial de Matematica Il, da graduacéo em licenciatu-
ra em Matematica da UFRJ. Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados um questionario
e uma camera-filmadora.

Para a Aula 1, tragamos como objetivo capacitar os licenciandos para uma vivéncia na LS. Para
esse fim, apresentamos a metodologia LS e exibimos e discutimos uma “aula-em-video.

A Aula 2 objetivou iniciar a 12 etapa da LS. Antes da divisao da turma em dois grupos (grupo 1
e grupo 2) para iniciarmos tal etapa, a exposicao e a analise do curriculo da escola publica e de uma
escola particular foram feitas, atividade contida no planejamento de curso da professora da disciplina
e que foi incluida em nosso roteiro. Além dessa atividade, cada grupo deveria discutir, entre si, sobre
seus conhecimentos teoricos relacionados ao tema do plano de aula (conhecimento de conteudo), 0s
pré-requisitos para seu ensino e justificativas para ensina-lo (conhecimento do curriculo). Os temas
escolhidos foram divisao entre fragoes (grupo 1) e proporcionalidade (grupo 2), de grande importan-
cia para a construcao interna da Matematica e cujo ensino costuma apresentar dificuldades para o

' A referida aula-em-video € uma gravagdo de uma aula real realizada em uma escola japonesa para a APEC Education Network, como parte do
projeto Classroom Innovations Through Lesson Study. Disponivel em: <http://hrd.apec.org/index.php/Thinking_Systematically_Grade_6_%-
28Japan%29>. Acesso em: 29 de abril de 2013.




professor. Para a construgao do plano de aula foram disponibilizados livros didaticos para consulta.
Um modelo de plano de aula foi fornecido para os grupos.

A Aula 3 teve como objetivo a finalizagao da 12 etapa da LS. Porém, antes desse momento, foi
necessaria a apresentacao e breve discussao de uma outra “aula-em-video?”, por conta da quantida-
de de faltosos na Aula 1.

Por fim, as Aulas 4 e 5 foram planejadas para que as etapas 2 e 3 da LS fossem vivenciadas.
Os componentes do grupo 1, com excecdo daquele que implementou o plano de aula, fizeram
registros relacionados a implementagdo do plano de aula, execucéo da aula e dos comentarios
e comportamentos surgidos por parte dos componentes do grupo 2, que exerceram o0 papel de
aprendizes. Nesse sentido, 0s componentes do grupo 1 foram 0s observadores e criticos da aula.
0 mesmo ocorreu com o grupo 2. 0 grupo 1 vivenciou a etapa 2 na Aula 4 e o grupo 2, na Aula 5.
A etapa 3 ocorreu apos a etapa 2, em ambas as aulas.

DESCRIGAO E ANALISE DAS AULAS

Buscamos nesse capitulo identificar momentos, situagoes e oportunidades que emergiram nas
aulas 1, 2 e 3, que estejam em conformidade com 0 objetivo desta pesquisa. Para nos auxiliar na
analise, restringimos nosso olhar aos saberes de Shulman (1986,1987), Tardif (2002), Gauthier et al.
(1998), assim como aos documentos relacionados ao referencial tedrico. Para a analise dessas aulas,
utilizamos nomes ficticios, a fim de ndo expor 0s protagonistas da experiéncia.

No geral, essas aulas se mostraram bastante ricas de oportunidades para o licenciando adquirir
conhecimento de contetdo especifico, de curriculo, e também de conhecimentos pedagogicos mais
gerais. Além disso, encontramos também muitas situacoes propicias para o professor identificar
lacunas nos conhecimentos de seus alunos e realizar as interveng0es necessarias.

A exibicao e discussdo da “aula-em-video” mostrou-se uma atividade de grande potencial
pedagogico. ldentificamos, nas discussoes que emergiram, oportunidades para os licenciandos
conhecerem e refletirem acerca de situacoes pedagadgicas diferenciadas, baseadas em outro para-
digma. Através do video, os licenciandos puderam observar, por exemplo, as caracteristicas de uma
aula da qual o aluno € o agente central, as situacoes de desenvolvimento da iniciativa, da criatividade
e da habilidade de falar em publico, observar os ganhos que se tém em chamar um aluno ao quadro-
-negro e entender que ouvir o que o aluno tem para dizer € uma forma de avaliar o seu entendimento
e de fazé-lo se sentir como parte integrante da aula. Sobre essa aula, os licenciandos destacaram
a maneira com que o0 professor a inicia, oferecendo a oportunidade de o aluno imaginar o que es-
tudarao atraves da exibicdo de um objeto, o fato do professor estimular e motivar a turma para a
participacao e a valorizacdo do raciocinio e das opinides dos alunos. Outra caracteristica marcante
apontada foi a de o professor possuir solugdes para possiveis obstaculos, previamente pensados.

Entendemos que esse exercicio é uma forma de poderem confrontar seus saberes da tradi¢ao
pedagogica com uma prética diferenciada. Levando-se em consideracao Gauthier (1998), que nos
disserta que esses saberes sao tdo marcantes no professor a ponto de serem referéncias mesmo
apos terem cursado a licenciatura, esse confronto nos parece muito importante e necessario. Além
disso, foi interessante notar que 0s alunos entenderam que aquele exemplo de aula nao era uma ver-
dade a ser aceita e copiada, mas sim uma opgéao de pratica.

2 Disponivel em: <http://hope.ly/1viUuTz>. Acesso em: 13 de abril de 2013.




A atividade que consistiu na apresentacao e analise do curriculo das escolas publicas e de uma
escola particular proporcionou aos licenciandos seus primeiros contatos com algum tipo de curriculo
escolar. Nessa atividade, eles puderam observar os contetidos cobrados, as competéncias desejadas
e 0S anos em que cada contetido e competéncia sao trabalhados, assim como discutir a ordem de
aparecimento dos contetidos nos curriculos. ldentificamos nessa atividade uma énfase na constru-
¢ao do conhecimento curricular dos licenciandos.

A partir da discussao dos trés pontos estipulados (conhecimento de conteudo, pré-requisitos
e justificativas), realizada antes da construgao do plano de aula, observamos que, dentre 0s cinco
licenciandos do grupo 2, somente um possuia 0 conhecimento do contetdo especifico do assunto
(proporcionalidade). Os demais conheciam apenas algumas nogoes. A discussao possibilitou a eles
adquirirem o conhecimento do conteudo especifico em algum nivel de maneira informal, ou pelo
menos de terem a oportunidade de saber que precisam adquirir. O Grupo 1 nao discutiu seus conhe-
cimentos tedricos sobre o tema fracoes.

Percebemos que ambos 0s grupos focaram a atengao nao nessa discussao inicial, mas na
construgcdo do plano de aula. Ao nosso ver, esses pontos sao fundamentais para um bom planeja-
mento de uma aula, seja em grupo ou individualmente. Os licenciandos parecem nao concordar ou
ainda ndo compreender esse fato. Mais do que iSS0, a0 n0sso ver eles parecem nao possuir ainda
algum tipo de ritual, procedimento ou protocolo que os permita construir um plano de aula, o que
aponta uma lacuna que a experiéncia possibilitou de certa forma preencher. Em relagéo ao Grupo 1,
essa conjectura se apoia no fato de terem comegado a construgdo do plano pela criagéo do problema
inicial, sem terem definido os objetivos da aula. Ja no Grupo 2, esse processo comecgou de forma
nao linear. Seus primeiros passos consistiram em identificar situagdes do cotidiano, que poderiam
motivar a turma para a aprendizagem do tema proporcionalidade, em definir o ano escolar em que
essa aula seria dada e, como no Grupo 1, em construir o problema inicial.

A construcao do plano de aula, ou seja, a etapa 1 da LS, se mostrou til para o professor e
para o licenciando. Pudemos avaliar o conhecimento que possuem sobre como construir um plano
de aula, e eles, por sua vez, puderam observar e avaliar seus proprios conhecimentos acerca dessa
construgao. Alias, nao somente identificar as dificuldades naturais e os obstaculos que surgem nessa
construgdo, mas também vivenciar tudo isso, 0 que pode tornar a aprendizagem mais efetiva.

Sobre um dos topicos do plano de aula, o “objetivo da aula”, identificamos que essa expressao
n&o foi bem compreendida por todos, 0 que se mostra um problema, ja que a preparagao de uma aula
deve ter objetivos claros. Essa observacao se deu a partir dos comentarios de alguns poucos licen-
ciandos, sobre o objetivo da aula exibida. Um deles respondeu que o objetivo da aula era resolver o
desafio proposto pelo professor, e outros dois que a aula tinha como objetivo mostrar de que forma o
resto de uma divisao poderia resolver o problema. Os outros licenciandos nao se pronunciaram. Apos
a discussao, apresentamos aos licenciandos o detalhado plano de aula daquela “aula-em-video”, no
qual destacamos a parte relacionada ao planejamento da utilizagdo do quadro-negro, contendo o
contetido e a posicao dos registros escritos que o professor realizou durante a aula.

Sobre as caracteristicas que o plano de aula deveria conter, foi possivel observar o esforgo para
que essas estivessem presentes. Frases como “Esse problema é muito simples”, “Esta muito forgado
esse enunciado” e “Esse problema pode ser resolvido sem o conteido em questao” foram pronun-
ciadas durante a discussao. Outro fato surgido, que mostra esse esforco, pode ser verificado através
da intengéo que tiveram em construir uma aula na qual ficasse claro o porqué da regra da divisao
entre fragcoes ser como €. Ja no outro grupo, observamos um empenho para inserir a utilizagao de




computadores nas atividades a serem propostas. Além disso, buscaram prever possiveis perguntas,
que poderiam ser feitas pelos alunos no decorrer da aula.

Durante a construgao do plano de aula, surgiram discussoes interessantes, levantadas pelos
proprios licenciandos. Destacamos uma referente ao cuidado que se deve ter com a construgao de
enunciados de problemas, para que esses nao fiqguem ambiguos e para que contenham todas as
informagoes suficientes para a sua resolugdo. Além disso, que eles ndo induzam o aluno a seguir
algum caminho especifico, pois, do contrario, estarao negando a caracteristica de serem problemas
desafiadores. Relacionada a essa discussao, surgiu uma outra, na qual um dos licenciandos sugeriu
inserir no plano de aula intervengdes que induziriam o aluno a utilizar um determinado procedimento,
0 que também contraria as caracteristicas de uma aula centrada no aluno. Acreditamos que essa dis-
cussao ampliou o entendimento dos licenciandos sobre as caracteristicas de uma aula desafiadora.
A partir de nossas experiéncias, observamos que é comum encontrarmos professores que induzem
0s caminhos do raciocinio, de maneira que antecipam respostas, ja que nao deixam seus alunos
responderem, respondendo antes deles. E importante que o professor entenda sua posi¢ao, sabendo
lidar com as davidas de seus alunos e com as indagacoes desses.

Outra discussao interessante se referia a interpretagéo de uma divisao entre duas fragoes, a fim
de possibilitar o compartilhamento de conhecimento de conteudo especifico do tema. Esse momento
ganha destaque pelo fato de nos mostrar que, mesmo estando esses licenciandos no final do curso,
ainda ndo possuem representacoes, explicagées e exemplos de um assunto basico da matematica.
Tiveram nessa etapa uma oportunidade de desenvolvimento do conhecimento pedagdgico de conte-
udo relacionado ao assunto fragoes.

Por fim, o tltimo momento que destacamos se refere aquele em que alguns licenciandos inse-
riram na metodologia do plano de aula algumas etapas que, para serem vivenciadas, dependiam de
determinadas respostas dos alunos. Esse momento pode ser ilustrado através da expectativa a qual
se teve em esperar que os alunos fossem capazes de identificar que a ampliacéo perfeita de um re-
tangulo pode ser explicada pela razao entre as medidas dos lados da imagem original e da ampliada.
Um dos licenciandos observou que essa conclusao ndo é obvia e que era necessario construir uma
sequéncia que permitisse ao aluno chegar nela por si. O conhecimento envolvido nessa discussao
esta relacionado ao pedagogico de conteudo.

Em relagao ao fato desse processo ter sido vivenciado em grupo, observamos que, em todo o
tempo, as opinioes declaradas foram consideradas, indicios de que possuem a capacidade de tra-
balhar em equipe. O compartilhamento de conhecimento foi intenso e constante. Esse trabalho cola-
borativo serviu para eles vivenciarem a construgao de um plano de aula coletivamente, oportunidade
que dificilmente eles encontrardo em suas vidas profissionais. Além disso, serviu para verificarmos
que eles parecem estar aptos a contribuir para a mudanga de um habito comum existente entre pro-
fessores, que é trabalhar isoladamente.

CONSIDERAGOES FINAIS

A LS é uma metodologia de pesquisa de aula, que tem como objetivo produzir, coletivamente,
aulas de alta qualidade. Em nossa experiéncia, essa metodologia assumiu um objetivo diferente.
Nossa intengao foi utilizar a LS como uma proposta metodoldgica de ensino, cujo objetivo maior é a
vivéncia em todas as etapas pelos licenciandos. O foco é o percurso. Essa experiéncia nos mostrou
que a LS oferece a possibilidade de aquisicao de conhecimentos/saberes especificos. Outra razao




para tal objetivo se apoia no fato de os licenciandos nao terem experiéncia (ou pouca experiéncia)
em produzir aulas. Afinal, eles ainda estao construindo seus saberes profissionais. Dessa forma, a
LS serviria como uma ferramenta para essa construgdo; uma maneira de desenvolver seus saberes
profissionais de forma pratica, através de uma vivéncia que 0s coloca em uma posicao proxima da
realidade, tendo que enfrentar os desafios naturais de se construir uma aula.

O principal destaque dessa experiéncia vai para a atividade realizada com a “aula-em-video”,
que possibilitou a discussao de diversos assuntos relacionados a pratica pedagogica, assim como a
emergéncia de discussoes que podem ser associados aos conhecimentos/saberes necessarios para
a docéncia (SHULMAN, 1986; TARDIF, 2002; GAUTHIER, 1998). Além disso, identificamos diversas
oportunidades para o professor relatar experiéncias e integrar assuntos de ordem pratica, identificar
atitudes positivas e negativas presentes na “aula-em-video”, analisar o impacto de atitudes especifi-
cas da aula do video e analisar as respostas de alunos.

Diante desses fatos, consideramos a LS uma proposta metodologica que torna possivel 0
preenchimento de lacunas presentes nas licenciaturas, promovendo assim a articulagao entre os
conhecimentos matematicos e 0s conhecimentos pedagogicos e entre teoria e pratica e, principal-
mente, a atuacao do licenciando como protagonista, tornando-o agente central em um processo
de aprendizagem de carater coletivo.
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