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ESTUDIO DE CLASE: CONTRIBUCIONES AL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DOCENTE
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RESUMO

Este trabalho relata uma experiéncia de formacgéo continuada com professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal, integrando a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de Matematica através da Resolugao de Problemas
(MEAAMaRP) com o Lesson Study. A pesquisa, de natureza qualitativa, teve como questdo norteadora: ‘Quais conhe-
cimentos profissionais dos professores sdo mobilizados durante uma formagdo continuada apoiada no Lesson Study
e com foco no ensino de Matematica através da Resolugao de Problemas?’ sob perspectiva do Mathematics Teacher’s
Specialized Knowledge (MTSK). As atividades incluiram a resolucé@o colaborativa de problemas, o planejamento e a
reflexao sobre praticas de ensino. A analise dos dados, realizada por meio da Analise Textual Discursiva, revelou que
a integragao entre MEAAMaRP e Lesson Study potencializa a formagao de professores, promovendo a reflexao critica
e a ressignificacao das praticas docentes.
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ABSTRACT

This paper reports an experience of continuing education for elementary school teachers, integrating the Method-
ology of Teaching-Learning-Assessment of Mathematics through Problem Solving (MEAAMaRP) with Lesson Study.
The qualitative research was guided by the question: “What aspects of teachers’ professional knowledge are mobilized
during a continuing education process supported by Lesson Study and focused on teaching Mathematics through
Problem Solving?”, under the perspective of the Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge (MTSK) framework.
The activities involved collaborative problem solving, lesson planning, and reflection on teaching practices. Data anal-
ysis, carried out through Discursive Textual Analysis, revealed that the integration of MEAAMaRP and Lesson Study
enhances teacher development by fostering critical reflection and the reinterpretation of teaching practices.

Keywords: Teacher Education; Problem Solving; Lesson Study.

RESUMEN

Este trabajo presenta una experiencia de formacion continua con profesoras de los primeros arios de la Educacion
Primaria, integrando la Metodologia de Ensenanza-Aprendizaje-Evaluacion de Matematica a través de la Resolucion
de Problemas (MEAAMaRP) con el Estudio de Clase (Lesson Study). La investigacion, de caracter cualitativo, tuvo
como pregunta orientadora: “4Qué aspectos del conocimiento profesional de los docentes se movilizan durante
una formacion continua apoyada en el Estudio de Clase y centrada en la ensenanza de Matematica a través de la
Resolucion de Problemas?”, bajo la perspectiva del modelo Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge (MTSK).
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Las actividades incluyeron la resolucion colaborativa de problemas, la planificacion de clases y la reflexion sobre las
practicas docentes. El andlisis de los datos, realizado mediante el Andlisis Textual Discursivo, revelo que la integracion
entre MEAAMaRP y Estudio de Clase potencia la formacion docente, promoviendo la reflexion critica y la resignifica-
cion de las practicas educativas.

Palabras clave: Formacion Docente; Resolucion de Problemas; Estudio de Clase.

INTRODUGAO

Nas ultimas décadas, a Educagédo Basica brasileira tem passado por um movimento de rees-
truturacao curricular e metodologica, impulsionado por documentos oficiais como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e, mais recentemente, pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Esses documentos defendem uma pratica pedagogica que va além da simples transmissao de con-
tetdos, promovendo aprendizagens significativas e contextualizadas. No campo da Matematica, esse
direcionamento destaca a Resolugcao de Problemas como abordagem central para o ensino, confe-
rindo-lhe o papel de metodologia de aprendizagem e nao apenas de aplicagao de conhecimentos
previamente ensinados.

A Resolugao de Problemas, nesse contexto, deixa de ser vista como um exercicio complemen-
tar e passa a representar um ponto de partida para o desenvolvimento do raciocinio matematico, da
argumentagao e da criatividade dos estudantes. Trata-se de um processo investigativo, no qual o
aluno é desafiado a construir estratégias proprias, testar hipoteses, interpretar situagoes e transferir
conhecimentos ja adquiridos para novas situagoes, desenvolvendo competéncias fundamentais para
0 letramento matematico e para o pensamento critico.

Paralelamente a necessidade de mudancgas na pratica pedagogica, surge a demanda por pro-
cessos formativos que auxiliem os professores a implementar essas novas abordagens. A formagao
continuada, nesse cenario, precisa ir além das tradicionais capacitacoes pontuais, envolvendo os
docentes em processos colaborativos de reflexao e aprimoramento de sua pratica. O Lesson Study
desponta como uma metodologia de formagao que atende a essas necessidades, ao promover 0
planejamento coletivo, a observacao e a analise critica das aulas realizadas, em um ciclo continuo de
aperfeicoamento profissional.

A pesquisa que fundamenta este artigo teve como foco a oferta de uma formagao continuada
para professores dos Anos Iniciais da rede publica de Cerqueira César, cidade do interior de Séo
Paulo, articulando a pratica do Lesson Study com a Resolugao de Problemas como metodologia de
ensino de Matematica. Buscou-se compreender quais conhecimentos profissionais docentes emer-
gem desse processo formativo, com énfase na ampliagdo do conhecimento pedagogico do contetdo
e na reflexao sobre a pratica. O estudo adota, como referencial, 0 modelo do Mathematics Teacher’s
Specialized Knowledge (MTSK), que orienta a andlise do desenvolvimento do conhecimento espe-
cializado do professor ao longo da formagéo. A investigacao € orientada pela seguinte pergunta
central: ‘Quais conhecimentos profissionais dos professores sao mobilizados durante uma formagao
continuada apoiada no Lesson Study e com foco no ensino de Matematica através da Resolugao de
Problemas?’ Para responder a essa questao, este artigo apresenta, além desta introdugdo, uma se-
cao destinada a fundamentacao teorica, na qual sao discutidos os conceitos e referenciais utilizados,
seguida da descrigao dos procedimentos metodoldgicos, da analise dos dados, da discussao dos
resultados e das consideragoes finais.
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FUNDAMENTAGAO TEORICA

A escolha da Resolucao de Problemas como foco deste estudo parte da vivéncia na Educagao
Basica e da percepcao de que essa abordagem é essencial tanto para o ensino de Matematica quanto
para o proprio método cientifico. Resolver problemas nao é apenas uma pratica cotidiana do fazer
cientifico, mas uma estratégia pedagogica poderosa, que promove aprendizagens significativas e o
desenvolvimento de competéncias fundamentais.

Historicamente, a Resolugéo de Problemas comegou a ser estruturada como metodologia de
ensino no século XX, principalmente a partir das contribuigoes de Polya (1995). O autor prop6s uma
heuristica baseada em quatro etapas: compreender o problema, planejar a solugao, executar o plano
e revisar a resposta obtida. Essas fases tém sido amplamente difundidas, mas nem sempre interpre-
tadas de forma adequada. O objetivo de Polya era orientar os professores a estimular o pensamento
ativo dos estudantes, e nao fornecer um roteiro rigido ou mecanicista. Nos anos 1980, o National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM) consolidou internacionalmente a Resolugéo de Proble-
mas como elemento central do ensino da Matematica. Documentos como 0 An Agenaa for Action
(1980) e os Principles and Standards for School Mathematics (2000) destacam que resolver proble-
mas é a0 mesmo tempo um objetivo e um meio para aprender Matematica, promovendo o raciocinio
critico, a criatividade e a persisténcia diante de situagoes desafiadoras.

No Brasil, esse movimento também se reflete nos Pardametros Curriculares Nacionais (PCN)
e na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que orientam as escolas a adotarem a Resolugao
de Problemas como pratica regular. A BNCC destaca que essa abordagem deve estar presente em
todas as unidades tematicas do ensino de Matematica, com aumento gradual da complexidade.
No 5° ano do Ensino Fundamental, por exemplo, 28% das habilidades previstas envolvem diretamente
a Resolucao de Problemas.

No entanto, para que essa pratica seja efetiva, é necessario propor problemas que realmente
desafiem os alunos a pensar, incentivando a construgao do conhecimento matematico e nao apenas
a reproducao de técnicas. Bons problemas devem ser desafiadores, permitir multiplas formas de re-
solucao, estimular a argumentacgéo e propiciar o desenvolvimento conceitual. Além disso, o trabalho
do professor é essencial, mediando as discussoes e incentivando a autonomia dos estudantes.

Para tanto, concordamos com Stein (2021, p. 35) que considera que “devem ser comuns a to-
dos os tipos de problemas que se pretende propor, enquanto as outras sao especificadas para alguns,
dependendo do objetivo que se quer focar”.

As diferentes abordagens da Resolucao de Problemas no ensino de Matematica sao frequente-
mente categorizadas como ensino sobre, para e através da Resolugao de Problemas. O ensino sobre
a Resolucéo de Problemas envolve o ensino de estratégias e técnicas gerais de solucao, geralmente
seguindo as heuristicas de Polya. O ensino de Matematica para a Resolucao de Problemas tem cara-
ter utilitario, com foco na aplicacao da Matematica em situacoes praticas, embora mantenha a sepa-
ragao entre o ensino do conteudo e a resolugao dos problemas. Ja o ensino de Matematica através
da Resolucéo de Problemas propde que o problema seja o ponto de partida do processo, permitindo
que os alunos construam novos conhecimentos enquanto buscam solugoes.

E nessa ultima perspectiva que se insere a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao
de Matematica através da Resolugdo de Problemas (MEAAMaRP), proposta por Allevato e Onu-
chic (2021). Essa metodologia foi desenvolvida para tornar a Resolucao de Problemas uma pratica
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estruturante no ensino da Matematica, promovendo o protagonismo dos alunos € a integracao entre
ensino, aprendizagem e avaliagdo. O professor deixa de ser o transmissor do conhecimento e passa
a ser um orientador, conduzindo a construcéo coletiva do saber matematico.

A MEAAMaRP organiza o processo em dez etapas:

(1) Proposicao do Problema Gerador - O problema é apresentado antes da formalizagao do
conteudo, funcionando como ponto de partida da aprendizagem. O problema gerador deve instigar
0 aluno e exigir estratégias novas, criando um conflito cognitivo produtivo. (2) Leitura Individual do
Problema - Cada aluno Ié e interpreta o problema sozinho, buscando compreender o enunciado e
refletindo sobre possiveis caminhos para a resolugao, com base em seus conhecimentos prévios.
(3) Leitura em Conjunto e Discussao em Grupo - Em pequenos grupos, 0s alunos compartilham inter-
pretacoes, tiram duvidas e iniciam um debate sobre as possibilidades de resolucdo. O professor atua
como mediador, garantindo que todos participem. (4) Resolucéo Colaborativa do Problema - Os gru-
pos tentam resolver o problema de forma cooperativa. Como ndo ha um procedimento previamente
ensinado, surgem discussoes e diferentes estratégias, que enriquecem o processo de aprendizagem.
(5) Incentivo e Observacao pelo Professor - O professor circula pela sala, observando as interagoes,
incentivando a argumentacao e questionando os alunos para promover o aprofundamento do racio-
cinio, sem fornecer respostas diretas. (6) Registro das Soluges na Lousa - Cada grupo escolhe um
representante para expor a solugao na lousa, registrando as estratégias utilizadas. Todas as solugaes,
corretas ou ndo, sao consideradas pontos de partida para a discussdo. (7) Plenaria e Discussao
das Resolugoes - A turma debate as solugées expostas. Os alunos defendem seus procedimentos,
analisam os erros e acertos e discutem as diferentes estratégias. O professor conduz o debate, in-
centivando a reflexdo critica. (8) Busca do Consenso - O grupo chega, coletivamente, a um consenso
sobre a(s) solugao(0es) correta(s). Essa etapa valoriza a construcao coletiva do conhecimento e a
validacao das ideias pelos proprios alunos. (9) Formalizag&o do Conteudo - O professor sistematiza
0 contetdo aprendido, utilizando a terminologia matematica adequada, mas relacionando-a as es-
tratégias desenvolvidas pelos alunos durante a resolugcdo do problema. (10) Proposicao e Resolugao
de Novos Problemas - Por fim, o professor (ou 0s proprios alunos) propoe novos problemas relacio-
nados ao contetdo, aprofundando as aprendizagens e permitindo a verificacao da compreensao dos
conceitos trabalhados.

Essa metodologia promove uma aprendizagem mais ativa, pois 0s alunos constroem o conhe-
cimento a partir da pratica, desenvolvendo habilidades de argumentacéo, colaboracéo e pensamento
critico. Além disso, a avaliagao é integrada ao processo, ocorrendo de maneira continua e formativa,
permitindo ao professor replanejar sua pratica conforme as necessidades dos alunos.

A implementagdo da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através
da Resolucédo de Problemas (MEAAMaRP) em sala de aula traz consigo desafios significativos para
os professores. Muitas vezes, a formagao inicial nao oferece experiéncias suficientes para que o do-
cente domine as praticas necessarias para conduzir aulas em que o problema é o ponto de partida do
ensino. Nesse contexto, a formagao continuada torna-se essencial para o desenvolvimento de com-
peténcias profissionais que permitam a realizacdo dessa pratica. Entre as estratégias de formacéo
que contribuem para esse processo, destaca-se o Lesson Stuay.

0 Lesson Study é uma metodologia de formagao docente originada no Japao, conhecida como
Jyugyo Kenkyuu, cuja principal caracteristica € o trabalho colaborativo entre professores para o pla-
nejamento, execucao, observacgao e reflexao sobre uma aula real. Mais do que uma simples observa-
cao do desempenho do professor, o foco estd na aprendizagem dos alunos: o grupo de professores
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se debruca sobre o planejamento da aula para verificar como ela pode ser organizada de forma a
promover o aprendizado efetivo dos estudantes.

No ciclo do Lesson Study, os docentes selecionam um tema ou objetivo de aprendizagem, ge-
ralmente relacionado a dificuldades identificadas em sua pratica, e colaboram na elaboragao de um
plano de aula detalhado. Durante o planejamento, discutem-se 0s conhecimentos prévios dos alunos,
possiveis estratégias de resolugéo, previsoes sobre erros comuns e formas de mediagéo. Essa etapa
inicial exige a mobilizagao de diferentes dimensoes do conhecimento profissional, tais como o co-
nhecimento do contetido matematico, o conhecimento pedagogico do conteudo e o conhecimento do
curriculo, Carrillo-Yanes et al. (2018).

A realizacéo do Lesson Study pressupde uma estrutura ciclica. Fuijii (2018) propde um ciclo
de cinco etapas principais: (1) Estabelecimento das metas de aprendizagem: O grupo define os ob-
jetivos de longo e curto prazo para a aprendizagem dos alunos, considerando lacunas identificadas
e articulando os conteidos em uma sequéncia progressiva. (2) Planejamento da Aula de Pesquisa:
Os professores elaboram o plano de aula em conjunto, prevendo as estratégias de ensino, as cone-
x0es com os conteidos anteriores e posteriores, as dificuldades previstas, as intervengdes neces-
sarias e a metodologia de ensino mais adequada. Neste trabalho, defendemos que essa metodologia
de ensino seja a Resolucao de Problemas. (3) Realizagdo da Aula de Pesquisa: Um dos membros do
grupo ministra a aula planejada, enquanto os demais observam atentamente os comportamentos,
interacgoes e dificuldades dos alunos. A coleta de dados foca no processo de aprendizagem dos es-
tudantes, e nao apenas na performance do professor. (4) Discussdo Pos-aula: O grupo se relne para
discutir as observagoes realizadas, identificando pontos fortes e fragilidades do planejamento e da
execucdo da aula. Os dados sao analisados em relacao a aprendizagem dos alunos. (5) Reflexéo e
documentacao: Os professores documentam o processo, registrando o que foi aprendido e propondo
ajustes no plano de aula, criando um material que podera ser utilizado em outros contextos e que
contribui para o crescimento profissional de toda a equipe.

Essa estrutura do Lesson Study combina-se de maneira potente com a MEAAMaRP, pois
ambas compartilham uma mesma filosofia de ensino: a aprendizagem por meio da Resolucdo de
Problemas, com protagonismo do aluno e mediagao cuidadosa do professor. Ao planejar a aula,
etapa 2 do ciclo do Lesson Study, os professores podem utilizar as dez etapas da MEAAMaRP
como referéncia, desde a proposigdo do problema gerador até a criagcao de novos problemas deri-
vados das experiéncias em sala.

O planejamento colaborativo no Lesson Study oferece aos docentes a oportunidade de de-
senvolver e aprimorar competéncias previstas nos modelos teoricos de conhecimento profissio-
nal, como o Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge (MTSK) (Carrillo-Yanes et al., 2018).
0 modelo conta com subdominios associados aos dominios Conhecimento Matematico e Conheci-
mento Pedagdgico do Conteddo, apresentados resumidamente no Quadro 1.
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Quadro 1 - Os subdominios do MTSK.

Dominio Subdominio Definicoes consideradas
Conhecimento do tépico matematico abordado. Refere-se aos procedi-
KoT - Conhecimento de Topicos mentos matematicos associados aos seus fundamentos tedricos. Inclui a
matematica que o aluno deve conhecer.
MK - . Conhecimento sobre as conexoes entre os topicos matematicos. Considera
: KSM - Conhecimento da P T . : .
Conhecimento o conexoes interconceituais relacionadas ao aumento da complexidade, ou a
. Estrutura da Matematica o L
Matematico simplificagdo na abordagem dos topicos.

Conhecimentos mobilizados durante a criagao/construgdo de conceitos
matematicos com os alunos. Demonstragoes, deducaes, definicoes e com-
preensdo da logica matematica compoem este subdominio.

Conhecimento ligado exclusivamente ao ensino da Matematica, excluin-

KPM - Conhecimento de
Praticas em Matematica

KMT - Conhecimento do do-se 0s aspectos do conhecimento pedagdgico geral. Envolve a cons-
Ensino de Matematica cientizacao do potencial de atividades, estratégias e técnicas de ensino de
PCK - Matematica.
Conhecimento . o Conhecimento associado a aprendizagem da Matematica, com foco no
. KFLM - Conhecimento das Caracteristicas ] . < . )
Pedagdgico do : " conteudo matematico e ndo no aluno. Associa-se também ao modo como
| de Aprendizagem de Matematica ;
Conteado 0s alunos pensam e constroem o conhecimento.

Conhecimento relacionado as orientag0es curriculares oficiais. Inclui as
nogOes sobre a avaliagdo das habilidades desenvolvidas num determinado
ciclo (ou série), no que diz respeito a adequacao ao que foi prescrito.

Fonte: adaptado de Carrillo-Yanes et al. (2018).

KMLS - Conhecimento dos Padrdes
para a Aprendizagem de Matematica

Além disso, 0 planejamento do Lesson Study prevé uma andlise detalhada do fluxo da aula,
como destacam Watanabe, Takahashi e Yoshida (2008). Os professores precisam entender o escopo
e a sequéncia dos conteudos, prever as respostas e estratégias dos alunos, dominar 0s conceitos
matematicos envolvidos e planejar a dindmica da aula considerando a Resolugao de Problemas como
eixo central. Fujii (2018) alerta que, em muitos contextos fora do Japao, a aplicagao do Estudo de
Aula tem se desviado dessa concepcéo, focando mais na performance do professor e menos no pla-
nejamento detalhado da aula a partir da Resolugao de Problemas. No modelo japonés, as aulas séo
organizadas em quatro fases:

Quadro 2 - Fases de uma aula de Matematica através da Resolugdo de Problemas no Japéo.

1. 0 professor apresenta o problema do dia. Alunos compreendem o problema;
2. Os alunos resolvem o problema;

3. 0 professor promove a discussao e a comparagao das resolugdes dos alunos (chamada de neriage em japonés), e
4. 0 professor resume a aula (chamada de matome em japonés).

Fonte: Fujii (2018, p. 4, tradugao nossa).

Essas fases dialogam diretamente com as dez etapas da MEAAMaRP, promovendo uma
integracao entre o planejamento da aula e a pratica efetiva do ensino de Matematica através da
Resolucao de Problemas, conforme a ilustra a Figura 1:
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Figura 1 - RelacOes entre as etapas de implementacao de
uma aula de Matematica através da Resolugéo de Problemas

1. 1. Proposi¢do do 10. Proposicio e resolucio
problema gerador de novos problemas
2. Leitura individual; 9. Professor formaliza
aluno recorre aos o contetido matematico | 4.

mediador, 8. Busca de consenso

3.Em pequenos grupos, questionador, sobre as resolucdes.
_alunos discutem e N gerador de
aprimoram compreensdes

situacoes 7. Em plenaria, professor
4. Alunos om grupos K e alunos discutem ideias,

concepcdes.
resolvem o problema.

6. Alunos apresentam

5. Professor N
resolucdes. 3.

2. incentiva e observa.

Fonte: adaptada de Allevato e Onuchic (2021).

A articulagdo entre o Lesson Study e a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagéo de Mate-
matica através da Resolugao de Problemas revela-se uma estratégia promissora para promover apren-
dizagens significativas. Experiéncias no Japao e no Brasil reforgam essa abordagem, evidenciando sua
contribuicao para o desenvolvimento profissional docente, ampliando os conhecimentos pedagogicos e
matematicos dos professores e fortalecendo praticas de ensino mais reflexivas e colaborativas.

No Brasil, embora o numero de pesquisas sobre 0 Lesson Study esteja crescendo, como mos-
tram Cardoso et al. (2023) e o levantamento atualizado neste trabalho, ainda sdo poucos os estudos
que articulam explicitamente o Lesson Study com o ensino da Matematica através da Resolugao de
Problemas. Quando essa articulagao ocorre, 0s resultados indicam ganhos significativos tanto para
a aprendizagem dos alunos quanto para o desenvolvimento profissional dos professores.

A sequir, descrevemos o0s procedimentos metodoldgicos adotados nesta pesquisa, voltados a
organizacao de um processo de formagao continuada para professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Essa formacao foi estruturada a partir da articulagao entre o Lesson Study, utilizado
como estratégia de desenvolvimento profissional docente, e a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
-Avaliacao de Matematica através da Resolucao de Problemas (MEAAMaRP), adotada como aborda-
gem pedagogica para o ensino de Matematica.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente investigacdo adota uma abordagem qualitativa, alinhada ao objetivo de compreender
como se da o desenvolvimento dos conhecimentos profissionais de professores dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental em um contexto de formagdo continuada. Buscou-se descrever e analisar
0 processo de construgdo dessa formagdo, orientada pela articulagdo entre o Lesson Study e a
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolugao de Problemas
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(MEAAMaRP). A andlise dos dados foi conduzida com o propdsito de responder a seguinte questao
de pesquisa: ‘Quais conhecimentos profissionais dos professores sao mobilizados durante uma for-
macdo continuada apoiada no Lesson Study e com foco no ensino de Matematica através da Reso-
lugéo de Problemas?’

Esta pesquisa, de carater qualitativo, buscou compreender de forma aprofundada o contexto
e as experiéncias das professoras participantes, valorizando o significado atribuido por elas as suas
praticas pedagadgicas. Seguindo as orientacoes de Goldenberg (2011), a investigacdo nao teve como
foco a representatividade numérica, mas a analise detalhada de fendmenos particulares. Para isso,
foram utilizados procedimentos como observagao participante, analise dos documentos produzidos
pelas professoras e registros audiovisuais dos encontros. O corpus da pesquisa incluiu respostas a
questionarios, transcricoes das interacoes nos encontros sincronos, registros das resolugoes dos
problemas e planos de aula elaborados durante a formagao.

A formagao continuada? ocorreu em formato remoto, adaptada devido & pandemia de COVID-19,
com atividades desenvolvidas ao longo de 2021. Participaram nove professoras da rede municipal de
uma cidade do interior de Sao Paulo, com experiéncia no ensino de Matematica no 5° ano do Ensino
Fundamental. Foram 60 horas de formagao, distribuidas entre encontros sincronos e atividades assin-
cronas. Nos encontros, as professoras vivenciaram a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao
de Matematica através da Resolugéo de Problemas (MEAAMaRP) e elaboraram planos de aula em gru-
pos, antecipando dificuldades dos alunos e discutindo estratégias diversas. Os conteudos abordados
incluiram temas como area, perimetro, fragoes, porcentagem e medidas de grandezas, intercalando
praticas de resolucao de problemas e planejamento colaborativo com base no Lesson Stuay.

Apos a elaboragao inicial dos planos, os grupos apresentaram suas propostas aos demais par-
ticipantes, que sugeriram modificagoes para o aprimoramento dos materiais. As versoes revisadas
dos planos foram apresentadas no altimo encontro, consolidando o ciclo formativo. A avaliagéo da
formagao ocorreu por meio de um questionario aplicado no penultimo encontro, que também contri-
buiu para a coleta de dados da pesquisa.

Para a andlise dos dados, foi utilizada a Andlise Textual Discursiva (ATD), conforme proposta
por Moraes e Galiazzi (2007). A ATD permite a construgdo de metatextos descritivos, analiticos e
interpretativos, construidos a partir de fragmentos de textos produzidos durante a desconstrucéo
do material de analise. E um processo auto-organizado que admite a analise dos dados produzidos
sem a previsibilidade de um resultado final. O processo se inicia com a fragmentagao dos textos,
organizado de acordo com as unidades de analise pretendidas (unitarizac&o). Caso os dados se-
jam apresentados de forma nao textual, ha a necessidade de transforma-los em textos, como pela
transcricao de audios dos participantes. Posteriormente, segue-se a categorizagao, definida como o
processo de organizacao que relaciona as unidades de analise de modo que se aglutinem tematica-
mente, formando conjuntos maiores e densos, denominados categorias de analise. Logo apds, este
momento dara origem ao metatexto e, se 0 processo for rigorosamente organizado, permitira que
0 metatexto garanta “[...] a validade dos resultados do processo analitico” (Moraes; Galiazzi, 2007,
p. 121). O processo incluiu a fragmentacdo dos dados (unitarizagao), categorizagao dos fragmentos
em nucleos tematicos e elaboragéo do metatexto interpretativo. O objetivo foi captar os significados
emergentes das falas, escritos e producdes das professoras, relacionando-o0s a questao de pesquisa
e as categorias de analise definidas.

2 Projeto de pesquisa aprovado pelo CEP da UNICSUL em 30 de outubro de 2020, sob CAAE n° 39313320.4.0000.8084. Parecer n° 4.372.340.
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No presente trabalho apresentaremos parte dos dados coletados e uma das categorias emer-

gentes cujo objetivo principal foi analisar a participagao das professoras em encontros baseados na
MEAAMaRP, permitindo-lhes a vivéncia da metodologia.

ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados produzidos durante os encontros 4 e 5 da formagao continuada evidencia
a riqueza do processo formativo que alia o Lesson Study e a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
-Avaliacao de Matematica através da Resolugdo de Problemas (MEAAMaRP). As atividades desen-
volvidas nesses encontros proporcionaram nao apenas a resolugéo de um problema matematico es-

pecifico, mas também a reflexao sobre praticas pedagogicas e sobre 0s conhecimentos mobilizados
pelos professores durante o planejamento e a conducao de aulas de Matematica.

O problema proposto, reproduzido na Figura 2, denominado “A pipa de Ryan”, foi 0 elemento
central da atividade e exerceu o papel de problema gerador, conforme preconiza a MEAAMaRP.

Figura 2 - Problema Gerador.

O desenho representa o formato de pipa que Ryan deseja construir para participar de um
campeonato em sua escola. Ao analisar o projeto de construcio de Ryan, a equipe técnica de
organizacdo do evento esclareceu que, para participar do campeonato, a pipa precisa ter suas
medidas lineares (comprimento, largura efc.) reduzidas pela metade, mantendo as proporcées
do desenho original.

Como exemplo, temos algumas medidas indicadas no desenho, bem como a escala adotada.

em

20cm

4 undades

Fonte: Autor (2024).

0 problema gerador foi dividido em subquestdes para facilitar a organizagdo das discussoes e
dos registros das participantes, conforme mostrado na Figura 3.
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Figura 3 - Subquestdes do problema gerador.

Questdes para reflexao

1- Quais sédo as dimensdes originais da pipa desenhada por Ryan?
Complete as medidas na figura acima.

2- Apds a adequagdo proposta pela equipe técnica, quais seriam as novas
dimensoes da pipa? Com o auxilio de uma régua, represente o novo projeto na
malha abaixo.

20 cm

20 cm

3- Qual o perimetro da pipa original? (Deixe seus calculos indicados)

4- Qual o perimetro da pipa adaptada? (Deixe seus calculos indicados)

5- Com as dimensdes encontradas, qual a area ocupada pela pipa no projeto
original? (Deixe seus calculos indicados)

6- Com as dimensdes encontradas, qual a area ocupada pela pipa no projeto
adaptado? (Deixe seus calculos indicados)

7- Se vocé propusesse este problema para sua turma de 5° ano, quais perguntas

seus alunos provavelmente fariam? Justifique suas escolhas.

Fonte: Autor (2024).

Na primeira etapa da atividade, realizada de forma assincrona, as professoras fizeram a leitura
do problema e iniciaram a resolucao individual. Essa estratégia permitiu que cada participante trou-
xesse a discussao coletiva suas compreensoes e duvidas, promovendo um ambiente de construgao
colaborativa do conhecimento no momento sincrono do encontro.

Ao longo do relato, apresentaremos as unidades de analise identificadas por um codigo, com-
posto pela letra “C”, que indicara que origem da unidade foi apresentada nas etapas da resolugao de
problemas, adotando-se como simbolo de diferenciacao das unidades de analise anteriores um nu-
mero romano, indicando a qual pequeno grupo pertence a unidade de analise - Grupo |: professoras
MC, VZ e NZ; Grupo II: professoras LB, BB e GN, e Grupo lll: professoras RB, RT e PG - e, para finalizar,
um numero indo-arabico, indicando qual a ordem de emersao da evidéncia. Por exemplo, o codigo
C.I.2 corresponde a segunda evidéncia do Grupo Il de professoras, proveniente de uma situagéo
ocorrida durante as fases de resolugéo de um problema gerador.

Durante as atividades em grupo, algumas professoras enfrentaram dificuldades para identificar
as medidas do problema, preferindo realizar calculos adicionais, como o uso do Teorema de Pitago-
ras, em vez de recorrer a contagem na malha ou a analise proporcional. Essa postura evidencia uma
pratica recorrente no ensino de Matematica, que valoriza procedimentos algoritmicos em detrimento
da compreensao do contexto e do significado dos conceitos envolvidos, conforme o Quadro 3:
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Quadro 3 - Unidade C.I.1.

Professora VZ - ficou 5 ao quadrado igual a 4 ao quadrado mais x ao quadrado. [...] deu 9 e eu achei a raiz quadrada de 9 que é 3.

C.I1 - - . ) - - . - .
Interpretagao preliminar do pesquisador: a professora calculou a altura do tridngulo, que ndo era requisitada na questao, isso expli-

cita uma dificuldade no processo de compreensdo da matematica.

Fonte: Autor (2024).

A etapa seguinte, referente a redugao proporcional das medidas da pipa, também trouxe de-
safios. Os segmentos diagonais da figura foram um ponto de conflito, principalmente em relagéo a
representacdo dessas medidas na malha quadriculada. A davida central girava em torno da redugao
correta de medidas obliquas, que nao se alinham diretamente as linhas da malha, o que dificultou a
visualizagcéo das professoras sobre como manter a proporcionalidade da figura.

A professora PG, em sua intervengdo, contribuiu de forma significativa para a compreensao do
problema. Ela demonstrou, com o auxilio da lousa virtual, como utilizar uma régua para medir dire-
tamente os segmentos e rebaté-los na malha quadriculada, conforme o Quadro 4, com a transcrigao
de suas falas, e a lousa virtual na Figura 4.

Quadro 4 - Unidade C.1II.2 e C.III.3.

Professora PG - Coloque a régua nesse vértice do tridngulo [A] e coloca nesse vértice [C]. A hora que vocé medir ai, vai dar um
valor qualquer, né? Nao sei quanto que vai dar na impressao de vocés. Ai vocé pega esse mesmo valor da régua e rebate ele aqui
Clllo | &M cima do 3 [segmento AB], 0.

Interpretagao preliminar do pesquisador: a professora compreende 0s obstaculos do problema e conhece 0S processos que auxi-
liam no entendimento dos conceitos.

Professora PG - Ela esta na diagonal, né, gente? Entao por isso que tem essa diferenca, ta?

C.I.3

Interpretagao preliminar do pesquisador: a professora reconhece quais recursos sao indicados para a compreensao de um conceito.

Fonte: Autor (2024).

Figura 4 - Lousa virtual de PG.

Fonte: Autor (2024).
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Esse procedimento auxiliou as demais participantes a compreenderem a diferenca entre a con-
tagem de unidades horizontais e verticais e a medicao de segmentos diagonais, promovendo uma
reflexdo sobre a necessidade de integrar ferramentas concretas, como a régua, a resolucao de pro-
blemas em sala de aula.

Outro aspecto recorrente nas discussoes foi a dificuldade em lidar com a escala fornecida no
problema. Inicialmente, varias professoras consideraram as medidas da malha quadriculada como
se fossem de 1 cm, desconsiderando a informacao de que cada quadradinho representava 20 cm.
Esse equivoco impactou diretamente nos calculos de perimetro e area. Exemplificamos uma das
falas das participantes no Quadro 5:

Quadro 5 - Unidade de analise C.III.4.

Professora RB - Eu até apaguei, gente. Eu devia ter deixado... esta dizendo aqui que o quadradinho vale 20, né? Entao, 28 x 20 = 560 cm.
C.l.4

Interpretagao preliminar do pesquisador: a professora reconheceu o conceito e o procedimento matematico envolvidos na resolugao.

Fonte: Autor (2024).

No calculo do perimetro da pipa original e da pipa reduzida, algumas professoras calcularam
corretamente a soma dos lados, mas erraram na unidade de medida ou nao consideraram a escala.
O debate coletivo, entretanto, possibilitou a corre¢éo desses equivocos. As participantes, orientadas
pelo formador, reviram suas resolugdes e discutiram as relagoes entre as medidas da figura original
e as da figura reduzida, compreendendo que a redugao das medidas lineares pela metade implica,
necessariamente, na reducao do perimetro na mesma proporgao, mas nao da area. Como transcrito
no Quadro 6 e registrado na unidade de analise do Quadro 7.

Quadro 6 - Dialogo entre o Formador e as participantes.

Formador - Isso, 5 com 5, 10 + 4, 14. 0 qué?
Professora MC - Centimetros.

Professora PG - Unidade, unidade.
Professora LB - Unidade.

Professora MC - Unidade.

Professora RB - Quadradinhos, né?

Professora MC - Ah é... E se eu quiser transfqrmar isso agora em centimetros... Mesma coisa, né? Porque cada unidade equivale a 20 cm.
Entdo eu tenho o qué, 280 cm de perimetro? E 280.

Professora NZ - Que é a metade! [do perimetro da pipa no projeto original].

Fonte: Autor (2024).
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Quadro 7 - Unidade C.1.5.

Professora NZ - Que é a metade! [do perimetro da pipa no projeto original]

C.l5 - - : . - ) R - - ,
Interpretagao preliminar do pesquisador: a professora indicou um conhecimento relativo a conexao entre a proporgao, a medida do

lado e o perimetro da pipa.
Fonte: Autor (2024).

Esse ponto foi reforgado na discussao da questao sobre a area da pipa. Embora a maioria das
professoras tenha chegado ao resultado correto de 56 unidades quadradas para a pipa original, a
interpretagao da unidade de medida foi motivo de debate. Algumas professoras acreditaram, inicial-
mente, que estavam calculando a area diretamente em centimetros quadrados, sem considerar que,
devido a escala, cada quadradinho da malha representava 400 cm? (20 cm x 20 cm). Apos a inter-
vengdo da professora PG e do formador, esse aspecto foi esclarecido e se consolidou o entendimento
de que a area da pipa, em centimetros quadrados, deveria ser calculada multiplicando o valor obtido
na malha por 400.

Durante as resolugdes, as professoras apresentaram diferentes estratégias para o cal-
culo da area da pipa. Uma das participantes utilizou a formula tradicional da area do triangulo
(base x altura + 2), ilustrado na Figura 5, enquanto outra participante preferiu decompor a figura em
retangulos e rearranjar as partes, ilustrado na Figura 6, criando um raciocinio mais visual.

Figura 5 - Primeiro procedimento de resolucao da questao .

5- Com as dimensoes
encontradas, qual a area ocupada
pela pipa no projeto original? F

5r4:32  Ex3:24 1y,
o) .

. E

1

o
36 \JlvaJaJ-aSm3

Fonte: Autor (2024).
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Figura 6 - Segundo procedimento de resolugao da questéo 5.

5- Com as dimensdes
encontradas, qual a area ocupada
pela pipa no projeto original?

h.33 G<3=12,

3

‘fqﬁzj
122
56

Fonte: Autor (2024).

Essa multiplicidade de procedimentos foi considerada positiva, pois evidenciou a valorizagao
de diferentes caminhos para a resolucao do problema, aspecto fundamental para a compreensao da
Matematica como um campo flexivel e criativo, como registrado no Quadro 8:

Quadro 8 - Unidade de analise C.III.7.

Professora RB - Recortei essa parte [triangulo AFG], tirou daqui e colocou aqui [triangulo riscado em vermelho AHB] porque percebi
que encaixava perfeitamente, né?

C.l.7
Interpretagao preliminar do pesquisador: a professora mobilizou um conhecimento relativo @ modelos de raciocinio, argumentagao
e generalizagao.

Fonte: Autor (2024).

Ao compartilhar os diferentes métodos, as professoras vivenciaram uma experiéncia de me-
tacognicao, refletindo sobre suas proprias estratégias e reconhecendo a validade de abordagens
alternativas. Esse tipo de atividade fortalece a competéncia docente no planejamento de aulas mais
abertas e problematizadoras, em que a pluralidade de solugoes e troca de experiéncias seja incenti-
vada. Registramos uma dessas interagoes no Quadro 9, referente a uma pergunta da professora BB
considerando que a contagem das unidades da malha quadriculada se referia @ medida da area da
figura em centimetros quadrados: ‘Porque eu nao posso falar para um pedreiro [fazendo referéncia a
uma situagao pratica] que eu preciso de 16 cm? ja?’

Quadro 9 - Unidade de analise C.III.8.

Professora PG - Essa eu sei! Se uma unidade tem 20 cm a lado, a area de uma unidade é 400 cm [quadrados] para eu achar em cm
Cll8 [quadrados], eu tenho que multiplicar 400 por 56, daria 22400.
“ | Interpretacao preliminar do pesquisador: a professora mobilizou um conhecimento relativo a conexao entre a escala adotada e a area

da figura medida em cm2.
Fonte: Autor (2024).
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A discussdo durante a plenaria se estendeu mais do que o previsto, € o formador sugeriu a
continuacdo das discussoes no encontro 5, que foi replanejado. O formador utilizou uma analogia
envolvendo notas de dinheiro para ilustrar o conceito de escala. Essa estratégia didatica foi eficiente
para esclarecer a diferenga entre quantidade de unidades e valor total, no caso das areas. Ao perce-
berem essa analogia, as professoras conseguiram estabelecer conexdes com situagoes praticas do
cotidiano, como a compra de pisos ou revestimentos, ampliando a compreensao do conceito mate-
matico para além do contexto escolar.

A professora BB, por exemplo, trouxe um relato de pratica, conforme o Quadro 10, sobre uma
atividade realizada com seus alunos em que mediram uma area real no campo da escola para estimar
0 numero de pessoas em um evento, 0 que demonstra a transferéncia do conhecimento matematico
para contextos reais e significativos.

Quadro 10 - Unidade de analise C.11.9.

Professora BB - Tem uma atividade no livro assim... Em um show tinha é 20 mil pessoas, né? Como é que vai contar? Entdo nos
construimos também, 1 m quadrado, na grama da escola e ai nés colocamos os alunos dentro dessa medida para eles terem a nogao,
depois a gente tem que saber a medida do campo de futebol, a drea do campo de futebol, que esta cheia para saber qual, qual é o
C.Il.9 | publico que estéa presente la no show.

Interpretagao preliminar do pesquisador: a professora mobilizou um conhecimento relativo as vivivéncias de sua propria pratica e
sobre as especificagoes curriculares da rede de ensino.

Fonte: Autor (2024).

Durante a resolugao da questao referente ao calculo da area da pipa adaptada, a interagao cola-
borativa contribuiu ndo apenas para a exposicao do calculo, mas também para a construcédo de novos
significados sobre o0s conceitos envolvidos. Um exemplo dessa aprendizagem emergente ocorreu
quando a professora MC, ao observar o desenho realizado por GN durante o registro da resolugéo,
percebeu a fundamentagéo da formula da area do tridngulo, conforme o Quadro 11:

Quadro 11 - Unidade de analise C.1.10.

Professora MC - Percebi agora porque: Dividido por 2, né? Base vezes a altura dividido por 2. Porque falta um pedago.

C.110 - o . - : S :
Interpretagao preliminar do pesquisador: a professora mobilizou um conhecimento relativo a razéo pela qual um procedimento

matematico é valido.
Fonte: Autor (2024).

Essa fala evidencia um conhecimento adquirido no momento da interagao, relacionado a com-
preensao do porqué de a formula da area do tridngulo envolver a divisao por dois. A visualizagao da
figura e a discussao em grupo possibilitaram a professora MC associar o procedimento algoritmico
a sua justificativa geométrica, compreendendo que o tridngulo pode ser visto como a metade de um
retangulo construido sobre a mesma base e altura. Essa percepcao demonstra o desenvolvimento
de um conhecimento matematico mais profundo, que ultrapassa a mera memorizagao de formulas,
incorporando o entendimento do significado dos procedimentos.
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Na etapa final da discussao, as professoras refletiram sobre como propor esse tipo de problema
para suas turmas. Surgiram preocupagoes legitimas sobre as dificuldades que os alunos poderiam
enfrentar, principalmente em relagdo a compreensao da escala e a manipulagao de medidas diago-
nais. Algumas participantes sugeriram propor o problema em etapas, oferecendo pistas e orientagoes
progressivas para nao desestimular os alunos diante da complexidade inicial, conforme o Quadro 12.

Quadro 12 - Unidade de analise C.III.11.

Professora RB - Acho que eles teriam bastante dificuldade para resolver o desafio. O problema, né? Seria interessante encaminhar
como desafio e soltando [as perguntas] aos poucos e orientando. Foi isso que a gente comentou no NOSSO grupo.

C.II11
Interpretagao preliminar do pesquisador: a professora mobilizou um conhecimento relacionado a maneira pela qual esse contetdo
seria ensinado aos alunos.

Fonte: Autor (2024).

Houve também um debate sobre 0 uso excessivo de problemas prontos e rotineiros nos livros
didaticos, muitas vezes limitados a escalas padrao e situagoes ja conhecidas pelos alunos. A forma-
¢ao proporcionou uma oportunidade para discutir a importancia de adaptar e criar novos problemas,
relacionados a realidade dos estudantes e que permitam a ampliagao dos significados matematicos,
como no Quadro 13.

Quadro 13 - Unidade de analise C.I1.12.

Professora BB - E como a professora PG falou, né? O material dourado, o livro didatico deles... A comanda j& esta I4, né? E 1 cm,

Clli2 é 1 cm. Mas claro que a gente tem que sair desse padrao. Se eu fosse propor esse problema, eu mudaria [a escala] para 1 cm.

Interpretacao preliminar do pesquisador: a professora mobilizou um conhecimento relacionado as especificagoes curriculares da rede.

Fonte: Autor (2024).

A professora BB exemplificou essa possibilidade ao mencionar que, em turmas compostas por
filnos de pedreiros e azulejistas, seria interessante propor problemas que envolvessem a compra de
revestimentos para paredes, discutindo unidades de medida e escala a partir de situagoes familiares
aos estudantes, conforme transcrigao no Quadro 14.

Quadro 14 - Unidade de analise C.II.13.

Professora BB - E verdade, seria melhor. Em 2019 tive uma turminha [de alunos] que muitos pais eram construtores. Entdo, muitos
alunos sabiam que o revestimento de parede é comprado por metro quadrado, que vem na caixinha, né? Mas cada pega nao tem

I3 exatamente um metro quadrado. A gente poderia aproveitar essa vivéncia que eles ja tém.

Interpretagao preliminar do pesquisador: a professora mobilizou um conhecimento relacionado & perspectiva de como 0s alunos

aprendem matematica.
Fonte: Autor (2024).

A analise das discussoes e resoluges do problema “A pipa de Ryan” evidenciou que a vi-
véncia da MEAAMaRP, articulada ao Lesson Study, favorece o desenvolvimento do conhecimento
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profissional do professor de Matematica, ao permitir que as docentes experimentem o papel de
aprendizes, reflitam sobre suas praticas e discutam diferentes procedimentos, compreendendo como
as dificuldades enfrentadas na formagao podem se refletir em sala de aula. As interagoes colabo-
rativas e as intervengoes do formador criaram um ambiente de aprendizagem no qual o erro foi
reconhecido como parte essencial do processo, fortalecendo a autonomia, o pensamento critico € a
construcéo significativa dos conceitos matematicos, em consonancia com 0s principios do ensino
de Matematica através da Resolugao de Problemas.

Na secédo seguinte, apresentaremos a organizagao das unidades de analise e a definicao das
categorias emergentes da investigacdo, com o intuito de aprofundar a discusséo sobre os conheci-
mentos profissionais mobilizados pelas professoras durante a formagao.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Segundo Moraes e Galiazzi (2007), a categorizagao é uma etapa fundamental na Analise Textual
Discursiva (ATD), podendo ser concebida de formas distintas. Nesta pesquisa, adotamos a perspec-
tiva indutiva, que se aproxima da metafora do mosaico: as unidades de analise sao consideradas
pequenos cacos de vidro, ainda sem forma definida, e as categorias sao construidas ao longo do
processo, emergindo dos proprios dados analisados. Com base nesse enfoque, elaboramos subca-
tegorias relacionadas aos tipos de conhecimento mobilizados pelas participantes, utilizando como
referéncia 0os dominios e subdominios do modelo MTSK. As unidades de analise foram agrupadas
considerando elementos comuns entre elas, especialmente em relagéo ao Conhecimento Matematico
(MK) e ao Conhecimento Pedagdgico do Contetdo (PCK), ambos componentes centrais do MTSK.

A categoria de analise construida para este trabalho foi: Contribuicoes da Resolugcdo de
Problemas como metodologia de ensino de Matematica no desenvolvimento do conhecimento docente.

Na Tabela 1, organizamos as unidades de analise emergentes, associando-as as subcategorias
e categoria de analise.

Tabela 1 - Constituicao da categoria de analise.

. - Subcategorias de . . Quantidade
Categoria de analise (C.A.) analise Unidades de analise (U.A.) de UA.
KoT C.11, C.llL4, C.1.10 3
MK KSM C.1.5, C.lI.8 2
Contribuigoes da Resolugao de Problemas como KPM C.IIL3. C.IIL7 2
metodologia de ensino de Matematica no S
desenvolvimento do conhecimento docente. KMT C.IIL6, C.1i11 2
PCK KFLM C.lI.2, C.II.13 2
KMLS C.I.9,C.I.12 2

Fonte: Autor (2024).

Percebemos que a mobilizagdo de conhecimentos relativos ao Conhecimento Pedagdgico do
Contetido (PCK) e ao Conhecimento Matematico (MK) foi equilibrada durante os encontros de for-
magcao. Tal resultado sinaliza a potencialidade da MEAAMaRP néo apenas para o desenvolvimento do
conhecimento matematico, mas também para a ampliagao de repertorios pedagogicos, promovendo
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um aprendizado integrado entre saberes matematicos e didaticos. Embora fosse esperado que as
vivéncias da MEAAMaRP priorizassem o Conhecimento Matematico (MK), a analise revelou que o
Conhecimento Pedagogico do Conteudo (PCK) assumiu papel de destaque, especialmente nos mo-
mentos em que surgiram davidas durante as discussdes em pequenos grupos, no compartilhamento
de resolugoes em lousa e nas etapas de plenaria.

Um exemplo claro dessa mobilizagao do PCK ocorreu quando uma professora, ao auxiliar uma
colega na compreensdo do comprimento de um segmento de reta, recorreu a um recurso visual,
desenhando uma régua colorida para evidenciar diferengas de medidas. Tal atitude reflete a capa-
cidade da professora de considerar 0 modo como sua colega constroi 0 conhecimento, ativando o
subdominio KFLM - Conhecimento das Caracteristicas de Aprendizagem de Matematica. Essa pratica
nao apenas contribuiu para a resolugao do problema em questao, mas também ampliou o repertorio
didatico do grupo, demonstrando como as interagoes entre pares podem favorecer a construgao
coletiva do conhecimento.

A constituicao de um grupo exclusivamente formado por professoras em exercicio também favo-
receu a reflexao sobre as estratégias de resolugédo. Nos momentos em que as participantes tentaram
convencer umas as outras sobre a validade ou a correcao de determinados procedimentos, comparti-
lharam praticas experimentadas em sala de aula, enriquecendo a discussao e promovendo o desenvol-
vimento do PCK. O espaco de formagao funcionou como um laboratorio de experimentagao e troca de
saberes, onde novas estratégias pedagogicas foram apropriadas, construidas ou aprimoradas.

Outro aspecto recorrente nas vivéncias da MEAaMARP foi a consulta frequente aos documen-
tos curriculares e livros didaticos da rede municipal, o que evidencia o envolvimento das participantes
com o estudo do curriculo. As discussoes sobre a utilizagao da escala em malhas quadriculadas,
por exemplo, suscitaram questionamentos sobre o preparo dos alunos do 5° ano para lidar com tais
situagoes, uma vez que 0s materiais didaticos frequentemente ndo apresentam escalas diferenciadas.
Esse debate levou as professoras a investigarem a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no que
diz respeito a variacao proporcional direta entre grandezas e da ampliagao ou redugao de escalas.
Assim as participantes puderam estabelecer conexdes com a pratica e refletir sobre as possibilidades
de trabalho em sala de aula, mobilizando o subdominio KMLS - Conhecimento dos Padrdes para a
Aprendizagem de Matematica.

Quanto ao Conhecimento Matematico (MK), destacaram-se episddios de mobilizagéo do KPM -
Conhecimento de Praticas em Matematica - principalmente durante a comparacao de diferentes reso-
lugoes do problema gerador na plendria. Em uma das situagoes, professoras de um grupo chegaram
a0 mesmo resultado por meio de métodos distintos, porém, demonstraram certa inseguranga em
socializar ambas as estratégias. Optaram por priorizar a resolugéo que utilizava uma formula conhe-
cida, revelando uma concepgao enraizada da matematica como um conjunto de procedimentos pa-
dronizados. Esse comportamento reflete uma visao tradicional da disciplina, na qual a memorizagao
de formulas e algoritmos é privilegiada em detrimento da compreensao do processo de construgao
do conhecimento.

Contudo, outro grupo trouxe a tona a possibilidade de resolver o problema sem recorrer dire-
tamente a formula, o que instigou a discussao sobre a validade de diferentes caminhos para chegar
a um mesmo resultado. Esse momento € ilustrativo das ideias de Fujii (2018), que defende a impor-
tancia do matome - etapa de fechamento de uma aula baseada em problematizagao -, pois permite
valorizar nao apenas a resposta final, mas também 0s processos e estratégias utilizadas para alcan-
ca-la. Na formagao de professores, essa abordagem € fundamental para fortalecer o entendimento
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de que a construcdo coletiva de solugoes e a valorizagao da criatividade sao essenciais no ensino e
aprendizagem da Matematica.

A formalizagao do contetdo, realizada pelo formador durante a plenaria, permitiu explorar essa
situacado de maneira mais aprofundada. O formador demonstrou que a formula tradicional para o
calculo da area de um triangulo é, na verdade, uma generalizacao das estratégias apresentadas pelas
professoras, promovendo a mobilizacédo do KPM, que envolve aspectos como “as formas de conhe-
cer, criar ou produzir na area da Matematica (conhecimento sintatico), aspectos da comunicagao
matematica, raciocinio e prova” (Moriel Junior; Wielewski, 2017, p. 130).

Outro ponto importante foi 0 desenvolvimento do Conhecimento da Estrutura da Matematica
(KSM). Durante a resolugdo do problema, algumas professoras inferiram que, ao reduzir pela metade
as medidas lineares de uma figura, o perimetro também seria reduzido pela metade, o que é mate-
maticamente correto. Entretanto, 0 mesmo raciocinio foi aplicado, equivocadamente, a area da figura,
como se ela também fosse reduzida pela metade. A situagao levou as participantes a perceberem,
por meio do erro, a necessidade de compreender as relagoes entre as grandezas e a estrutura interna
dos conceitos matematicos. Esse episodio ilustra bem a importancia das conexdes entre ideias ma-
tematicas, conforme defendido por Van de Walle (2009) e ilustrado na Figura 7.

Figura 7 - Conexdes entre ideias.

Fonte: Van de Walle (2009, p. 43).

A esse respeito, 0 autor esclarece que

[...] n6s usamos as ideias que ja temos (pontos azuis) para construir uma nova ideia
(ponto vermelho), desenvolvendo neste processo uma rede de conexoes entre elas.
Quanto mais ideias forem usadas e mais conexoes forem formadas, melhor a nossa
compreensao (Van de Walle, 2009, p. 43).

Assim, destacamos a relevancia de utilizar conhecimentos prévios para construir novas ideias
e ampliar a compreensdo por meio da formacao de uma rede de relagoes.

Allevato e Onuchic (2019) reforgam esse argumento ao afirmarem que a ampliagdo da com-
preensao das ideias e dos conceitos matematicos, juntamente com o fortalecimento das conexdes
entre eles, permite que os alunos e, por consequéncia, 0s professores, atribuam significado a Ma-
tematica e a entendam como um corpo de conhecimento articulado e coerente. As professoras, ao
vivenciarem a MEAAMaRP, relataram terem compreendido a origem de procedimentos matemati-
C0S que anteriormente apenas reproduziam de forma mecanica, sem dominar suas justificativas.
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Essa experiéncia promoveu um movimento de ressignificagao dos saberes profissionais, permitindo
que as participantes deixassem de lado a memorizagdo de regras isoladas para adotar uma visao
mais integrada e reflexiva do ensino e da aprendizagem matematica.

CONSIDERAGOES FINAIS

A formacao continuada de professores constitui um elemento central no aprimoramento da
pratica docente e no desenvolvimento profissional, especialmente em areas especificas como a
Matematica. Ao possibilitar a atualizagao e a ampliagdo dos saberes pedagogicos e matematicos, a
formacao continuada proporciona aos educadores a oportunidade de refletir sobre sua pratica, explo-
rar metodologias alinhadas as prescri¢oes curriculares, como a Resolucéo de Problemas, e construir
novas estratégias para atender as necessidades de aprendizagem dos estudantes. Nesse contexto,
metodologias colaborativas, como o Lesson Study, também se destacam por promover o planeja-
mento, a analise e a reflexao coletiva sobre a pratica pedagogica, criando espacos de aprendizagem
nos quais o foco é o desenvolvimento do aluno. Ambas as abordagens dialogam com as diretrizes da
BNCC e das novas politicas de formacgéo de professores, ao priorizarem aprendizagens significativas
e a construgao de competéncias essenciais a Educagao Basica.

Assim, retomando a questdo central desse trabalho: ‘Quais conhecimentos profissionais dos
professores sao mobilizados durante uma formagao continuada apoiada no Lesson Study e com
foco no ensino de Matematica através da Resolucdo de Problemas?’ entendemos que as analises
revelaram a emergéncia de conhecimentos tanto pedagogicos quanto matematicos, sendo que 0s
aspectos pedagogicos foram frequentemente ativados durante as interagoes entre as participantes,
especialmente quando explicavam umas as outras as solugoes encontradas, replicando praticas de
sala de aula. No campo matematico, as discussoes permitiram retomar e aprofundar conceitos e
procedimentos, promovendo a compreensao de definicoes formais e conexdes entre ideias. Assim,
tanto o0 ambiente de formacao quanto o ensino da Matematica foram concebidos como espacgos de
protagonismo do aprendiz, sejam professores ou estudantes, destacando a importancia da constru-
cao coletiva do conhecimento e da valorizagao da experiéncia pratica na formagao docente.
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