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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as aprendizagens e os conhecimentos
matematicos evidenciados por uma professora participante de um processo
formativo baseado na metodologia Lesson study. Metodologicamente, trata-se de
uma pesquisa de abordagem qualitativa, desenvolvida a partir das analises de
episodios formativos produzidos durante os encontros de formacéo. Os dados foram
examinados a luz dos dominios do Conhecimento Especializado do Professor de
Matematica (MTSK), buscando identificar os conhecimentos mobilizados e as
aprendizagens vivenciadas pela participante. Para isso, utilizaram-se os audios
gravados durante a pratica formativa e a entrevista realizada com a professora do
Ensino Fundamental, foco da analise. Os resultados indicam que o processo
formativo favoreceu a ampliagcdo e a ressignificacdo de conceitos matematicos
relacionados a conteudos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, como o papel
do zero no sistema de numeracéo decimal, os conceitos de sucessor e antecessor e
os significados envolvidos na multiplicagdo. Tais aprendizagens revelaram
manifestagdes do Conhecimento dos Tépicos Matematicos (KoT), do Conhecimento
da Estrutura da Matematica (KSM) e do Conhecimento da Pratica Matematica
(KPM), demonstrando que a participante passou a compreender conceitos e
propriedades matematicas de forma aprofundada. Conclui-se que o lesson study
constitui um contexto favoravel para o desenvolvimento do conhecimento
matematico, promovendo reflexbes que contribuiram para a ampliacdo da
compreensao de conteudos ensinados e para o fortalecimento da sua pratica
profissional.

Palavras-chave: Lesson study. Formagéao de professores. Conhecimento
matematico.



ABSTRACT

This research aims to analyze the learning and mathematical knowledge
demonstrated by a teacher participating in a professional development process
based on the Lesson Study methodology. Methodologically, it is a qualitative
research study, developed from the analysis of formative episodes produced during
the training sessions. The data were examined through the lens of the domains of the
Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge (MTSK), seeking to identify the
knowledge mobilized and the learning experienced by the participant. To this end,
audio recordings from the training sessions and an interview conducted with the
elementary school teacher, who is the focus of the analysis, were used. The results
indicate that the professional development process favored the expansion and
re-signification of mathematical concepts related to content from the early years of
elementary school, such as the role of zero in the decimal number system, the
concepts of successor and predecessor, and the meanings involved in multiplication.
Such learning revealed manifestations of Knowledge of Topics (KoT), Knowledge of
the Structure of Mathematics (KSM), and Knowledge of Practices in Mathematics
(KPM), demonstrating that the participant came to understand mathematical
concepts and properties in greater depth. It is concluded that Lesson Study
constitutes a favorable context for the development of mathematical knowledge,
fostering reflections that contributed to broadening the understanding of the content
taught and to strengthening her professional practice.

Keywords:Lesson Study. Teacher education. Mathematical knowledge.
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1 INTRODUGCAO

A formacdo de professores configura-se como um campo bastante
consolidado no ambito da educagao, sendo compreendida ndo como um momento
isolado, mas como um processo continuo, dinadmico. Envolve dimensdes tedricas,
praticas e também contextuais, que se entrelagam ao longo do tempo.

Nesse sentido, a formagdo docente se estende por toda a trajetdria

profissional e em todas as fases da carreira. E nesse percurso que os saberes vao

sendo construidos, revisitados e, muitas vezes, até questionados.

A formacgao ndo se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso € tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia. (NOVOA, 1995, p.25 ).

Para o autor, essa formacdo precisa ser entendida como um processo
centrado na propria profissdo docente. Ou seja, o professor deixa de ser um sujeito
passivo, que apenas recebe conhecimentos prontos, e passa a assumir um papel
ativo na construcado de proprios saberes.

Neste contexto destaca-se o projeto Repensando Praticas Pedagdgicas em
Matematica (RePPeM) que visa oferecer formagdo matematica para professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo infantil, utilizando a
metodologia Lesson Study, permitindo que os professores desenvolvessem suas
habilidades e conhecimentos em um ambiente de aprendizado mutuo e
compartilhado. O projeto conta com a participagéo de professores da rede municipal,
uma coordenadora, alunos de graduagdo e uma técnica administrativa. Para a
realizagao do projeto séo realizados encontros a cada quinze dias.

O Lesson Study (Estudo da Aula), com sua origem no Japao, se configura
como uma pratica formativa de professores que alia as expectativas formativas
inovadoras, sinalizadas por alguns pesquisadores e estudiosos (Gatti et al., 2019;
Imbernén, 2017), por centrar-se em problematicas proprias das praticas dos
professores, promover um processo de participagcdo colaborativa pautada na
reflexdo dando ao professor protagonismo em sua formagao.

O Lesson Study se caracteriza como uma pratica formativa que busca,
enquanto beneficios para os envolvidos, desenvolver profissionalmente os

professores, por meio de praticas colaborativas e de valorizagdo da pratica na
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formagdo dos professores, Inicial ou Continuada e tem como objetivo ...]
aprofundar as ideias sobre os problemas que os professores identificam em suas
salas de aula e propor e testar possiveis solu¢des a luz deles. (Elliott, 2019, p. 178,
tradugao nossa).

A escolha do tema desta pesquisa esta relacionada a minha trajetoria
educacional e as experiéncias vivenciadas ao longo da minha formagéo. Desde o
Ensino Fundamental, a Matematica sempre despertou meu interesse. Naquela
época, minha compreensao da disciplina estava fortemente associada a realizacao
de calculos e a obtencdo de resultados corretos. Resolver operacdes extensas e
encontrar suas respostas era uma atividade que me proporcionava satisfacao,
fazendo com que eu desenvolvesse uma afinidade pela disciplina.

Ao ingressar no projeto de pesquisa e formagdo RePensando Praticas
Pedagogicas em Matematica (REPPEM), essa percepgdo comecgou a se transformar.
Passei a compreender que a Matematica vai muito além da execucdo de
procedimentos e algoritmos. As discussdes promovidas no grupo possibilitaram uma
nova forma de pensar a disciplina, evidenciando seu carater investigativo, reflexivo e
argumentativo. Esse processo ampliou minha compreensdo sobre o ensino e a
aprendizagem matematica e despertou em mim o interesse em investigar como os
professores constroem e ressignificam seus conhecimentos sobre os conteudos que
ensinam.

Este estudo tem como objetivo analisar as aprendizagens e conhecimentos
matematicos especializados desenvolvidos por uma professora dos anos iniciais do
ensino fundamental durante um processo formativo baseado na metodologia Lesson
Study, tomando como referéncia o modelo de Conhecimento Especializado do
Professor de Matematica (MTSK).

Para tanto buscou-se identificar as aprendizagens matematicas manifestadas
pela professora durante sua participacdo no projeto, compreender como o0s
subdominios do Conhecimento Especializado do Professor de Matematica (MTSK)
se manifestam na pratica da participante, investigar de que modo a participagédo na
Lesson Study contribui para a ampliagdo dos conhecimentos matematicos da
professora.

Esta pesquisa justifica-se pela importancia de ampliar as discussbes sobre
propostas de formacdo que contribuam efetivamente para o desenvolvimento

profissional de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino



12

Fundamental. Embora a formagao continuada seja amplamente reconhecida como
um elemento essencial para a pratica docente, ainda € comum encontrar modelos
formativos centrados na transmissdo de conteudos e pouco relacionados aos
desafios vivenciados pelos professores em seu cotidiano escolar. Diante dessa
realidade, torna-se necessario investigar abordagens que promovam a reflexdo
sobre a pratica, o didlogo entre os docentes e a construgdo coletiva de
conhecimentos.

Nesse contexto, o Lesson Study tém despertado interesse por se constituir
como uma proposta formativa que coloca a pratica docente no centro do processo
de formagdo. Por meio da andlise de situagbes reais de ensino, da troca de
experiéncias e da reflexdo colaborativa, os professores tém a oportunidade de
repensar suas agdes, aprofundar seus conhecimentos e construir novas
compreensdes sobre o0s conteudos que ensinam. Assim, investigar as
aprendizagens que emergem de processos formativos dessa natureza pode
contribuir para a compreensdao de como metodologias colaborativas favorecem o
desenvolvimento profissional docente.

Para o desenvolvimento desta analise o presente trabalho foi dividido em trés
capitulos além introdugao e das consideracdes finais. O Primeiro capitulo contempla
a fundamentacéao tedrica, que esta dividida em dois tépicos. A primeira sec¢ao trata
do contexto histérico da formacao de professores desde a formacéo inicial: como
ocorria, os locais de oferta e as transformag¢des que ocorreram ao longo do tempo
até chegar a formacédo continuada. Nela, aborda-se como a formag¢ao continuada
estd organizada atualmente e quais potencialidades e desafios oferece aos
professores. A segunda secao deste capitulo apresenta a fundamentacédo sobre o
lesson study: como esta metodologia estava organizada inicialmente, sua
disseminagao internacional e no contexto brasileiro, bem como os desafios e
beneficios desta pratica formativa.

O segundo capitulo apresenta os procedimentos metodoldgicos da pesquisa.
Nele, explicam-se os caminhos percorridos. Trata-se de uma pesquisa qualitativa,
cujas anadlises foram realizadas com uma professora do terceiro ano do Ensino
Fundamental, com foco em suas aprendizagens ao longo do processo formativo em
lesson study. O terceiro capitulo apresenta as andlises das entrevistas e das
gravagdes em audio realizadas com a professora participante, fundamentadas na

metodologia de Analise do Conhecimento Especializado do Professor de Matematica
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(MTSK).

2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

Este capitulo apresenta o embasamento teoérico que sustenta a presente
pesquisa. O primeiro eixo discute a formacgao continuada de professores, partindo do
contexto historico da escolarizacdo no Brasil, marcado inicialmente pelo acesso
restrito a educacao e pela atuagcdo de docentes com pouca ou nenhuma formacao,
até chegar aos modelos contemporéneos de formagédo. O segundo eixo aborda a
trajetéria do Lesson Study, onde surgiu essa pratica formativa, sua disseminagao
internacionalmente e como chegou ao Brasil, destacando seus beneficios e
desafios. A articulacdo entre esses dois eixos permite compreender como a
formagado continuada, aliada a metodologias colaborativas como o Lesson Study,
pode contribuir para o desenvolvimento profissional docente e para a ampliagao dos

conhecimentos matematicos mobilizados pelos professores em sua pratica.

2.1 Formacao continuada

Segundo Gatti, compreender o processo de formagao docente exige retomar
o contexto inicial da escolarizagdo no Brasil, uma vez que a constituicdo da
educacao brasileira esta diretamente relacionada a construgao histérica da formacao
de professores. A historia da educagdao nos mostra que a educacdo além de
demorar a se expandir pelo Brasil, atendia uma parcela minima da populagdo. A
formagdo de professores também se expandia lentamente, os professores que

lecionavam nas primeiras escolas possuiam pouca ou nenhuma formacéao.

Nao é de hoje que enfrentamos dificuldades em ter professores habilitados
para cobrir as demandas da populagdo escolarizavel, dificuldades para
oferecer uma formacéao solida, e, também, recursos suficientes para dar a
eles condigdes de trabalho e remuneracdo adequadas. E um dos tracos
persistentes e problematicos em nossa histéria. (GATTI et al., 2019, p. 20).

As primeiras tentativas de organizagdo de uma formagao de professores no
Brasil, segundo Saviani (2009), aconteceram no século XIX com a criagdo da Lei
das Escolas de Primeiras Letras, com a instalagdo das escolas de ensino mutuo.
Esse modelo de ensino baseava-se na utilizagcdo de alunos mais avangados como

monitores, na instrugdo dos demais, gerando assim uma necessidade dos
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professores se especializarem tanto em dominio do conteudo quanto na
organizagéao e supervisdo do processo de ensino.

As Escolas Normais, criadas ainda no século XIX, foram as primeiras
instituicdes voltadas especificamente para a formacao de professores no Brasil. A
Lei das Escolas de Primeiras Letras levou a expansao da educacéao brasileira, mas
nao existiam professores suficientes para atender todos nem tdo pouco professores
preparados, isso gerava um problema duplo: falta de docentes e baixa qualidade do
ensino.

A escola era vista como um instrumento de organizagéo da sociedade, desse
modo formar os professores era uma forma de padronizar a transmissao dos valores
considerados essenciais, logo a formagao oferecida nas escolas normais davam
forte énfase em métodos, disciplina e organizacao escolar, era o aprender a ensinar.
Com o passar do tempo, porém, essa formagdao comecou a ser vista como
insuficiente, € nesse ponto que ganha destaque o curso de Pedagogia.

A escola passou a exigir mais do que a simples transmissao de conteudos,
era preciso compreender 0s processos de ensino, aprendizagem, desenvolvimento
humano e organizagdo escolar. Essa exigéncia segundo Saviani marcou uma nova
fase na educacao, “com o advento dos institutos de educacao, concebidos como
espacos de cultivo da educacgao, encarada ndo apenas como objeto do ensino, mas
também da pesquisa. ” (SAVIANI, 2009, p. 145).

Para Gatti com a implantacdo dos institutos “Buscava-se superar as
deficiéncias que as escolas normais até ai apresentavam, sustentando seu curriculo
em perspectivas tedrico cientificas amparadas em pesquisas, avancando em
concepgdes pedagdgico-didaticas” (p. 22). As duas principais iniciativas foram o
Instituto de Educacéao do Distrito Federal, implantado por Anisio Teixeira em 1932 e
dirigido por Lourencgo Filho e o Instituto de Educagao de Sao Paulo, implantado em
1933 por Fernando de Azevedo.

Em 1934 e 1935 o Instituto de Educacédo do Distrito Federal e o Instituto de
Educacao de Sao Paulo foram elevados a universidades, iniciando assim uma nova
organizagdo na formagdo de professores. Neste contexto surge o curso de
Pedagogia em 1939, criado dentro da Faculdade Nacional de Filosofia, inicialmente
o curso tinha a finalidade de formar especialistas, profissionais preparados para
atuar em areas como administracdo escolar, supervisdo, orientacao educacional e

planejamento educacional.



15

A estrutura inicial do curso foi pensada no modelo 3+1, 3 anos para estudos
técnicos e tedricos, o bacharelado em pedagogia, e 1 ano para a pratica em
ensinar, a licenciatura, ou seja, aluno primeiro se formava como bacharel em
Pedagogia e depois, se quisesse ensinar, fazia mais um ano para obter a
licenciatura. Ao longo de varias décadas a pedagogia passou por diversas
transformacgdes, possibilitando até adaptagcbes as logicas de governos vigentes
como seu formato tecnicista ligado ao regime militar. A reformulagdo mais
consistente do curso ocorreu com a Resolucdo CNE/CP n° 1 de 2006, onde passou
a reconhecer a pedagogia como licenciatura com a fungéo central a formagao de
professores para a educacdo infantil, os anos iniciais do ensino fundamental e a
educacao de jovens e adultos .

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional de 1996(LDB), teve
importante  participacdo na formacdo de professores no Brasil. A partir dessa
atualizagado exigia-se que os professores possuissem formagao a nivel superior
para estarem aptos a lecionar, e ndo so6 isso, a docéncia passou a ser vista como
uma profissdo que exige preparo mais solido, ndo s6 na pratica, mas também na
teoria.

O Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional
de Formacao de Professores da Educagao Basica, em seu art. 3°, inciso 1V, define
que o objetivo das formacbes € suprir as necessidades de professores em
exercicio. Isso mostra que a preocupacado € resolver problemas imediatos, sem
transformar de fato a formagao inicial dos professores nas instituicoes de ensino
superior.

A formacdo continuada nao pode ser compreendida apenas como um
conjunto de cursos ofertados de maneira pontual para suprir caréncias imediatas do
sistema educacional. Ela envolve um processo muito mais amplo, relacionado ao
desenvolvimento profissional docente, a construgdo da identidade do professor e a
sua capacidade critica diante das transformagdes sociais, culturais e educacionais.
Nesse sentido, a formag&o continuada deve ser entendida como parte constitutiva
da prépria profissdo docente, acompanhando o professor ao longo de toda sua
trajetdria profissional.

De acordo com Queiroz e Locatelli (2021), a formagéo continuada ocupa lugar
central nas discussdes educacionais contemporéneas justamente porque esta

diretamente ligada as praticas pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano escolar.
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Para os autores, a formacao docente constitui parte intrinseca do proprio trabalho
do professor, reforgando a ideia de que ensinar exige constante atualizagao, reflexao
e reconstrugcdo dos saberes profissionais. Assim, a escola deixa de ser apenas
espaco de aplicacao de conhecimentos e passa também a ser compreendida como
ambiente de producéo de saberes e de formacido permanente.

Nesse contexto, a formagéao continuada ganha relevancia ao possibilitar que
os professores reflitam criticamente sobre suas praticas pedagogicas. Freire (2011)
destaca que a reflexdo critica sobre a pratica € um elemento indispensavel no
processo formativo, pois € por meio dela que o professor compreende suas agoes,

identifica limites e constrdi novas possibilidades de atuacgao.

“Na formagdo permanente dos professores, o momento fundamental € o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje,
ou ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O préprio discurso
tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que
quase se confunda com a pratica” (Freire, 2011, p. 40).

A partir dessa perspectiva, compreende-se que a formacio continuada nao
deve se limitar ao treinamento técnico ou ao simples repasse de conteudos, mas
precisa estimular processos de analise, didlogo e construgdo coletiva do
conhecimento. O professor deixa de ocupar uma posicdo passiva diante das
politicas educacionais e passa a ser sujeito ativo na constru¢ado de seus saberes e
praticas pedagogicas.

Entretanto, as politicas de formacdo continuada assumiram diferentes
formatos e finalidades na histéria da educacéao brasileira. Conforme apontam Santos
e Batista Neto (2016), entre as décadas de 1970 e 1980 predominou um modelo de
formacdo pautado na racionalidade técnica, caracterizado por treinamentos e
capacitagcbes voltadas ao dominio de meétodos e técnicas previamente
estabelecidos. Nesse modelo, o professor era visto como um executor de praticas
pedagogicas determinadas externamente, cabendo-lhe apenas aplicar conteudos e

metodologias elaboradas por especialistas. Segundo Santos e Batista Neto (2016):

“[...] ao longo das décadas de 1970 e 1980, os professores foram
submetidos a um modelo de formagdo pautado nos pressupostos da
racionalidade técnica, que impunha uma visdo determinista e uniforme
sobre o seu trabalho. Esse tipo de conhecimento configurou os modelos de
treinamento que caracterizaram a formagéo continuada” (Santos; Batista
Neto, 2016, p. 104).
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Esse modelo reduzia a pratica docente a uma atividade essencialmente
técnica, desconsiderando as experiéncias construidas pelos professores no
cotidiano escolar. A formagao era compreendida como mecanismo de adaptacao as
demandas do sistema educacional, sem necessariamente promover autonomia ou
reflexdo critica sobre a pratica pedagodgica. Embora esse modelo tenha sido
predominante em determinado periodo histérico, seus tragos ainda podem ser
observados em algumas propostas de formacgao continuada na atualidade.

A partir da década de 1990, observa-se uma mudanga nesse entendimento,
passando-se a valorizar os saberes construidos na experiéncia docente e o
pensamento reflexivo sobre a pratica. Segundo Queiroz e Locatelli (2021), essa
perspectiva reconhece que o trabalho docente envolve conhecimentos produzidos
no cotidiano escolar, nas relagdes estabelecidas com os alunos e nos desafios
enfrentados diariamente em sala de aula.

Ainda assim, autores como Gatti et al. (2019) alertam que, muitas vezes,
essa valorizagao da pratica veio acompanhada de um processo de
responsabilizagao individual do professor pelos problemas educacionais, diminuindo
o papel do Estado na garantia de condi¢des adequadas de trabalho e valorizagéo
profissional.

Nesse cenario, percebe-se que muitas politicas publicas de formacéao
continuada ainda mantém um carater emergencial e compensatorio. O estudo de
Locatelli e Diniz-Pereira (2019) evidencia que grande parte das agdes
desenvolvidas no ambito da Politica Nacional de Formagcdo de Professores da
Educagao Basica esteve voltada para suprir demandas imediatas dos sistemas de
ensino, especialmente relacionadas aos professores em exercicio sem formacéao
adequada. Tal perspectiva reforca uma tradicdo historica brasileira marcada pela
tentativa de resolver problemas urgentes sem enfrentar, de forma estrutural, as
fragilidades da formagao inicial docente.

Além disso, as politicas de formacao continuada frequentemente priorizam
cursos rapidos e programas emergenciais, reforgcando uma concepg¢ao pragmatica
da docéncia. Segundo Locatelli e Diniz-Pereira (2019), essas politicas estao
alinhadas a tendéncias internacionais que valorizam a pratica escolar como
principal espaco formativo, deslocando a formagdo docente de uma perspectiva
académico-cientifica para a¢des focalizadas exclusivamente no cotidiano da sala de

aula. Conforme afirmam os autores:
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“Essa politica, justificada entdo pela existéncia de um grande contingente
de professores que atuam nas escolas basicas sem formagdo minima
exigida, revela-se também alinhada as tendéncias internacionais das
politicas docentes. Tais tendéncias apresentam uma concepgdo de
preparagao para a docéncia que tem a pratica, situada no ambiente escolar,
como lugar privilegiado” (Locatelli; Diniz-Pereira, 2019, p. 12).

Embora a pratica seja fundamental para o desenvolvimento profissional,
quando desvinculada da reflexdo tedrica corre-se o risco de reduzir a formagao a
um simples treinamento técnico. Nesse sentido, Freire (2011) ressalta que ensinar
exige pesquisa, criticidade e compromisso ético com a transformagao da realidade
social. Assim, teoria e pratica devem caminhar juntas no processo formativo.

Outro aspecto importante diz respeito ao local onde a formagao continuada
acontece. Pesquisas desenvolvidas por Queiroz e Locatelli (2021) mostram que
muitos professores consideram a propria escola como 0 espagco mais adequado
para a realizacdo das acbdes formativas. Isso ocorre porque € no cotidiano escolar
que emergem os desafios reais da pratica pedagdgica, permitindo que a formagao
dialogue diretamente com as necessidades dos docentes.

Contudo, os autores ressaltam que a formacado nao deve ficar restrita ao
ambiente escolar, sendo fundamental a articulacdo com universidades e instituicdes
de ensino superior, garantindo aprofundamento tedérico e ampliacdo das
possibilidades de reflexao critica.

Diniz-Pereira (2015) defende que os programas de desenvolvimento
profissional devem reconhecer os educadores como pesquisadores de suas
proprias praticas, capazes de analisar criticamente o cotidiano escolar e produzir

conhecimentos a partir dele. Sobre isso, o autor afirma:

“[...] programas de desenvolvimento profissional que concebam a escola
enquanto espaco de producdo de conhecimentos e que concebam os
educadores enquanto investigadores de suas proprias praticas, analisando,
coletiva ou individualmente, e de uma maneira bastante critica, o que
acontece no cotidiano das escolas e das salas de aula brasileiras”
(Diniz-Pereira, 2015, p. 147).

Tal compreensao fortalece a autonomia docente e contribui para superar
modelos tradicionais de formacido baseados apenas na transmissao de conteudo. A
formagado continuada passa, entdo, a ser entendida como um processo coletivo,

fundamentado na troca de experiéncias, no didlogo entre professores e na
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construcao compartilhada de solugdes para os problemas enfrentados na escola.

A formacdo continuada também esta diretamente relacionada a valorizagao
profissional do professor. Nao basta oferecer cursos e capacitagdes se ndao houver
condigdes adequadas de trabalho, remuneragéo digna e reconhecimento social da
profissdo docente. Como destaca Gatti (2019), os desafios da formacédo de
professores no Brasil estdo historicamente ligados a falta de investimentos
estruturais na educacgao, dificultando a consolidagao de politicas permanentes e
efetivas de valorizagdo docente. Dessa forma, pensar a formacgao continuada implica
também discutir carreira, condi¢des de trabalho e politicas publicas educacionais.

Além disso, as mudangas recentes nas politicas curriculares brasileiras,
especialmente com a implementagao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
também impactaram diretamente os processos de formagao continuada. Segundo
Queiroz e Locatelli (2021), a BNCC passou a orientar a formagao docente para o
alinhamento as competéncias e habilidades previstas nacionalmente, direcionando
a pratica pedagdgica para conteudos previamente definidos. Para

Bazzo e Scheibe (2019), essa perspectiva aproxima-se de uma visao
tecnicista da educacdo, limitando a autonomia docente e reduzindo o espago de
construcao critica do conhecimento. Além disso, € importante destacar que a
formacao continuada também exerce influéncia direta na construcdo da identidade
profissional docente. Ao participar de espagcos de estudo, debates e trocas de
experiéncias, o professor fortalece sua compreensdo sobre o papel social da
educacéao e sobre sua propria atuagédo dentro da escola. Novoa (1995) afirma que a
formagdo ndo acontece pela simples acumulagao de cursos ou técnicas, mas pela
reflexdo critica sobre a pratica e pela constante reconstrugdo da identidade
profissional.

Dessa forma, a formacao continuada precisa considerar as experiéncias, 0s
saberes e os desafios vivenciados pelos professores em seu cotidiano,
reconhecendo-os como sujeitos ativos no processo educativo. Quando os docentes
participam efetivamente das decisdes relacionadas a prépria formagao, ha maior
possibilidade de desenvolvimento da autonomia profissional e do compromisso com
a transformacao da realidade escolar.

Outro aspecto relevante refere-se a necessidade de que as politicas publicas
de formacdo continuada sejam permanentes, articuladas e contextualizadas as

realidades locais das escolas brasileiras. Muitas vezes, os programas formativos
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sdo elaborados de maneira centralizada, desconsiderando as especificidades
regionais, culturais e sociais enfrentadas pelos professores em seu cotidiano.

Conforme Queiroz e Locatelli (2021), a formagédo continuada deve dialogar
diretamente com as necessidades concretas dos docentes e das instituicdes
escolares, possibilitando que os conhecimentos trabalhados tenham significado
pratico e contribuam efetivamente para a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem. Nesse sentido, investir em politicas de formagao continuada
significa também investir na valorizagdo do magistério, na qualidade da educacao
publica e no fortalecimento da escola como espaco de constru¢gdo do conhecimento,
cidadania e transformacéao social.

A formacgao continuada de professores, nesse cenario, torna-se um elemento
essencial para o aprimoramento das praticas pedagdgicas. A utilizacdo de
tecnologias, quando associada a praticas formativas como o Lesson Study,
possibilita uma ampliacdo das estratégias de ensino e uma maior reflexdo sobre o
processo de aprendizagem. Entretanto, como apontam Baracho et al. (2025), ainda
existem dificuldades estruturais e formativas que limitam a plena integracdo dessas

ferramentas ao cotidiano escolar.

2.2 Lesson study: a origem e a disseminagao da metodologia

O Lesson Study constitui uma pratica formativa docente de origem japonesa
que se consolidou como uma das estratégias mais significativas para o
desenvolvimento profissional de professores. Essa abordagem baseia-se no estudo
coletivo da aula, no planejamento colaborativo, na observacdo da pratica e na
reflexdo sistematica sobre o ensino e a aprendizagem. Segundo Rodrigues (2025), o
Lesson Study organiza-se em torno de uma questdo de pesquisa compartilhada,
permitindo que os professores analisem profundamente o processo de
aprendizagem dos estudantes e tornem visiveis as praticas pedagogicas. Dessa
forma, a metodologia desloca o foco da formagéo tradicional para uma pratica
reflexiva centrada na sala de aula.

A origem do Lesson Study remonta ao final do século XIX no Japao, no
contexto de modernizacdo do sistema educacional japonés. De acordo com
Goncgalves e Fiorentini (2023), essa pratica surge como uma forma de aprimorar o

ensino por meio da colaboragao entre professores, promovendo a observacdo mutua
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e o estudo continuo das aulas. Esse modelo se consolidou nas escolas japonesas
como uma cultura profissional, na qual o ensino é constantemente aperfeicoado de
forma coletiva e sistematica. Assim, o Lesson Study nao nasce como uma
metodologia isolada, mas como parte de uma tradi¢do educacional colaborativa.

Com o passar do tempo, o Lesson Study ultrapassou as fronteiras do Japao e
passou a ser difundido internacionalmente, especialmente a partir dos anos 1990 e
2000. Segundo Souza (2025), sua propagacao ocorreu devido a crescente busca
por metodologias que fortalecessem o ensino e a aprendizagem de forma
colaborativa. Essa expansao levou a adaptacdo do modelo em diferentes paises,
como Estados Unidos, Brasil e paises europeus, respeitando os contextos locais,
mas mantendo seus principios centrais de colaboracdo docente e reflexdao sobre a
pratica.

No processo de disseminagao global, o Lesson Study passou por diversas
adaptacgdes culturais e pedagdgicas. Gongalves (2025) destaca que, ao ser
implementado em diferentes contextos, o modelo precisou ser ajustado as
realidades educacionais locais, especialmente no que se refere a formagao docente
e as condicdes de trabalho dos professores. Apesar dessas adaptacdes, manteve-se
o principio central de analise da pratica pedagdgica como eixo do desenvolvimento
profissional docente.

No contexto brasileiro, o Lesson Study tem sido incorporado principalmente
em pesquisas académicas e projetos de formacdo continuada de professores.
Segundo Mdller e Quartieri (2023), essa metodologia tem sido utilizada como uma
estratégia inovadora de formacado docente, especialmente nos anos iniciais,
promovendo praticas experimentais e tecnoldgicas no ensino. As autoras destacam
que o modelo contribui significativamente para a reflexdo sobre a pratica pedagdgica
e para o fortalecimento do trabalho colaborativo entre professores.

A propagacao do Lesson Study no Brasil também esta relacionada ao
crescimento de grupos de pesquisa e programas de formagao docente vinculados as
universidades. Conforme Brasil et al. (2025), a metodologia tem sido incorporada em
comunidades de pratica, especialmente em areas como Fisica e Matematica,
favorecendo a troca de experiéncias e a construgao coletiva do conhecimento
docente. Esse movimento reforca a importancia da formagao colaborativa como

estratégia de desenvolvimento profissional.
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Outro aspecto importante da propagacédo do Lesson Study € sua integragao
com tecnologias digitais e ambientes virtuais de aprendizagem. Martins (2023)
destaca que, em alguns contextos formativos, a metodologia tem sido utilizada em
conjunto com plataformas digitais, ampliando as possibilidades de colaboragao entre
professores e possibilitando registros mais sistematicos das praticas pedagogicas.
Essa integracdo fortalece a andlise reflexiva e amplia o alcance da formagéao
docente.

A implementacdo do Lesson Study fora do Japado enfrenta desafios
significativos. Segundo Gongalves e Fiorentini (2023), um dos principais obstaculos
esta relacionado a cultura educacional dos paises ocidentais, que muitas vezes nao
favorece o trabalho colaborativo entre professores. Além disso, ha dificuldades
relacionadas ao tempo de planejamento, a carga de trabalho docente e a falta de
politicas institucionais que sustentem praticas colaborativas continuas.

Outro desafio relevante é a necessidade de formagao adequada dos
professores para o desenvolvimento da metodologia. Rodrigues (2025) aponta que
muitos docentes ainda ndo possuem familiaridade com a légica investigativa do
Lesson Study, o que pode dificultar sua implementag&do. Isso exige processos
formativos consistentes que auxiliem os professores a compreenderem o ciclo de
planejamento, observacéao e reflexao.

No campo das aprendizagens docentes, o Lesson Study tem se mostrado
uma metodologia potente para o desenvolvimento profissional. Segundo Honorato
(2024), os professores que participam desse tipo de formagdo ampliam sua
compreensao sobre o ensino da Matematica e desenvolvem novas formas de
analisar a aprendizagem dos alunos. A interagao entre universidade e escola, nesse
contexto, fortalece a construgcédo de saberes docentes mais contextualizados.

Além disso, o Lesson Study contribui para o desenvolvimento da pratica
reflexiva dos professores. Muller e Quartieri (2023) destacam que a analise coletiva
das aulas permite que os docentes reflitam criticamente sobre suas estratégias de
ensino, identificando pontos fortes e aspectos a serem melhorados. Esse processo
favorece a ressignificacéo das praticas pedagdgicas e o fortalecimento da autonomia
docente.

Outro aspecto importante das aprendizagens no Lesson Study esta
relacionado ao desenvolvimento do conhecimento matematico e didatico dos

professores. Silva (2025) evidencia que os docentes passam a compreender melhor
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os conteudos matematicos e suas diferentes formas de ensino, especialmente nos
anos iniciais. Isso ocorre porque a metodologia exige que o professor antecipe as
possiveis estratégias dos alunos e analise suas dificuldades de aprendizagem.

Nesse sentido, o Lesson Study também contribui para a articulagdo entre
teoria e pratica. Ferreira et al. (2025) destacam que a analise das praticas
pedagogicas permite aos professores relacionar os conhecimentos tedricos
estudados na formacao com as situagdes reais da sala de aula. Essa articulagéo
fortalece a coeréncia entre o que se aprende na formagao inicial e o que se pratica
no cotidiano escolar.

Outro aspecto relevante diz respeito as metodologias de resolugédo de
problemas no ensino de Matematica. Oliveira (2025) evidencia que propostas
baseadas em problemas abertos favorecem o desenvolvimento da criatividade e da
autonomia dos estudantes, especialmente nos anos finais do ensino fundamental.
Essas praticas exigem que o professor organize sequéncias didaticas que
incentivem o raciocinio investigativo, aproximando-se novamente da loégica do
Lesson Study.

Outro ganho significativo da metodologia € o fortalecimento do trabalho
colaborativo entre professores. Brasil et al. (2025) afirmam que o Lesson Study
promove a constru¢cdo de comunidades de pratica, nas quais os docentes
compartilham experiéncias, duvidas e solugdes para problemas comuns do ensino.
Esse trabalho coletivo contribui para a valorizacdo da profissdo docente e para a
melhoria da qualidade do ensino.

Entretanto, os desafios do Lesson Study também envolvem aspectos
institucionais. Souza (2025) destaca que a falta de politicas educacionais que
incentivem praticas colaborativas dificulta a continuidade da metodologia em muitas
escolas. Além disso, a organizacdo do tempo escolar nem sempre favorece
encontros sistematicos entre professores para planejamento e reflexdo conjunta.

Outro desafio esta relacionado a resisténcia inicial de alguns professores a
observagdo da pratica pedagogica. Gongalves (2025) aponta que, em alguns
contextos, os docentes sentem-se inseguros ao ter suas aulas observadas por
colegas, o que pode dificultar o desenvolvimento pleno da metodologia. Essa
questdo exige a construcdo de uma cultura de confianga e colaboracdo entre os

profissionais da educacgéo.
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Apesar dos desafios, o Lesson Study tem se consolidado como uma
importante estratégia de formagdo docente. Rodrigues (2025) ressalta que uma
importante contribuicdo esta na capacidade de tornar visivel a aprendizagem dos
alunos e de promover a reflexdo sistematica sobre o ensino. Dessa forma, o
professor deixa de atuar de forma isolada e passa a integrar um processo coletivo
de investigagao da pratica pedagogica.

O Lesson Study tem se mostrado especialmente relevante. Muller e Quartieri
(2023) evidenciam que a metodologia favorece o desenvolvimento de praticas mais
investigativas e contextualizadas, contribuindo para a melhoria do ensino da
Matematica nos anos iniciais. Isso €& fundamental para superar dificuldades
historicas de aprendizagem nessa area do conhecimento.

Além disso, o Lesson Study contribui para a inovagao pedagdgica. Martins
(2023) destaca que a integracdo com recursos tecnologicos amplia as possibilidades
de ensino e aprendizagem, tornando o processo mais dinamico e interativo. Essa
inovacao fortalece o engajamento dos alunos e amplia as estratégias didaticas
utilizadas pelos professores.

As praticas pedagodgicas também sao influenciadas pelas condi¢des sociais e
culturais dos estudantes. José (2025) aponta que os ritmos de aprendizagem,
habilidades e diferentes origens dos alunos impactam diretamente o processo de
ensino-aprendizagem, exigindo dos professores maior sensibilidade pedagdgica e
capacidade de adaptacdo das sequéncias didaticas. Isso reforca a importancia de
uma pratica docente reflexiva e flexivel.

Nesse contexto, o Lesson Study contribui significativamente para a formacéao
docente ao promover a analise coletiva dessas diferencas e dificuldades. Ao
observar a aprendizagem dos alunos em sala de aula, os professores conseguem
ajustar suas praticas e reconstruir suas sequéncias didaticas de forma mais
eficiente. Essa dindmica fortalece a pratica colaborativa e o desenvolvimento
profissional continuo.

Silva (2025) destaca que a construgdo de modelos de ensino-aprendizagem
inovadores exige fundamentagdo tedrica consistente e avaliagdo constante das
praticas pedagogicas. Nesse sentido, o Lesson Study pode ser compreendido como
uma metodologia que possibilita justamente essa avaliagado continua, permitindo ao

professor refletir sobre sua propria pratica e aprimorar suas estratégias de ensino.
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As experiéncias formativas também demonstram que a colaboragcdo entre
professores € essencial para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais
eficazes. Jesus (2022) evidencia que a troca de experiéncias e aprendizagens entre
docentes contribui significativamente para a inovag&o educacional e para a melhoria
das praticas em sala de aula.

Dessa forma, o Lesson Study se destaca como uma metodologia que
fortalece a cultura colaborativa nas escolas, permitindo que os professores
construam coletivamente sequéncias didaticas mais eficazes e contextualizadas.
Essa colaboragdo contribui para a superacdo de desafios pedagogicos e para a
melhoria da qualidade do ensino.

Por fim, conclui-se que o Lesson Study representa uma metodologia formativa
potente, que articula colaboragado, reflexdo e investigagdo da pratica docente.
Apesar dos desafios relacionados a sua implementacao, especialmente no contexto
brasileiro, suas contribuicbes para o desenvolvimento profissional dos professores
sdo amplamente reconhecidas na literatura. Dessa forma, trata-se de uma
abordagem que fortalece a formagao docente e promove melhorias significativas no

processo de ensino e aprendizagem.

3 PERCURSO METODOLOGICO

A presente pesquisa caracteriza-se como um estudo de abordagem
qualitativa, de natureza interpretativa, que buscou compreender os processos de
aprendizagem profissional docente no contexto do projeto de extensao
‘(Re)Pensando Praticas Pedagodgicas em Matematica” (RePPeM). A pesquisa
qualitativa se caracteriza como aquela que “como aquela que privilegia a analise de
micro processos, atraves do estudo das agdes sociais individuais e grupais,
realizando um exame intensivo dos dados, e caracterizada pela heterodoxia no
momento da analise”. Martins (2004, p. 289).

A escolha pela abordagem qualitativa justifica-se pela necessidade de
analisar de forma aprofundada as experiéncias, percepcbdes e significados
construidos pelos professores ao longo do processo formativo, considerando o
contexto real de desenvolvimento profissional e as interagcdes estabelecidas durante

os encontros do projeto, em um processo de reflexdo e interpretagéo.
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Interpretar € um ato continuo que sucede a compreensao e também esta
presente nela: toda compreensdo guarda em si uma possibilidade de
interpretacao, isto €, de apropriagao do que se compreende. A interpretagao
se funda existencialmente na compreensdo e n&o vice-versa, pois
interpretar € elaborar as possibilidades projetadas pelo que é compreendido.
(Minayo, 2012, p. 623)

Trata-se, portanto, de uma investigagao que privilegia a interpretacao dos
fendbmenos educativos em sua complexidade, sem reduzir os dados a mensuracoes
quantitativas, mas valorizando os sentidos atribuidos pelos sujeitos envolvidos. O
estudo possui carater descritivo-interpretativo, uma vez que busca descrever e
interpretar como os conhecimentos especializados do professor de Matematica, a
partir da proposta analitca do MTSK, s&o mobilizados, reconstruidos e
ressignificados durante as etapas do Lesson Study.

Nesse sentido, a pesquisa considera que o desenvolvimento profissional
docente ocorre de maneira processual, coletiva e situada, sendo fortemente
influenciado pelas praticas colaborativas de planejamento, implementacao,
observacao e reflexao sobre o ensino da Matematica. Assim, o foco analitico recai
sobre a compreensao dos processos formativos e ndo apenas sobre seus resultados
finais.

Para a coleta de dados, foram utilizados dois principais instrumentos de
pesquisa. O primeiro consistiu em entrevistas semi estruturadas, do tipo narrativa,
realizadas com a professora participante, permitindo a compreensdo de suas
percepgdes sobre o processo formativo, as dificuldades enfrentadas em sala de aula

e as aprendizagens construidas ao longo do desenvolvimento do projeto.

As entrevistas narrativas se caracterizam como ferramentas nao
estruturadas, visando a profundidade de aspectos especificos, a partir das
quais emergem histérias de vida, tanto do entrevistado como as
entrecruzadas no contexto situacional. Esse tipo de entrevista visa encorajar
e estimular o sujeito entrevistado (informante) a contar algo sobre algum
acontecimento importante de sua vida e do contexto social(1). Tendo como
base a ideia de reconstruir acontecimentos sociais a partir do ponto de vista
dos informantes, a influéncia do entrevistador nas narrativas deve ser
minima (MUYLAERT et al., 2024, p. 194).

A entrevista ocorreu em um unico encontro, com duragao aproximada de duas
horas, sendo registradas em audio mediante autorizagao. Posteriormente, os audios
foram transcritos integralmente, preservando a fidelidade das narrativas, constituindo
o corpus de analise das pesquisas desenvolvidas no projeto.

Para sua realizacao, foi utilizado um roteiro semiestruturado, composto por

questdes abertas que incentivavam a professora a narrar suas experiéncias ao longo
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do processo formativo. Entre os aspectos abordados estavam a participacdo no
Lesson Study, as aprendizagens construidas durante a formagdo, os desafios
enfrentados, as contribuicdes do trabalho colaborativo e as repercussdes desse
processo em sua pratica docente. O roteiro foi elaborado de forma a favorecer uma
narrativa livre, sem induzir respostas.

O segundo instrumento foi a analise de audios dos encontros do RePPeM,
uma vez que todas as reunidbes foram gravadas mediante autorizacdo dos
participantes. Esses registros possibilitaram a analise detalhada das interagdes,
discussbes coletivas, tomadas de decisédo e reflexdes realizadas durante as
diferentes etapas do Lesson Study.

Destaca-se que a pesquisa respeitou os principios éticos da investigacao
cientifica, garantindo o anonimato da participante por meio do uso de nome ficticio,
que aqui sera chamada de Joana, com o objetivo de preservar sua identidade e
garantir o sigilo ético da pesquisa. Todos os participantes autorizaram o uso dos
registros audiovisuais para fins académicos, assegurando o consentimento livre e
esclarecido.

Os dados foram analisados por meio de uma abordagem qualitativa
interpretativa, tendo como metodologia de analise o Conhecimento Especializado
do Professor de Matematica - MTSK (Carrillo et al., 2018). Esse processo envolveu a
transcricdo, organizagcao e categorizacao das falas e registros, com o objetivo de
identificar elementos relacionados ao desenvolvimento do conhecimento
especializado mobilizado pela professora.

Diferentemente de abordagens mais gerais sobre os conhecimentos
profissionais dos professores, o MTSK foca, de maneira mais especifica, nos
conhecimentos especificos que o professor mobiliza ao ensinar conteudos
matematicos, planejar e projetar suas praticas, reconhecendo que ensinar
Matematica exige um tipo de saber que vai além do dominio do conteudo em si.

De acordo com Carrillo-Yanez et al. (2018), o modelo organiza-se em dois
grandes dominios: o Conhecimento Matematico (Mathematical Knowledge — MK) e o
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (Pedagogical Content Knowledge — PCK).O
dominio do Conhecimento Matematico (MK) contempla a compreensao dos
conteudos matematicos, suas estruturas, conexdes e significados. Esse dominio
subdivide-se em trés componentes: Conhecimento do Tépico (Knowledge of Topics

— KoT), Conhecimento da Estrutura da Matematica (Knowledge of Structure of
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Mathematics — KSM) e Conhecimento das Praticas Matematicas (Knowledge of
Practices in Mathematics — KPM).

O dominio do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK) refere-se a
capacidade do professor de transformar o conhecimento matematico em
conhecimento ensinavel. Esse dominio subdivide-se em Conhecimento do Ensino da
Matematica (Knowledge of Mathematics Teaching — KMT), Conhecimento das
Caracteristicas da Aprendizagem Matematica (Knowledge of Features of Learning
Mathematics — KFLM) e Conhecimento dos Padrdes de Aprendizagem Matematica

(Knowledge of Mathematics Learning Standards — KMLS).

Figura 1 - Dominios do conhecimento especializado do professor de matematica

Conhecimento sobre 0 Ensino

dos Topicos da Mstemétics
KFLM

Conhecimento

onhecimento dos
Standares de
Aprendizagem da

Conhecimento Matematico

Conhecimento
da Pritica
Matemitica Matemdtica

Fonte: Carrillo et al. (2018, p. 241)

O Conhecimento do Topico (KoT) refere-se ao dominio especifico dos
conteudos matematicos que serao ensinados. Nesse sentido, pesquisas tém
destacado, por exemplo, a importancia desse subdominio para o ensino de fungdes
na Educacdo Basica, evidenciando que o professor necessita compreender
definicbes, propriedades, representacdes e aplicacbes dos conceitos matematicos
para promover aprendizagens mais consistentes (Junior; Carbo; Junior, 2022).
verifica-se o KoT na subtracdo quando o professor domina o conteudo além do

algoritmo mecénico. Ele entende que subtragéo € a operagao inversa da adig&o, por
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isso 12-5=7 se justifica porque 7+5=12, e ndo apenas como ag¢ao de diminuir
quantidades.

Torna explicita também a importdncia do desenvolvimento do
entendimento dos sentidos das operagdes, 0 que, no caso da subtragéo
(consideremos o exemplo de 51-17 = 34) refere-se a conhecer que, o
resultado de uma subtragdo é sempre o mesmo (34), mas que o
fato de esse resultado poder assumir trés nomenclaturas (resto,
excesso e diferenga) essa diversidade se associa as diferentes formas
de entender a subtragdo em diferentes contextos e associadas a diferentes
formas de verbalizagdo. S&o, assim, o0s contextos e a verbalizacado
associada que permitem atribuir significado a cada um dos sentidos da
subtragao—retirar (temos uma quantidade inicial (51) e “perdemos” uma
determinada quantidade (17) e pretendemos determinar com que
quantidade ficamos (34)); completar (temos uma determinada quantidade
(17) e queremos determinar quanto nos falta (34) para termos outra
quantidade maior (51)); comparar(Ribeiro, 2024, p. 6).

O KSM refere-se ao Conhecimento da Estrutura da Matematica e diz respeito
a compreensao das conexdes existentes entre os diversos conteudos matematicos.
envolve a compreensao de como os conteudos se relacionam entre si, dentro da
estrutura matematica. O modelo organiza o KSM em quatro categorias de conexdes.

A primeira categoria é denominada Conexdes de Complexificagao,
relaciona-se a compreensdo de como um conceito matematico evolui e se amplia ao
longo do curriculo. A segunda, Conexdes de Simplificagdo, refere-se ao modo como
conhecimentos matematicos mais avancados fornecem sustentacdo e sentido a
conceitos elementares. A terceira categoria, Conexdes Transversais, diz respeito a
ideias estruturantes que perpassam distintos campos da matematica. Por fim, as
Conexdes Auxiliares ocorrem quando um tépico € mobilizado como instrumento para
a compreensao de outro. O KSM aparece, por exemplo, quando o professor
compreende as relagdes entre a adicdo e a multiplicagdo, reconhecendo que a
multiplicacdo pode ser entendida como uma generalizagdo da adicdo de parcelas
iguais.

Como parte do KSM, cumpre-nos conhecer, entre outros (i)
conexbes de complexificagdo (conectam tépicos ensinados com
outros que se irdo abordar posteriormente, envolvendo uma projecao
de dos tépicos ensinados para tépicos futuros); (ii)conexdes de
simplificacdo (relagdo do tépico com tdpicos anteriores, sendo uma
retrospecdo dos topicos potenciada pelo entendimento dos topicos
anteriores); (iii) conexdes transversais (caracteristca em comum do
tépico com topicos mais simples ou complexos com o0s quais se
relaciona e formas de pensamento que os relacionam); (iv) conexdes
auxiliares (envolvimento de um tépico em processos mais amplos como
tépico ou elemento auxiliar) (Ribeiro,2024, p. 8)
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O KPM, Conhecimento das Praticas Matematicas esse conhecimento permite
ao professor compreender ndo apenas 0 que € um conceito matematico, mas
também como esse conhecimento é construido e justificado matematicamente. A
mobilizacdo do KPM pode ser exemplificada quando a professora busca
compreender e justificar os procedimentos envolvidos na subtragdo. Uma professora
ensina a operagao 52 — 28 utilizando o algoritmo convencional. Ela passa a refletir
sobre o motivo pelo qual "empresta" uma dezena ao realizar a conta. Em vez de
apenas dizer aos alunos que é preciso "emprestar”, ela compreende e explica que o
52 corresponde a 5 dezenas e 2 unidades. Como n&o € possivel retirar 8 unidades
de 2 unidades, uma dezena é decomposta em 10 unidades. Assim, 52 passa a ser

representado como 4 dezenas e 12 unidades, permitindo realizar a subtragao.

3.1 Contexto da pesquisa

O projeto de extensdo Repensando Praticas Pedagdgicas em Matematica
(RePPeM) teve inicio com a primeira reunido do grupo, realizada em 4 de outubro de
2023. Os encontros ocorreram quinzenalmente nas dependéncias do Laboratério
Interdisciplinar de Apoio Pedagdgico (LIAPE) do Centro de Humanidades, Educacéao
e Saude (CEHS) da Universidade Federal do Norte do Tocantins (UFNT).

O projeto RePPeM tem como objetivo geral promover o desenvolvimento
profissional de professores da Educacdo Infanti e ensino fundamental,
aprofundando seus conhecimentos especializados em e para ensinar matematica,

em contexto de Lesson Studly.

A Lesson Study, enquanto contexto formativo e de aprendizagem docente,
tem como foco de atencdo e de estudo a propria pratica de ensino dos
professores, visando a melhoria do ensino e da aprendizagem dos alunos,
mediante trabalho colaborativo e conjunto de planejamento de aula,
desenvolvimento/observagao da implementagdo do planejamento e a
subsequente analise e reflexdo dessa experiéncia letiva. (Fiorentini;
Morelatti; Bezerra, 2019,p. 1)

O ciclo aqui analisado aconteceu em 2025, quando o projeto contava com a
participacado ativa de quinze integrantes, sendo sete professores dos Anos Iniciais
(uma professora do 1° ano, uma professora do 2° ano, uma professora do 3° ano,

um professor do 4° ano, duas professoras do 4° ano e um professor assistente), uma

coordenadora pedagodgica, quatro estudantes do curso de pedagogia, um estudante
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de pos-graduagao (doutorado), uma técnica administrativa e um professor formador.
Para organizar as etapas do Lesson Study no RePPeM, os participantes foram
distribuidos em trés grupos, definidos conforme série em que os professores
atuavam ou pelas areas tematicas de interesse.

A escolha da professora Joana ndo decorreu da compreensdo de que suas
aprendizagens fossem exclusivas ou diferentes das vivenciadas pelos demais
professores participantes do REPPEM. A opg¢ao por sua narrativa teve carater
metodologico, considerando que a pesquisadora acompanhou sistematicamente seu
percurso formativo por integrar o mesmo subgrupo de trabalho durante todas as
etapas do Lesson Study. Esse acompanhamento possibilitou uma compreensao
mais aprofundada do contexto em que ocorreram os momentos de estudo,
planejamento, desenvolvimento e reflexdo das aulas, favorecendo uma analise mais
consistente das aprendizagens evidenciadas em sua narrativa.

As etapas de lesson study adotadas no projeto REPEM foram seis, a primeira
etapa consiste na escolha do tema, momento em que os professores, a partir da
problematizagdo de suas praticas e das dificuldades observadas nos estudantes,
definem coletivamente o foco de estudo. Em seguida, ocorre o planejamento da
aula, no qual sao elaboradas tarefas matematicas exploratérias, com antecipagao de
estratégias dos alunos e possiveis dificuldades.

Posteriormente, realiza-se a implementagdo prévia do planejamento,
permitindo ajustes a partir das contribuigdes do grupo. Na sequéncia, ocorre a
aplicacdo da aula pelo professor regente em sala de aula, com observagdo dos
demais participantes. Apds essa etapa, realiza-se a reflexdo coletiva sobre a aula,
identificando avancos, desafios e possibilidades de melhoria. Por fim, ocorre a
sistematizacdo da experiéncia, por meio da produgao de narrativas reflexivas pelos
participantes.

A tematica trabalhada no 3° ano foi os diferentes sentidos da subtragao e
adicdo. Esta escolha ocorreu na primeira etapa do projeto, a escolha do tema a ser
estudado pelos professores durante o ciclo do projeto. Para incentivar essa escolha
ocorre uma problematizacdo da pratica vigente dos professores, levando-os a
pensar nas dificuldades de seus estudantes ou em suas préprias dificuldades ao
ensinar alguma propriedade matematica. E nesta etapa também que sdo escolhidos
os professores que irdo aplicar os planos de aula em suas salas, chamamos de

professores regentes.
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A segunda etapa é a de planejamento, durante esta etapa cada subgrupo
planeja detalhadamente uma aula com a elaboragdo de uma tarefa matematica
exploratéria fazendo antecipacbes de como a aula vai ser realizada e que
dificuldades poder&o ocorrer. Durante esse processo surgem algumas duvidas, tanto
no que diz respeito ao ensino exploratério, quanto nos proprios conceitos
matematicos, surgem entdo os momentos de estudo do tema (conteudo a ser
ensinado) com revisdo de artigos em Educacdo Matematica, analise do curriculo
(BNCC) e a fundamentacao em ensino exploratdrio.

O planejamento do subgrupo do terceiro ano iniciou no grupo de whatsapp, a
primeira ideia foi de criar uma tarefa relacionada ao mercado permitindo que o
grupo explorasse a possibilidade de trabalhar as quatro operagdes de forma mais
contextualizada a realidade dos alunos. No entanto, era importante definir
claramente o que queriamos alcancar com essa tarefa, por isso decidimos focar
primeiro nas operagbes de adigdo e subtracdo, para garantir uma melhor
aprendizagem dos alunos.

Com base nessa ideia e nas discussdes realizadas nos encontros presenciais,
0 grupo montou uma primeira versdo da tarefa, com o objetivo de ser uma tarefa
exploratéria, que desenvolveria um conhecimento aprofundado nos alunos e os

permitindo ter diferentes estratégias e solugdes para os problemas propostos.

O ensino exploratério da Matematica defende que os alunos aprendem a
partir do trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem emergir
a necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sao sistematizadas
em discussdo colectiva. Os alunos tém a possibilidade de ver os
conhecimentos e procedimentos matematicos surgir com significado e,
simultaneamente, de desenvolver capacidades matematicas como a
resolugdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicagao
matematica. (Canavarro, 2011, p.11).

A tarefa proposta inicialmente nao atingiu 0 modelo exploratério almejado. Ao
discutirmos a proposta com todos os integrantes do projeto chegamos a dois
motivos pelos quais ndo conseguimos éxito, primeiramente a tarefa possuia uma
proposta muito direta, sem deixar espacgo para possiveis discussodes, o valor do bolo
a venda era exatamente o mesmo valor que possuia o comprador. As discussodes
também nos levaram a pensar que as cédulas do comprador eram minimas,
deixando a crianga sem espaco para pensar em utilizar diferentes cédulas. Além
disso, a tarefa possuia apenas uma pergunta, o que limitou a oportunidade de

envolvimento com a tarefa.



33

Quadro 1 — 12 versao da tarefa.

Certo dia, Mariane e Maria Cristina viram
Mariane e Maria Cristina sdo colegas e 0 seguinte anunC|o
studam no 3° ano. Observe o quadro

e .
com as quantidades de dinheiro que cada

uma tem: _
QUANTIDADE DE
NOME DINHEIRO
Mariane = e
— ————————— BQ(RS 12,00
Maria Cristina Bk 2% =

Que estratégias as colegas podem utilizar para comprar o bolo?

Fonte: dados do RePPeM
Com base nas sugestbes dos integrantes do RePPeM, o subgrupo mudou
alguns aspectos da tarefa, na segunda versdao nossa proposta foi deixar-la mais
exploratéria para isso acrescentamos mais perguntas e com carater aberto,
explorando o valor da compra e o troco através de uma variedade de frutas e
legumes com pregos baixos levando em consideragdo o conhecimento prévio dos
estudantes.

Quadro 2 - 22 versao da tarefa

FEIRINHA DO 3° ANO 1. Joédo foi a feira com 20 reais:

a- Quantas e quais frutas Jodo pode comprar?
Explique com pelo menos 2 possibilidades

b- Qual o troco de Jodo?

Berinjis RS 300 2- Joao, Pedro e Maria querem comprar uma melancia
que custa 15 reais, Jodo tem 10 reais, Pedro 12 reais e

m 1S Maria 8 reais.
:

a- Quanto em dinheiro eles tem juntos?
] b- De que forma eles podem comprar a melancia?

= - - o
WPPPE . Al | c- Qual sera o troco de Jodo? E o de Pedro? E o de
: Maria?

Fonte: dados do RePPeM

Com a tarefa pronta, passamos entdo para a etapa de Implementacao prévia
da aula planejada, com o planejamento em maos o professor regente ira aplica-lo
com os demais integrantes do projeto, este € um momento de troca de experiéncias,

pois os integrantes irdo expressar suas opinides e propor melhorias para o
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planejamento.

Quadro 3 — Versao final da tarefa exploratéria

1. Jodo foi a feira com 20 reais:

a- Quantas e quais frutas Joao pode
comprar? Explique com pelo menos 2
possibilidades

TR Ty b- Nesta compra de Jo&o sobrou troco? Se

. ..« sim, quanto?
2- Joao e Pedro e Maria querem comprar

MELANCIA GOIABA MAMAO uma melancia que custa 20 reais, Jodo tem

510,00 un. 87,00 xs #7,00 v

10 reais, Pedro 12 reais e Maria tém 8
\ reais.

ABACATE LARANUA a- Quanto em dinheiro eles tem juntos?

& b- De que forma eles podem comprar a
f b : melancia?

c- Qual sera o troco de Jodo? E o de

Pedro? E o de Maria?

Fonte: dados do RePPeM
A professora joana simulou desde o inicio sua rotina em sala, com as

saudacdes, acolhimento, introdu¢do da aula e iniciou o planejamento, o primeiro
momento do plano de aula, foi a simulagdo do mercado, durante a dindmica os
integrantes receberam cédulas representativas e simularam compras das frutas e
legumes livremente, apds esse momento a professora problematizou algumas
decisdes, como a escolha de produtos, valores e troco. Apds essa dinamica inicial, a
professora entregou a tarefa para que os integrantes do projeto resolvessem as
questdes e manifestassem suas percepgdes e sugestdes de melhorias.

O resultado desta implementagao foi positivo, visto que todos acharam a
tarefa exploratéria, mas com algumas sugestdes, uma delas foi referente ao prego
dos produtos que estdo todos representados por unidade e n&o por quilo, a
mudanga nesse sentido aproxima a tarefa da realidade e isso facilitaria uma
familiaridade do tema com os estudantes. outra sugestao foi na escrita da questao
B que se refere ao troco de Joao (“qual o troco”),que estava muito direta, ja que a

depender da escolha do estudante n&o havera troco.
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Com as consideragbes do grupo geral, nosso subgrupo se reuniu e fez os
ajustes necessarios e passamos para a Implementagao da aula planejada, que € a
aplicagao da aula com seus estudantes com observagado dos demais integrantes do
projeto. O grupo chegou mais cedo e organizou a sala, em uma prateleira
organizamos o mercadinho com as frutas e seus valores.

A dinamica foi realizada em grupo que receberam cédulas representativas, foi
escolhido um representante para ir até a prateleira realizar uma compra, no decorrer
desse processo a professora estava conduzindo a discussao perguntando o valor
das frutas e qual seria o troco a partir da escolha de cada estudante. A Tarefa
também foi realizada em grupos, mas com cada aluno com a sua, durante a
resolugao os integrantes do projeto estavam passando nos grupos a fim de capturar
as reflexdes dos alunos.

A etapa que sucede a implementacado é a reflexdo sobre a aula, nesta etapa
todos os participantes refletem sobre a aula aplicada, se o objetivo foi alcangado,
quais foram os erros e acertos e pontos de melhorias para possiveis reaplicagoes.
Realizamos dois momentos de reflexao. O grupo avaliou que, apesar de a atividade
ter sido exploratéria e bastante participativa, o objetivo inicial ndo foi alcangado da
forma esperada, fazer com que os alunos compreendessem e diferenciassem os
sentidos da adigdo e da subtragcdo. Percebemos que um dos fatores que contribuiu
para isso foi o fato de termos focado mais nas situacbes de compra e troco,
deixando de explorar com maior clareza as operagdes de soma e subtracao
presentes durante esse processo.

A Ultima etapa é a sistematizacdo da experiéncia de LS é quando os
participantes escrevem narrativas reflexivas sobre suas experiéncias. Essa
sistematizagdo pode ser um estudo investigativo (analise narrativa) de professores
ou futuros professores sobre sua prépria aprendizagem ou de alguns de seus

colegas.

4 ANALISE E INTERPRETAGAO DOS DADOS

by

A seguir, procede-se a analise dos dados, tendo como referéncia os
subdominios adotados neste estudo. As analises mostram que conceitos
frequentemente mobilizados em sala de aula passaram a ser compreendidos de

forma mais precisa, a partir das discussdes realizadas durante os encontros. Nesse
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contexto, a professora Joana relata uma mudangca em sua compreensao sobre a
multiplicacao:

“A multiplicacdo eu trabalhava assim com meus alunos, exemplo, o cinco
vezes dois € vocé somar o cinco duas vezes ou o dois cinco vezes, mas eu
aprendi la que tem a questao da posi¢cdo de como foi colocado, se eu disse
que € cinco vezes dois entdo é o dois cinco vezes.” (Professora Joana,
entrevista narrativa ).

A partir deste relato, percebe-se que a professora expressa uma
aprendizagem significativa sobre a operacéo de multiplicagdo. Sua fala demonstra o
conhecimento da propriedade comutativa da multiplicagao (Kot) que diz que a ordem
dos fatores nao altera o resultado, mas demonstra também que ao longo dos
encontros formativos ela desenvolveu a ideia de que apesar do resultado ser igual a
representacédo do calculo muda.

A aprendizagem evidenciada pela professora pode ser compreendida a luz da
concepgao da multiplicagcdo como adigao de parcelas iguais na qual se estabelece
que o primeiro fator da multiplicacdo indica a quantidade de vezes que a outra

parcela, segundo fator da operagao, sera adicionada.

Quadro 4 - Representacao da multiplicagao.

5x2 2x5
242 +2 +24+2 5+5
ou ou
o0 00 00 00 00 00000 00000

Fonte: Elaborado pelo autor.

O quadro mostra que a aprendizagem evidenciada pela professora vai além
do reconhecimento da propriedade comutativa da multiplicagdo. Embora 5 x 2 e 2 x
5 produzam o mesmo resultado numérico, cada expressdo apresenta
representacdes visuais distintas quando interpretadas a partir da ideia de adigao de
parcelas iguais. Na expresséo 2 x 5, compreende-se a formagéo de dois grupos com
cinco elementos cada, enquanto em 5 x 2 sdo considerados cinco grupos com dois
elementos.

A fala da professora joana esta relacionada principalmente ao Conhecimento

da Pratica Matematica (KPM), pois evidencia saberes construidos a partir de sua
experiéncia docente e de suas reflexdes sobre o ensino da matematica. essa

relacdo pode ser observada na expressao “eu trabalhava” utilizada para se referir a
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sua pratica em sala de aula. além disso evidencia uma reflexdo sobre o significado
da multiplicacéo e a forma correta de interpreta-la.

A fala da professora também mobiliza o Conhecimento dos Tépicos (KoT), ja
que a professora demonstra dominio do conteudo ao reconhecer a multiplicagcao
como adigao repetida. Além disso, ela também demonstra um aprofundamento na
compreensao do significado da operagdo, mostrando uma evolugdo em relagcéo a
forma como ensinava anteriormente.

Além do KoT e do KPM, a fala da professora também evidencia elementos do
Conhecimento da Estrutura Matematica (KSM). Segundo o modelo MTSK, esse
subdominio refere-se a compreensao das conexdes entre diferentes conceitos
matematicos, permitindo ao professor perceber como determinado conteudo se

relaciona com outros conhecimentos da disciplina.

O subdominio Conhecimento da Estrutura da Matematica corresponde ao
conhecimento do professor acerca das conexdes dos conteludos ao longo
do curriculo, envolvendo o conhecimento das prescrigdes curriculares do
conteldo matematico, as competéncias especificas e as habilidades
descritas em documentos oficiais. (Martins et al., 2025, p. 112)

Joana relata uma aprendizagem significativa ao afirmar: “eu aprendi também

em relagdo sequéncia numerica o antecessor e sucessor’. Sua fala faz referéncia a
uma discussao realizada em um dos encontros formativos quando o formador fez
uma dindmica que consentiu em escrever os 15, 17, 20, 23 no quadro e
problematizar com o seguinte dialogo:

Formador: 0 20 é sucessor de 15?

Todos em coro respondem: sim

Formador: 0 17 é sucessor de 157?

Todos: sim

Formador: 0 23 é sucessor 15?7

Todos: sim
(Gravagdo em audio do momento de planejamento).

O dialogo demonstra uma concepgao equivocada, mas bastante comum,
sobre os conceitos de sucessor e antecessor. As respostas dos participantes
indicam que eles compreendiam o0 sucessor como qualquer numero que vem depois
de outro na sequéncia numérica e o antecessor como qualquer numero que vem
antes. Nessa perspectiva, numeros como 17, 20 e 23 seriam considerados
sucessores de 15 simplesmente por estarem posicionados apds ele na sequéncia

dos numeros naturais.
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Essa compreensdo esta relacionada a forma como esses conceitos séo
abordados em sala de aula na oralidade. € comum que os professores utilizar as
expressdes “0 numero que vem depois” e “0 numero que vem antes” para explicar
sucessor e antecessor, sem enfatizar a ideia de imediatidade que caracteriza esses
conceitos matematicos. Como consequéncia disso, ocorre a ma interpretagcdo dos
conceitos matematicos e passa a se acreditar que qualquer numero posterior é
sucessor e qualquer numero anterior € antecessor. Conforme Lima, et al. (2016, p.
30) “dizer que n é o sucessor de n. significa que n vem logo depois de n, ndo
havendo outros numeros naturais entre n e n”.

A compreensao da relagdo de imediatidade entre um numero natural e seu
sucessor esta fundamentada nos axiomas de Peano, destacando-se os seguintes:

Todo ndamero natural possui um Unico sucessor que também é um numero
natural. NUmeros naturais diferentes possuem sucessores diferentes. Existe
um Uunico numero natural que ndo é sucessor de nenhum outro. Este

nuamero é representado pelo simbolo 1 e chamado de numero um.(Lima, et
al. 2016, p. 30).

O dialogo continua e os professores comegam a questionar se a forma como
ensinavam estava realmente correta. A partir da fala da professora Joana pode-se
observar um processo de reconstrugdo conceitual acerca dos significados de
sucessor e antecessor, o formador destaca uma propriedade matematica essencial
baseada no axioma de Peano, isso permite que os professores superem suas

interpretacdes baseadas apenas na posicao relativa dos numeros.

Pedagoga: O sucessor ndo é o que vem imediatamente depois nao ?
Professora do 4° ano: Mas ele ta perguntando o que vem depois

Pedagoga: Eu pensava que era o que vinha imediatamente depois
Formador: O que vem antes e o que vem depois ndo € a mesma coisa de
antecessor e sucessor

Professora Joana: Entdo professor, vamos supor que eu elabore uma prova
e coloco la pra eles identificar o sucessor e o antecessor de 15, se ele
colocar por exemplo o 20 eu tenho que considerar que ele € um sucessor?
Formador: ndo o 20 ndo é sucessor de 15, o vinte vem depois do 15 mas
ndo €& sucessor

Professora do 4 ano: entdo nenhum ai é sucessor de 157

Formador: ndo, nenhum é sucessor de 15, por que um namero tem apenas
um e unico sucessor que vem imediatamente depois. (Gravagdo em audio do
momento de planejamento).

O dialogo mobiliza principalmente o Conhecimento dos Topicos (KoT), uma

vez que envolve a compreensio precisa dos conceitos matematicos de sucessor e
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antecessor e de suas propriedades. Ao afirmar que aprendeu sobre sequéncia
numérica, antecessor e sucessor, Joana demonstra ter se apropriado das
discussdes desenvolvidas durante o encontro formativo.

Ao refletir sobre suas praticas a professora relata: “Um dia desses eu estava
fazendo a atividade e lembrei da questdo do zero, quando a gente diz que o zero
nao € nada, e ele disse la que tem determinado valor dependendo da posigao dele”.
A fala evidencia uma revisdo de conhecimentos relacionados ao sistema de
numeragao decimal, especialmente no que se refere ao papel do zero na
representacdo dos numeros. Este € um erro comum entre os professores, referir-se
ao numero zero como nada, embora o0 zero possa indicar auséncia de quantidade
em determinados contextos, seu significado no sistema de valor posicional é
fundamental, pois a posicdo que ocupa em um numeral interfere diretamente no

valor representado como analisa Barros sobrinho 2023:

“Utilizado na representagcdo de outros numeros - no fim, no meio ou na
frente, teve importante papel para a constituicdo do sistema de numeragéo
decimal que utilizamos hoje. No fim do numero, além de representar a falta
da unidade, aumenta o numero, dependendo da quantidade de zeros 10,
100, 24 1000 vezes. No meio, representa a auséncia de grupos dezenas
inferiores a uma centena, ou a auséncia de grupos centenas inferiores a
uma milhar, e assim por diante”. (Barros Sobrinho, 2023, p. 23-24).

A fala da professora mobiliza o Conhecimento dos Topicos (KoT), pois
evidencia uma compreensao mais aprofundada sobre o sistema de numeracéo
decimal, especialmente em relagdo ao papel desempenhado pelo zero. Inicialmente
Joana associava o numero zero a ideia de auséncia ou de “nao representar nada”,
apdés o processo formativo ela passou a compreendé-lo como um elemento que
exerce uma funcdo importante na escrita dos numeros, e que seu valor esta
relacionado a posigao que ocupa no numeral.

Além disso, o episddio também evidencia o Conhecimento da Estrutura da
Matematica (KSM), por meio de uma conexdao de complexificagdo, esse tipo de
conexao ocorre quando um conceito matematico € compreendido de forma mais
ampla ao longo do processo de aprendizagem.

Nesse caso, a professora supera uma compreensdo de que o0 zero nao é
nada e passa a reconhecer sua funcao estrutural no sistema de valor posicional. Ao
perceber que o valor representado por um numero depende da posicdo ocupada

pelos algarismos, ela estabelece relagdes entre diferentes ideias matematicas que
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compdem o sistema de numeragao decimal. Dessa forma, sua aprendizagem néo se
limita a aquisicdo de conhecimento sobre o zero de forma isolada ela envolve a
compreensao de uma estrutura matematica mais abrangente, na qual os significados
dos numeros sao determinados pelas relagdes estabelecidas entre seus algarismos
€ suas respectivas posicoes.

Levando em consideragao que o Lesson Study se baseia na atuagéo docente
em sala de aula, torna-se valido identificar como os episédios aqui analisados se
articulam com documentos oficiais norteadores da educagao basica brasileira. Ao
eleger a Base Nacional Comum Curricular - BNCC como referéncia busca-se
verificar de que forma os conceitos matematicos analisados estdo contemplados no
documento.

Quadro 5 - Habilidades da BNCC
Episédio analisado Habilidades da BNCC

O papel do zero no [ EFO3MAO1: Ler, escrever e comparar nimeros naturais de
Sistema de | até a ordem de unidade de milhar, estabelecendo relacdes
Numerac&o Decimal | entre os registros numéricos e em lingua materna.
EFO3MAO2:ldentificar caracteristicas do sistema de
numeragao decimal, utilizando a composicdo e a
decomposicdo de numero natural de até quatro ordens.
Sucessor e | EFO3MAO4: Estabelecer a relagdo entre numeros naturais
antecessor e pontos da reta numérica para utiliza-la na ordenacéo dos
nameros naturais e também na construgdo de fatos da
adicdio e da subtragdo, relacionando-os com
deslocamentos para a direita ou para a esquerda.
EFO3MA10: Identificar regularidades em sequéncias
ordenadas de numeros naturais, resultantes da realizagao
de adigdes ou subtragdes sucessivas, por um mesmo
numero, descrever uma regra de formacéo da sequéncia e
determinar elementos faltantes ou seguintes

Significados da | EFO3MAOQ7:Resolver e elaborar problemas de multiplicagao
multiplicagao (por 2, 3, 4, 5 e 10) com os significados de adigdo de
parcelas iguais e elementos apresentados em disposi¢cao
retangular, utilizando diferentes estratégias de calculo e
registros.

Fonte: elaborado pela autora, com base na BNCC

A BNCC aborda o sistema de numeracao decimal, mas trata o papel do zero

de forma implicita e pouco problematizada. O documento pressupbe que sua
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compreensao ira acontecer na composi¢cao e decomposicdo dos numeros, mas nao
cita suas diferentes funcdes e nem as dificuldades que podem ser encontradas tanto
no ensino quanto na aprendizagem. Ao nao explicar as especificidades conceituais
relacionadas ao zero o documento acaba abrindo margens para interpretacdes
simplificadas do conceito, como a interpretagcdo de joana do zero apenas como
auséncia de quantidade.

Apesar deste fator a BNCC destaca habilidades que indicam a necessidade
de se compreender as caracteristicas do sistema de numeragao decimal, levando
assim ao conhecimento do valor posicional dos numeros, nesse contexto o zero
ganha um importante papel, pois sua posi¢do influencia no valor dos numeros
escritos. Esse aspecto vai de encontro com a aprendizagem da professora, isso
evidencia como o processo formativo em Lesson Study contribui para o
conhecimento de conceitos implicitos na BNCC.

Enquanto no Caso do zero a BNCC apresenta o conceito de forma implicita
dentro do Sistema de numeragao decimal, a invisibilidade do sucessor e antecessor
€ ainda maior, uma vez que 0s conceitos sequer aparecem explicitamente no
documento. As habilidades apresentadas pelo documento estdo relacionadas a
ordenacdo de numeros naturais, utilizacdo de reta numéricas e identificagcdo de
regularidades em sequéncias numeéricas, 0 que revela que apesar dessas
habilidades estarem relacionadas com antecessor e sucessor, falta o
aprofundamento das caracteristicas desses conceitos .

Diferentemente dos conceitos anteriores, a multiplicacdo recebe um maior
destaque na BNCC trazendo explicitamente em suas habilidades a necessidade de
reconhecer e explorar os diferentes significados da operacdo. Essa perspectiva
aproxima-se das aprendizagens evidenciadas por Joana que ampliou sua
compreensao acerca da multiplicacdo, reconhecendo que a operagao vai além da
adicao de parcelas iguais.

A forma como a BNCC apresenta os conteudos matematicos mostra que o
documento esta mais voltado para as habilidades que os estudantes devem
desenvolver do que para a explicagdo dos conceitos matematicos. Essa
caracteristica oferece maior autonomia ao professor, mas também exige que ele
tenha um bom dominio dos conteudos para compreender o que esta implicito nas

habilidades propostas. Por isso, a formagé&o inicial e a formagédo continuada séo
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fundamentais para ajudar os professores a interpretar o documento e desenvolver
um ensino mais significativo.

Quando esse aprofundamento dos conceitos nao acontece, € comum que
alguns conteudos sejam ensinados de forma simplificada, baseados apenas em
regras ou definicbes prontas. Isso pode fazer com que conceitos como o zero, 0
sucessor e o antecessor sejam trabalhados sem que os alunos compreendam
realmente seus significados. Como consequéncia, essas dificuldades podem
acompanhar os estudantes ao longo da escolarizagdo e prejudicar a aprendizagem
de outros conteudos matematicos.

Nesse contexto, o Lesson Study mostrou-se um importante espago de
formagado, pois permitiu que a professora discutisse o0s conceitos presentes na
BNCC, refletisse sobre seus proprios conhecimentos e ampliasse sua compreensao
sobre eles. Esse processo evidencia que o curriculo, por si s6, ndo garante a
aprendizagem dos professores. E a reflexdo coletiva, aliada ao estudo dos conceitos
matematicos, que contribui para um ensino mais consistente e fundamentado.

Dessa forma, percebe-se que a BNCC deve ser entendida como um
documento que orienta o trabalho do professor, mas que nao substitui o estudo dos
conteudos matematicos. Cabe a formacao de professores complementar aquilo que
o documento apresenta de forma breve ou implicita, favorecendo o desenvolvimento
do conhecimento especializado necessario para ensinar Matematica e possibilitando

uma aprendizagem mais significativa para os estudantes.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

O Lesson Study diferencia-se de outras modalidades de formagéo continuada
justamente por partir das necessidades reais dos professores. Os temas estudados
emergem das dificuldades identificadas pelos proprios docentes ou das situacoes
observadas nas aprendizagens dos seus alunos. A partir dessas demandas, os
participantes investigam, discutem e aprofundam os conceitos ao longo do processo
formativo. Promover praticas formativas que coloquem ao centro o protagonismo do
professor ndo € uma tarefa facil, pois requer uma ampla compreensdao das
problematicas da escola e necessita estar constantemente aberto ao movimento que
a escola possui, como suas inumeras demandas como avaliagdes, planejamentos e

reunides que estao constantemente acontecendo.
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Nesse sentido, a pesquisa considera que o desenvolvimento profissional
docente ocorre de maneira processual, coletiva e situada, sendo fortemente
influenciado pelas praticas colaborativas de planejamento, implementacao,
observacao e reflexdo sobre o ensino da Matematica.

Nesse contexto, as praticas colaborativas desempenham um papel importante
na formacédo docente, pois favorecem a reflexao sobre os conceitos matematicos e
sobre as formas mais adequadas de comunica-los aos alunos. As discussdes
realizadas entre os professores possibilitam a troca de experiéncias, a analise de
diferentes estratégias de ensino e a construgdo coletiva de conhecimentos.
Diferentemente de modelos formativos baseados apenas na transmissado de
conteudos prontos, o trabalho colaborativo valoriza a participagdo ativa dos
docentes, permitindo que aprendam uns com os outros e ampliem seus
conhecimentos de maneira significativa.

Sob a perspectiva do MTSK, a pesquisa revelou que o desenvolvimento do
conhecimento especializado do professor ocorre quando os conteudos ensinados
deixam de ser encarados apenas como objetos de transmissdo e passam a ser
investigados em sua dimensao conceitual.As analises revelaram o desenvolvimento
de conhecimentos relacionados, sobretudo, ao Conhecimento dos Topicos (KoT), ao
Conhecimento da Estrutura da Matematica (KSM) e ao Conhecimento da Pratica
Matematica (KPM), demonstrando que a construgcao colaborativa de aprendizagem
favorece uma compreensao mais aprofundada dos conteudos ensinados e contribui
para o fortalecimento da pratica pedagdgica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Novas duvidas surgem durante as discussbes, foi nesse cenario que
surgiram as problematizagdes dos conceitos de sucessor e antecessor, que levaram
a professora Joana a aprender sobre os desdobramentos desses conceitos. Ela
passou a entender que a forma como estava se expressando néo estava adequada,
dizer que o sucessor € “0 numero que vem depois” ou que 0 antecessor € 0 numero
que vem antes, da margens para que os estudantes tenham interpretagdes
equivocadas.

Esse movimento evidencia a mobilizagcdo do Conhecimento da Estrutura da
Matematica (KSM), uma vez que a professora passou a estabelecer relagées mais
consistentes entre os conceitos de sucessor e antecessor e a organizagao

sequencial dos numeros naturais. Ao compreender a importancia dessa relacao, ela
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ampliou sua visdo sobre a estrutura matematica que sustenta esses conceitos,
desenvolvendo uma compreensao mais precisa tanto do conteudo quanto da forma
de reproduzi-lo.

Os resultados desse estudo sugerem que uma abordagem mais explicita dos
conceitos de sucessor e antecessor poderia contribuir para a visibilidade desses
conceitos para o curriculo dos anos iniciais. A inclusdo de habilidades que tratassem
de forma mais direta as caracteristicas e as relagdbes matematicas que envolvem
esses conceitos poderia favorecer a problematizacdo no contexto escolar. No
entanto, a analise realizada também indica que praticas formativas que ultrapassam
os limites curriculares e desenvolvam reflexdes coletivas, favorecem uma
compreensao mais aprofundada dos conteudos.

Torna-se evidente a importancia de problematizar essas compreensoes.
Durante as discussbes promovidas pelo Lesson Study, a professora Joana refletiu
sobre a forma como ensinava esses conceitos e passou a reconhecer limitacdes
presentes em suas explicagdes iniciais.

A pratica formativa em Lesson Study possibilitou a ampliagdo da
compreensao da professora Joana sobre o papel do zero, levando-a a reconhecer
que seu significado também esta relacionado a posicédo que ocupa na escrita dos
nameros. Assim, a analise sugere que, embora as habilidades da BNCC estejam
alinhadas ao conhecimento mobilizado no episdédio, a compreensdao mais
aprofundada deste conceito foi favorecida pelas discussbées e reflexdes

desenvolvidas no contexto do Lesson Study.
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