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RESUMO

Este artigo aborda um recorte de uma pesquisa de doutorado tendo como objetivo analisar
contribuicbes da Lesson Study e da Engenharia Didatica para a formagcdo e o desenvolvimento
profissional dos estagiarios pertencentes ao Estagio Curricular Supervisionado. A estrutura do
processo valorizou as limitagdes e as proximidades de cada metodologia para conduzir a construgédo
de conhecimentos sobre 0 ensino e a aprendizagem de duas grandezas geométricas Comprimento e
Area. Houve a participagdo do formador do Estagio, supervisor — professor que recebe os futuros
professores na escola, quatro estagiarios e uma turma de 7° ano com 30 alunos. Com a interagéo,
discussdo, estudo, planejamento de aulas e reflexdo destas, pode-se perceber contribuicdes do
processo envolvendo LS e ED para a profissionalizagdo dos estagiarios.
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ABSTRACT

This paper addresses an excerpt from a doctoral research aiming to analyze contributions from the
Lesson Study and Didactic Engineering to the training and professional development of interns
belonging to the Supervised Curricular Stage. The process structure valued the limitations and
proximity of each methodology to lead the construction of knowledge about the teaching and learning
of two geometric magnitudes Length and Area. There was the participation of the teacher educator of
the Stage, supervisor - teacher who receives future teachers at the school, four interns and a 7th
grade class with 30 students. With the interaction, discussion, study, lesson planning and reflection of
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these, it is possible to perceive contributions of the process involving LS and ED for the
professionalization of interns.

KEYWORDS: Supervised Curricular Stage. Lesson Study. Didactical Engineering.
Mathmatics Teacher Education and Professional Development.

Introducgao

Mediante a relevancia de oportunizar ao futuro professor — estagiario —
experimentar situagdes de ensino e observagdo com a colaboragdo do formador e
do supervisor da escola, para assim se formar e se desenvolver profissionalmente
(BRASIL, 2001; BRASIL, 2015; DAUANNY, 2015), este artigo apresenta um recorte
de uma pesquisa de doutorado. Esta incidiu sobre os sujeitos participantes do
Estagio Curricular Supervisionado - estagiario, formador, supervisor e alunos da
escola - tendo como objetivo analisar as contribuicbes da Lesson Study (LS) e da
Engenharia Didatica (ED) para a formagao e o desenvolvimento profissional dos
estagiarios.

Para isso, utilizamos essas duas abordagens, uma japonesa (STIGLER;
HIEBERT, 1999) e outra francesa (ARTIGUE 1988), que refletem sobre o ensino e a
aprendizagem, dando um suporte com suas estruturas e estratégias, que seréo
discutidas posteriormente. Os temas de estudo foram as grandezas geométricas
Comprimento e Area de acordo com o calendario escolar da escola X, visto que a
insercdo de uma pesquisa no Estagio deve estar aliada ao que é definido na

proposta formativa do Estagio Curricular Supervisionado.

O Estagio Curricular Supervisionado com Lesson Study e Engenharia Didatica
para Formagao e Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica

A desprofissionalizagdo do professor, discutida por Noévoa (2017), conduz a
reflexdo sobre as politicas publicas, os aspectos sociais e culturais que nao
contribuem com a formagao e o desenvolvimento profissional de professores, e a
valorizagdo da comunidade educacional. O pesquisador enfatiza a necessidade de
repensar essa formacao, especialmente a formacéo profissional do professor, ou
seja, olhar para e formar o professor como profissional.

Esta formagado pode encaminhar o (futuro) professor a se questionar, criticar,
refletir e modificar o seu processo de ensino, assim acarretando em um
desenvolvimento profissional (RICHIT, 2011; MATOS et al., 2009; FERREIRA,
2009). No Estagio Supervisionado Curricular com uma carga horaria de 400h

divididas em alguns semestres, o futuro professor convive com o ambiente de
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trabalho em que ira atuar, sendo obrigatdria a colaboragao do formador do Estagio e
O supervisor da escola.
Névoa (2017, p. 1124) ressalta a importancia do papel do supervisor, dizendo

que:

€ necessario atribuir aos professores da educacgéo basica um papel
de formadores, a par com os professores universitarios, e nao
transformar as escolas num mero “‘campo de aplicagdo”. A
construgdo de uma parceria exige uma compreensdo clara das
distintas fungbes, mas sempre com igual dignidade entre todos e
uma capacidade real de participacéo, isto é, de decisao.

Para contribuir com a formagao dos sujeitos envolvidos no Estagio a partir da
troca de experiéncias e de conhecimentos, além do aprofundamento destes,
utilizamos a Lesson Study e a Engenharia Didatica. Estas metodologias possuem
estruturas para o estudo dos saberes sobre, para e do ensino; no caso deste artigo,
de Comprimento e Area, assim como pronunciou Névoa (2017) sobre a histéria e as
potencialidades para a formacao docente.

Jugyou Kenkyuu, também conhecida por Lesson Study (LS), é uma
metodologia de ensino e de aprendizagem para a comunidade educacional que
iniciou no Japao, ha mais de 100 anos (STIGLER; HIEBERT, 1999). Lewis e Hurd
(2011, p. 3) afirmam que é uma “ideia simples. Se vocé quer aprimorar o ensino, o
que poderia ser mais Obvio do que colaborar com os colegas professores para
planejar uma aula e analisar seu impacto nos alunos? Embora a ideia possa ser
simples, LS é um processo complexo”.

A Lesson Study é dividida em algumas etapas descritas por Takahashi e
McDougal (2016). Iniciando com o estudo do conteudo e o planejamento da aula que
envolve o suporte profissional entre os participantes (koushi - Z£f@), a leitura e
discussdo de pesquisas e materiais curriculares para o ensino (kyouzai kenkyuu -
#1577, a escolha de um tema pelos participantes, geralmente, algo desafiador
para os alunos e o planejamento da aula (kenkyuu jugyou - #FZ#z3). Apds a aula,
tem-se a reflexdo e a discussdo (kenkyuu kyougikai - BFZ##=), focando as
respostas dos alunos na resolucdo dos problemas para obter informagdes sobre o
processo de ensino e aprendizagem.

A Engenharia Didatica € uma metodologia de ensino e de pesquisa francesa
que surgiu no inicio de 1980 e esta na esséncia da Teoria das Situagdes Didaticas
(TSD) de Guy Brousseau, da Dialética Ferramenta-Objeto de Régine Douady e de

outros quadros tedricos (ARTIGUE, 2011). Ela faz a interligagdo entre a teoria e a
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pratica de ensino em Matematica, sendo “um esquema experimental baseado em
‘realizactes didaticas’ em sala de aula, isto €, na concepcdo, na realizagcdo, na
observagéo e na analise de uma sequéncia de ensino” (ARTIGUE, 1988, p. 285).

Esta metodologia € dividida em quatro fases: analises preliminares/prévias —
quadro tedrico didatico geral e os conhecimentos previamente adquiridos no campo
de estudo; concepcgao e analise a priori — tomada de decisbdes e construgcao de uma
sequéncia didatica; experimentacao desta sequéncia didatica; e analise a posteriori
e validagao — verifica-se se o que foi planejado, antecipado e estudado aconteceu e
contribuiu para a edificagdo do conhecimento cientifico dos sujeitos envolvidos
(ARTIGUE, 1988).

Miyakawa e Winslgw (2009a)
distanciamentos entre as duas metodologias, as quais destacamos no quadro

encontraram algumas proximidades e

abaixo:

Quadro 1 —Proximidades e distanciamentos entre LS e ED
Lesson Study Engenharia Didatica

Estrutura
Interacdo Social
Pensamento independente dos alunos
Utilizagao da Resolugao de Problemas
Reviséo do projeto em um ciclo experimental

Planejar sequéncia/situacdo didatica -
estabelecer conhecimento cientifico

Planejar uma aula -
participantes

perspectiva dos

Abordagem sistémica para a pesquisa

Abordagem sistematica para desenvolver a | ™ : pafa.
visando o conhecimento cientifico

pratica de ensino de Matematica

Foca na metodologia para cumprir acdes
que alcance um objetivo

Sistema que inicia com o conhecimento de
um ou varios conceitos e suas caracteristicas

Aprendizagem dos alunos — suporte da

Aprendizagem de todos - de modo mais

cientifico _a partir das situacdes didaticas
propostas

metodologia, conhecimentos novos dos
participantes
Busca as diferencas para analisar

aprendizagem dos alunos e, também o
desenvolvimento profissional do professor

a | Busca validar ou refutar as hipoteses
confrontando com a analise a priori,
percebendo as diferencas do que foi

no sentido didatico-pedagdgico | €sPerado e o que realmente aconteceu
considerando sua experiéncia e préatica focandq nos conhecimentos do conteudo
docente construidos

Fonte: construido a partir dos dados de Miyakawa e Winslgw (2009a)

A diferenca entre a abordagem sistémica e a sistematica é que a primeira se
refere a um sistema que se inicia com o conhecimento de um ou varios conceitos e
suas caracteristicas. A segunda foca na metodologia para cumprir agdes que
alcancem um objetivo, identificando relagdes entre fatos particulares do sistema
como um todo. Desse modo, no momento de estudar e planejar a aula, embora

exista o estudo de materiais curriculares e pesquisas, a LS se debruga mais sobre a
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metodologia de ensino e a ED sobre o conhecimento cientifico e a didatica do
conteudo.

E nesse sentido de tentar valorizar as proximidades e unir as limitacdes entre
LS e ED que esta pesquisa incide dentro do Estagio. Dessa forma, podera contribuir
na profissionalizagdo dos sujeitos envolvidos, tendo em vista que o estagio deve
trabalhar a teoria e a pratica indissociavelmente. Além disso, resgatar os papéis do
formador e do supervisor para que intervenham de maneira construtiva, mostrando
estratégias de ensino, a postura na sala de aula, corrigir a parte do conteudo quando
necessario, a organizagéo do quadro, entre outros fatores (MAZIERO; CARVALHO,
2012).

Apesar de serem distintas, as pesquisas analisadas por Lopes et al. (2017)
sobre estagio convergem em alguns pontos, além da interagédo entre teoria e pratica,
como a: “‘compreensdo do espago de aprendizagem da docéncia que pode ser
constituido nesse momento de graduagéo; o movimento de reflexdo e construgao de
saberes docentes para futuros professores de Matematica” (LOPES et al., 2017, p.
89). A interac&o entre o professor supervisor e o formador € proeminente para que o
estagio seja um espacgo de formacéo, aprendizagem e desenvolvimento profissional.
Nessa perspectiva, buscamos alcangar o objetivo da pesquisa mencionado na

introducao.
Consideragdes sobre o Ensino e a Aprendizagem de Comprimento e Area

As grandezas geométricas comprimento e area, presentes neste estudo,
estdo inseridas em quase todos os anos de escolaridade segundo os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). Sdo grandezas do cotidiano da sociedade,
integradas a outros conteudos da Matematica e outras disciplinas; possuem
conceitos complexos com dificuldades persistentes na aprendizagem destas. Muitas
vezes, sao trabalhadas de forma inadequada apenas com o uso de formulas ou nao
sdo exploradas o suficiente (LIMA; BELLEMAIN, 2010). Entretanto, para contribuir
com a construgdo dos conhecimentos relacionados ao comprimento e a area,
diversas recomendac¢des s&o propostas em varias pesquisas e documentos oficiais.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) explicita que a

expectativa para os anos finais do Ensino Fundamental é a de que:

os alunos reconhegam comprimento, area, volume e abertura de
angulo como grandezas associadas a figuras geométricas e que
consigam resolver problemas envolvendo essas grandezas com o
uso de unidades de medida padronizadas mais usuais. [...] Nessa
fase da escolaridade, os alunos devem determinar expressbes de
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célculo de areas de quadrilateros, triangulos e circulos, e as de
volumes de prismas e de cilindros (BRASIL, 2017, p. 271 - 272).

Nos Parametros Curriculares para a Educacdo Basica do Estado de
Pernambuco (2012), nota-se que a inser¢do do uso de férmulas para medida de
areas é a partir do 8° ano, mas, desde o 2° ano, essa grandeza deve estar presente
em sala de aula.

Atividades que trabalhem com comparagdo das duas grandezas, medicao,
estimativa, produgéo e/ou transformacéo de figuras, dissociagdo entre comprimento
e area, uso de unidades de medida convencionais e nao convencionais, mudancas
de unidades, entre outras (LIMA, 2007), colaboram com o ensino e a aprendizagem
destes conteudos.

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998, p. 129) afirmam
que € "preciso retomar as experiéncias que explorem o conceito de medida. Por
exemplo, para medir o comprimento de um objeto, o aluno precisa saber quantas
vezes € necessario aplicar uma unidade previamente escolhida nesse objeto” - para
os anos finais do ensino fundamental. Além disso, abordar a historia da Matematica
para discutir a origem destas grandezas, compreendendo como era utilizada em
diferentes civilizagdes contribui para atribuir significado ao processo de medigao.

Nos PCN (BRASIL, 1998), alguns conteudos conceituais e procedimentais

previstos sobre comprimento e area sao:

. Reconhecimento de grandezas como comprimento [...] e
identificacdo de unidades adequadas (padronizadas ou n&o) para
medi-las, fazendo uso de terminologia prépria.

. Caélculo da area de figuras planas pela decomposigéo e/ou
composi¢cdo em figuras de areas conhecidas, ou por meio de
estimativas.

. Estabelecimento de conversdes entre algumas unidades de
medida mais usuais [...] em resolucéo de situagdes-problema.

. Construcdo de procedimentos para o calculo de areas e
perimetros de superficies planas (limitadas por segmentos de reta
e/ou arcos de circunferéncia).

. Analise das variagbes do perimetro e da area de um quadrado
em relagéo a variagdo da medida do lado [...].

. Estabelecimento da relagdo entre a medida da diagonal e a
medida do lado de um quadrado e a relagdo entre as medidas do
perimetro e do diametro de um circulo (BRASIL, 1998, p. 73-74 e p.
90).

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017) também valoriza
essa diferenca entre o comprimento do lado e da diagonal do quadrado, que € um

erro frequente discutido por Ferreira (2010) em sua dissertacdo e em varias
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pesquisas que cita. E necessario dar uma atencdo maior a essa dificuldade com
atividades que trabalhem na distingdo entre esses comprimentos.

Outro elemento importante € o uso de formulas que, para esse nivel de
ensino, 7° ano, ndo é prioridade. “As férmulas tém um papel importante na resolu¢ao
de problemas matematicos, mas, para que cumpram esse papel a contento, é
preciso que os alunos sejam capazes de utiliza-las com compreensao” (LIMA,;
BELLEMAIN, 2010, p. 187). A BNCC também confirma sobre o uso de férmulas em

uma de suas habilidades para os anos finais do Ensino Fundamental (EF).

Analisar e descrever mudangas que ocorrem no perimetro e na area
de um quadrado ao se ampliarem ou reduzirem, igualmente, as
medidas de seus lados, para compreender que o perimetro é
proporcional a medida do lado, o que nao ocorre com a area. [...]
Equivaléncia de area de figuras planas: calculo de areas de figuras
que podem ser decompostas por outras, cujas areas podem ser
facilmente determinadas como tridngulos e quadrilateros. [...]
Resolver e elaborar problemas de calculo de medida de area de
figuras planas que podem ser decompostas por quadrados,
retAngulos e/ou tridngulos, utilizando a equivaléncia entre areas. [...]
Area do circulo e comprimento de sua circunferéncia (BRASIL, 2017,
p. 301 - 302).

O comprimento € uma grandeza geométrica que, geralmente, é associada a
objetos geomeétricos retilineos. Entretanto, os objetos geométricos que tém
comprimento podem ser curvas abertas ou fechadas, sejam elas segmentos de
retas, linhas poligonais abertas, poligonos ou ndo. Lima e Bellemain (2010) afirmam
que o comprimento de uma curva fechada € chamado perimetro e que, para medir, é
possivel decalca-la com fita de papel ou barbante e depois retifica-lo.

Os pesquisadores acima destacam que, geralmente, o perimetro € trabalhado
separadamente da grandeza de area, o que pode acarretar em erros e dificuldades
por parte dos alunos na dissociagcao entre perimetro e area. Algumas limitagbes
conceituais de aprendizagem e erros sobre a area e suas relagdes com o perimetro
foram investigadas desde a década de 1980 pelas pesquisadoras francesas Régine
Douady e Marie-Jeanne Perrin-Glorian (1989).

Essas investigadoras concluiram com uma Engenharia Didatica que, para
construir a nogado de area como grandeza, € necessario distinguir area e superficie,
liberando a area da forma, compreendendo que duas superficies de formas
diferentes podem possuir areas iguais e, diferenciar area de numero, pois uma
superficie pode ter medidas diferentes de acordo com a unidade de medida

escolhida, apesar de a area ser a mesma. Pesquisas posteriores (BALTAR, 1996;

Perspectivas da Educagdo Matematica — INMA/UFMS —v. 14, n. 34 — Ano 2021



8

FERREIRA, 2010) expandiram essas hipéteses e conclusdes para os estudos de
comprimento e perimetro.

Apontamos algumas atividades destacadas por Lima e Bellemain (2010) que
podem auxiliar na dissociacdo de area e perimetro e na construcdo de area e
comprimento como grandezas:

. Estimular o aluno a utilizar instrumentos comuns para medir o
comprimento ou o perimetro de uma figura como barbante/cordao, lapis, palmo,
polegada, passo e, também, com unidades de medida convencionais como
centimetro com uso da régua graduada.

. O trabalho com malhas quadriculadas, triangulares, retangulares,
hexagonais para compreensao do conceito de area.

Atividades como essas serao discutidas nos resultados que foram escolhidas
pelos futuros professores com o auxilio do formador e do supervisor, a partir do

estudo e do planejamento baseado na LS e na ED.
Procedimentos Metodoldégicos

O estudo se realizou com a unido das etapas dos processos da LS e da ED
expressados na Figura 1. Os participantes foram uma turma de 7° ano com 30
alunos de uma escola federal, quatro estagiarios de regéncia voluntarios - sendo
dois desta turma (chamaremos de E1 e E2) e os outros ficaram como observadores
(E3 e E4 — os quais entraram na pesquisa ao longo das reunides)?, o supervisor (S)
e o formador (F) do Estagio Curricular Supervisionado Ill de uma universidade
publica brasileira. A primeira pesquisadora (P) deste artigo atuou como observadora
participante, podendo intervir em alguns momentos, questionando, controlando o
tempo de cada discussdo ou comentando algo que achava necessario ou apenas
observando (YIN, 2005).

Além da fusdo dos elementos, para conduzir este estudo, utilizamos um guia
sistematizado pelo professor Mauricio Figueiredo Lima (MANTE, 1998), baseado na
TSD alicergada pela ED, com questdes sobre: a histéria do conteudo (comprimento
e area); seu papel na Matematica, em outras disciplinas e nas praticas sociais; onde
€ encontrado nos curriculos, livros didaticos, artigos etc.; e que tipos de exercicios e
atividades estao relacionados a este assunto. Os estagiarios ndo produziram planos
de aula escritos, como é ressaltado na LS e no préprio Estagio por F, S e P; desse

modo, as aulas foram organizadas em slides. Entretanto, estes ndo apresentavam

3 Devido ao fato de que iam estagiar na outra turma do 7° ano, o supervisor achou melhor que o
planejamento fosse o mesmo, por isso E3 e E4 entraram depois.
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respostas aos problemas como € necessario na analise a priori, mesmo tendo sido
discutidas varias possiveis respostas dos alunos, veremos que teve impacto na sala
de aula e na formagao dos estagiarios.

Dentre as 10 horas-aula de regéncia, requeridas no Estagio, as quais
dividimos em 5 encontros de 2 horas-aula, destacamos, neste artigo, dois episodios
dos terceiros e quarto encontros sobre perimetro e area. Voltamos o nosso olhar
para as medi¢cdes concretas e abstratas, unidades de medida convencionais e nao
convencionais, temas relevantes nos documentos oficiais e pesquisas sobre

grandezas geométricas.

Figura 1 — Fusao de elementos da LS e da ED

1° etapa: Analises preliminares, concepcioe
analise a priori — estudo e planejamento

» Estudar os programas curriculares nacional e
estadual, entre outros documentos oficiais.

= Ler e discutir artigos que abordem os conteiidos
propostos.

= Analisarlivros didaticos em relacfio aos mesmos
contetidos e nivel de escolaridade.

= Construira(s) atividade(s)a partir da elaboracio
ou escolha de situacgdes-problemas de acordo
com o tema e com onivel de conhecimento dos
alunos.

= Pressupor respostas as gquestdes das atividades
escolhidas.

= Pressupor dificuldades encontradas na resolucio

dos problemas.
Planejar uma sequéncia didatica, juntos.

Escolher ou sortear algum (futuro) professor

a . . =
para lecionar a aula. 27 etapa: experimentacio,

observaciao e coleta de dados

e Observar a aula de acordo ao
que foi planejado.

® Observar o que os alunos estdo
fazendo nas atividades.

* O professor (escolhido) deve
estar sempre como mediador

3? etapa: Analise a posteriori e validacio -
reflexao

s Discutir o que foi realizado em sala de

aula de acordo com o planejamento :

Houve imprevistos? Quais foram? / 2 =y msminandes o
alunos.

As concepcdes dos alunos evoluiram? e Tomarnotas do que esta sendo

Os objetivos e expectativas de cada observado.

situacdo-problema foram alcancados?

* O tempo estipulado para cada aula foi
suficiente?

= O gue pode ser alterado no
planejamento?

Fonte: autoria propria

Nota-se que ha uma articulagdo entre as metodologias, valorizando as
limitacbes e permanecendo com as proximidades. Este esquema foi apresentado e

trabalhado com os estagiarios junto com o guia sistematizado.

Medicao Concreta e Abstrata, Unidades de Medida Convencionais e Nao

Convencionais
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Inicialmente, com o estudo sobre perimetro, os estagiarios ficaram surpresos
ao descobrirem que nao sabiam seu conceito. Em uma das reunides, discutindo
sobre perimetro com S, P, E1 e E2 (E3 e E4 ainda ndo estavam participando das

reunidées), surgiu a seguinte pergunta: o que é perimetro?

S: "o perimetro de um poligono € a soma das medidas de seus
lados." A soma das medidas dos lados é a medida do perimetro. Nao
€? O perimetro € um atributo da figura. Nao € um numero. A soma é
o resultado de uma operacao, adicdo. Soma € um numero, mas
perimetro ndo € um numero, perimetro € uma grandeza. Numero é a
medida da grandeza.

P: e dos comprimentos do contorno ou do comprimento do contorno.
E1: qual a definicdo de perimetro?

S: rapaz, é bronca, visse.

E1: deixa para la entao.

S: eu nao vou dizer nao. Mas todas as grandezas sao atributos de...
P: porque se for um circulo...

S: fora essa bronca. Ah, ndo, mas ai fica tranquilo, porque ele diz
que de um poligono é que é a soma dos lados. Entende?

P: sim. E.
S: se eu tenho um poligono, o perimetro vai ser isso. S6 que esse &

0 grande problema que a galera fala muito e tal, porque se atribui as
grandezas simplesmente a numero.

P: exato.

S: mas nao é numero.

P: n&o trabalha grandeza como sendo grandeza.
S: exatamente.

E1: entdo, uma definicdo para perimetro poderia dizer que é o
contorno da figura, ou nao?

S: ndo. Sabe por que ndo? E facil negar, dificil afirmar, mas negar é
muito facil. Nao é. Por qué? Porque se eu digo, por exemplo, que o
perimetro da figura é o contorno, eu posso pegar, por exemplo, esse
meu corddo, eu tenho isso aqui, se o perimetro € o contorno [faz um
retdngulo com o cordao], isso tem que ser diferente disso [tridngulo],
porque sao contornos diferentes. S6 que, na verdade, nao, eles sédo
0 mesmo perimetro. Esse perimetro € igual a esse perimetro. Ele
nao esta associado ao contorno que é a forma. A grandeza esta
associada a um treinamento, tem o numero, tem o objeto...

P: aquele livro de grandezas e medidas... “Explorando o Ensino”. “O
comprimento de uma curva fechada € o que chamamos seu
perimetro.”

S: 0 comprimento?
E1: mas ai esta associando a nimero, nao?
S: exatamente.

P: ndo. A medida do comprimento é que € um numero. O
comprimento nao é.
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S: ah, ele esta dizendo o comprimento, desculpa, esta certo.

P: é. “O comprimento de uma curva fechada € o que chamamos seu
perimetro” (p. 286).

E4: tu entendeste?
E1: é estranho.

P: porque, em geral, dizemos que “tal curva é o contorno da regido,
assim também podemos dizer que o perimetro € o comprimento do
contorno de uma regido. Mas é preciso cautela, pois ele ndo é o
proprio contorno, mas o seu comprimento” (LIMA; BELLEMAIN,
2010, p. 186).

S: perfeito. Vamos ler mais umas 4 vezes.

ApOs essa discusséo, tanto o supervisor quanto os estagiarios passaram a ter
mais compreensao sobre perimetro. O conceito de area estava mais claro para eles,
mas nao a importancia da dissociacdo entre perimetro e area. Assim, comecaram a
entender as dificuldades que Douady e Perrin-Glorian (1989) destacam sobre o
ensino destes.

O planejamento inicial do segundo encontro sobre perimetro foi feito por E3 e
E4, que ndo estavam desde o inicio das analises preliminares e estudo. Logo, os
problemas apresentados n&o desafiavam os alunos a construirem seus
conhecimentos. Com isso, houve varias discussdes e, consequentemente,
modificagdes no planejamento do segundo encontro, que conduziu ao terceiro. Este
foi sobre perimetro e area e teve como problema central a medi¢cao do perimetro de
uma folha (natural) entregue aos alunos para desenharem uma aproximagao na
malha quadriculada. Este foi escolhido por E1 e E2 a partir de uma oficina sobre
dissociagdo entre perimetro e area na instituigho em que estudam. Além das
ferramentas que eles tinham, os estagiarios deram um pedago de barbante para
resgatar a utilizacdo de instrumentos e unidades de medida ndo convencionais que
foram trabalhados no primeiro encontro (MACEDO; BELLEMAIN; WINSL@W, 2020).

Figura 2 — Investigacao 1 do 3° encontro

» Desenhem a folha na malha quadriculada.
Em seguida, com as ferramentas que
possuem, exceto régua, medir o perimetro
ER{ILF

Fonte: autoria propria

O objetivo era trabalhar mais a questdo das curvas para desvincular o
perimetro dos poligonos e da definigdo “soma de todos os lados”, resposta que foi
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dada pela maioria dos alunos no inicio da aula quando os estagiarios questionaram

o significado de perimetro. Este problema foi resolvido em grupo de dois a trés

alunos. Na Figura 3, veremos os resultados dos alunos expostos no quadro por E2:

Figura 3 — Foto do quadro com os resultados da investigagao 4
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Fonte: autoria prépria

Pode-se perceber que alguns alunos utilizaram palmo, lapis, polegadas,

remetendo ao primeiro encontro sobre medicdo e as unidades de medidas nao

convencionais. Dois grupos confundiram perimetro com area, utilizando “cm de area”

e ‘“quadradinhos” como unidades de medida. Outros utilizaram “arestas do

quadrado” e isso levou a uma discussao sobre a diferenga entre o comprimento do

lado do quadrado e da curva que passa por este:

Aluno 4: primeiro, eu acho que tem muita gente que n&o sabe que
uma reta assim, no quadrado, € menor que se a gente colocar uma
curva dentro, fazer uma curva. Ai tem pessoas como fulano que
estava medindo s6 isso daqui assim, oh [fazendo o gesto de medicao
apenas dando so6 a reta]. Ou seja, isso daqui € menor do que isso
daqui [fazendo o gesto da curva]. Eles [integrantes do trio] néo
sabiam e mediram assim. Isso € menor do que uma curva. Entdo
claro que vai dar uma diferenga e nao tem como a gente medir, por
enquanto, exatamente, quanto é essa curva. Entdo por isso que
nenhum desses ai em centimetros provavelmente vai estar certo.

E2: oh, o que aluno 4 quer dizer é o seguinte. Tiveram alguns
grupos, algumas pessoas. Ai eu fiz um exemplo aqui [imagem no
quadro — fig. 3], tem uma parte aqui da malha quadriculada e tem
uma folha desenhada. Ai teve alguns grupos que fizeram: essa curva
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aqui preta ela estad parecida com esta aresta aqui, entdo mesmo
comprimento. Entdo, eu posso aproximar esse comprimento desse
pedacinho aqui de preto com o vermelho, certo?

Alunos: aproximar.

Aluno 5: entdo por isso que eu disse aproximadamente. Porque tem
muita curva.

A ideia de aproximacao foi discutida entre todos, neste momento, e chegaram
a conclusdo de que nenhuma medicdo da folha estava totalmente correta,
relacionado com as medigdes concreta e abstrata (BRASIL, 2017). E2 utilizou aresta
para designar o lado do quadrado por ter sido o termo que os alunos usaram
enquanto estavam respondendo. Os estagiarios conseguiram conduzir os alunos a
compreenderem que a medigao pratica € uma aproximacado neste problema, pois,
em outros anteriores, eles ainda se questionavam.

A ideia de area comegou a surgir mais rapidamente como esperado pelos
estagiarios, pois, logo no terceiro encontro, alguns alunos comegaram a distinguir
perimetro e area e outros expressavam alguma confusao entre esses conteudos. No
inicio do quarto encontro, tendo iniciado a area no anterior, E1 e E4 propuseram um

problema com poliminds (Fig. 4):

Figura 4 — Primeira investigacdo do 4° encontro

* Encontre a
area das

figuras ao lado

Fonte: autoria propria

Esta foi realizada nos mesmos grupos dos outros encontros e a reflexdo em
grande grupo, apos a resolugao, deu oportunidade a todos. Entdo, os estagiarios

perguntaram sobre o triangulo azul:

Aluno 1: porque, entdo, o azul tem essa parte aqui [apontando para a
parte final — menor tridngulo dentro da figura] incrivelmente completa
aquela ali [apontando para o espaco entre o inicio do triangulo azul —
esquerda para direita — parte ndo preenchida]. Essa parte aqui que
completa aquela ali, temos essa parte aqui que completa essa parte
aqui e completa seis quadradinhos ao todo.

E4: beleza. Entao, resumindo, quanto deu a area?
Aluno 1: 6.
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Figura 5 — Foto do desenho do aluno 1 explicando no quadro

Fonte: autoria propria

A partir dessa ideia do aluno 1, muitos questionamentos surgiram com relagéao

a prova de se o0s pedagos se encaixam ou nao na parte de cima:

Aluno 2: quem me garante que esses quadrados encaixam?
Aluno 3: aluno 2, aproximadamente cm?.

Aluno 2: ndo, ndo, a gente estd na Matematica e a Matematica é
exata.

[.]

Aluno 4: entdo, como 2 triangulos formam um quadrado. Era so fazer
como se fosse um retangulo e dividir por 2.

[.]

Aluno 5: eu concordo com aluno 2 na parte que, tipo, ndo tem como
saber exatamente, especificamente, se eles realmente juntam, mas
ai é além da resposta que a gente vai dar, também tem outros tipos
de resposta. A resposta que a questao quer que a gente dé. E, nessa
forma, como ele apresentou desse jeito, muito parecido, pode ser
que nao encaixe, mas a forma como ele apresentou, ele quer que a
gente pense que encaixe perfeitamente e ai vai dar 6 de area.

Aluno 6: porque, primeiro, porque parece muito, mas porque pela
transversal, pelo que a gente ja estudou antes, entdo se isso se
aplica aos angulos e tem todo o bagulho ai dos tridngulos, entdo
deve servir para isso também. E porque se parecem mesmo [faz
simbolo de girar a figural.

[..]

Aluno 7: digamos que eu saiba desenhar, vé, tipo, eu tenho duas
paralelas, essa e essa. vou chamar essa daqui de A e essa daqui de
B. Eu tenho duas paralelas cortadas por uma transversal C. [...] Essa
daqui do meio esta cortando essas duas paralelas A e B e esta
cortando essas duas aqui. Eu posso garantir que é igual porque eu
sei que esta no meio e eu sei que sdo iguais porque s&o opostas
pelo vértice.

Figura 6 — Fotos do desenho do aluno 7 explicando a area do triangulo azul
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Fonte: autoria propria

Mais uma vez, surgiram as duvidas sobre medi¢c&o concreta e abstrata entre
os alunos e algumas explicagdes utilizadas por eles nao foram compreendidas pelos
estagiarios. Ao término do 4° encontro, 0 grupo se reuniu para comentar sobre a
area do tridngulo azul e outros pontos importantes que serdo destacados adiante. S

comegou desenhando a figura, E1 e E2 iam explicando os encaixes de cada parte.

S: e é curioso que se a gente for olhar para esse triangulo, foi uma
coisa que aluno x também mencionou, ele tem como encaixar aqui. E
€ facil mostrar isso com a malha porque a gente vé que tem, na
verdade, um tridngulo retangulo com dimensdes 1 e 3. Entdo isso
aqui vai encaixar aqui. [...] E uma coisa que eu achei interessante
também € que isso aqui pode ser generalizado ndo s6 para o
tridangulo retangulo, mas para qualquer triangulo.

Figura 7 — Fotos do desenho de S explicancilo a area do triangulo azul

[

| t
.

Fonte: autoria propria
Embora os estagiarios estivessem concordando com tudo o que S estava
falando, ao mesmo tempo em que iam lembrando-se das respostas dos alunos, S
deixou claro que eles ndo conseguiram “amarrar® o raciocinio de todos para

concluirem que realmente encaixava:

E2: estava tentando explicar para aluno 2 [...] eu falei que, nesse
caso, de fato, esse triangulozinho aqui seria o encaixe, mas se néao
estivesse passando no vértice aqui...

N

E1: encaixa.
S: sempre vai encaixar.

O fato de E1 e E2 nao ter percebido a nuance do raciocinio dos alunos, a
nosso ver, poderia ser minorado por uma analise a priori dos problemas mais
minuciosa. Se eles tivessem efetivamente produzido e discutido com S e F os
modos como os alunos poderiam resolver a questao, essa possibilidade poderia ter
emergido e eles teriam compreendido e discutido com mais seguranga e
conhecimento. Por outro lado, destaca-se a importancia da reflexdo pds-aula, como

oportunidade de formacé&o para os estagiarios.
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Consideragoes Finais

Com os resultados e as analises realizadas na pesquisa, ressaltamos
algumas limitagbes e contingéncias para realiza-la, como, por exemplo: a
disponibilidade e o interesse foram dificuldades presentes desde o inicio da
pesquisa. Logo, em alguns momentos, nem todos puderam estar presentes — o que
era esperado — e também por fatores externos nao previstos, como a greve dos
caminhoneiros em maio de 2018, que atrasou todo o processo.

Por que os elementos discutidos sobre plano de aula ndo foram incorporados
pelos estagiarios? Um dos impedimentos citados por eles foi o tempo insuficiente,
por estarem em periodos complexos na universidade. Concordamos que a falta de
experiéncia e a valorizacado do plano de aula influenciaram, assim como dificuldades
em reconhecer cada elemento. Apesar disso, conseguimos perceber resultados
significativos para todos os sujeitos envolvidos.

A compreensdo dos conhecimentos e saberes do professor e do aluno séo
diferentes e, também, envolvem as dimensdes tedrica e pratica de modos
particulares. Esse foi um ponto que os estagiarios compreenderam, ao longo do
processo, e mais na reflexao final, enquanto foram discutindo os problemas e cada
encontro. E importante envolver problemas alinhados aos programas oficiais e
pesquisas sobre o conteudo em questdo como, por exemplo, a utilizagdo de
unidades de medida ndo convencionais.

A presencga de S nas reunides de estudo e planejamento foi relevante, pois,
enquanto professor da turma, pode auxiliar os estagiarios sobre o que e como tinha
sido trabalhado os conteudos, a forma de questionar, envolver, de estudar para
planejar, escolher/construir/adaptar problemas, entre outros fatores que
influenciaram o modo de pensar e agir dos futuros professores.

Com isso, concluimos que a ED e a LS estruturam diferentes modos de
relagao entre teoria e pratica, com aportes e limitacdes, além de que a consideracao
de elementos complementares dessas duas perspectivas trouxe contribuicdes para
a formagdo e o desenvolvimento profissional dos estagiarios com o suporte do

formador, supervisor e da primeira pesquisadora deste artigo.
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