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RESUMO

A pesquisa analisou as inter-relacdes entre culturas escolares e o Lesson Study
desenvolvido pelo Grupo de S4bado (GdS). O Lesson Study é um processo formativo
centrado na colaboracdo e na pratica pedagdgica, no qual professores participam de
ciclos envolvendo a delimitacdo de uma problematica da pratica, o planejamento de
uma aula de pesquisa voltada a essa tematica, a implementacdo da aula com
observacéo dos pares e a reflexdo coletiva sobre a experiéncia e sobre o préoprio
processo formativo. O GdS é uma comunidade de aprendizagem docente voltada ao
desenvolvimento profissional de professores que ensinam mateméatica. O objetivo
geral da pesquisa foi identificar e compreender as inter-relacdes entre as praticas do
Lesson Study desenvolvido pelo GdS e as culturas escolares das instituicdes das
professoras participantes. A pesquisa contou com a participacao de trés professoras
— duas da Educacéao Infantil e uma do 1° ano do Ensino Fundamental — de duas
escolas publicas municipais da cidade de Sorocaba, além de trés académicas que
integraram o processo formativo. Os dados coletados incluiram audiogravagdes das
atividades, notas de campo, entrevistas coletivas e individuais com as professoras e
narrativas escritas. A investigacdo adotou uma abordagem qualitativa, situada no
paradigma interpretativo, e a analise dos dados seguiu um processo indutivo. O
percurso analitico foi organizado em dois eixos: as contribuicdes do Lesson Study
Hibrido para a transformacao das praticas e da cultura escolar; e as contribuicdes
institucionais para a realizagao do ciclo e da tarefa. Os resultados indicaram que o
Lesson Study ressignificou a observacao, reconfigurou o planejamento e fortaleceu
dimensdes centrais da profissionalidade docente. O processo também impulsionou
microacdes transformadoras e deslocamentos culturais. Verificou-se, ainda, que o
apoio institucional foi essencial para a consolidacao do trabalho, evidenciando que
mudangas na pratica e na cultura escolar requerem sustentagcdo organizacional.
Conclui-se que o Lesson Study Hibrido se configura como um dispositivo formativo
com potencial para promover praticas colaborativas e transformacdes graduais nas
escolas, reafirmando a poténcia da formagao docente como espago de construcao e

ressignificacdo da cultura escolar.

Palavras-chave: Lesson Study Hibrido; professores que ensinam matematica;
praticas educativas; formacéo docente; cultura escolar.



ABSTRACT

The research analyzed the interrelations between school cultures and the Lesson
Study developed by the Grupo de Sdbado (GdS). Lesson Study is a formative process
centered on collaboration and pedagogical practice, in which teachers participate in
cycles involving the identification of a problem from practice, the planning of a research
lesson addressing this issue, the implementation of the lesson with peer observation,
and collective reflection on the experience and on the formative process itself. The
GdS is a teacher learning community focused on the professional development of
mathematics teachers. The general objective of the research was to identify and
understand the interrelations between the practices of the Lesson Study developed by
the GdS and the school cultures of the institutions of the participating teachers. The
study involved three teachers — two from Early Childhood Education and one from the
1st grade of Elementary School — from two public schools in the city of Sorocaba, as
well as three undergraduate students who took part in the formative process. Data
collection included audio recordings of the activities, field notes, collective and
individual interviews with the teachers, and written narratives. The investigation
adopted a qualitative approach, situated within the interpretive paradigm, and the data
analysis followed an inductive process. The analytical path was organized around two
axes: (1) the contributions of the Hybrid Lesson Study to the transformation of practices
and school culture; and (2) the institutional contributions to the implementation of the
cycle and its tasks. The results indicated that the Lesson Study redefined observation,
reconfigured planning, and strengthened core dimensions of teacher professionalism.
The process also fostered transformative micro-actions and cultural shifts. Moreover,
institutional support proved essential for consolidating the work, highlighting that
changes in practice and school culture require organizational support. It is concluded
that the Hybrid Lesson Study constitutes a formative device with potential to promote
collaborative practices and gradual transformations in schools, reaffirming the power
of teacher education as a space for the construction and redefinition of school culture.

Keywords: Hybrid Lesson Study; mathematics teachers; educational practices;
teacher education; school culture.
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1 INTRODUCAO

Em grande medida, esta dissertacdo resulta da minha trajetoria pessoal e
profissional. Por isso, inicio apresentando como as experiéncias vividas — tanto no
ambito pessoal quanto no profissional — me conduziram ao ingresso no Programa de
P6s-Graduagdo em Educacao da Universidade de Sorocaba (UNISO).

Em 2004, iniciei o curso de Licenciatura Plena em Mateméatica. Para amigos,
colegas e professores que acompanharam toda a minha formacdo na Educacao
Bésica, essa escolha ndo representou surpresa. A Matemética sempre foi a disciplina
em gue eu mais me destacava: tinha facilidade de compreenséao e profundo interesse
pelos contetdos, apreciando ouvir atentamente os ensinamentos de cada professor
gue a lecionava. Isso continuou na fase adulta. Com o ingresso na faculdade, minha
paixdo por ela permaneceu tanto que, logo em 2005, comecei a lecionar essa
disciplina, mesmo sem ainda ter concluido o curso.

Na sala de aula, eu me sentia plenamente realizada; lecionar era fonte de
profunda satisfacdo pessoal e profissional. No inicio da trajetéria docente, buscava
inspiragéo nos professores que haviam me ensinado Matematica para orientar minha
propria pratica. Com o passar do tempo, passei a construir meu proprio caminho de
desenvolvimento profissional e, nesse processo, as experiéncias vividas em sala de
aula foram decisivas. Sempre nutri um apreco especial pelo ambiente escolar — lugar
onde continuo atuando e aprendendo até hoje.

Ao longo de duas décadas de carreira docente, atuei em diversas instituicdes
da Rede Estadual de Ensino, inclusive em municipios distintos. Em varias ocasides e
contextos escolares, minhas aulas foram reconhecidas pelo éxito alcancado.
Consegui estabelecer um relacionamento proximo com os alunos, que se sentiam a
vontade para esclarecer duvidas, pedir explicacdes e participar ativamente das
atividades. Nessa trajetoria, alguns episddios marcaram profundamente minha pratica
como professora e contribuiram para que eu chegasse até aqui. S&o esses momentos
gue apresento e narro a seguir.

Tendo sido aprovada em concursos, em 2014, acumulei cargo na rede estadual
de ensino. Assim, comecei a lecionar no Programa de Ensino Integral, o que
significava ministrar aulas de matematica e outras disciplinas durante o periodo da
manha e da tarde. No periodo da noite, também ministrava aulas de matematica no

ensino regular.
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Durante o dia, participava de um ambiente escolar que buscava se transformar
por meio da implementacdo do Programa de Ensino Integral. Essa era uma escola
com desempenho insatisfatorio, situada em uma comunidade carente, que acolhia
alunos que se sentiam excluidos de uma instituicdo vizinha reconhecida, na época,
por seus resultados positivos. Nesse contexto, hoje posso dizer que a cultura daquela
escola estava sendo questionada e, inclusive, reinventada. Novos protagonistas —
professores, funcionarios, gestores e alunos — comecaram a se envolver com a vida
da escola e a instituicdo passou a atender exclusivamente o Ensino Fundamental. No
ano seguinte, chegou um novo diretor.

Nesse processo, familias, educadores, gestores e alunos da escola passaram
a questionar e a buscar novos discursos e formas de comunicacdo. Comecamos a
delinear novos métodos de ensino, que envolviam intenso estudo e grandes esforcos
dedicados a melhoria institucional — tanto na organizacdo escolar quanto no sistema
educacional. As praticas estavam passando por transformacoées, influenciadas por
novos padrées de comportamento que se firmavam ao longo do tempo.

Essa realidade contrastava com minhas experiéncias docentes no periodo
noturno. Assim, durante a noite lecionava numa instituicdo de ensino regular em um
bairro em fase de formacao que tinha surgido a partir de uma realidade dolorosa: a
erradicacdo de um problema social que impactava centenas de familias relegadas a
condicdes precarias de sobrevivéncia nas areas vulneraveis do Municipio de
Sorocaba. O bairro foi criado para realocar mais de 1.100 familias necessitadas das
margens dos corregos e do Rio Sorocaba, proporcionando-lhes um novo lar. Desse
modo, o bairro surgiu de um projeto social com o objetivo de aprimorar a vida de
individuos que, até o momento, tinham tido poucas oportunidades. O bairro contava
com uma Unica via de acesso, onde havia uma intensa presenc¢a policial. Os
moradores, apreensivos e hostis, eram pessoas que se encontravam em condi¢des
de fragilidade.

A cultura dessa instituicao de ensino revelava que a “questao do aprendizado”
era atravessada por um sentimento de inseguranca entre aqueles que a compunham.
Naquele periodo, a escola vivenciava condi¢cdes adversas que comprometiam o
andamento das aulas em todos os turnos. A saida de funcionarios, professores e
gestores no periodo noturno ocorria em grupos, formando uma espécie de comboio
como medida de protecéo coletiva. Em momentos de maior tensdo na comunidade —

como durante toques de recolher —, a¢des policiais tornavam-se frequentes, afetando
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diretamente o cotidiano escolar. Muitos estudantes chegavam as aulas abalados ou
revoltados pelas experiéncias vividas no trajeto até a escola. Esse cenario de
vulnerabilidade social e emocional dificultava os processos de ensino e aprendizagem,
contribuindo para a consolidacado de uma cultura escolar marcada pela autoprotecao
e pela resisténcia. Os depoimentos dos estudantes e da comunidade eram
comoventes, refletindo indignacédo em relacéo ao tratamento sofrido pelos moradores.
Os alunos expressavam suas queixas e, entre desabafos, mencionavam seus valores
— sendo pessoas humildes, honestas e trabalhadoras, tratadas de maneira desumana.

Com dois cargos como professora de Matematica, pude vivenciar o fato de que
cada instituicdo de ensino possui uma cultura prépria; as comunidades escolares
apresentam variacdes, cada uma com suas caracteristicas e singularidades. Foi um
periodo significativo que ampliou minha viséo profissional.

Quero destacar que as vivéncias com as diversas culturas escolares nao se
restringiram as vivéncias que descrevi anteriormente. Por longos anos, permaneci na
mesma instituicdo durante o periodo diurno, mas, em relacdo ao meu cargo no periodo
noturno, eu fui transferida para diversas escolas ao longo do tempo. Nesse contexto,
as varias perspectivas sobre as culturas das escolas de ensino fundamental e médio
mostraram-se extremamente valiosas. Independentemente da escola em que me
encontrava, adaptava-me ao comportamento dos individuos ali presentes. Quando 0s
gestores me perguntavam como eu conseguia trabalhar em tantas escolas, eu
respondia que "visto a camisa da instituicdo assim que entro pelo portdo". E como se
eu me ajustasse a danga conforme a musica toca.

Durante esses anos, para ampliar minha formacéao, fiz muitos cursos de curta
duracdo na area da Educacao, alguns deles oferecidos pela Escola de Formacéo da
Rede Estadual e outros em instituicdes particulares. Também fiz trés especializacdes,
uma em Gestdao Escolar no Instituto de Educacdo ATENEU -ISEAT, outra em
Educacéo Inclusiva na Faculdade Unica de Ipatinga e uma Ultima em Pedagogia na
Faculdade Descomplica.

Em 2015, tive minha filha, Helena, e o segundo, Jo&do, chegou em 2017.
Quando eles comecaram a ir a escola, eu tive a oportunidade de compreender
também um pouquinho do universo da Educacéo Infantil como méae e profissional.
Esse foi um novo periodo que eu nunca imaginei vivenciar e esteve repleto de

oportunidades, ja que nunca havia experimentado a cultura escolar de uma instituicdo
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de Educacao Infantil. Essa experiéncia me possibilitou identificar novos contrastes
culturais.

Ao conhecer as dinamicas, praticas e formas de organizacéo préprias de uma
escola de Educacédo Infantil, percebi o quanto o quanto os ambientes escolares
dedicados ao Ensino Fundamental e Médio se caracterizam por um forte
individualismo, onde os professores — e eu era uma delas — trabalham de forma
isolada. Nesses niveis é raro ver professores se reunindo para discutir o contetdo que
ministram, e o planejamento das aulas ocorre de maneira solitaria. Até mesmo os
profissionais dentro das instituicbes costumam estar distantes uns dos outros, o que
revela uma cultura fragmentada. Dentro de uma mesma escola, eles se identificam
apenas com um unico segmento da Educacéo Basica e séo recorrentes as discussdes
nas quais os professores de um determinado segmento reclamam das caréncias e
falta de nivel dos estudantes do segmento anterior, como se o aprendizado nédo fosse
um fluxo continuo. Inclusive na escola onde trabalho hoje como gestora, essa
separacao entre os segmentos ainda persiste e é desconfortavel. Essa cultura escolar
fragmentada gera conflitos e competicdo, fazendo com que ndo enxerguem a escola
como um todo. Cada um acaba apontando o dedo para 0s segmentos que nao estao
diretamente envolvidos, revelando uma fragilidade notavel.

Em claro contraste, a experiéncia na Educacdo Infantil de meus filhos me
possibilitou observar e vivenciar outras maneiras de atuagdo. Por exemplo, era
comum que um professor auxiliasse no cuidado dos alunos de outro docente quando
necessario. Ademais, fiquei especialmente surpresa quando distintas professoras
comentavam sobre o trabalho de ambos os meus filhos. Os professores e funcionéarios
eram envolvidos nos acontecimentos diarios e falavam sobre os cronogramas de
atividades escolares com propriedade. A escola tinha uma rotina muito organizada e
um corpo docente que trabalhava ali ha bastante tempo. As professoras
compartilhavam suas dificuldades e conversavam comigo de maneira franca,
especialmente porque eu também era educadora. Isso despertou minha curiosidade:
sera que essas professoras promoviam mais dialogos entre si? Que tipo de cultura
era essa, que me parecia tdo diferente das experiéncias que conhecia nas outras
escolas? Eu percebia uma atmosfera de maior colaboragdo, e como profissional,
entendia a relevancia da Educacéo Infantil.

Com o passar dos anos, e apos varios anos de implementacédo do Programa

de Ensino Integral, a escola em que eu atuava durante o dia comegou a apresentar
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claras melhorias em seus resultados e continuava a buscar ainda mais progresso. Eu
dedicava muito tempo ao planejamento das minhas aulas e conseguia gerenciar bem
a aprendizagem dos meus alunos. No entanto, sentia a urgéncia de buscar apoio
especifico para o ensino da Matematica em minhas turmas. Infelizmente, ndo
consegui encontrar suporte nem dentro da escola nem fora dela. A cultura escolar em
gue estava inserida carecia de dialogo sobre o ensino de Matematica; cada um
permanecia em sua sala, e ndo havia um planejamento colaborativo de aulas.
Ademais, muitos dos meus colegas achavam que n&o podiam contribuir com minha
pratica.

Por sua vez, os momentos de formacéo que tinhamos se tornaram, para mim,
fontes de frustracdo. As formacfes oferecidas pela Rede Estadual de Ensino, tanto
dentro quanto fora do ambiente escolar, pouco contribuiam para minha atuacao na
sala de aula. Eram rasas e desassociadas do conteudo que eu lecionava. Essas
propostas eram impostas, parecendo mais um esforco para substituir o que ja existia
do que para agregar algo novo. As formacgdes oferecidas pareciam desconsiderar a
experiéncia profissional acumulada ao longo da carreira docente; parecia que 0s
encarregados das formacdes queriam arrancar tudo o que eu tinha aprendido ao longo
de anos de experiéncia como professora de Matematica para colocar algo diferente.
Eu tentava comunicar essas preocupactes e reflexdes a minha coordenadora ou
colegas, ressaltando que o conteudo das formacdes ndo estava ajudando na minha
pratica docente. Lamentavelmente, esses desabafos nunca foram ouvidos.

Depois de alguns anos, procurei novas oportunidades profissionais. Desliguei-
me da escola de Ensino Integral onde atuava como professora de Matematica durante
manha e tarde. Iniciei meu trabalho no periodo diurno como formadora do trabalho
pedagdgico na gestdo escolar nas instituicdes vinculadas a Diretoria de Ensino de
Sorocaba. Durante o periodo da pandemia, essa experiéncia me permitiu conhecer
mais escolas da regido de Sorocaba, além de me aproximar de varios professores,
em especial os professores de Matematica que compartilhavam suas frustracbes
comigo. Eles enfrentavam os mesmos desafios que eu como professora: a dificuldade
de integrar os contetdos das formacdes oferecidas pela rede com suas préaticas de
sala de aula. Além disso, muitos enfatizavam que essas formag¢des ndo consideravam
a realidade de suas escolas.

Depois dessas experiéncias, continuei a procura de compreender que tipo de

oportunidade formativa realmente poderia apoiar o professor no ensino da
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Matematica. Assim, ingressei como aluna especial na disciplina Seminarios em
Cotidiano Escolar do Mestrado em Educacdo da UNISO que estava sendo oferecida
pela professora Ana Leticia Losano. No ano seguinte, também como aluna especial,
participei da disciplina Formagao de Professores numa Perspectiva Colaborativa e
Investigativa, oferecida pela mesma docente.

Durante essas disciplinas, comecei a encontrar respostas para minhas
inquietacbes, obtendo conhecimentos sobre a formacdo de professores que
corroboravam as experiéncias que tive na escola. Observa-se que é comum a oferta
de cursos e oficinas temporarias de curta duragdo, que eram disponibilizados
periodicamente nos programas de formacao continuada promovidos ou contratados
pelas Secretarias de Educacéo. Embora esses cursos e oficinas sejam chamados de
“oportunidade de desenvolvimento profissional”, eles, na verdade, pouco contribuem
para o desenvolvimento e a emancipacao cultural e profissional dos professores,
principalmente porque ndo abrem espaco para 0s professores explorarem e
problematizarem suas préprias aulas e préticas (Fiorentini; Crecci, 2013). Em outras
palavras, ndo ajudam a libertar os docentes das dificuldades que enfrentam no ensino
da Matemética.

Nessa mesma linha de pensamento, autores como: Fullan e Hargreaves (1996)
Fiorentini e Crecci (2013), Fiorentini et al., 2009; Fiorentini et al., 2015, Sowder (2007)
apontam que as redes publicas de ensino mantém uma énfase constante em
formag6es que considero do tipo avido: séo flutuantes, distantes da realidade prética
das escolas e mais parecem estar pairando no telhado do que verdadeiramente
integradas ao cotidiano escolar. Esse tipo de formacdo acaba gerando desanimo e
desmotivacao entre os professores. ISso acontece porgue essas iniciativas nédo levam
em consideracao a cultura escolar propria de cada instituicdo, ou seja, desconsideram
as particularidades das escolas e das pessoas que nelas atuam, ignorando sua
trajetéria e as experiéncias profissionais que acumularam ao longo dos anos. Ao
tentarem implementar uma cultura padronizada, essas formacfes desconsideram as
especificidades de cada escola, as caracteristicas de seus membros e o
conhecimento pessoal e profissional que cada professor possui.

Entretanto, e para minha satisfacdo, enquanto cursava as disciplinas como
aluna especial foram emergindo inquietacdes que poderiam orientar meus esforcos
investigativos. Se os cursos e as oficinas de curta duracao propostos e impostos pelas

diretorias de ensino ndo eram 0s mais apropriados, quais poderiam ser as
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oportunidades de formacédo que efetivamente fortalecem o trabalho do professor que
ensina Matematica e contribuem para o seu desenvolvimento profissional? Como
essas formacdes reverberam na pratica do professor de Matematica?

Para iniciar com respostas a essas questdes, foi essencial compreender a
nocdo de desenvolvimento profissional do professor que ensina Matemética. Para
Fiorentini (2008, p.45) o desenvolvimento profissional do professor de Matemética

consiste em:

Um processo continuo que tem inicio antes de ingressar na licenciatura,
estende-se ao longo de toda sua vida profissional e acontece nos mdltiplos
espacos e momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais,
familiares, institucionais e socioculturais.

Adotando essa perspectiva, entendo que o desenvolvimento profissional do
docente que ensina matematica é uma jornada fundamentalmente interna, motivada
pela necessidade, tanto individual quanto profissional, de aperfeicoar sua performance
em sala de aula. Ao longo da minha carreira, constatei, por meio de diversas
experiéncias, quais formacdes realmente contribuiram para meu crescimento e quais
se mostraram superficiais e de pouco valor. Os processos de formacao que de fato
impulsionaram meu desenvolvimento profissional foram intensos e profundos; essas
experiéncias possuem raizes que penetram no amago do ser, estdo em harmonia com
0S objetivos pessoais e profissionais e, dessa sintonia, conseguem enriquecer o
conhecimento, resultando em melhorias nas praticas profissionais e,
conseguentemente, na aprendizagem dos alunos.

Nessa direcdo, estudiosos como Darling-Hammond et al. (2009) e Sowder
(2007) também destacam que as estratégias que impulsionam o desenvolvimento
profissional dos docentes sdo aquelas que se desenvolvem de forma intensa e
continua, sempre relacionadas as atividades de ensino nas salas de aula. Essas
abordagens priorizam a potencializacéo das aprendizagens dos estudantes, podendo
ser desenvolvidas com énfase em contetdos curriculares especificos. Trata-se de
iniciativas que tém como meta a melhoria do ensino e promovendo a construcdo de
vinculos fortes entre os profissionais. Nessa direcdo, as praticas formativas mais
significativas para o avanco profissional dos professores de Matematica incluem a
participacdo ativa deles na definicdo dos aspectos da intervencdo pedagogica, o apoio
de diferentes partes interessadas e a colaboracéo na solucdo conjunta de problemas
ao longo do tempo.
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Se essas formacdes realmente existem, onde poderia localiza-las para que o
desenvolvimento profissional dos professores de Matematica fosse realmente
promovido? De que forma poderia realca-las? Como poderia integra-las a minha
trajetoria? Se de fato essas formagfes impactam a prética pedagdgica dos docentes
gue ensinam Matematica e se refletem em suas aulas, por que nunca estiveram
presentes nas culturas escolares que vivenciei como professora, gestora e
formadora?

Com essas inspiracoes, participei do processo seletivo para o Mestrado em
Educacdo da UNISO no inicio de 2023, escrevendo uma intencdo de pesquisa
orientada a analisar os impactos de diversas iniciativas de formacéo na préatica dos
professores de Matematica. Para minha alegria, fui aprovada e a Profa. Ana Leticia
assumiu minha orientagao.

Naguela época, ela se preparava para assumir a coordenacao de um projeto
que, ao final do ano anterior, havia recebido o financiamento da Fundagao de Amparo
a Pesquisa do Estado de S&o Paulo. O projeto envolvia um grupo colaborativo, o
Grupo de Sabado (GdS), que ha mais de trinta anos reune professores que ensinam
Matemética em diversas redes e niveis educacionais. Pelas suas caracteristicas, o
GdS tem produzido e cultivado uma forte cultura de colaboracdo. Ao me tornar
membro, logo compreendi que o grupo tinha surgido em resposta a questdes muito
similares daquelas que me impulsionaram a ingressar no mestrado. Assim, o GdS
surgiu do encontro de dois atores. Por um lado, um grupo de professores de
Matematica que buscavam oportunidades de formacao para aperfeicoar suas praticas
em sala de aula. Por outro lado, um conjunto de professores e pés-graduandos que ja
nao viam com bons olhos o modelo de formac&o continuada caracterizado por uma
abordagem vertical e centrada em cursos de extensao (Fiorentini et al., 2009;
Fiorentini et al., 2015).

Conforme Fiorentini (2006), o0 GdS é uma comunidade de aprendizagem
docente, centrada no desenvolvimento profissional dos professores que ensinam
Matematica a partir da colaboracéo. O grupo une professores da escola, académicos
e docentes da universidade e futuros professores que se retnem compartilhar,
explorar, problematizar e narrar experiéncias de sala de aula. Desse modo, 0 grupo
mobiliza praticas formativas que interligam a formacdo docente e a transformagéo
curricular em um ambiente colaborativo de pesquisa entre educadores universitarios

e professores da Educacdo Basica. Nessa interlocucao, é possivel que professores
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da escola e da universidade comecem a problematizar o status quo e as culturas
escolares estabelecidas nas suas instituices.

Quando eu iniciei minha participacdo, o GdS se encontrava profundamente
envolvido na vivéncia e na compreensao do processo formativo internacionalmente
conhecido como Lesson Study, ou estudo de aula. O Lesson Study combina teoria e
pratica, seguindo um formato ciclico que comeca com o planejamento da aula,
seguido pela observacao dessa aula, por uma discussao sobre o que foi observado e,
finalmente, a consolidacado do aprendizado, que dé inicio a novos ciclos. Assim, as
particularidades do Lesson Study permitem ao professor estudar e a analisar
minuciosamente o conteddo que planeja ensinar, expandindo seu conhecimento,
enriguecendo sua formacdo profissional, 0 que impacta na sua pratica. Essa
abordagem se apresenta como uma ferramenta valiosa para o professor de
Matematica, uma vez que propicia mudancgas significativas em sua atuacdo o que
pode reverberar na cultura profissional dos professores. De maneira mais ampla, essa
mudanca pode ecoar no ambiente escolar, criando oportunidades de transmutacédo na
cultura da escola.

Contudo, € importante destacar que o Lesson Study teve sua origem no Japao,
um pais com uma cultura rica e diversificada, com tradicdes que remontam a milénios.
Apesar de suas influéncias da cultura chinesa, a separacéo geogréfica possibilitou ao
Japao desenvolver um modelo cultural Unico, cujos tragos se mantém vivos mesmo
diante da adaptabilidade do povo as inovacdes tecnologicas.

Nesse contexto, o Lesson Study se firmou como uma pratica educacional
caracteristica da nacdo. Esse processo formativo fomentou uma cultura de
colaboracdo no ensino local. Além disso, foi implementada através de politicas
publicas, contribuindo para a melhoria do curriculo de Matematica no pais de origem.
A sua utilizacdo em contextos culturais diferentes, como € o caso do Brasil, envolve
diversos desafios e requer ser cuidadosamente considerada. Assim, ndo se trata de
implementar receitas prontas que funcionaram em outros contextos culturais, mas de
imaginar quais organizacdes e estratégias poderiam favorecer a realizacdo das
atividades essenciais do Lesson Study, sabendo que ele ira adquirir caracteristicas
especificas decorrentes das distintas culturas escolares presentes em diversos
contextos.

Tanto o GdS quanto o Lesson Study me pareceram alternativas valiosas para

abordar parte das minhas inquieta¢des, trazendo a luz as descobertas que eu tanto
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desejava e buscava. Dessa forma, minha orientadora me convidou a modificar o meu
projeto de pesquisa para que dialogasse com o trabalho que o GdS estava
desenvolvendo. Surgiu a ideia de realizar uma pesquisa que examinasse as inter-
relacdes entre o Lesson Study desenvolvido pelo GdS e as escolas onde trabalham
os professores participantes. Dessa forma, para delimitar melhor esse objeto, foi
preciso desenvolver uma revisao de literatura, processo que descrevo no proximo

capitulo.
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2 REVISAO DE LITERATURA: LESSON STUDY E O CONTEXTO ESCOLAR

O processo de revisdo de literatura foi produzido a partir dos artigos incluidos
na biblioteca virtual Scielo! e em dossiés tematicos sobre o Lesson Study, publicados
em revistas do campo da Educacdo Matematica.

A busca por artigos teve inicio na plataforma Scielo.org no dia 30 de novembro
de 2023, as 20 horas e 30 minutos por artigos escritos em portugués ou espanhol. No
total foram realizadas trés buscas.

Na primeira, foram colocadas as palavras-chave “Lesson Study” e
“Matematica”, e a biblioteca mostrou dois resultados. Foi realizada a leitura dos titulos
e 0s resumos dos artigos, sendo selecionado somente um, aguele que estava
vinculado especificamente com o Lesson Study na formacédo de professores de
Matemética, e descartado o outro.

Na segunda busca, foram colocadas as palavras-chave “Estudo de Aula” e
“‘Matematica” tendo como resultado 47 trabalhos. Foi realizada a leitura dos titulos e
resumos, e cinco foram selecionados por tratarem especificamente do estudo de aula
na formacao de professores de Matematica.

Na terceira busca, foram colocadas as palavras-chave “Estudio de Aula” e
“‘Matematica” e apareceram 38 resultados. Foi realizada a leitura dos titulos e dos
resumos dos artigos, sendo selecionados os mesmos cinco trabalhos anteriormente
selecionados. Assim, essa terceira busca ndo acrescentou novos artigos.

Portanto, as buscas na livraria Scielo somente possibilitaram identificar seis
artigos que estavam especificamente relacionados com o Lesson Study na formacéo
de professores de matematica. Nesse contexto, e visando ampliar o corpus
documental considerado na revisdo de literatura, foi decidido explorar os seguintes

dossiés tematicos?:

1 Scielo é um portal eletrénico cooperativo de periddicos cientificos que incorpora revistas cientificas publicadas em diversos

paises ibero-americanos e que esta apoiada por variadas instituigdes nacionais e internacionais para o desenvolvimento cientifico
com objetivo de uma metodologia comum para a preparagdo, o armazenamento, a disseminacéo e a avaliagdo da produgéo

cientifica em formato eletrdnico de acesso livre. https://scielo.org/

2 Dossié tematico é composto por um conjunto de artigos (podendo conter tradugdes, resenhas e entrevistas).
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v' Dossié tematico da revista Paradigma: Lesson Study no ensino da
matematica: Contribuicbes da Formacdo Japonesa em diferentes
paises, publicado no volume XLIV, em maio de 2023. Esse dossié reune
16 artigos.

v' Dossié tematico da revista Educacdo Mateméatica em Revista:
Seminéario Internacional de Lesson Study no Ensino de Matematica—
2021, publicado no volume 1, numero 23 em 2022. O dossié esta
composto de 9 artigos.

Assim, considerando a livraria Scielo e os dois dossiés, foi possivel criar um
primeiro corpus documental formado por 31 artigos que tratavam especificamente do
Lesson Study como processo de formacao para professores que ensinam matematica.

O proximo passo foi ler cuidadosamente os resumos de todos esses trabalhos
— e, em alguns casos, a leitura completa dos textos — para identificar aqueles que
abordavam, de forma consistente, as inter-relacdes entre o Lesson Study e o contexto
escolar. Ademais, foi decidido considerar somente artigos escritos em lingua
portuguesa. Isso resultou na selecao de oito artigos para a revisédo da literatura.

O Quadro 1 ilustra o processo de busca e selecéo dos trabalhos

Quadro 1: Artigos encontrados e selecionados

Fonte Artigos Artigos
encontrados selecionados
Plataforma Scielo.org 6 3
Dossié tematico Paradigma 16 2
Dossié tematico Educacdo Mateméatica em Revista 9 3
Total 31 8

Fonte: Elaborado pela autora.

O Quadro 2 descreve 0s oito artigos considerados.

Quadro 2: Artigos selecionados para a revisdo de literatura

N° | Autores Ano | Titulo Dados bibliograficos
Adriana Richit, A Colaboracdo Profissional em | Bolema, Rio Claro (SP),

1 |Jodo Pedro da|2019 | Estudos de Aula na Perspectiva | v. 33, n. 64, p. 937-962,
Ponte. de Professores Participantes. ago. 2019

2 | Adriana Richit, 2019 | Estudos de aula na formacéo de | Rev. bras. Estud.
Jodo Pedro da professores de matematica do | pedagog., Brasilia, v. 100,
Ponte, Mauri Luis ensino médio. n. 254, p. 54-81, jan./abr.
Tomkelski 2019.
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3 | Jo&o Pedro da 2016 | O Estudo de Aula como processo | Bolema, Rio Claro (SP),
Ponte, Marisa de desenvolvimento profissional | v. 30, n. 56, p. 868 - 891,
Quaresma, Joana de Professores de Matematica. dez. 2016
Mata-Pereira,

Ménica Baptista

4 | Madeline Gurgel 2023 | Aprendizagem  Conceitual e | Revista Paradigma, v.
Barreto Maia, Dario Didatica Acerca do Sentido de | XLIV, p.241 — 267, mayo.
Fiorentini NUmero: resultados de um Lesson | 2022.

Study em uma escola publica
sobralense.

5 | Yuriko Yamamoto 2023 | Introducdo dos Principios da | Revista Paradigma,
Baldin, Aparecida Lesson Study no Brasil: primeiros | v.XLIV, p.131 — 158
Francisco da Silva, passos e grupos de estudo. mayo. 2022.

Thiago Francisco
Felix

6 | Jacob Bahn, Aluska Lesson Study em matemética: o | Educacdo Matematica em
Macedo, klauss caso da Dinamarca Revista - RS, n. 23, v. 1,
Rasmussen, Carl 2022 p.122 — 134, 2022.
Winslow

7 | Yuriko Yamamoto Desafios e diversidades de | Educacdo Matematica em
Baldin, Aparecida 2022 iniciativas para a implementagdo | Revista - RS, n. 23, v. 1,
Francisco da Silva, do Lesson Study com foco na | p.149 — 159, 2022.

Maria Alice Veiga formacéo continuada de
Ferreira de Souza. professores de matemaética.
Ana Leticia Losano, Experiéncias de Lesson Study | Educacdo Matematica em

8 Thais de Oliveira 2022 Hibrido de uma comunidade | Revista - RS, n. 23, v. 1,
Ferrasso, fronteirica de professores que | p.175 -188, 2022.

Andrey Patrik M. de ensinam matematica.
Paula, Dario
Fiorentini.

Fonte: Elaborado pela autora

A analise dos trabalhos teve inicio com a leitura na integra dos oito artigos. A

seguir, foi realizado o fichamento dos trabalhos, tendo em conta seus objetivos,

resultados obtidos, bem como a descricdo de todo processo de implementacdo do

Lesson Study e as possiveis modificacbes no contexto escolar a partir dessa

implementag&o. O Quadro 3 mostra a ficha utilizada para cada artigo.

Quadro 3: Fichaindividual

Ano de publicagao

Titulo do artigo

Autores

Nome da revista, nUmero e
volume e paginas

Objetivo do artigo (copiar, a seguir, 0 objetivo do artigo. Colocar o nimero de pagina do artigo de

onde ele foi copiado):

Descricdo do processo de Lesson Study Implementado

Pais onde foi desenvolvido o estudo:

Professores envolvidos (descrever o niumero de professores e o nivel de ensino no qual atuam):
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Pesquisadores envolvidos (descrever quantos pesquisadores/professores da universidade
participaram do ciclo):

Instituicdes ou grupos envolvidos (descrever quantas escolas participaram e se participaram
grupos colaborativos):

Descrever o ciclo de Lesson Study (incluir citagdes textuais das fases e atividades incluidas no
ciclo de Lesson Study desenvolvido na pesquisa):

Resultados (destacar os principais resultados da pesquisa. Sempre que puder colocar citacdes
textuais, sem se esquecer de colocar o nimero de pagina de onde foram copiados):

O artigo menciona alguma inter-relagcdo entre o Lesson Study e o contexto escolar? Se sim,
detalhar qual.

O artigo menciona alguma modificagdo na atuacao cotidiana dos professores a partir da
participacéo no Lesson Study? Se sim, qual(is)?

O artigo menciona a necessidade de adaptar as atividades e as tarefas do Lesson Study para
atender as demandas do contexto escolar? Se sim, qual(is)?

Fonte: Fornecida pela orientadora

A partir de cada uma das fichas, foi elaborada uma sintese de cada artigo,
enfatizando os aportes e os achados dos trabalhos relativos as inter-relacdes entre o
Lesson Study e o contexto escolar. A partir dessas fichas foi elaborada a proxima
secao que mostra os principais destaques da reviséo de literatura em termos das inter-

relacdes entre o Lesson Study e o contexto escolar.

2.1 Principais destaques da revisédo de literatura

Ponte et al. (2016) desenvolveram um artigo visando compreender as
potencialidades do Lesson Study como processo de desenvolvimento profissional em
uma escola da rede publica de Lisboa (Portugal). Considerando as relacdes entre o
Lesson Study e o contexto escolar, € importante destacar que, nesse caso, foi a
propria instituicdo escolar quem solicitou a ajuda dos académicos da universidade.
Ademais, foi a diretora quem indicou as cinco professoras do 5.° e 6.° ano que iriam
participar do processo formativo.

Ao iniciar o ciclo, e tendo em conta a imposicdo de participar em um Lesson
Study, as professoras demonstraram um certo receio. Os autores notaram que as
docentes participavam de maneira contida, deixando de compartilhar suas opiniées e
dificuldades. O tempo extenso dedicado ao desenvolvimento de um Unico tépico e a
guantidade de observadores em sala de aula também chamaram a atencdo das
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professoras. Ponte et al. (2016) destacaram, ainda, que essa era a primeira vez que
as docentes trabalhavam colaborativamente. Trabalhando nesse contexto, o0s
académicos da universidade planejaram cuidadosamente os encontros iniciais de
maneira a criar um ambiente acolhedor e colaborativo.

Ao longo do ciclo, as participantes alteraram sua postura, envolveram-se no
grupo, passaram a zelar as atividades desenvolvidas nas sessdes de trabalho e
demonstraram um forte apreco pelas formadoras. Além disso, passaram a valorizar
as discussOes coletivas na sala de aula e obtiveram importantes aprendizagens. De
acordo com Ponte et al. (2016, p.886):

tornaram-se muito mais atentas as dificuldades que os alunos tém na
aprendizagem de conceitos e na resolugdo de problemas matematicos,
passaram a valorizar as capacidades dos alunos, reconhecendo que estes
tém muitas vezes estratégias interessantes e surpreendentes.

Ja o trabalho de Richit e Ponte (2019) focaliza a colaboracdo profissional
durante o Lesson Study. Os autores colocam em evidéncia e discutem diversos
aspectos da colaboracdo a partir da perspectiva dos professores. Participaram da
pesquisa sete professores que lecionam do 1.° aos 3.° ciclos de Ensino Basico da rede
publica de ensino de Lisboa que tinham sido os protagonistas de uma série de ciclos
de Lesson Study sob a coordenacédo de uma equipe de investigadores do Instituto de
Educacao da Universidade de Lisboa.

Em relacado as professoras do primeiro ciclo, 0s autores apontam um importante
ator dentro do contexto escolar: o curriculo. Explicam Richit e Ponte (2019, p. 948)
que

a pressao exercida pela implementagdo de um novo programa de Matematica
em Portugal, a altura, colocou-as diante do desafio de se preparem para
ensinar novos contetdos curriculares nos niveis em que atuavam, levou-as a
partilharem esta angustia no d&mbito do estudo de aula, a enfrentarem os
desafios advindos dessa mudancga e a sentirem a necessidade de buscar esta
preparacdo. O assumir deste objetivo comum também contribuiu para
consolidar a colaboracdo entre as colegas do grupo, a medida que
valorizavam a partilha de recursos, objetivos, experiéncia e o trabalho em
grupo, concretizado intensa e colaborativamente para alcancar este
proposito.

Assim, durante o processo de planejamento das tarefas, as professoras
puderam refletir e dialogar juntas, explorando experiéncias inovadoras o que
alavancou a producao de tarefas de melhor qualidade.

Em contrapartida, a atuacao cotidiana das professoras foi modificada, pois

passaram a usar outros recursos de comunicacdo, como e-mail e celular. O grupo
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comegou, inclusive, a compartilhar com maior frequéncia recursos educacionais,
experiéncias em sala de aula, preocupacdes profissionais e metas relacionadas ao
ensino de assuntos especificos do curriculo (Richit; Ponte, 2019).

Os autores destacam que a adoc¢ao do Lesson Study promoveu uma parceria
baseada na confianca e na comunicacao aberta e contribuiu para fortalecer os lagos
entre os docentes. O trabalho em equipe foi valorizado, com a colaboracdo mutua
entre colegas, que se apoiavam e trocavam recursos, metas e vivéncias, atuando de
forma coesa para atingir os objetivos estabelecidos de forma conjunta. Como muito
bem pontuam Richit e Ponte (2019, p.950):

O envolvimento, voluntério e intenso, do grupo no processo fortaleceu a
comunicacao entre os pares, de maneira que a cooperacdo que houve na
realizacdo atividades foi equilibrada e adequada aos espacos e tempos de
cada um. Havia a possibilidade de complementagcdo ou continuagcdo das
atividades desenvolvidas nas sessfes do estudo de aula em outros
momentos, para além das interacdes presenciais, assim como ndo havia
hierarquias ou imposic¢oes.

Essas experiéncias foram fundamentais para fortalecer a cooperagcédo entre
profissionais, na execugé&o e no planejamento da aula investigativa e em outras tarefas
diarias, enriqguecendo a cultura profissional. Finalmente, os autores ressaltam que a
colaboracdo entre profissionais se fortalece, quando elementos contraditorios sao
compartilhados e discutidos em um ambiente de apoio ao aprendizado.

Richit et al. (2019) exploraram os desafios e as potencialidades do Lesson
Study para promover o desenvolvimento profissional docente. Participaram da
pesquisa 17 professores de Matematica que lecionam no Ensino Médio em escolas
publicas no Rio Grande do Sul (Brasil). Os docentes participaram de um ciclo de
Lesson Study, cujas atividades foram distribuidas em 10 encontros de 3 horas cada,
realizados quinzenalmente. O trabalho dos autores evidencia interessantes relacdes
entre o processo formativo e 0s contextos escolares, destacando adaptacdes que
foram necessarias de realizar.

A primeira delas surgiu logo na primeira sessdo e se deveu a diversidade do
grupo: dele participavam professores das trés séries do Ensino Médio. Além disso, o
namero de participantes era alto. Diante desse cenario, os docentes foram divididos
em trés grupos de acordo com a série em que desejavam desenvolver suas atividades
investigativas (Richit et al., 2019).

Com essa nova organizagdo, 0S encontros seguintes ocorreram de maneira

satisfatoria. Ela facilitou a interacdo entre os colegas, fortaleceu os lagos e estimulou
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debates mais intensos entre os professores de cada grupo. O tamanho reduzido
beneficiou o planejamento das tarefas, permitindo que as atividades e as escolhas
fossem discutidas, revisadas e aprofundadas com maior eficacia (Richit et al., 2019).

Outra adaptacao evidenciada pelos autores foi integrar a tecnologia na aula de
investigacao. No inicio do ciclo, dois grupos usaram, por iniciativa propria, softwares
graficos e de geometria dinAmica para explorar os conceitos envolvidos no topico da
aula. Essas ferramentas os auxiliaram a concluir as tarefas exploratérias propostas.
Em seguida, os professores ressaltaram os beneficios da tecnologia, e ambos os
grupos concordaram em desenvolver tarefas baseadas nessas ferramentas. Segundo

relatam Richit et al., (2019, p.71):

O grupo pretendia, com essa experiéncia, apresentar alguma inovacdo em
relacdo ao ensino da mateméatica sobre aquele tépico e, por isso, decidiu
investir em atividades pautadas nas tecnologias. Nesse sentido, sugerimos
gue o grupo, a partir da situacao-problema formulada, desenvolvesse duas
tarefas exploratérias, ambas centradas em representacgdes, justificacdes e
generalizagbes, contudo a segunda a ser realizada a partir das
representacdes produzidas no software GeoGebra.

Desse modo, surgiu a necessidade de uma nova adaptacao: dividir a aula de
investigacdo em duas etapas.
Com o desenrolar do ciclo foi preciso inserir mais uma adaptacao: a de adotar

a lecionagéo compartilhada.

Diante do desconforto manifestado pelos professores em ministrar a aula na
presenca de todo o grupo (formadores e participantes), propomos,
alternativamente, que cada uma das trés aulas fosse lecionada de modo
compartilhado entre a formadora e um professor de cada grupo, o que foi bem
aceito pelos participantes. Assim, ao longo das sessdes de planejamento,
mediante um didlogo cuidadoso e continuo, conseguimos que um professor
de cada grupo se disponibilizasse a co-ministrar a referida aula. Feito esse
ajuste, os participantes sugeriram que a formadora iniciasse a aula,
esclarecendo os objetivos e a dindmica das atividades, e ao final assumisse
a etapa da discussdo matematica sobre as resolu¢Bes apresentadas pelos
alunos. O professor de cada grupo assumiu a funcéo de dirigir as atividades,
esclarecer algum aspecto sobre as tarefas exploratérias e encaminhar os

diferentes momentos da aula. (Richit et al., 2019, p.72).

A docéncia compartilhada foi benéfica ao incentivar e motivar os educadores
a experimentarem novas abordagens nas aulas de pesquisa, introduzindo uma
caracteristica Unica em comparacdo com 0 modelo predominante no Japdo e em
outras nagoes.

Richit et al. (2019) concluem que, no seu contexto, o Lesson Study se adaptou
as necessidades dos professores, principalmente no que tange a organizagdo dos

grupos, realizando trés aulas de investigacdo, e a docéncia compartilhada para
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promover a colaboracéo entre formadores e professores. Os autores ainda reiteram
gue os professores foram incentivados a buscar modos diferenciados de trabalho
(colaborativo e compartilhado) e a adotar uma pratica distinta da habitualmente
desenvolvida. Assim, o Lesson Study foi uma experiéncia formativa marcada pelo
pensamento positivo coletivo e a valorizagao profissional de todos os envolvidos no
processo.

O trabalho de Baldin, Silva e Felix (2023) aborda as origens dos estudos e dos
esforcos para utilizar o Lesson Study no Brasil. Com esse objetivo, analisam um
projeto inovador conduzido por um professor em exercicio que percebeu a
necessidade de uma formacao mais abrangente para os professores de Matematica.
Sendo assim, o Lesson Study surgiu como uma opcéao formativa eficaz, resultando na
introducéo deste processo formativo numa escola publica de Sdo Paulo em 2009.

Um dos primeiros passos precisos para implementar o Lesson Study foi alterar
o paradigma no planejamento das aulas, com investigacdo prévia guiada pelos
principios do Conhecimento Pedagogico do Conteudo. Assim, foi necessério
reconhecer a importancia de observar a execucao de uma aula, conforme um plano
previamente estabelecido (Baldin; Silva; Felix, 2023).

Segundo os autores, 0 planejamento das aulas revelou-se uma tarefa mais
desafiadora do que previsto, demandando colaboracéo, debates sobre conteudos e
materiais com a orientadora e um colega da pos-graduacdo. A organizacdo das
atividades foi fruto da andlise do contexto e das adaptacdes necessarias nas aulas,
evidenciando a relevancia da combinacdo entre teoria e prética, investigacdo de
métodos de ensino e ambiente de aprendizagem.

As atividades planejadas foram implementadas pelo professor em duas
situacdes distintas:

a primeira com aplicacdo solitaria das atividades, sem que houvesse outros
colaboradores observando a aula, e a segunda com a orientadora como Unica
observadora, nos moldes do que é esperado na metodologia LS. Para
contornar o problema de nédo ter observadores externos, pensou-se em
realizar gravacBes em audio captando o ambiente de sala de aula, além de
fotografias que registrassem os momentos cruciais da aula planejada, além
de realizar anotacfes de perguntas dos alunos e as intervencdes feitas pelo
professor [...] Vale lembrar que, a época, a filmagem via smartphone ainda
era uma tecnologia ndo difundida, no entanto, para os dias de hoje, seria uma
adaptacado viavel e com 6timos resultados para essa etapa. (Baldin; Silva;
Felix, 2023, p.146)

Os autores ressaltam que, para que o Lesson Study se desenvolva

adequadamente, é fundamental a presenca de observadores externos durante a
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execucao da tarefa. Visdes de profissionais com conhecimento no assunto colaboram
com a analise abrangente da conducdo da aula, das reacdes dos alunos, da
participacdo na aprendizagem e em identificar detalhes que poderiam passar
despercebidos pelo professor (Baldin; Silva; Felix, 2023).

Durante a ultima etapa do ciclo de Lesson Study, os participantes puderam
identificar aspectos da aula que poderiam ser aprimorados, tais como questdes de
linguagem, até mesmo oportunidades perdidas de intervencéo. Essa etapa viabilizou
ao professor revisar suas ac¢des, identificar quais intervengdes contribuiram para a
aprendizagem dos alunos e promoveram efetivamente o desenvolvimento do
pensamento matematico (Baldin; Silva; Felix, 2023).

O estudo de Baldin, Silva e Souza (2022) explora diversas iniciativas de
utilizacdo do Lesson Study em grupos de estudo localizados nos estados de Sao
Paulo e Espirito Santo.

No estado de Sao Paulo, um projeto piloto em parceria com a Olimpiada
Brasileira de Matematica nas Escolas Publicas semeou o terreno para criar um desses
grupos de estudos. O projeto, desenvolvido entre os anos 2013 e 2014, teve como
objetivo formar professores do Ensino Fundamental na resolucdo de problemas
matematicos através de estratégias de ensino investigativo, integrando o Lesson
Study na formacéo de docentes de Matemética. O Professor Coordenador do Nucleo
Pedagogico (PCNP) e a gestdo da diretoria de ensino de José Bonifacio
desempenharam um papel essencial nessa iniciativa, que tinha o propoésito de
preparar educadores para lidar com desafios matematicos. Em 2016, a criacdo do
grupo de Lesson Study em José Bonifacio foi uma consequéncia direta desse projeto,
com a diretoria de ensino local atuando como mediadora e facilitadora. Isso
possibilitou a organizacao e a continuidade das reunides planejadas, juntamente com
a convocacao oficial dos professores, assegurando a estabilidade do grupo (Baldin;
Silva; Souza, 2023).

Os autores ressaltam que esse grupo de Lesson Study contribuiu
significativamente com atividades de investigacdo sobre o conteudo de ensino,
metodologias de sala de aula, criacdo de sequéncias didaticas e de materiais de
ensino. Todas essas foram atividades formativas présperas que favoreceram o
desenvolvimento profissional docente.

O segundo grupo de Lesson Study analisado pelos autores se localiza no

Espirito Santo. O Grupo de Estudos em Formacao Colaborativa (COLABORA) surgiu
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em 2014 e reune professores e pesquisadores de Matematica de diversos niveis
educacionais, com o intuito de aprimorar os conhecimentos em conteddos escolares
e praticas de ensino, seguindo os principios do Lesson Study (Baldin; Silva; Souza,
2023).

As reunifes do grupo ocorrem semanalmente, em formato presencial ou
remoto, e contam com a colaboracdo de diversas instituicdes, tanto do Brasil quanto
do exterior. Os participantes sdo provenientes de instituicbes de ensino e pesquisa
capixabas, além de contar com a participagdo de membros internacionais (Baldin;
Silva; Souza, 2023). O Grupo COLABORA consolidou-se gradualmente, superando a
cultura do isolamento e promovendo um ambiente de cooperacdo e aprendizagem
coletiva. Seus objetivos foram alcancados de forma conjunta, pautados em uma
lideranca compartilhada e no reconhecimento das contribui¢des individuais. De acordo
com os autores, esses elementos configuraram-se como fatores decisivos para a
construcdo de um processo formativo de exceléncia.

Maia e Fiorentini (2023) exploram as aprendizagens e os conhecimentos
conceituais e didaticos de trés professoras que participaram de um ciclo de Lesson
Study. As docentes lecionam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
em uma escola publica em Sobral (Ceara). A escolha da escola foi feita pela Secretaria
de Educacdo, visando otimizar a organizacdo e a distribuicdo do grupo de
pesquisadores que investigava a experiéncia educacional em Sobral.

A experiéncia formativa foi dividida em quatro fases: discussdo com as
professoras sobre as ideias de sentido de nUmero na prética cotidiana delas; reflexdes
sobre as acdes docentes desenvolvidas por elas e a proposta pela rede e analise de
documentos curriculares; planejamento da aula com a exploracdo do sentido de
namero; reflexdo conjunta sobre a prética e a avaliagdo dos conhecimentos adquiridos
e progressos alcancados (Maia; Fiorentini, 2023).

Os autores enfatizam que, durante a primeira fase, as professoras
demonstraram resisténcia, por ndo estarem habituadas a questionamentos mais
profundos. Elas reclamaram da abordagem da formadora e reconheceram a
necessidade de mais formacdo para lidar com o tema em questdo. Com o
desenvolvimento do processo formativo, as professoras comegaram a enxergar as
atividades com olhar muito diferente. Fortaleceram-se e compreenderam que, por
meio de questionamentos e reflexdes, é possivel estimular mais os alunos do que do

modo que faziam anteriormente. Desenvolveram, ainda, um olhar mais critico sobre



34

as formacdes que recebiam antes de participar do Lesson Study e concluiram que
elas ndo as ajudavam a agucar o seu olhar sobre o pensamento dos estudantes (Maia;
Fiorentini, 2023).

Segundo Maia e Fiorentini (2023), o Lesson Study proporcionou as docentes
um aprendizado didatico, ao incentivar a problematizacédo e a mudanca de paradigma
do ensino de Matematica, desencadeando a utilizacdo de atividades exploratorias e
investigativas. Assim, o estudo ajudou a identificar as limitagdes do modelo tradicional
centrado em exercicios. Permitiu, inclusive, antecipar estratégias de exploracéo e
guestionamento durante a aula, além de adaptar atividade de acordo com as
capacidades dos alunos (Maia; Fiorentini, 2023).

A patrticipacdo no Lesson Study resultou na ressignificacdo de suas acles e
vivéncias. Passaram a considerar, na pratica, a importancia e a urgéncia de solucionar
e questionar algo que ja vem pronto. Portanto, ao avaliar os contedudos e as
habilidades que sdo priorizados e a forma de ensina-los, as professoras
compreenderam que poderiam encontrar brechas e desenvolver estratégias para
reestruturar as tarefas propostas, de acordo com seus pontos de vista (Maia;
Fiorentini, 2023).

O trabalho de Losano et al. (2022) analisa a experiéncia de uma comunidade
fronteirica, o Grupo de sabado (GdS), ao desenvolver um projeto no qual se
apropriaram do processo do Lesson Study e o articularam com as praticas que o grupo
vinha desenvolvendo ao longo da sua histéria. Nesse projeto, o grupo foi dividido em
trés subgrupos, segundo o nivel de ensino (anos iniciais do Ensino Fundamental, anos
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio).

Em relacdo ao grupo dos anos iniciais Losano et al. (2022) relatam que, ao
longo de cada etapa do ciclo, houve diversas aprendizagens e as professores se
enriqueceram pedagogicamente, principalmente quanto a transicdo de um cenario
tipico do paradigma tradicional para um ambiente mais exploratério e investigativo, no
gual os alunos ganham mais destaque no desenvolvimento das atividades. Assim, ao
implementar tarefas abertas, as professoras eram desafiadas a estar prontas para
respostas imprevisiveis, incentivando a adaptacao a situacdes inesperadas em sala
de aula.

Os autores apontam diversas transformacfes nas préaticas dos professores
participantes assim como importantes aprendizagens. Fortaleceram o0 seu

pensamento matematico e passaram a adotar abordagens mais reflexivas e abertas
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no ensino de Matematica, estimulando respostas dos estudantes durante o
planejamento das aulas e desenvolvendo habilidades de escuta e observacéao.

Adicionalmente,

aprenderam a planejar de forma colaborativa suas aulas, seja através da
busca, elaboracdo e adaptacdo de suas préprias atividades ou atividades
disponiveis em materiais didaticos da prépria BNCC [...] Aprenderam,
também, a fazer uma gestédo efetiva da aprendizagem em sala de aula,
mediante producdo e negociacdo de significados, e a desenvolver um
conhecimento especializado para ensinar matematica, ressignificando, deste
modo, a matematica escolar e seu potencial para desenvolvimento intelectual
dos alunos (Losano et al., 2022, p. 186).

O ultimo trabalho considerado na revisao de literatura foi desenvolvido por Bahn
e colegas e aborda experiéncias de Lesson Study no contexto dinamarqués. Naquele
pais, a disciplina mateméatica enfrentou obstaculos, como o baixo rendimento dos
estudantes e as elevadas taxas de reprovacdo. Sendo assim, 0s pesquisadores
encontraram o Lesson Study em publica¢gBes internacionais e o0 consideraram uma
estratégia eficaz para o ensino-aprendizagem e para o desenvolvimento profissional
dos docentes (Bahn et al., 2022). Foi assim que, em 2008, depois de um periodo de
estudo acerca deste processo formativo, foi desenvolvido um primeiro projeto em que
professores universitarios e professores de escolas do Ensino Fundamental (do 1.° ao
9.° ano) passaram a se envolver com o Lesson Study durante formacgdes obrigatorias.
Essa experiéncia, desenvolvida dentro de um municipio, foi orientada pelas seguintes

ideias:

i) uma imagem convincente de uma forma diferente e desejavel de ensinar
(PMRP) [ensino centrado na resolucdo de problemas], e de uma forma de
perseguir essa forma de ensinar (LS); ii) uma aproxima¢éo e uma cooperacao
consistente entre o municipio, a dire¢cdo da escola e os professores; iii) um
apoio continuo de recursos para lideres e professores, abrangendo desde
logistica e dinheiro até conhecimento tedrico, materiais para estudo e ensino
e facilitacdo dos processos dos professores; e iv) um fornecimento continuo
de inspiracdo concreta na forma de aulas exemplares (video e ao vivo),
incluindo aulas por professores especialistas em PMRP e pares de
professores novatos em PMRP, e workshops por especialistas com uma
visdo profunda e completa sobre PMRP e LS, compreendendo a légica e a
conexao entre ambos. (Bahn et al., 2022, p.124)

Por sua vez, o projeto foi desenvolvido em quatro fases. Durante a fase 1, que
teve inicio em 2012 e se estendeu até 2015, os professores e os funcionarios

municipais foram introduzidos ao PMRP e ao Lesson Study. Ja na fase 2, que ocorreu

de 2015 a 2016, o Lesson Study foi implementado em trés escolas, com a participacao
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de trés a quatro professores em cada uma delas. Nesta fase, os participantes também
participaram de uma conferéncia com um especialista japonés. A fase 3 se estendeu
de 2016 a 2020. Com base nas experiéncias anteriores, duas das escolas adotaram
o formato de aula aberta para reunides profissionais. Também o municipio incentivou
arealizacdo de Lesson Study nas escolas. Houve, ainda, aulas abertas realizadas por
professores especialistas. Finalmente, varios professores foram treinados para serem
facilitadores do processo formativo. Os autores destacam que todas essas atividades
foram financiadas na sua totalidade pelo municipio. Na fase 4, iniciada em 2020, o
PMRP foi adotado oficialmente pelos participantes. Ademais, foi introduzido o conceito

de escola modelo que se refere:

ao esforco da escola em se tornar um modelo de como mudar a cultura de
ensino (incluindo o desenvolvimento do ensino) para poder adotar um ensino
centrado no aluno, como o PMRP. O conceito de escola modelo envolve o
conceito de LS em toda a escola (Bahn et al., 2022).

Nestas escolas todos os professores de uma determinada disciplina sé&o
envolvidos no Lesson Study, participam de observacao e reflexdo pés aula (Bahn et
al, 2023). Perante todo o trabalho desenvolvido, os professores passaram a valorizar
mais o pensamento do aluno e o compartihamento das ideias entre a turma.
Igualmente aprenderam a fazer um uso metodico do caderno e da lousa. Ao
participarem do Lesson Study, os professores mais experientes puderam
experimentar novas abordagens e se tornaram profissionais mais competentes (Bahn
et al, 2023).

Os autores destacam que, devido a crise do Corona virus, o trabalho teve que
ser interrompido. Passado o periodo de restricdes, ocorreram varias tentativas
malsucedidas de obter apoio financeiro e colaboragcdo escolar abrangendo todos os
elementos necessarios para dar continuidade ao projeto. Por conta desses desafios,
mais adaptacdes com limitacdes e tentativas de reducao dos ciclos de Lesson Study
foram necesséarias. Apesar de receberem feedback positivo e satisfatério, os
pesquisadores encontraram obsticulos e estao procurando validar a continuidade de
projetos (Bahn et al, 2023).

A partir da analise desses oito artigos, foi possivel identificar conexdes
significativas e relevantes entre o Lesson Study e a Cultura Escolar. A revisao da
literatura aponta que a implementacdo do Lesson Study na pratica educacional é um
processo moroso e gradual. Além disso, diversas adaptacfes e transformactes
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ocorrem quando é implantado em contextos distintos de sua origem e que apresentam
culturas escolares variadas. A ado¢ao do Lesson Study requer condi¢cdes materiais,
institucionais e curriculares adequados, assim como a transformacdo em uma cultura
marcada pelo isolamento que € comum nas escolas publicas brasileiras.

Ao ser utilizado como processo formativo, o processo tem mostrado ser muito
enriguecedor em experiéncias, independentemente do pais ou da cultura onde é
aplicado. Essa abordagem trouxe a tona discussfes sobre as culturas escolares
envolvidas, seja por escolha ou imposi¢cédo. Os pesquisadores perceberam que, em
algumas situagdes, a implementacdo enfrentou mais dificuldades do que o esperado,
com conflitos e obstaculos surgindo ao longo do caminho. Em algumas iniciativas,
participaram professores de diferentes ciclos de Lesson Study, enquanto em outras,
apenas de um ciclo. Além disso, é importante ressaltar que, mesmo dentro de um
mesmo pais ou estado, o Lesson Study passou por varias adaptacdes nas escolas
devido as diversas culturas presentes, ja que cada uma delas possui sua propria
identidade cultural.

Ademais, possibilitou mudancas nas praticas profissionais, as quais surgiram a
partir das particularidades do Lesson Study, que se fundamenta nas rotinas
especificas desse processo de formacdo e na atuagédo do professor de matemaética.
Incentivou o empoderamento matematico e desafiou uma cultura marcada pelo
isolamento e pelo individualismo. A mudanca na cultura escolar esta profundamente
relacionada a alteracdo na cultura profissional. Isso se da quando ha uma
problematizacdo e/ou ruptura com as préticas locais pré-existentes, trazendo uma
reestruturacao ou reformulacdo nas abordagens dos professores, particularmente no
ambiente da sala de aula, que serve como ponto de partida desse processo. Sob essa
Otica, inicia-se uma mudanca capaz de gerar repercussdes positivas na escola,
gerando ressonancias na cultura escolar vigente.

No entanto, seria valioso realizar uma investigacdo mais minuciosa nesse
aspecto, uma vez que, embora as relacdes entre o Lesson Study e a cultura escolar
tenham sido mencionadas nos estudos, ainda ndo foram amplamente exploradas.

Portanto, torna-se essencial examinar os seguintes objetivos:
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2.2 Objetivos

Considerando a minha trajetoria profissional, assim como a revisao de literatura
descrita anteriormente, a presente pesquisa tem por objetivo geral identificar e
compreender as inter-relagcdes entre as praticas do Lesson Study Hibrido
desenvolvido pelo GdS e as culturas escolares das instituigdes educativas.

Os objetivos especificos sao:

e Compreender se, e como, 0o Lesson Study contribuiu para modificar as
praticas escolares ou para problematizar as culturas escolares em
relacdo ao ensino da Matematica.

e Descrever as contribuicdes das instituicdes escolares — particularmente,
da equipe gestora e das colegas — para o desenvolvimento do ciclo, bem

como para a elaboracéo e a reflexdo sobre a tarefa para sala de aula.
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3 LESSON STUDY COMO OPORTUNIDADE FORMATIVA.

O Lesson Study configura-se como uma abordagem colaborativa de formacéao
de professores centrada na reflexdo critica sobre a pratica docente. Tem se
consolidado como wuma oportunidade formativa valiosa e transformadora,
especialmente no ensino da Matematica. Ele tem sido adaptado em diversos paises
e distintos contextos culturais, inclusive no Brasil, 0 que evidencia seu potencial em
promover uma formacao continuada ancorada na pratica cotidiana dos professores,
diretamente em suas salas de aula. Além disso, valoriza as experiéncias individuais e
as particularidades de cada professor, favorecendo uma aprendizagem profissional
aprofundada.

Em contraste com o modelo tradicional de formacédo, o Lesson Study oferece
um trajeto mais sustentavel, pratico e capaz de instigar uma colaboracdo genuina
entre os participantes. Esse processo formativo impulsiona a autonomia dos
professores e eleva a qualidade do aprendizado. Tanto para iniciantes quanto para
profissionais experientes, o Lesson Study proporciona um ambiente propicio e
enriquecedor para que se tornem investigadores de suas proprias praticas, permitindo

transformacdes significativas na educacao.

3.1 O Lesson Study como Caminho para o Desenvolvimento Profissional.

A formacao de professores tem sido bastante discutida no campo educacional,
especialmente em relacdo a métodos que auxiliem na promocéao do desenvolvimento
profissional docente com base na experiéncia em sala de aula. Nesse contexto, uma
abordagem que tem se destacado nas Ultimas décadas é o Lesson Study, utilizado
em diversas culturas educacionais ao redor do mundo. Mais do que uma simples
técnica de formacéo, o Lesson Study simboliza uma transformacao de paradigma: o
professor como protagonista do seu proprio crescimento profissional, aprendendo com
seus pares, com o0s alunos e com a pratica em tempo real.

Quando devidamente implementada, tal abordagem torna-se uma estratégia
poderosa para impulsionar o desenvolvimento profissional de forma continua e
arrojada. Em termos gerais, o Lesson Study é realizado em pequenos grupos de

professores que refletem sobre sua pratica através de um ciclo que parte das
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dificuldades enfrentadas pelos alunos. Conforme afirmam Richit e Tomkelski (2023),

um ciclo de Lesson Study consiste em quatro etapas principais (ver figura 1):

A primeira etapa consiste na formulacdo de objetivos para a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos mediante a escolha de um tépico curricular ou
assunto do curriculo a ser abordado no estudo de aula. O planejamento da
aula de investigacdo caracteriza o processo de preparar cuidadosamente
uma aula para alcancar os objetivos definidos. Na concretizac¢éo/lecionagéo
da aula de investigacdo um professor participante do estudo de aula
voluntariamente leciona a aula para uma turma de alunos, enquanto os
demais participantes observam e colhem informacdes sobre as acdes dos
alunos por meio de notas ou gravacdes em audio ou video. Essa etapa é
complementada pela reflexao pds-aula em que os professores se rednem
para analisar e discutir os aspectos relativos a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, observados e registrados durante a aula
(RICHIT; PONTE; TOMKELSKI, 2019). A quarta etapa do modelo mostrado
na Figura 1, denominada consolidacdo da aprendizagem, corresponde ao
momento em que os professores participantes do estudo de aula comparam
e analisam os objetivos previstos para a aula de investigacéo e os resultados
alcancados (Richit; Tomkelski, 2023, p20-21).

Figura 1: Ciclos de Lesson Study

2 - Observacédo da aula

1- Planejanento
da aula 3 - Discusséio da

aula

4. Consolidacéo
de Aprendizagem

Fonte: (Richit; Tomkelski, 2023)

Esses autores ressaltam que os professores de Matematica que participaram

desse processo formativo notaram melhorias significativas em sua compreenséo dos

conteudos e na dindmica das aulas. Isso possibilitou aos professores adaptar suas

estratégias didaticas conforme as necessidades dos alunos.
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Nesta mesma direcdo Macedo et al. (2023) também destacam as
aprendizagens que os professores brasileiros adquiriram ao vivenciarem o Lesson
Study.

Os estudos ja realizados no Brasil mostram que, de modo geral, os
participantes dos ciclos de LS se desenvolvem ao fortalecerem seus vinculos
profissionais em suas escolas a0 mesmo tempo que aprendem aspectos
fundamentais da pratica docente, como observar e mediar 0s processos de
raciocinio dos estudantes, escolher e/ou elaborar tarefas mateméticas [...]
refletir sobre as préprias praticas e suas influéncias para a aprendizagem
matematica dos estudantes (Macedo et al., 2023, p. 400).

Richit e Tomkelski (2023) destacam diversos beneficios associados a
implementagéo do Lesson Study, entre os quais se incluem o aprofundamento do
conhecimento didatico dos professores, o aprimoramento das estratégias de ensino,
o fortalecimento da aprendizagem dos alunos e a valorizacéo do trabalho colaborativo.
Segundo os autores, ao participarem dos ciclos de Lesson Study, os docentes tiveram
a oportunidade de transcender as dindmicas tradicionais de formacgéo culturalmente
vigentes nos sistemas educacionais brasileiros. Relataram, ainda, que a abordagem
colaborativa lhes permitiu planejar, refletir e implementar préaticas pedagoégicas de
forma conjunta, promovendo uma formacao mais situada, no interior da propria sala
de aula.

Essa vivéncia também contribuiu para o fortalecimento das relagbes
profissionais entre colegas e com os estudantes, favorecendo a criagcdo de vinculos
gue ultrapassam a dimensao técnica da pratica docente.

No entanto, os autores também apontaram desafios significativos para a
implementacgéo eficaz do Lesson Study, entre os quais se destacam a necessidade
de tempo destinado ao planejamento e a reflexdo, a formacdo adequada dos
participantes e o apoio institucional. Ainda assim, enfatizam o potencial transformador
da abordagem, ressaltando que o Lesson Study constitui uma ferramenta poderosa
por fomentar a reflexdo critica dos envolvidos.

Nesse mesmo sentido, Richit et al. (2021) fizeram uma revisédo da literatura,
analisando 32 artigos publicados em revistas internacionais. O objetivo era evidenciar
0 que os professores aprenderam ao participar de ciclos de Lesson Study. Os artigos
analisados destacaram certas caracteristicas que corroboram estudos anteriores
sobre o Lesson Study, evidenciando-o como uma ferramenta eficiente por sua

habilidade de impulsionar a aprendizagem profissional no crescimento dos
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professores. As contribuigdes identificadas pelos autores foram organizadas em trés
categorias distintas, a saber: Ensino da Matematica, Matematica e Cultura
Profissional.

Na categoria Ensino da Matemética, os autores ressaltam que o Lesson Study
possibilitou que o professor conhecesse melhor seu aluno, tornando-se mais atento
as suas dificuldades em termos conceituais e da resolucdo de problemas. Ademais,
permitiu ao professor compreender melhor a maneira que os alunos aprendem,
explorando, em profundidade, os seus processos de raciocinio. Os trabalhos
analisados pelos autores reiteram que a observagdo da aula de investigacdo e a
discusséo posterior auxiliam os professores participantes a entenderem melhor como
os alunos abordam problemas desafiadores, suas duvidas e formas de aprendizado.

Também nesta categoria Richit et al. (2021) identificaram que o Lesson Study
viabiliza desenvolver a habilidade de antecipar questfes, dificuldades e estratégias
dos alunos, o que contribui para que os professores possam se preparar para saber
guando intervir durante a aula de investigacdo. Assim, ao participar deste processo
formativo, os docentes tém a oportunidade de se tornarem facilitadores de discussoes,
ja que, ao invés de fornecer feedback imediato as duvidas dos alunos, eles séo
incentivados a refletir e debater sobre questdes especificas.

Ainda nessa categoria, Richit et al. (2021) identificaram aprendizagens
vinculadas com as abordagens de ensino. A reviséo de literatura revelou que o Lesson
Study permitiu que os professores aprendessem a selecionar, desenvolver e avaliar
recursos e materiais didaticos para facilitar o ensino da matematica em sala de aula.
Destacaram, igualmente, que as abordagens exploratéria e investigativa, quando
utilizadas para planejar a aula de investigacdo, oferecem aos professores a
possibilidade de criar trajetérias de ensino personalizadas dentro da sala de aula,
alinhadas aos objetivos das diretrizes curriculares e ao material didatico.

Na categoria Matematica, Richit et al. (2021) argumentam que, no
planejamento da aula de investigacdo em um ciclo de Lesson Study, os professores
tém a oportunidade de aprofundar e aprimorar 0os seus conhecimentos matematicos.
O processo de elaboracdo e testagem de tarefas permite aos docentes articular
diferentes conceitos, propriedades e representagdes, favorecendo uma compreensao
mais integrada e ampliada do conteudo. Dessa forma, o planejamento colaborativo e

a pratica reflexiva proporcionados pelo Lesson Study contribuem néo apenas para o
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desenvolvimento de competéncias pedagdgicas, mas também para o fortalecimento
da formacé&o tedrico-conceitual dos professores.

A terceira e ultima categoria apontada por Richit et al. (2021) esta diretamente
ligada ao foco desta pesquisa, pois aborda as contribuicdes do Lesson Study para a
cultura profissional e institucional. Esse processo de formag&do tem um impacto
importante na forma como os professores colaboram, aprendem e se relacionam no
ambiente escolar. Ao estimular a reflexdo conjunta sobre a pratica de ensino e
incentivar a parceria entre os docentes, o Lesson Study ajuda a construir uma cultura
escolar mais unida e comprometida com o crescimento continuo dos profissionais
envolvidos.

Segundo os autores, a colaboracdo € um aspecto essencial do Lesson Study e
esta intimamente relacionada as aprendizagens profissionais dentro desta categoria.
Os autores descrevem que a colaboragdo pode acontecer de diferentes maneiras,
como no trabalho em equipe, no planejamento pedagégico em conjunto, nas parcerias
em atividades de ensino e na pesquisa colaborativa. Dessa forma, a colaboracao &
considerada uma estratégia valiosa para lidar com os desafios da educacao
contemporanea, pois esta diretamente ligada a melhoria da qualidade do ensino, ao
fortalecimento das instituicbes educacionais e ao desenvolvimento profissional dos
professores.

Ademais, eles definem a cultura colaborativa como um elemento fundamental
para o desenvolvimento profissional docente e para a consolidacdo de préticas
pedagdgicas inovadoras. Ressaltam que as investigacfes indicam que a
aprendizagem dos professores ocorre, prioritariamente, nas interacdes cotidianas
entre colegas que compartilham o compromisso com a aprendizagem continua. E que
essa cultura se caracteriza pelo compartilhamento sistematico de experiéncias, pela
discussdo aberta de praticas e pela busca constante de apoio e ajuda muatua. A
confianca, advinda dessas interacdes, fomenta a disposicdo dos docentes para a
experimentacdo de novas abordagens pedagodgicas e para a assuncao de riscos
necessarios ao aprimoramento da pratica educativa. Além do mais, o trabalho
colaborativo amplia os recursos e as capacidades para enfrentar as complexidades
do contexto escolar, favorecendo processos de mudancga e inovacéo e fortalecendo a
busca coletiva por solucbes mais eficazes para os desafios da educacgao

contemporanea.
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Dentro da mesma categoria, a partilha foi compreendida e estabelecida como
um principio fundamental da colaboracdo, sendo considerada essencial para o
desenvolvimento dos professores, e apontada como um dos pilares do Lesson Study.
A medida que os professores tém a oportunidade de compartilhar recursos, objetivos
de ensino, experiéncias profissionais e desafios enfrentados na implementacdo de
inovacdes educacionais, eles ndo apenas trocam saberes, mas também adquirem e
acumulam conhecimentos significativos para seu crescimento profissional (Richit et
al., 2021).

Adicionalmente, os autores ressaltam que o Lesson Study facilita o didlogo e a
negociacdo de ideias e decisdes entre os professores, permitindo que cheguem a
acordos sobre mudancas na forma de ensinar e de melhoria nas suas préticas de
ensino. Assim, os docentes conseguem criar recursos didaticos mais eficazes,
elaborar fichas de trabalho para os alunos e desenvolver planos de aula, resultando
em mudancas significativas em sua atuacao profissional.

As discussdes cuidadosas sobre as acOes e decisbes tomadas levam a
melhorias no ensino, nos materiais utilizados e nos planos de aula, beneficiando o
trabalho dos professores. Também foi destacada a importancia do planejamento
colaborativo dentro do Lesson Study, que ajuda os professores a entenderem melhor
a complexidade do ensino e a levarem em conta as ideias dos alunos. Ao trabalharem
juntos, observando e planejando aulas com os colegas, os professores podem refletir
sobre suas praticas, o que contribui para a melhoria da qualidade do ensino.

Por fim, nesta categoria, a analise da literatura destacou contribuicbes
significativas do Lesson Study para fomentar uma consciéncia colaborativa no
aperfeicoamento profissional dos professores. A interacdo e o trabalho em duplas
possibilitaram que os professores compreendessem as diversas etapas da aula e as
dificuldades enfrentadas pelos alunos. A colaboracéo foi marcada pela generosidade,
troca de ideias, disponibilidade de tempo e incentivo a tomada de riscos (Richit et al.,
2021).

Dessa forma, o Lesson Study oferece aos participantes a oportunidade de se
engajarem em um processo formativo que aponta ao professor um percurso a ser
seguido para a efetivacdo de seu desenvolvimento profissional. Além disso, 0s
docentes participam de praticas sociais marcadas por um envolvimento pessoal

significativo e pelo apoio de um grupo colaborativo, ressignificando saberes e praticas
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profissionais, o0 que os conduz a novas aprendizagens que beneficiam a todos os
envolvidos.

Nesta pesquisa, 0s elementos compreendidos nessa terceira categoria seréo
adotados como marco analitico inicial para a investigagcdo das contribuicbes do
Lesson Study Hibrido para a cultura escolar.

3.2 Desafios Culturais na Disseminacdo do Lesson Study.

O Lesson Study tem sido amplamente reconhecido como uma estratégia eficaz
para o desenvolvimento profissional docente. Contudo, sua transposi¢ao para outros
contextos educacionais demanda adaptagcdes substanciais, dado que essa
abordagem esta intrinsecamente vinculada as praticas culturais e as estruturas
institucionais especificas do sistema educacional japonés (Fernandez; Yoshida, 2004;
Fujii, 2014). No Japao, o Lesson Study constitui uma pratica institucionalizada,
integrada formalmente a rotina escolar, com respaldo organizacional e alocacédo de
tempo na carga horaria docente especificamente voltada a sua realizacdo. Esse
suporte estrutural assegura condi¢des favoraveis para o engajamento dos professores
no trabalho colaborativo, promovendo o aperfeicoamento continuo da pratica
pedagdgica.

Realizar a transposi¢ao do Lesson Study procurando realizar uma reproducgéo
na integra deste processo formativo pode ignorar as necessidades e particularidades
locais — como concepc¢des sobre ensino, estruturas institucionais, tradicdes
profissionais e valores culturais — resultando em préticas ineficazes. Por outro lado,
fazer adaptacbes excessivas pode comprometer os principios fundamentais do
Lesson Study, prejudicando os resultados esperados.

A vista disso, estudos demonstram que a implementacdo do Lesson Study em
paises como Estados Unidos, Reino Unido, Portugal, Italia, Noruega e China ndo se
da por mera replicacdo técnica do processo formativo, mas por meio de
reinterpretacdes e integracdes com elementos culturais locais (Arzarello et al., 2023;
Fonseca; Ponte, 2023; Lewis, 2002; Grimsaeth; Hallas, 2015; Dudley, 2014; Elliott;
Tsui, 2008). Nesse contexto, a internacionalizacdo do Lesson Study evidencia os
desafios inerentes a adaptacdo de praticas pedagodgicas originadas em contextos

socioculturais especificos.
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Por exemplo, a colaboracgéo entre os professores pode ser afetada pela cultura
local. Em lugares onde o trabalho em equipe néo é tdo valorizado, pode dificultar a
construcdo de um ambiente profissional baseado na confianca mutua e na
comunicacao aberta, fundamentos essenciais para o éxito do Lesson Study. A critica
construtiva entre colegas, essencial para essa pratica, pode ser vista de maneira
negativa em contextos onde o feedback direto ndo € comum. Além disso, a formacgéao
de liderancas qualificadas para conduzir os ciclos de Lesson Study € um desafio
adicional. Sem facilitadores experientes, a préatica pode perder seu rigor metodologico
e a capacidade de promover transformacdes.

Portanto, a implementacdo do Lesson Study em diversos paises e culturas
exige sensibilidade intercultural, flexibilidade na adaptacdo e apoio das politicas
institucionais. Mais do que uma simples transposicdo de métodos, trata-se de uma
recriacdo consciente e dialogica, orientada por principios de respeito cultural,
adaptacdao estratégica e fidelidade aos fundamentos colaborativos do método.

Diante disso, as préximas paginas se destinam a analise dos principais desafios
enfrentados na aplicacéo do Lesson Study em paises como Portugal, Italia e Noruega,
com destaque para as dificuldades de ordem cultural e institucional observadas
nesses contextos. A reflexdo critica sobre essas experiéncias internacionais busca
oferecer subsidios valiosos para compreender as implicacdes, limitacbes e
possibilidades de adaptacéo do Lesson Study a realidade educacional brasileira.

A implementacdo do Lesson Study em Portugal ilustra bem o processo de
transposicao cultural. Fonseca e Ponte (2023, p114) descrevem o Lesson Study como
uma “rotina cultural” desenvolvida ao longo de muitas décadas e profundamente
adaptada a realidade educacional japonesa, na qual participar dessa pratica constitui
uma atividade comum e motivo de grande orgulho para os professores japoneses.
Contudo, os autores ressaltam que “as rotinas culturais, quando importadas de um
contexto para outro, tém muita dificuldade em vingar’.

Ademais, os autores realcam que os professores de nacfes ocidentais como
Portugal frequentemente se surpreendem com o tempo demandado para preparar
uma Unica aula e podem sentir-se desconfortaveis ao serem observados durante as
aulas experimentais. A adaptacéo necessaria, segundo Fonseca e Ponte (2023), deve
considerar especialmente a linguagem e a cultura local. Assim, em vez de utilizar

termos japoneses como neriage, matome e bancho, que podem ser dificeis de
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entender para professores de outros contextos, os formadores tém a responsabilidade
de recriar esses conceitos, utilizando os recursos linguisticos culturais locais.

No cenario italiano, Arzarello et al. (2023) compreendem a introducéo do
Lesson Study na perspectiva da 'transposigcao cultural’, processo caracterizado pela
adaptacao das condic¢des, valores e préticas educacionais locais. Os autores relatam
gue o Lesson Study originado no Japéo e na China esta profundamente enraizado
nas culturas dessas nacfes. Nesse contexto, as estruturas e praticas educacionais
dessas regibes apresentam caracteristicas exclusivas que se diferenciam
significativamente das adotadas em outros paises, especialmente no Ocidente. Um
dos principais desafios ao adotar o Lesson Study em contextos culturais diversos € a
necessidade de lidar com os fatores culturais implicitos que moldam as praticas
pedagdgicas.

Dessa forma, os autores reconheceram que a simples ‘importacao’ do modelo
japonés nao seria suficiente. Tornou-se imprescindivel adapta-lo ao contexto do
sistema educativo italiano, considerando a formacédo dos professores, a estrutura
curricular e a cultura profissional vigente. Essa transposicdo ndo se deu de forma
linear, mas sim enfrentando diversos obstaculos, como a limitacdo de tempo na carga
horaria dos docentes, a necessidade de apoio institucional e a mudanca de
mentalidade relativamente ao trabalho colaborativo.

Ademais, Arzarello et al. (2023) salientam que a adaptacédo do Lesson Study
ao contexto italiano exigiu um enfoque voltado a reflexao critica e ao desenvolvimento
profissional continuo dos professores, aspectos que dialogam com as demandas do
sistema educativo do pais. No entanto, os autores destacam que esse processo
deveria ser conduzido com sensibilidade as especificidades da cultura escolar local.
Nesse sentido, observaram contrastes marcantes entre as praticas docentes do Japao
e da Italia.

No contexto japonés, o Lesson Study esta profundamente integrado a cultura
escolar, sustentado por uma colaboracao constante entre os professores e pelo papel
central do késhi — o professor experiente que atua como mentor, orientando e
aprimorando as praticas pedagdgicas dos colegas. Ja na lItélia, prevalece uma
abordagem mais individualista da docéncia, com oportunidades limitadas de
colaboracdo entre pares, o que configurou um entrave cultural relevante a
implementacdo do Lesson Study, demandando adaptacfes significativas para sua

efetiva insercéo no contexto local.
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No que se refere ao sistema escolar e a estrutura curricular, Arzarello et al.
(2023) observam que o modelo japonés, de carater centralizado, favorece a aplicacéao
uniforme do Lesson Study em diferentes escolas, enquanto, na Italia, a estrutura
descentralizada exige adaptacOes locais que considerem as especificidades
regionais. Outro contraste relevante diz respeito ao tempo e a carga horaria dos
professores: no Japdo, os docentes contam com horarios mais flexiveis, o que
possibilita maior envolvimento em atividades colaborativas, ao passo que, na ltalia, a
rigidez da carga horaria limita as oportunidades de planejamento conjunto.

Além disso, o0 apoio institucional e as politicas publicas configuram outro ponto
de divergéncia — no Japdao, o Lesson Study é respaldado por politicas que incentivam
a colaboracao docente, enquanto, na Italia, o suporte inicial foi reduzido, demandando
esforcos adicionais para sua implementacdo nas escolas. Quanto a percepcédo dos
erros e dificuldades dos estudantes, no contexto japonés, o erro € compreendido como
uma oportunidade de aprendizagem tanto para alunos quanto para professores; ja na
Italia, a introducdo do Lesson Study também trouxe essa valorizacdo do erro como
parte constitutiva do processo de ensino-aprendizagem.

Por fim, no campo da formacao docente, o Japao se destaca por promover uma
formacdo baseada na colaboracdo e no desenvolvimento continuo por meio do
Lesson Study, ao passo que, na ltalia, a formacéo ainda apresenta um carater mais
tedrico e enfrenta desafios para integrar de modo efetivo essa abordagem ao seu
sistema educacional.

Um exemplo adicional é a implementacdo do Lesson Study no contexto
noruegueés, cujo sistema escolar difere substancialmente do brasileiro, tanto em sua
estrutura organizacional quanto nos principios pedagodgicos e nas politicas publicas.
Grimsaeth e Hallas (2015) destacam que, ao transferir um modelo de desenvolvimento
profissional de outra cultura, é imprescindivel analisar cuidadosamente o contexto
local antes de promover alteragdes. ldentificar os fatores essenciais ao sucesso da
implementacéo € fundamental, assim como assegurar que a filosofia pedagdgica do
pais receptor seja, na medida do possivel, compativel com os fundamentos do modelo
original. Elementos como os curriculos nacionais, os métodos de avaliacdo e os
principios de participagdo democratica de alunos e pais devem ser levados em
consideragao.

As autoras observaram que os professores envolvidos nos ciclos de Lesson

Study enfrentaram dificuldades ao realizar uma analise critica da aula planejada por
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seus colegas, embora essa experiéncia tenha propiciado importantes descobertas
profissionais. No Japdo, a participacdo continua em formacgdes colaborativas é parte
da cultura profissional docente, enquanto na Noruega a cooperacao entre professores
tende a ocorrer de maneira mais pragmatica, voltada a coordenacdo e ao
planejamento, o que evidencia diferengas culturais significativas.

Nesse sentido, Grimsaeth e Hallas (2015) enfatizam a importancia de
compreender, respeitar e valorizar a cultura local ao introduzir praticas bem-sucedidas
em outros contextos. Modelos pedagogicos globais, como o Lesson Study, podem
enfrentar barreiras em culturas nacionais cujas estruturas escolares e tradicdes
pedagogicas diferem das do pais de origem.

A adocao do Lesson Study na Noruega implicou transformacdes profundas em
uma cultura escolar marcada por praticas docentes predominantemente
individualizadas. A reflexdo coletiva sobre o ensino — elemento central dessa
abordagem — representou uma novidade para muitos professores noruegueses,
habituados a exercer sua profissdo de forma mais autbnoma. Segundo Grimsaeth e
Hallas (2015), diversos contrastes culturais e estruturais geraram desafios
significativos a implementacdo do Lesson Study no pais.

Um dos principais refere-se a carga horaria e ao tempo disponivel, ja que a
jornada de trabalho dos professores noruegueses € fortemente orientada para o
tempo em sala de aula, restando pouco espaco para atividades colaborativas, como
planejamento conjunto, reflexdo pedagdgica ou formacgao continuada. Essa limitacédo
impactou diretamente a efetividade do processo, que demanda tempo para reunides,
observacdes e analises coletivas. Outro obstaculo foi 0 apoio institucional: enquanto
no Japao o Lesson Study € sustentado por politicas publicas e estruturas
consolidadas, na Noruega sua introducédo ocorreu por meio de iniciativas locais e
projetos pontuais, sem respaldo nacional, 0 que comprometeu sua continuidade.

A compreensdo da colaboracdo também se mostrou um desafio, pois,
diferentemente do contexto japonés — onde a observacdo mutua e o
compartilhamento de praticas sdo parte da rotina docente —, muitos professores
noruegueses demonstraram resisténcia a exposicdo de suas praticas pedagdgicas,
exigindo mudancas profundas na mentalidade e na cultura profissional. Por fim, a
propria estrutura da formacao docente norueguesa, fortemente tedrica e académica,
revelou-se pouco alinhada as metodologias colaborativas de desenvolvimento

profissional, dificultando a consolidacao do Lesson Study no contexto local.
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A introducdo do Lesson Study, nesse cenario, demandou adaptacdes
estruturais e culturais, bem como um processo de mudancga que envolveu superacao
de resisténcias e criacao de novos espacos de colaboracao e aprendizagem coletiva.

Como ressaltam Grimsaeth e Hallas (2015), a ado¢&o de modelos pedago6gicos
oriundos de outros contextos requer ndo apenas adaptagfes técnicas, mas também
transformacdes profundas nos modos de pensar e agir dos profissionais da educacéao.
Os desafios enfrentados na Noruega — culturais, estruturais e institucionais —
mostram a complexidade de se implementar préticas inovadoras em realidades
distintas.

Nesse sentido, os obstaculos enfrentados em paises como Portugal, Italia e
Noruega também encontram ressonancia no contexto brasileiro, onde desafios
histéricos e culturais similares dificultam a adocao de praticas colaborativas.

A cultura escolar do Brasil é historicamente marcada pelo isolamento
profissional docente, especialmente no que se refere ao planejamento, a reflexdo
pedagogica e a formacao continuada (Fiorentini; Crecci, 2013; Gatti, 2009). Segundo
Marcelo (2009) e Imbernon (2011), a tradicdo formativa brasileira privilegia
abordagens tedricas e individualizadas, com reduzido investimento no
desenvolvimento profissional coletivo.

Dessa forma, como observado nos demais paises analisados, a transposicéo
do Lesson Study para o Brasil ndo pode ocorrer por simples replicacao técnica. Ela
exige uma recriagao critica e situada, que considere os desafios historicos, culturais e
institucionais do pais. Nesse sentido, a utilizacdo do Lesson Study no contexto
brasileiro implica ndo apenas alteracfes estruturais, mas, sobretudo, transformactes
culturais profundas. Tais mudancas devem promover novas concepc¢fes de
desenvolvimento docente, baseadas no dialogo, na observacdo muitua e na
construcédo coletiva do conhecimento pedagadgico.

A disseminacdo do Lesson Study em contextos culturais diversos revela a
complexidade de transplantar praticas escolares que estdo profundamente enraizadas
em realidades especificas. Como evidenciado nos casos de Portugal, Itélia e Noruega,
adaptar esse método requer mais do que a adocao de procedimentos: exige uma
compreensao aprofundada dos fatores culturais, estruturais e institucionais de cada
pais. Os desafios recorrentes — como a resisténcia a colaboracdo, a limitacdo de

tempo na carga horaria docente, a auséncia de apoio institucional consistente e a
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necessidade de ajustes terminoldgicos e conceituais — demonstram que a adaptagao
do Lesson Study ndo é um processo linear.

No contexto brasileiro, embora existam similaridades com os obstaculos
enfrentados em outros paises ocidentais, h4 também especificidades locais que
merecem atengdo. Entre elas, destacam-se a desigualdade educacional, a estrutura
curricular e as condi¢des de trabalho dos professores. Dessa forma, a implementacéao
de um Lesson Study Hibrido — ajustado a realidade brasileira — deve preservar os
principios centrais da pratica, como a colaboragdo, a reflexdo critica e o
desenvolvimento profissional continuo, ao mesmo tempo em que respeita as
particularidades da cultura escolar local.

A experiéncia internacional indica que o éxito dessa transposicédo depende de
sensibilidade cultural, apoio institucional efetivo e um compromisso coletivo com a
inovacdo e o aprimoramento da préatica pedagdgica.

A tabela, a seguir, € uma comparacao entre 0s sistemas escolares de Portugal,
Itélia, Noruega e Brasil, destacando os principais desafios enfrentados na adaptacao
do Lesson Study como ideia global a contextos locais diversos. No caso brasileiro,
essa analise busca elucidar os principais obstaculos culturais e institucionais na

adocao de um Lesson Study Hibrido em escolas publicas.

Tabela Comparativa: Sistemas Educacionais — Itélia, Portugal, Noruega e Brasil

Aspecto Italia Portugal Noruega Brasil
Educacéo Dos 6 aos 16 anos. | Dos 6 aos 18 Dos 6 aos 16 anos. | Dos 4 aos 17 anos.
Obrigatoria anos.
Estrutura Scuola dell'infanzia | Pré-escolar (3— | Barneskole (6—13), | Educacgéo Infantil
Escolar (3-6), primaria (6— | 6), basico (1°- ungdomsskole (13— | (0-5), Ensino
11), secundaria | 3° ciclos: 6— 16), videregaende Fundamental (6—
(11-14), 15), secundario | skole (16-19). 14), Ensino Médio
secundaria Il (14— | (15-18). (15-17).
19).
Curriculo Enfase em Baseado em Educacéo Base Nacional
Nacional identidade competéncias: | igualitaria, Comum Curricular
nacional: latim, cidadania, adaptada, foco em | (BNCC):
histdria italiana. pensamento bem-estar. competéncias e
critico. habilidades.
Avaliacéo Avaliacbes Avaliacbes Sem notas iniciais; | Avalia¢des internas
continuas e exame | continuas e avaliacbes e externas; ENEM
final (Esame di exame qualitativas. para acesso ao
Stato). nacional. ensino superior.
Ensino Sistema de Sistema de Sistema de Graduacao (3-6),
Superior Bolonha: Laurea Bolonha: Bolonha: Bachelor | Pos-graduagédo
(3), Magistrale (2), | Licenciatura (3), Master (2), (lato e stricto
Doutorado (3-5). (3), Mestrado Ph.D. (3). sensu). Sistema
(2), Doutorado nacional sem
(3-4). unificagdo Bolonha.
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Inclusao e Desafios na Politicas de Forte énfase em Politicas inclusivas
Diversidade integracdo de incluséo e inclusd@o e suporte | em crescimento;
migrantes; apoio especializado. desafios de
propostas adaptativo. implementacao
polémicas. regional.
Tecnologia na | Uso crescente, Tecnologias Alta integracdo de | Avancos recentes;
Educacéo variacdes digitais tecnologia, desigualdades
regionais. implementadas. | fornecimento de regionais no
equipamentos. acesso
tecnoldgico.

Elaborada pela autora

A sequir, serdo apresentadas as inquietacdes profissionais que motivaram a
constituicdo do Grupo de Sabado (GdS), bem como o processo de desenvolvimento
profissional vivenciado por seus integrantes. Discutir-se-a, ainda, como esses
docentes entraram em contato com a proposta do Lesson Study, dedicaram-se ao seu
estudo e realizaram uma analise comparativa entre essa abordagem e o percurso
formativo ja consolidado no ambito do GdS. Tal movimento de aproximacao e reflexdo
critica possibilitou a incorporacéo de principios do Lesson Study a pratica do grupo,
resultando, por meio de um processo situado de adaptacao e recriacdo, na formulacéo
do Lesson Study Hibrido, como expressdo de uma transposicdo contextualizada de

uma ideia global para a realidade escolar brasileira.

3.3 O Grupo de Sabado: trajetdria e cultura colaborativa

O Grupo de Sabado (GdS) surgiu da articulagdo entre dois coletivos com
trajetérias complementares. De um lado, estavam professores de Matematica da
Educacao Basica, insatisfeitos com a escassez de propostas formativas capazes de
abordar as complexidades do ensino e interessados em alternativas significativas para
0 aprimoramento de suas praticas. De outro, encontrava-se um grupo de académicos
da Unicamp — composto por um professor universitario e doutorandos — que criticava
0 modelo tradicional de formacdo continuada, caracterizado por sua estrutura
verticalizada e centrada em cursos de extensao (Fiorentini et al., 2009; Fiorentini et
al., 2015).

Ambos o0s grupos buscavam processos formativos que dialogassem com as
experiéncias concretas do ensino da Matematica, formulando questionamentos
acerca da auséncia de iniciativas efetivamente transformadoras. Entre eles,
sobressaia uma indagacao recorrente: onde encontrar uma formacao que, de fato,

apoiasse e fortalecesse as praticas docentes?
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Dessa interlocucdo emergiu a motivagcdo para a criagado de um grupo de
pesquisa colaborativo, o Grupo de Sabado (GdS). Conforme destacam Fiorentini e
colaboradores, as investigacdes desenvolvidas no ambito do grupo tomaram como
ponto de partida e de chegada a pratica docente no ensino da Matematica. A trajetoria
do GdS teve inicio em 1999, com um encontro inaugural que reuniu duas comunidades
portadoras de saberes distintos, porém complementares, o que permitiu consolidar as
bases de uma experiéncia formativa inovadora e marcada pela valorizacdo do dialogo
entre teoria e prética.

Segundo Fiorentini et al. (2009), a formacé&o desta nova comunidade emergiu
de uma dindmica até entdo pouco explorada, mas promissora, caracterizada pela
busca de compreensdo mutua entre professores da educacéo basica e académicos.
No primeiro semestre de atividades, os pesquisadores procuravam conhecer 0s
desafios vivenciados nas escolas, enquanto os professores demonstravam interesse
em compreender como a producédo académica poderia contribuir para a melhoria de
suas praticas.

Nesse contexto, a leitura coletiva de narrativas escritas por professores da
Educacdo Basica de outros paises desempenhou um papel central. As narrativas
provocaram identificagdo nos professores, que reconheceram nelas experiéncias
similares as que vivenciavam cotidianamente. A troca dialogica e critica em torno
desses textos promoveu o fortalecimento de vinculos colaborativos e impulsionou a
construcdo de identidades profissionais. Estimulados pelas leituras, os professores
passaram a se corresponder com 0s autores e, posteriormente, a produzir suas
proprias narrativas, inaugurando um movimento formativo centrado na reflexao critica
sobre a pratica docente.

Fiorentini et al. (2009) apontam que, nesse contexto, os membros do GdS
passaram a romper com os modelos tradicionais de formacao continuada voltados aos
professores que lecionam na Educagéo Basica. Produziu-se, entdo, um deslocamento
das relacdes hierarquicas e transmissivas para praticas colaborativas e dialdgicas,
nas quais o conhecimento era construido coletivamente, com base nas experiéncias
e saberes de todos os envolvidos.

A partir de entdo, com uma agenda elaborada coletivamente, os encontros
passaram a ocorrer aos sabados. Isso marcou o inicio de um intercambio entre duas

comunidades que normalmente ndo se cruzavam e fez com que 0 grupo se



54

estabelecesse como uma comunidade localizada na fronteira entre a escola e a
universidade (Fiorentini et al., 2009).

Com o passar do tempo, o GdS tornou-se, entdo, uma comunidade de
aprendizagem colaborativa. E importante destacar que tais comunidades n&o
emergem de forma espontanea ou imediata, mas se constituem a partir de processos
de indagacdo, reflexdo critica e desconstrucdo de concepcdes e praticas
naturalizadas no contexto escolar. E a partir dessas reflexdes, que se inicia um
movimento em direcdo a problematizacdo e a busca de compreensdes mais
aprofundadas sobre os desafios enfrentados, o que desencadeia transformacdes nas
praticas previamente consolidadas. Essa descontinuidade com a tradicdo ocorre
justamente ao questionar e ressignificar elementos da cultura docente hegeménica
nas salas de aula (Fiorentini et al., 2009).

Um traco distintivo do GdS € o seu carater colaborativo e horizontal. Ao
contrario de modelos mais tradicionais de formacéo docente, onde os professores sao,
muitas vezes, passivos em relacao a informacéao transmitida, no GdS os participantes
séo incentivados a compartilhar suas proprias experiéncias, refletir criticamente sobre
0 ensino e trabalhar juntos para construir novas estratégias.

Nesse marco, e ao longo do tempo, o grupo desenvolveu seu proprio Modelo
de Desenvolvimento Profissional do Grupo de Sabado (MDP-GdS), se organizado em
torno de um ciclo investigativo composto pelas seguintes fases (Fiorentini et al., 2009;
Fiorentini et al., 2015):

1) O ponto de partida, geralmente, sdo os problemas ou desafios vivenciados
pelos professores em suas praticas profissionais na escola ou no trabalho
com formacdao de professores;

2) Estes problemas séo trazidos para o grupo para reflexdo coletiva e,
sempre que possivel e necessario, todos se mobilizam na busca de literatura
pertinente ao caso;

3) A partir das leituras e de uma melhor compreensdo do fenémeno, séo
mobilizadas algumas experiéncias na pratica escolar, podendo estas serem
investigativas ou ndo. Estas sdo acompanhadas de registros escritos por
parte do professor e de anotacfes dos alunos (uma forma de diario reflexivo
do professor);

4) A partir desses registros escritos, o professor produz, por escrito, um
primeiro ensaio narrativo no qual relata e reflete 0 que aconteceu em classe;
5) Este ensaio € levado para discussdo e analise do GdS, onde recebe
contribuicdes que ajudam a aprofundar a analise da experiéncia,
proporcionando, assim, novas compreensdes sobre a pratica docente;

6) A partir das discussfes e contribuicdes do grupo, o professor conclui o
estudo e o texto (narrativa) a ser, posteriormente, divulgado aos demais
professores. Essas narrativas escritas ou histérias de aulas sé&o
sistematicamente discutidas e revisadas pelo coletivo do Grupo (Fiorentini;
Jiménez, 2003, p8).
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Dessa forma, o MDP-GdS apresentava caracteristicas préprias e originais, que
o distinguem como uma proposta situada, colaborativa e fundamentada na pratica
reflexiva dos professores.

Esse formato refor¢ca a concepcao de que o desenvolvimento profissional € um
processo continuo, que depende da troca de experiéncias entre os proprios docentes.
Além do mais, o aprendizado exerce uma influéncia significativa na vida pessoal e

profissional de cada um dos participantes (Fiorentini et al., 2009). Neste sentido:

a pratica do GdS passou a estabelecer conexfes mais ricas entre esses
mundos, mediante mobilizacdo e compartilhamento de objetos, conceitos,
significados e experiéncias oriundos de duas comunidades (Fiorentini et al.,
2009).

A partir de 2004, graduandos passaram a integrar o grupo, o que lhes permitiu
compreender sua dinamica interna e, conjuntamente aos demais membros, conhecer
e se apropriar do modelo de desenvolvimento profissional do GdS, incorporaram-se
ao grupo novas perspectivas e contribuicdes, especialmente no que se refere ao uso
de tecnologias voltadas ao ensino.

No entanto, ao longo dessa trajetoria, o grupo enfrentou também momentos de

crise e desafios, conforme relatam Fiorentini e Jiménez (2003, p10).

Esse nao esta sendo um caminho facil nem tranquilo. H4 momentos de crise.
A sua continuidade esteve ameacgada por varias vezes. Os sujeitos mais
autocentrados, que gostam de impor suas perspectivas, logo percebem que
o0 ambiente ndo lhes é favoravel. Assim, a cada semestre uns ingressam e
outros saem do grupo. Seus integrantes muitas vezes nao séo assiduos, pois
as escolas programam muitas de suas atividades para os sabados]...] ndo
podemos negar que esse movimento sempre incomodou um pouco. Mas
como o grupo vem se constituindo democraticamente, sem exigéncia de
frequéncia obrigatéria — e com pauta de atividades decidida coletivamente —,
resta, por parte de cada um, o0 compromisso assumido com o outro e com o
grupo e o interesse de cada um ter um espago auténtico de partilha de
fracassos e sucessos.

Apesar das dificuldades enfrentadas, como crises internas e a falta de
assiduidade dos membros, o GdS persistiu. Atualmente, participagdo no grupo
continua a ndo ser obrigatodria. Ela se fundamenta no compromisso com o coletivo, o
gue permite a partilha auténtica de sucessos e fracassos, em um ambiente
democratico de aprendizagem.

Entre os sucessos, vale a pena real¢car que o GdS desenvolveu seu repertorio

cultural préprio, ou seja, foi construido coletivamente pelos membros, com destaque
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para andlises narrativas de aulas em livros e apresenta¢gdes em eventos de Educagéo
Matematica. A construcdo desse repertério cultural e cientifico € essencial para a
manutencdo do GdS, mesmo com a saida de membros experientes ou a entrada de
novatos (Losano; Fiorentini, 2024).

O Grupo de Sabado (GdS) tem exercido um papel significativo na formacgéo e
no desenvolvimento profissional dos professores que ensinam matematica. Os
participantes do grupo assumem, simultaneamente, os papéis de aprendizes e de
ensinantes, em um processo formativo marcado pela reciprocidade. Por meio da
colaboracdo e do trabalho em parceria, os académicos tém a oportunidade de
aprender com os professores da educacdo basica, valorizando os saberes préticos
construidos na vivéncia cotidiana da sala de aula. Essa troca propicia a ressignificacao
das experiéncias docentes, especialmente no que se refere a atuacdo como
formadores de novos professores.

Por outro lado, os professores, ao lidarem com suas dificuldades, contam com
0 apoio dos académicos para desenvolver novas compreensfes sobre seu
conhecimento e suas praticas. Essa troca de experiéncias trouxe conquistas,
sabedoria, conhecimento e ricas vivéncias em conjunto, promovendo estudo e
reconhecimento muatuo. Ademais, essas praticas regulares e colaborativas
fortaleceram os vinculos entre os participantes e ampliaram a construcao coletiva de
saberes docentes.

Devido a pandemia de COVID-19, os integrantes do GdS passaram a se reunir
de forma online. Esse movimento possibilitou a participagcdo de professores que
trabalham em outras cidades. Assim, o grupo congrega hoje docentes das redes
estaduais e municipais de Campinas, Sumaré, Sorocaba e Valinhos. Do GdS
participam, também, académicos — professores e pés-graduandos — da UNICAMP, da

UNISO e do Instituto Federal de Sdo Paulo-Campus Hortolandia.

3.40 Desenvolvimento do Lesson Study Hibrido no GdS

O primeiro contato dos membros do GdS com o Lesson Study ocorreu em 2010.
Nesse momento, eles perceberam tanto semelhancas quanto distingdes em relagcao
as suas praticas. Contudo, foi somente em 2016 quando optaram por se aprofundar

no estudo do Lesson Study, com o objetivo de compreender melhor suas
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potencialidades e de que maneira esse processo poderia enriquecer as praticas do
GdS (Losano; Fiorentini, 2024).

Durante essas investigacdes, os membros do GdS identificaram que tanto o
Modelo de Desenvolvimento Profissional do Grupo de Sabado (MDP-GdS) quanto o
Lesson Study compartilham um foco central na pratica de ensino. Ambos os modelos
estimulam o raciocinio matematico dos estudantes e favorecem a reflexdo docente.
No entanto, no contexto japonés, o Lesson Study contribui diretamente para o
aprimoramento do curriculo escolar. Ja no GdS, esse processo de sistematizagédo
ocorre por meio da producéo e divulgacao de analises narrativas, artigos académicos
e livros, elaborados pelos proprios professores participantes
(Losano; Fiorentini, 2024).

Depois desse estudo inicial, o grupo concluiu que uma transposi¢éo direta do
Lesson Study para o GdS néo seria a melhor abordagem. Dessa forma, o GdS optou
por se apropriar das contribuicdes e atividades do Lesson Study que reconheceram
como valiosas para o trabalho do grupo. Assim, a exploragdo colaborativa entre
académicos da universidade e professores da escola, em torno desse processo
formativo, culminou na decisdo de elaborar uma sintese que integrasse o Lesson
Study as praticas ja consolidadas pelo grupo. O resultado desse esforco foi a criagao
de um novo modelo, denominado Lesson Study Hibrido.

Segundo Losano e Fiorentini (2024), a apropriagdo do Lesson Study realizada
pelo GdS apresenta semelhancas e diferencas em relagcdo ao modelo japonés, uma
vez que incorpora as especificidades do contexto brasileiro, bem como as culturas
locais e a cultura do GdS. O Lesson Study Hibrido pode ser entendido, entdo, como
uma transposic¢ao cultural do modelo japonés. Os principios estruturantes do Lesson
Study séo ressignificados a luz das necessidades locais, das praticas formativas
previamente estabelecidas pelo grupo e dos desafios inerentes a formacdo de
professores da Educacéo Basica. O Lesson Study Hibrido, portanto, ndo se configura
como uma simples adocdo de uma ideia global, mas como uma apropriacao critica,
situada e dialogica, que da origem a uma forma singular de conceber e realizar a
formacéao continuada no Brasil.

Assim, o Lesson Study Hibrido se configura como uma transformacéo
significativa da proposta original do Lesson Study, resultando em um modelo formativo
ancorado nas experiéncias concretas do contexto brasileiro. Esse processo de

transposicao cultural ndo apenas legitima os saberes locais, como também amplia o
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potencial do Lesson Study enquanto ideia global, adaptavel e transformavel a partir
das necessidades e praticas dos professores em diferentes contextos.

As primeiras vivéncias do Lesson Study Hibrido aconteceram entre 2017 e
2019, quando o GdS desenvolveu o projeto intitulado “Lesson Study: Conhecimento e
Desenvolvimento Profissional do Professor que Ensina Matematica”, com o respaldo
financeiro da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP).

O projeto tinha dois propositos. O primeiro, de carater formativo, buscava
aprimorar os processos de ensino/aprendizagem da matematica nas escolas através
de ciclos de Lesson Study Hibrido. O segundo, de natureza investigativa, auxiliava na
compreensao do processo de aprendizado e desenvolvimento profissional dos
docentes, ao participarem dos ciclos de Lesson Study Hibrido. No projeto foram
desenvolvidos trés ciclos de Lesson Study Hibrido. Um livro e varios artigos (Crecci;
Paula; Fiorentini, 2019; Losano; Ferrasso; Meyer, 2021) sistematizaram parte das
aprendizagens de professores e académicos durante o desenvolvimento do projeto.

Em 2022, a FAPESP e a Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo
(SEDUC) lancaram o Programa de Pesquisa em Educacédo Basica (PROEDUCA),
com a finalidade de financiar pesquisas que apoiem a formulacao de politicas publicas
na educagdao. O GdS decidiu submeter uma nova proposta a essa chamada,
considerando-a como uma oportunidade de validar o Lesson Study como processo
formativo com potencial para se tornar uma politica publica de impacto significativo no
Estado (Losano; Fiorentini, 2024).

Contudo, as realidades escolares no novo projeto se apresentavam diferentes
das do anterior, com desafios tais como o retorno as aulas presenciais pos-COVID-19
e a implementacéo do Curriculo Paulista em Sdo Paulo. Assim, o grupo identificou a
necessidade de capitalizar as aprendizagens tecnolégicas da pandemia e analisar
criticamente o novo curriculo. Por sua vez, o GdS buscou integrar melhor as atividades
do novo projeto com as comunidades escolares, com a intencao de lograr uma maior
difusdo dos resultados, assim como fortalecer a colaboracdo e o compartilhamento
com as comunidades escolares (Losano; Fiorentini, 2024).

Este segundo projeto também persegue dois objetivos. O primeiro é a criagao
de atividades e a elaboracéo, problematizacdo e andlise de praticas pedagogicas em
sala de aula, com o intuito de enfrentar os grandes desafios identificados. O segundo,
de natureza investigativa, se concentra em compreender o processo de formacao

profissional dos professores envolvidos no Lesson Study Hibrido, ressaltando a
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geracdo de conhecimento a partir da pratica, do desenvolvimento da identidade e da
autonomia profissional do docente, além da conexao entre o Lesson Study Hibrido e
a cultura escolar (Losano; Fiorentini, 2024). O projeto foi aprovado no final de 2023 e
iniciado em julho de 2024. A presente pesquisa se desenvolve, entdo, no marco deste
projeto.

Do projeto participam sete professores bolsistas que ensinam matematica em
seis escolas publicas, abrangendo todos os niveis de ensino da Educacédo Basica. A
equipe é composta, ademais, por cinco formadores-pesquisadores que trabalham em
instituicdes de Ensino Superior, seis pés-graduandos e um bolsista técnico. Ao inicio
de cada ciclo, os participantes sao divididos em trés Grupos de Estudo e Trabalho
(GETs) que tém autonomia para organizar suas formas de trabalho.

O ciclo de Lesson Study Hibrido tem uma duracédo de seis meses. Ele esta
dividido em quatro grandes fases, cada uma com atividades dentro dos GETs, no GdS
como um todo e nos contextos escolares (Losano; Fiorentini, 2024) (ver figura 2).

A primeira etapa, que envolve a delimitacdo da problematica e a formacéo dos
Grupos de Trabalho (GETs), acontece durante o seminario inicial. Nesse momento,
os professores do GdS discutem e negociam os temas relacionados ao curriculo,
escolhendo duas ou trés probleméticas que tenham interesse em abordar. Depois, 0s
participantes se organizam em grupos de acordo com seus interesses, sendo cada
grupo responsavel por uma das problematicas definidas.

A segunda etapa, que é a de Problematizacdo e Planejamento, consiste em
diversas atividades. Inicialmente ocorre o estudo colaborativo no qual cada GET
aprofunda sua compreensédo da probleméatica por meio de leituras. Depois, acontece
0 Seminario de problematizacdo, onde os GETs apresentam suas ideias iniciais ao
GdS, recebendo contribuicdes dos demais participantes.

Em seguida, vem o Planejamento da tarefa. Cada GET cria uma tarefa para
sala de aula, planejando as possiveis dificuldades dos alunos e nas a¢gdes que 0s
professores podem tomar. Depois, hda o Seminario-piloto, uma simulacdo da
implementacéo da tarefa com a participacdo de todo o GdS, permitindo fazer ajustes
e melhorias.

Por ultimo, acontece a 0 Seminério de discussdo nas escolas onde os GETs
apresentam suas propostas aos colegas da escola, buscando obter feedbacks que

sejam relevantes para a realidade local. Essa troca fortalece a conexdo entre a
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universidade e as escolas, tornando o trabalho mais alinhado as necessidades do dia
a dia escolar.

Na terceira etapa, Implementacdo e observacéao, a tarefa € implementada na
sala de aula de um dos professores bolsistas do GET. Em seguida, ocorre uma
discussdo e eventuais ajustes fundamentados na experiéncia em sala de aula. A
continuacdo se realiza uma nova aplicacdo da tarefa na turma de outro professor
bolsista. Em todas as implementacdes, os outros membros do GET realizam a
observacéo e o registro das aulas.

Na quarta etapa, Reflexdo e Sistematizacdo, ocorre o Seminario de
Socializagdo no GdS, no qual sdo apresentados os principais resultados de cada GET,
enfatizando as aprendizagens tanto de professores quanto de estudantes. De maneira
similar, realiza-se o Seminario de Socializacdo nas escolas, momento no qual os
GETs compartilham os resultados com os colegas das escolas, estimulando a reflexao
e o fortalecimento do vinculo entre todos. Por ultimo, cada participante escreve uma
narrativa reflexiva sobre sua experiéncia, valorizando a escrita como ferramenta para

compreender e gerar conhecimento sobre a pratica realizada.

Figura 2: Ciclo de Lesson Study Hibrido
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Fonte: (Losano; Fiorentini, 2024).

A descricao do ciclo do Lesson Study Hibrido desenvolvido pelo GdS evidencia
a centralidade atribuida, no ambito deste projeto, a constituicio de espacgos

sistematicos de interlocugcdo com as comunidades escolares. Os seminarios
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realizados nas instituicbes de ensino, tanto em momentos prévios quanto posteriores
a implementacao das tarefas em sala de aula, tém como finalidade principal fomentar
esse diadlogo e promover o alinhamento entre as praticas do grupo e as especificidades
dos contextos escolares.

Com efeito, o Lesson Study Hibrido manifesta profundas vincula¢cdes com a
cultura, operando como um potente espelho formativo: ao mesmo tempo em que
revela tracos constitutivos da cultura escolar, atua sobre ela, promovendo
deslocamentos e reconfiguracdes. A partir dessas reflexdes, passo a analise da nogao
de cultura e cultura escolar, imprescindivel para compreender as dinamicas deste

processo formativo.
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4. CULTURA ESCOLAR

4.1 A nocao de cultura

De acordo com Rocha e Tosta (2009), o ser humano constitui-se
simultaneamente como um ser natural e cultural. Embora ao nascer sejamos
predominantemente biolégicos, € por meio do processo de socializagdo que
incorporamos os elementos de uma cultura especifica, transformando-nos em sujeitos
histéricos e sociais. Para os autores, a no¢ao de cultura remonta ao pensamento
classico greco-latino. No contexto romano, o termo cultura — derivado do latim colere,
que significa “cultivar” — estava associado ao cultivo do espirito (cultura animi),
compreendido como um processo de formagao intelectual e moral: “Assim, o cuidado
com as plantas e o cultivo da terra (agricultura), com os deuses e o sagrado (culto),
estendia-se também as criangas (puericultura), no sentido amplo da educagao”
(Rocha; Tosta, 2009, p. 79).

Na antropologia, a cultura tornou-se um conceito central, sendo considerada
um dos principais simbolos da disciplina. Compreender o conceito de cultura é
essencial para dar sentido as praticas sociais e a vida em sociedade. Segundo Rocha
e Tosta (2009, p. 83): “A cultura, no sentido amplo, significa a maneira total de viver
em um grupo, uma sociedade, um pais ou uma pessoa”.

Trata-se da forma como as pessoas interagem com a realidade — uma
realidade que, por sua natureza, € singular e ndo pode ser plenamente definida. Na
perspectiva da antropologia social e cultural, a cultura funciona como um guia, uma
espécie de cdodigo ou receita que orienta os membros de um grupo a classificar,
refletir, aprender e transformar o mundo ao seu redor e a si mesmos. Assim, pode ser
compreendida como uma lente interpretativa que confere sentido a existéncia, as
experiéncias vividas e as rela¢cdes sociais, permitindo ao individuo perceber e se situar
no ambiente em que esta inserido.

Além disso, a cultura exerce um papel fundamental no desenvolvimento
intelectual dos individuos, promovendo a compreenséo das diferencas e semelhancas
entre os seres humanos. Um aspecto relevante ressaltado pelos autores é que,
precisamente, a cultura distingue o ser humano de outras formas de vida.

Em uma perspectiva mais ampla, as culturas podem ser compreendidas como

conjuntos dindmicos de simbolos e significados que se constroem historicamente e se
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transformam ao longo do tempo. Essa dinamicidade torna-se evidente quando se
comparam diferentes culturas entre si, revelando a diversidade de formas de significar
e organizar a experiéncia humana.

Nessa perspectiva, Rocha e Tosta (2009) destacam que os individuos inseridos
em uma cultura atuam como agentes culturais, pois produzem, interpretam e
transformam os sistemas simbolicos socialmente construidos. A cultura, portanto, ndo
se limita a uma estrutura estatica; ela constitui uma forma de compreender o mundo
e de organizar o pensamento. Trata-se de um modo de raciocinar que confere sentido
as acdes sociais cotidianas, orientando o comportamento e as intera¢cdes humanas.

Nessa direcdo, cultura pode ser compreendida como uma teia de significados

gue envolve tanto a reproducéo quanto a criacao de sentidos:

Os significados estdo agarrados a linguagem como representacdes sobre
homens e coisas, subvertendo o0s signos por serem carregados de sentido
subjetivo, ainda que submetidos a um sistema de ideias e valores de uma
cultura[...] O sentido subjetivo inscrito no significado de uma agéo representa
a maneira como 0s homens experimentam de maneira individual, portanto,
de maneira especifica e singular, a sua cultura. Entretanto, o significado é
publico porque a cultura enquanto texto se realiza nas pragas, nos mercados,

nos patios familiares (Rocha; Tosta, 2009, p108).

Dessa forma, torna-se fundamental destacar que a relagcdo entre cultura e
educacdo é profunda e interativa. A educacdo conecta diferentes areas do
conhecimento e compde uma rede de simbolos e significados que atravessa a vida
social.

Cada individuo carrega consigo suas identidades e particularidades, fruto das
influéncias culturais provenientes de seu lar, da vizinhanca e da familia — ou seja, de
suas culturas patrimoniais. O que as pessoas sdo e como se comportam resulta do
ambiente cultural em que vivem, algo que, por muito tempo, a escola tentou ignorar.
E essencial compreender que os estudantes sdo agentes culturais e que a escola —
assim como outras instituicdes educacionais e as politicas publicas — esta inserida
em uma complexa rede de simbolos e significados. Essa rede, muitas vezes, pode
ocultar ou revelar relagdes de poder que influenciam os processos educativos.

Nesse cenario, emerge o conceito de cultura escolar, entendida como o
conjunto de simbolos, valores e préaticas que constituem a vida cotidiana nas
instituicoes de ensino. Ao reconhecer a cultura como um sistema dinamico de
significados que orienta préaticas e formas de interacdo, é possivel compreender como

ela se manifesta de modo concentrado e institucionalizado na escola.
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Partindo da nogcdo de que cada individuo € um agente cultural, torna-se
necessario reconhecer que a escola também constitui um universo simbalico préprio,
no qual circulam normas, valores, rituais, linguagens e praticas que configuram uma
cultura especifica: a cultura escolar. E nesse espaco que se entrelagam as culturas
trazidas pelos sujeitos com as formas institucionais de organizacao do saber, criando
um campo fértil para a analise de como a educacao formal contribui para a producéo,
mediacdo e reproducéao cultural. A seguir, exploraremos os principais elementos que
compdem essa cultura escolar e sua relevancia para a compreensdo dos processos

formativos.
4.2 Nocao de cultura escolar

A nocao de cultura escolar pode ser abordada sob duas perspectivas distintas,
porém complementares: como objeto histérico e como espaco sociocultural. Essas
abordagens destacam diferentes dimensdes da vida escolar e das préaticas
educativas, permitindo uma compreensao mais ampla e aprofundada desse conceito.

A perspectiva historica investiga como as praticas escolares se formaram, se
institucionalizaram e se consolidaram ao longo do tempo. Nessa abordagem, a cultura
escolar € compreendida como um objeto de estudo que revela processos de
sedimentacao de normas, valores, saberes e rotinas que marcaram — e continuam a
marcar — a organizacdo da escola enquanto instituicdo social. A énfase estd na
génese e na trajetdria dessas praticas, permitindo compreender como elas se
enraizaram historicamente em contextos especificos.

J& o enfoque sociocultural privilegia as experiéncias cotidianas, as relacdes
interpessoais e os significados produzidos por alunos, professores, gestores e demais
membros da comunidade escolar. Essa abordagem evidencia que a cultura escolar
nao é apenas heranca de um passado institucionalizado, mas algo vivo, em constante
reconstrucdo e ressignificacdo. A escola € vista como um espaco de negociagao
simbodlica, onde interagem mudltiplas culturas — juvenis, familiares, locais e
institucionais —, e onde 0s sujeitos participam ativamente na (re)interpretacdo e
(re)construcdo de normas, conhecimentos e praticas. Essa perspectiva destaca a
natureza dinamica, plural e situada da cultura escolar, mostrando que ela é

atravessada por inUmeras vozes e vivéncias.
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Por fim, a cultura escolar é também condicionada pelas dimensdes estruturais,
fisicas e materiais que compdem o cotidiano das instituicdes de ensino. A arquitetura,
a disposicdo dos espacos, 0s tempos escolares, 0s recursos disponiveis e as
condi¢cdes de trabalho influenciam diretamente as préaticas educativas e as interacdes
entre 0s sujeitos, constituindo-se como elementos que moldam e expressam a cultura
propria de cada escola.

Conforme Dayrell (1996, p.12), “desde a forma da construgao até a localizagao
dos espacos, tudo é delimitado formalmente, segundo principios racionais, que
expressam uma expectativa de comportamento dos seus usuarios’.
De modo complementar, Julia (2001) destaca que a cultura escolar € composta nao
apenas por rituais e contetdos, mas também por praticas organizacionais e materiais
gue estruturam o cotidiano escolar, evidenciando como as condicdes fisicas e
simbdlicas se entrelacam na configuracdo das experiéncias formativas. Assim, 0s
espacos e tempos escolares ndo sao neutros: expressam valores, crencas e modos

de socializacéo que refletem e reforcam a identidade cultural de cada instituicéo.

4.3 Historicidade da Cultura Escolar

De acordo com Julia (2001), a compreensao da cultura escolar exige uma
andlise atenta das interacdes que ela estabelece, ao longo de sua trajetoéria historica,
com outras culturas contemporaneas — como a religiosa, a politica e a popular —,
sejam essas relacdes de tensdo ou de complementaridade. Tratar a cultura escolar
como um objeto histérico, segundo o autor, implica reconhecé-la como uma
construcdo dindmica, sujeita a transformacdes decorrentes de decisGes politicas,
disputas sociais e mudancas culturais. Essa perspectiva demanda a andlise de
curriculos, manuais escolares, praticas pedagogicas e discursos educacionais como
fontes privilegiadas para compreender de que modo a escola é, simultaneamente,
produtora e produto das configuracdes sociais em que esta inserida.

O autor descreve a cultura escolar como:

um conjunto de normas gque definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializa¢éo) (Julia, 2001, p10).
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Conforme Julia (2001), as normas e praticas educacionais ndo devem ser
analisadas de forma isolada, desvinculadas da cultura escolar enquanto objeto
histérico. Compreender essa cultura implica reconhecer o papel desempenhado pelos
diversos agentes envolvidos na sua construcdo e transmissdo — em especial 0s
professores — que operam cotidianamente os dispositivos pedagogicos que dao
concretude as orientacdes institucionais.

A cultura escolar, segundo o autor, pode ser definida como um conjunto de
saberes, normas, praticas e valores que sao selecionados, transmitidos e legitimados
pela instituicdo escolar. Esses elementos, ao serem apropriados e mediados por
diferentes sujeitos — como professores, administradores e legisladores —,
contribuem para moldar os comportamentos, os conhecimentos e as identidades dos
alunos. Assim, a escola configura-se como um espaco de producao cultural propria,
cuja andlise exige atencdo as dinamicas historicas, sociais e politicas que a
atravessam.

Ao expandir a analise para além da instituicao escolar, percebe-se a existéncia
de concepcdes sociais amplamente disseminadas que associam o aprendizado quase
exclusivamente aos processos formais de escolarizacdo. Nesse contexto, a definicdo
de cultura escolar descrita pelo autor destaca trés aspectos centrais que ajudam a
compreender esse fenbmeno.

O primeiro é a selecédo dos saberes, uma vez que a cultura escolar opera por
meio da escolha e hierarquizacdo dos conhecimentos considerados legitimos para
serem ensinados. Esses saberes, extraidos da cultura erudita ou popular, séo
reformulados ao serem incorporados ao universo escolar. Julia (2001) enfatiza que a
evolucdo dos conteudos ensinados nas escolas ndo é apenas uma questao de
adaptacao as necessidades do momento, mas uma complexa transformacao que
reflete as mudancas nas expectativas sociais e culturais.

O segundo aspecto refere-se aos rituais e praticas escolares, 0s quais
abrangem formas especificas de ensino, avaliacdo, disciplina e organizacédo do tempo
e do espaco — elementos que estruturam e expressam a propria cultura escolar.

Por fim, destaca-se a dimensdo normativa, que ultrapassa a simples
transmissdo de conteddos, pois envolve a inculcagdo de valores, normas e
comportamentos. A escola, assim, configura-se como um espaco privilegiado de
socializacdo, responsavel por moldar os alunos como sujeitos inseridos em uma

determinada ordem social.
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Além disso, uma reflexdo abrangente sobre a cultura escolar deve considerar
as culturas infantis, no sentido antropoldgico, que emergem nos espacos informais da
escola, como os patios de recreio. Essas manifestacdes culturais, muitas vezes,
distanciam-se significativamente das culturas familiares, revelando a existéncia de
universos simbdlicos distintos entre o ambiente doméstico e o escolar. A tenséo entre
as culturas escolares e familiares, portanto, evidencia dimensfes importantes da
experiéncia vivida pelos estudantes e merece analise atenta, pois contribui para
compreender os multiplos sentidos que a escolarizagdo adquire no cotidiano das
criancas (Julia, 2001).

Ademais, € importante destacar que a profissionalizacdo docente, analisada
desde uma perspectiva histérica, pode ser compreendida em duas etapas principais.
A primeira etapa € marcada pelo controle da educacédo por instituicbes religiosas e
corporagbes municipais, especialmente por ordens como a Companhia de Jesus.
Nesse periodo, o recrutamento de professores ocorria de forma discricionéria e
interna, fundamentado em critérios como obediéncia, piedade e moral religiosa, sem
a exigéncia de provas publicas ou parametros objetivos de selecdo. Nao se
configurava, portanto, uma cultura profissional autbnoma, sendo o magistério
subordinado a autoridade eclesiastica.

A segunda etapa tem inicio no final do século XVIII, quando os Estados passam
a assumir o controle da educacdo, substituindo gradualmente as instituicbes
religiosas. A expulsdo dos Jesuitas e a necessidade de suprir a auséncia de docentes
impulsionaram a adocdo de exames e concursos publicos como mecanismos de
selecdo, baseados em critérios mais objetivos e padronizados. Essa transformacao
inaugura o processo de constituicdo de uma cultura profissional docente, alicercada
em saberes especificos e competéncias formalmente avaliadas.

Outra dimenséo abordada por Julia (2001) refere-se ao papel dos manuais
escolares como expressao da cultura escolar. Para o autor, 0s manuais escolares
devem ser analisados de forma critica, considerando-os como mais do que simples
ferramentas de ensino. Para o autor, esses materiais ndo podem ser compreendidos
isoladamente, mas sim no contexto de seu uso por professores e alunos, que atribuem
a eles um significado prético e pedagogico no processo de ensino-aprendizagem.

O autor destaca a importancia de uma analise ideoldgica dos manuais, uma
abordagem frequentemente negligenciada. Ele aponta que, muitas vezes, esses

materiais sdo analisados de maneira anacrbnica, sem levar em conta o contexto
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historico e social de sua producéo. Julia (2001) também argumenta que a analise dos
manuais escolares ndo deve se restringir ao seu conteudo explicito, mas deve
considerar 0 uso real que professores e alunos fazem desses materiais. Ao
reexaminar esses recursos de maneira critica, € possivel perceber como discursos
ideolégicos foram incorporados e reconfigurados ao longo do tempo, refletindo as
concepcdes de conhecimento predominantes em diferentes periodos historicos.

Por fim, o autor sugere que a investigacado das praticas pedagogicas e dos
exercicios escolares pode revelar as transformacdes sutis no relacionamento entre
alunos e saberes. O estudo historico dessas praticas permite compreender como a
educacao foi moldada ao longo do tempo, adaptando-se as necessidades sociais e
contribuindo para as mudancas nas formas de ensino e aprendizagem.

A compreensao dos manuais escolares a partir da perspectiva de Julia (2001)
permite superar leituras reducionistas que 0s entendem apenas como veiculos
neutros de conteudos curriculares. Para o autor, os manuais sdo produtos especificos
da cultura escolar, imbricados em finalidades educativas historicas e socialmente
situadas, e sua analise deve levar em conta ndo apenas os contetudos impressos, mas
sobretudo os usos que deles fazem professores e alunos.

Adicionalmente, a cultura escolar ndo pode ser vista apenas como um reflexo
das decisdes politicas ou das praticas pedagogicas de um determinado periodo, mas
como um espaco de socializagcdo que, ao mesmo tempo, refor¢ca e ressignifica as
relacdes socioculturais mais amplas. Como destaca Julia (2001), ao analisar a escola
como uma construgdo social e histérica, é fundamental perceber que as préticas
pedagdgicas ndo sdo apenas resultado de uma selecao de saberes, mas também de
valores e significados que circulam nas relacdes entre os sujeitos da escola e as

estruturas externas a ela.

4.4 A Cultura Escolar como Espaco Sociocultural

Sob a perspectiva sociocultural, a cultura escolar ndo € um elemento estético,
mas um processo continuo de reconfiguracdo moldado pelas interacGes cotidianas
entre os sujeitos do ambiente educativo. As normas, valores e praticas que definem
esse espaco emergem de um processo dinamico de adaptacdes, refletindo as

negociacdes continuas entre os sujeitos envolvidos.
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No cotidiano escolar, as dindmicas de colaboracdo e conflito emergem das
distintas formas de compreender o papel do professor e as abordagens pedagdgicas.
Enquanto certas diferencas impulsionam a cooperac¢éo na busca por solucdes, outras
geram tensdes e disputas sobre quais praticas devem ser priorizadas. Nesse contexto,
a escola se apresenta como um espagco em constante transformagao, onde as
relacdes entre alunos, professores e demais agentes escolares sao continuamente
renegociadas.

A aprendizagem, portanto, transcende a esfera individual e deve ser
compreendida como um fenémeno social e historicamente situado, constituido por
meio de interacfes culturais que conformam o0s sujeitos em sua trajetdria formativa.
Conforme aponta Dayrell (1996), a escola ndo se reduz a um espaco fisico, mas
configura-se como um territrio simbolico e sociocultural, no qual se tecem relacées
gue continuamente ressignificam o cotidiano escolar.

Nesse contexto, os individuos ndo apenas respondem as normas institucionais,
mas participam ativamente da construcdo da escola, em dialogo — ou tensdo — com
suas estruturas e valores instituidos. As acbes no ambiente escolar, como as
interacBes entre professores e alunos, sdo atravessadas por multiplas camadas de
significacdo, definidas pelas experiéncias prévias, pelas expectativas culturais e pelas
dindmicas de poder que permeiam o espaco educativo.

A luz desse entendimento, a escola se configura como uma instituic&o dinamica
e multifacetada, fruto de um processo social que estd sempre em desenvolvimento.
Os comportamentos dos individuos no ambiente escolar, portanto, sdo moldados por
concepcBes que emergem do intercambio entre suas vivéncias, sua cultura, as
necessidades pessoais e as expectativas relacionadas a tradi¢cdo ou a cultura escolar
(Dayrell, 1996).

Dentro dessa ldgica, a diversidade cultural no ambiente escolar emerge como
um fator crucial para compreender as multiplas formas de vivéncia e interpretagdo. A
escola, enquanto espaco polissémico, abriga multiplas interpretacdes e visdes de
mundo, frequentemente contrastantes, que surgem entre alunos e professores devido
as suas diferentes experiéncias e contextos. Reconhecer essa pluralidade é
fundamental para entender a dindmica das rela¢cdes sociais e culturais dentro do
espaco escolar.

Dayrell (1996, p.1), sintetiza essa visdo com as seguintes palavras:
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analisar a escola como espaco sociocultural significa compreendé-la na 6tica
da cultura, sob um olhar mais denso, que leva em conta a dimensdo do
dinamismo, do fazer-se cotidiano, levado a efeito por homens e mulheres,
trabalhadores e trabalhadoras, negros e brancos, adultos e adolescentes,
enfim, alunos e professores, seres humanos concretos, sujeitos sociais e
historicos, presentes na historia, atores na histéria. Falar da escola como
espaco sociocultural implica, assim, resgatar o papel dos sujeitos na trama
social que a constitui, enquanto instituicéo.

A concepcdao da escola como espaco sociocultural emerge de uma inflexao nas
ciéncias sociais nos anos 1980, marcada pelo esforgco em superar a visdo dualista do
conhecimento. Nesse novo paradigma, o ser humano é visto como produtor e produto
da cultura, e tanto a natureza quanto as estruturas sociais sdo compreendidas como
constru¢cdes humanas.

No que tange ao ensino, o autor enfatiza a existéncia de uma tenséo constante
entre a repeticdo do conhecido e a busca por novas abordagens, destacando que

nenhum ator detém controle absoluto sobre o processo educativo.

Assim, a instituicdo escolar seria resultado de um confronto de interesses: de
um lado, uma organizacéo oficial do sistema escolar, que define contetdo da
tarefa central, atribui fungcfes, organiza, separa e hierarquiza o espaco, a fim
de diferenciar trabalhos, definindo idealmente, assim, as rela¢g@es sociais; de
outro, os sujeitos - alunos, professores, funcionarios, que criam uma trama
propria de interrelagdes, fazendo da escola um processo permanente de
construcdo social (Dayrell, 1996, p. 2).

Ainda de acordo com o autor, ao nascer, o individuo insere-se em uma
sociedade historicamente constituida. Essa sociedade impde, desde o inicio, limites e
possibilidades a sua trajetoria. Estruturas sociais como género, raca e classe social
moldam o acesso a cultura, influenciando profundamente as experiéncias escolares
dos sujeitos, independentemente de suas escolhas individuais.

A partir dessa perspectiva, a experiéncia vivida constitui a base para a
elaboracdo de uma cultura propria — entendida como um sistema de significados,
valores e crencas socialmente construidos. Os estudantes e os docentes chegam a
escola trazendo consigo saberes oriundos de multiplos contextos, que moldam suas
visbes de mundo. A realidade, assim, ndo se apresenta como universal, mas é
constantemente construida nas interacdes entre sujeitos e culturas.

No dia a dia da escola, essas interacdes ocorrem em multiplos niveis. No plano
relacional, os sujeitos se identificam por formas especificas de interpretar e viver as
contradicdes sociais. Como aponta Dayrell (1996, p7): “E o nivel do grupo social, onde

os individuos se identificam pelas formas proprias de vivenciar e interpretar as
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relacbes e contradigcdes, entre si e com a sociedade, o que produz uma cultura
propria”.

A organizacao fisica e pedagodgica da escola também afeta diretamente as
vivéncias dos sujeitos. A arquitetura escolar, a disposicdo dos espacos e 0S us0s
previstos para cada ambiente expressam expectativas de comportamento e
influenciam os modos de relacdo. Dayrell (1996, p12) observa que: “Desde a forma
da construcao até a localizacéo dos espacos, tudo € delimitado formalmente, segundo
principios racionais, que expressam uma expectativa de comportamento dos seus
usuérios”.

Nos anos iniciais da escolarizacdo, a cultura escolar manifesta-se por meio das
praticas intencionais dos professores, que, ao organizar ambientes voltados a
curiosidade, a criatividade e ao desenvolvimento integral, materializam concepcdes
especificas de infancia, aprendizagem e formag¢do humana. Essas escolhas ndo sao
neutras, mas revelam valores, crengcas e expectativas que perpassam a instituicao
escolar e refletem disputas simbolicas sobre 0 que se entende por educacdo de
gualidade.

Assim, a ordenacdo espacial, a curadoria dos materiais didaticos e a
intencionalidade pedagdgica expressam dimensdes estruturantes da cultura escolar
em constante negociacao entre sujeitos, saberes e contextos histéricos.

A educacdo, nesse sentido, € constituida por praticas sociais e relacionais,
atravessadas por estruturas simbdlicas e materiais, moldadas historicamente.
Espacos como a sala de aula e o recreio sao vivenciados como espagos de interagao
entre diferentes experiéncias e culturas.

Atividades escolares como a Semana do Estudante, o Dia dos Professores, as
festas juninas e a Semana da Patria revelam momentos de afirmacdo de valores
culturais e de memdéria coletiva. Para Dayrell (1996, p.17), esses eventos: “sé@o
momentos que garantem a reproducao de valores considerados universais na nossa
cultura, contribuindo, de alguma forma, na construcdo dos elementos de uma
identidade nacional escolar”.

Com base nessa compreensdo de cultura escolar, compreende-se que as
propostas formativas também devem respeitar, reconhecer e, caso necessario,
problematizar as dinamicas locais e os significados construidos historicamente nas

instituicdes educativas.
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4.5 Cultura Escolar e Trabalho Docente: desafios a colaboragéo

As instituicbes escolares sdo atravessadas por mdltiplas culturas que
influenciam tanto sua organizacao quanto as praticas docentes. No exercicio cotidiano
da profisséo, os professores interagem com essas culturas — muitas vezes arraigadas
em tradicdes institucionais —, ao mesmo tempo em que as reproduzem e
(re)significam.

No ambiente escolar, € comum que os docentes experienciem uma cultura de
isolamento, tanto dentro quanto fora da sala de aula — uma pratica histérica que ainda
persiste. Fatores como o elevado nimero de alunos por turma e a escassez de tempo
disponivel, especialmente nas escolas publicas brasileiras, contribuem
significativamente para dificultar a implementacdo de mudancas pedagogicas mais
profundas.

Para compreender melhor a dindmica do trabalho docente, € essencial
considerar a realidade das escolas publicas, onde a organizacdo dos horarios e a
distribuicdo da carga horéria frequentemente dificultam o dialogo e a colaboracéo
entre professores, especialmente no que se refere a reflexdo conjunta sobre praticas
pedagdgicas e processos de ensino-aprendizagem.

Conforme apontam Fullan e Hargreaves (1996), a criagdo de momentos, ainda
gue breves, para que os professores colaborem entre si fora da sala de aula pode
trazer impactos significativos para a cultura escolar. Atividades como o planejamento
conjunto e a observacéo das praticas dos colegas contribuem para a melhoria da
qualidade do ensino e para o fortalecimento de uma cultura colaborativa. No entanto,
tais oportunidades sédo, em grande parte das escolas, escassas ou inexistentes.

Diante desse cenario, emergem guestdes importantes: por que essas praticas
colaborativas ndo se consolidam nas instituicdes de ensino? Estariam as condi¢ces
de trabalho — como carga horéria, estrutura organizacional e numero de turmas —
impedindo esse tipo de interacdo? Ou seriam 0s proprios sistemas educacionais e
redes de ensino 0s responsaveis por nao promoverem as condicdes institucionais e
culturais necessarias a efetivacao do trabalho coletivo?

Além disso, é preciso considerar até que ponto os préprios professores se
sentem preparados — e dispostos — a atuar de forma colaborativa. A individualizagao
do trabalho docente, historicamente enraizada na cultura escolar, pode dificultar a

construcdo de uma postura cooperativa. Nesse sentido, cabe questionar: se houvesse



73

melhores condic¢des estruturais, curriculares e formativas, seria possivel transformar
a cultura escolar?

Outro ponto de analise recai sobre as iniciativas de formacéo continuada
oferecidas aos docentes: essas iniciativas, de fato, promovem transformagdes na
cultura escolar ou impactam apenas no plano individual? E necessario refletir se essas
formacbGes realmente favorecem praticas colaborativas, o compartiihamento de
saberes e o0 desenvolvimento coletivo — elementos essenciais para a construcao de
uma cultura escolar mais integrada, reflexiva e orientada a aprendizagem dos alunos.

Além das provocacdes jA mencionadas, outras questdes emergem quando
refletimos sobre a cultura escolar e o trabalho docente. Uma delas é o papel do
curriculo e sua funcéo no cotidiano escolar, aspectos que também podem limitar as
possibilidades de transformacdo. Observa-se, com frequéncia, uma cisdo entre
curriculo e ensino, tratados como instancias apartadas. Geralmente, consultores
técnicos sdo os responsaveis pela elaboracéo do curriculo, enquanto aos professores
cabe apenas aplica-lo. Contudo, essa separacdo nem sempre se sustenta na pratica,
gerando tensdes entre prescricdo e execucgao.

Nesse cenério, os professores acabam lidando com diretrizes curriculares
rigidas e um volume excessivo de contetdos, sendo pressionados a cumprir todas as
exigéncias de forma exaustiva. Essa légica pode comprometer a qualidade do
processo de ensino-aprendizagem, uma vez que reduz O espago para O
aprofundamento, a criatividade e a adaptacdo as necessidades dos alunos. Nesse
contexto, torna-se cada vez mais urgente fortalecer a articulagao entre o curriculo e a
pratica docente, reconhecendo o professor como sujeito ativo na construgao
curricular.

Conforme argumentam Fullan e Hargreaves (1996) curriculos altamente
controlados tendem a dificultar as interagdes entre os professores, pois restringem a
possibilidade de colaboracédo, experimentacdo e reflexdo coletiva. A autonomia
docente, nesse cenario, é frequentemente comprometida.

Considerar o trabalho docente desde a lente da cultura escolar levanta a
guestdo de quais tipos de culturas podem, de fato, apoiar o desenvolvimento
profissional dos professores e contribuir para a melhoria da escola. Nesse sentido, 0s
autores apresentam e refletem sobre duas culturas escolares: a individualista e a

colaborativa.
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Na cultura individualista, cada professor atua de forma isolada em sua sala de
aula. Tal individualismo pode ser reforcado até mesmo pela arquitetura dos prédios
escolares, que, ao privilegiar ambientes compartimentados, dificultam a interacédo e a
cooperacao entre os docentes. Curiosamente, mesmo em estruturas fisicas mais
abertas, muitos professores constroem barreiras simbdlicas — como o uso de
armarios, estantes ou cortinas — na tentativa de preservar sua privacidade.

Esse comportamento ndo se explica apenas por fatores materiais, mas esta
profundamente enraizado nas praticas tradicionais de ensino e nas normas culturais
estabelecidas ao longo do tempo. Uma das razdes para essa tendéncia individualista,
de acordo com Fullan e Hargreaves (1996, p. 59), esta relacionada as experiéncias

de avaliacado vivenciadas pelos professores. Em suas palavras:

Suas experiéncias iniciais de avaliagdo, em geral, com a presenca de outros
adultos em suas salas de aula, sdo aquelas em que, a principio, eles se
sentiram extremamente vulneraveis no aprendizado de sua profissao.

Essa memodria de vulnerabilidade, associada a avaliagbes externas e nao
colaborativas, reforca um modelo de ensino individualista, que dificulta a adocao de
praticas mais reflexivas e coletivas.

Essa condicdo acentua o distanciamento entre os docentes, levando-os a se
manterem reclusos em suas salas de aula e a dificultar o acesso a retornos formativos
consistentes. As avaliagfes institucionais — frequentemente orientadas por critérios
protocolares em detrimento da analise do processo de ensino-aprendizagem —
agravam esse quadro profissional, ao produzir feedbacks superficiais e pouco
orientados & melhoria da pratica docente, perpetuando a sensacao de vulnerabilidade
dos professores.

Diante disso, é fundamental que os momentos de colaboracdo entre os
professores ndo sejam confundidos com instancias de avaliacdo. A colaboracéo, para
ser significativa, precisa estar sustentada por relacdes de reciprocidade, respeito e
confiangca mutua. Como os autores afirmam, é por meio dessas relagdes que se torna
possivel construir colaboracdes eficazes e transformadoras. Para os autores: “Ensinar
n&o é a mais antiga das profissdes. E, no entanto, uma das mais solitarias” (Fullan;
Hargreaves, 1996, p. 60).

Essa soliddo, embora comum, ndo deve ser naturalizada. Supera-la exige a
construcdo de uma cultura escolar pautada na colaboragéo genuina e no apoio mutuo

entre os profissionais da educacéo.
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Ademais, o receio dos professores em compatrtilhar ideias e conquistas também
alimenta o individualismo, dificultando o desenvolvimento e a implementacdo de

praticas inovadoras:

Quando os professores receiam partilhar suas ideias e seus sucessos, por
medo de serem percebidos como arautos de seus feitos; quando os
professores relutam em contar aos outros uma ideia nova por receio de que
possam rouba-la ou assumir seu credito (ou por acreditar que 0s outros
devam passar pelo mesmo processo de descoberta pelo qual passou);
guando os professores jovens ou mais velhos, tem medo de solicitar ajuda
porque podem ser percebidos como pouco competentes, quando utiliza o
mesmo método, ano ap6s ano, mesmo que nao lhe traga resultados — todas
essas tendéncias ddo sustentacao as paredes do individualismo. Elas limitam
fundamentalmente o crescimento e o aperfeicoamento, porque limitam o
acesso a ideias e as praticas que poderiam oferecer maneiras mais eficientes
de se fazer as coisas. Elas institucionalizam o conservadorismo (Fullan;
Hargreaves, 1996, p. 58).

Nesse cenario, algumas iniciativas de mentoria e orientacdo aparecem como
alternativas viaveis para criar oportunidades de desenvolvimento profissional e
promover maior aproximagao entre os docentes. Contudo, a implementagéao de novas
praticas encontra obstaculos significativos, que vdo desde barreiras estruturais e
culturais até entraves institucionais e materiais. Muitas escolas permanecem, assim,
em uma zona de conforto, sem estimulo real a inovacao.

Outro fator intimamente ligado a cultura do individualismo refere-se as elevadas
expectativas que os proprios professores impdem a si mesmos. Trata-se de um
trabalho com fronteiras mal definidas e, muitas vezes, sobrecarregado por multiplas
exigéncias. Essas pressbdes geram frustracbes, adoecimentos e reforcam o
isolamento, tornando o0 ambiente escolar resistente a mudanca.

Entretanto, € preciso reconhecer que propostas orientadas a estabelecer
relacdes de colaboragdo ndo buscam eliminar a individualidade dos professores. Pelo
contrario, a individualidade, quando respeitada e valorizada, é essencial para a
renovacao coletiva e para a emergéncia de dissensos produtivos. A superacédo da
cultura individualista em diregdo a uma cultura colaborativa, conforme argumentam
Fullan e Hargreaves (1996), constitui uma transformacgao cultural complexa, mas
indispenséavel para a renovacao da escola e do trabalho docente.

O que realmente significa colaborar? Qual é o verdadeiro sentido do termo
colaboracdo? Compreender isso € essencial antes de aprofundarmos o conceito de
culturas colaborativas.

A palavra colaborar tem origem no latim collaborare, que significa “trabalhar

com”. Contudo, na cultura escolar, o conceito de colaboracdo extrapola a mera divisao
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de tarefas ou a cooperacgdo pontual. Trata-se de um processo intencional e continuo
de construcdo conjunta, no qual diferentes sujeitos se envolvem ativamente,
compartilhando saberes, experiéncias e responsabilidades em torno de objetivos
comuns. No ambito das praticas docentes, a colaboracdo manifesta-se por meio da
interacdo profissional pautada no planejamento coletivo, na reflexdo compartilhada,
no apoio reciproco e na producdo conjunta de conhecimentos pedagogicos.

De acordo com Fullan e Hargreaves (1996), a colaboracdo no contexto
educativo ndo se resume a trabalhar em grupo ou partilhar praticas de modo
superficial, mas implica o desenvolvimento de relagbes profissionais profundas,
baseadas na confianca, no compromisso ético e na responsabilidade compartilhada
pelo sucesso dos estudantes e da escola. Para os autores, a verdadeira colaboracéo
€ um processo complexo que envolve tanto o apoio mutuo quanto o desafio
profissional, possibilitando que os docentes reflitam criticamente sobre suas praticas,
inovem e aprendam coletivamente. Nesse sentido, a colaboracdo é vista como um
motor essencial para a mudanca educacional sustentavel.

Para Fiorentini (2004), a colaboragcdo no ambito da formagdo docente
ultrapassa a simples ideia de cooperacdo ocasional, configurando-se como um
processo coletivo e continuo de producédo de saberes profissionais. Colaborar, nesse
sentido, implica partilhar experiéncias, refletir conjuntamente sobre as praticas
pedagogicas e construir conhecimentos de forma dialégica e participativa. Trata-se de
um processo exigente, tanto do ponto de vista relacional quanto formativo, pois
demanda vinculos de confian¢a, abertura ao didlogo, horizontalidade nas relacdes e
disposicdo para o confronto produtivo de ideias. Assim, a colaboragcdo torna-se um
elemento estruturante das comunidades de pratica e dos processos formativos
inovadores, favorecendo a autonomia, a criticidade e o desenvolvimento profissional
dos professores.

Para uma melhor compreenséao das culturas escolares — sobretudo no que diz
respeito as culturas colaborativas —, torna-se imprescindivel esclarecer o significado
atribuido ao termo colaboracdo, diferenciando-o de cooperacdo. Embora essas
nogdes sejam frequentemente tratadas como sinGnimas, apresentam distingdes
conceituais relevantes. Tal diferenciagdo € fundamental para a realizagcdo de uma
analise interpretativa rigorosa dos dados da pesquisa, especialmente no que se refere
a organizacdo do trabalho docente em sua dimenséo coletiva. Conforme destaca

Fiorentini (2004), apesar de cooperacao e colaboracdo aparentarem equivaléncia a
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primeira vista, elas expressam formas distintas de interac&o entre professores, com
desdobramentos diversos nos processos formativos e na construcdo de praticas
pedagogicas compartilhadas.

A cooperacdo diz respeito a divisdo de tarefas entre os membros de um grupo
com vistas a realizacdo de um objetivo comum. Nessa légica, cada participante
executa uma parte do trabalho de forma relativamente autbnoma, contribuindo para o
produto final coletivo. A interacdo entre os membros existe, mas tende a ser funcional
e voltada a realizacdo das etapas previamente definidas.

J& a colaboracao implica um nivel mais profundo de envolvimento entre os
participantes. Ela se caracteriza por uma construcdo conjunta e dialdgica do
conhecimento e das acfes, com base na negociacdo de significados, na escuta
mutua, na reflexdo critica compartilhada e no compromisso coletivo. Na colaboracéo,
0S sujeitos ndo apenas dividem tarefas, mas constroem decisdes em conjunto,
aprendem reciprocamente e se desenvolvem mutuamente.

Para que o trabalho colaborativo se concretize de forma auténtica, € necessario
gue ele emane do interior de cada sujeito, como uma disposic¢ao ética e intencional de
construir coletivamente. Nao se trata apenas de cumprir tarefas em grupo ou atender
a demandas institucionais, mas de reconhecer no outro um parceiro de aprendizagem,
alguém com guem € possivel compartilhar davidas, experiéncias e saberes. Essa
atitude exige abertura, confianca e envolvimento afetivo e intelectual, pois colaborar
implica se implicar — estar disponivel para o dialogo, acolher o dissenso e
comprometer-se com processos formativos que muitas vezes desafiam crencgas
consolidadas. Como destaca Fiorentini (2004), a colaboracéo verdadeira ndo pode ser
imposta de fora para dentro: ela se constitui como um movimento de dentro para fora,
nascido da compreensdo de que aprender com o outro é parte fundamental do
desenvolvimento profissional e humano.

Dessa forma, as culturas colaborativas se manifestam por meio das atitudes,
gualidades e comportamentos presentes nas interacdes diarias entre o0s
colaboradores. No centro dessas relacdes, encontram-se a ajuda, 0 apoio, a confianca
e a transparéncia. Tais aspectos sdo sustentados por um compromisso genuino com
a valorizacdo dos individuos. Instituicdes que cultivam uma cultura colaborativa sao
ambientes de intenso trabalho, forte compromisso coletivo, dedicagdo e
responsabilidade compartilhada (Fullan; Hargreaves, 1996). Nesse marco, a cultura

colaborativa valoriza a colaboragcédo genuina, voluntaria e profunda, voltada para a
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melhoria coletiva. Essa cultura é fundamental para aprimorar a qualidade escolar e
fomentar o desenvolvimento profissional dos professores.

Como ja destacam Fullan e Hargreaves (1996), as culturas colaborativas vao
além da simples cooperacdo entre professores ou de um trabalho em equipe
superficial. Elas envolvem a criacdo de ambientes escolares que incentivam o
aprendizado conjunto e o dialogo profissional. Nessas culturas, os professores
trabalham juntos de forma continua, intencional e reflexiva, com o objetivo de melhorar
0 ensino e a aprendizagem. Elas promovem o compartihamento de praticas
pedagdgicas, a troca de experiéncias e a andlise conjunta dos dados dos alunos, além
de fortalecerem a confianga mutua e a responsabilidade coletiva pelos resultados. A
colaboracédo, nesse contexto, é essencial para mudancas educacionais duradouras,
pois contribui para o desenvolvimento profissional continuo e fortalece a escola como
um todo.

Diante dos desafios e tensdes que permeiam o trabalho docente nas escolas,
torna-se urgente repensar a cultura escolar como um espago que nao apenas acolha,
mas que promova ativamente relacfes de colaboracdo entre os professores. A
superacao de praticas individualistas e da colegialidade artificial exige mudancas
estruturais, institucionais e formativas. Nesse cenario, a gestdo escolar ocupa um
lugar estratégico, pois pode viabilizar tempos e espacos para o planejamento coletivo,
o diadlogo entre pares e a construcdo conjunta de saberes pedagoégicos. Mais do que
impor novas praticas, € necessario fomentar uma cultura profissional pautada pela
confiancga, pela escuta mutua e pelo compromisso com o desenvolvimento de todos
0s sujeitos escolares. Propostas formativas como o Lesson Study Hibrido mostram-
se potentes ao criarem contextos reais de colaboracdo, onde os professores se
reconhecem como protagonistas de sua aprendizagem e do processo de melhoria da
escola. Assim, o fortalecimento de culturas colaborativas revela-se nédo apenas
desejavel, mas essencial para uma escola mais democratica, reflexiva e capaz de
responder aos desafios educacionais contemporaneos.

Esse tipo de cultura valoriza e respeita o papel do professor, reconhecendo-o
como um individuo. Ela promove ambientes de trabalho agradaveis, que diminuem as
incertezas e geram melhores resultados para os alunos.

Fullan e Hargreaves (1996) distinguem a cultura da colaboragdo de outras
culturas. A primeira delas é a cultura balcanizada, o termo utilizado pelos autores para

descrever uma instituicdo escolar caracterizada por grupos isolados, com escassas
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interacdes e professores que competem entre si. Os docentes tendem a se identificar
e a demonstrar lealdade a determinados grupos de colegas com os quais socializam
mais diretamente. Essas agremiacoes, geralmente, refletem e intensificam
perspectivas distintas sobre a aprendizagem, os métodos de ensino, a disciplina e o
curriculo. Esse fendbmeno pode resultar em comunicacdo precaria, indiferenca e na
formacéao de subgrupos que seguem trajetérias divergentes dentro da escola, gerando
expectativas conflitantes e fomentando disputas e desentendimentos.

A segunda é a colegialidade artificial, que se refere a uma colaboracéo
superficial ou falsa. Fullan e Hargreaves (1996) alertam que, as vezes, esse tipo de
trabalho em equipe € imposto pelas politicas escolares ou por exigéncias
administrativas, sem que os professores realmente se envolvam de forma verdadeira.
Nesses casos, as interacfes acontecem sé para cumprir tarefas formais, como
reunibes obrigatoérias, sem que haja troca de ideias ou aprendizado coletivo de
verdade. Esse tipo de colegialidade pode até parecer uma colabora¢édo aos olhos de
guem observa de fora, mas na pratica falta profundidade, confianca e um objetivo
pedagogico real. Em vez de ajudar no crescimento dos professores, muitas vezes
acaba gerando frustracdo e resisténcia, dificultando mudancas educacionais que
sejam verdadeiramente auténticas.

Nesse mesmo sentido, Fiorentini (2004), ao abordar a cultura docente no
contexto da formacdo e do desenvolvimento profissional de professores de
Matematica, retomou e desenvolveu uma tipologia inspirada nas contribuicdes de
Hargreaves (1998), identificando quatro formas gerais de organizagao das relacdes
entre docentes nas escolas: individualismo, colaboracéo, colegialidade artificial e
balcanizacdo. Cada uma dessas formas expressa diferentes modos de convivéncia
profissional e possui implicacdes especificas para os processos de ensino,
aprendizagem e formacg&o docente continua.

O individualismo, como ja mencionado, caracteriza-se pelo isolamento dos
professores em suas praticas, pela escassa partilha de saberes e pela valorizacédo da
autonomia individual. Nesse contexto, a sala de aula torna-se um espaco privado,
dificultando a construcéo de saberes coletivos e o aprimoramento mutuo.

A colaboracdo, por sua vez, representa uma forma mais avancada de cultura
profissional, na medida em que se baseia na confianga, no didlogo aberto e na

construcdo conjunta de conhecimentos e praticas pedagdgicas. Trata-se de uma
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interagdo auténtica, sustentada por vinculos significativos entre os professores e
orientada para o desenvolvimento profissional mutuo.

Ja a colegialidade artificial refere-se a uma falsa aparéncia de colaboracéao,
geralmente imposta por exigéncias externas, como politicas escolares ou
determinacdes da gestdo. Nessas situacdes, a participacdo dos professores é
frequentemente superficial e marcada pela auséncia de envolvimento genuino, o que
compromete a efetividade das acdes coletivas.

Por fim, a balcanizacdo descreve a existéncia de subgrupos relativamente
coesos dentro da escola — como departamentos ou equipes de série — que mantém
fortes vinculos internos, mas operam de forma isolada entre si. Essa fragmentacédo
gera tensoes e dificulta a constituicdo de uma cultura escolar integrada e colaborativa.

Essa tipologia é util para compreender os desafios enfrentados na
implementacédo de propostas formativas colaborativas, como o Lesson Study Hibrido,
sobretudo no que se refere a superacdo das formas mais tradicionais de cultura
docente, como o individualismo e a colegialidade artificial, em direcdo a praticas
colaborativas genuinas e sustentaveis.

Essas reflexdes sobre as culturas escolares e suas implicagdes para o trabalho
docente constituem o pano de fundo tedrico que sustenta a proposta do Lesson Study
Hibrido. Trata-se de uma iniciativa que busca romper com o individualismo docente
por meio da construcéo de uma cultura de colaboracgéo profissional genuina. A partir
da discusséao sobre o Lesson Study e suas traduc¢des culturais em diferentes paises,
bem como da andlise da cultura escolar como espaco histérico e sociocultural
atravessado por tensfes entre individualismo e colaboracéo, torna-se possivel situar
0 Lesson Study Hibrido como uma proposta formativa que dialoga criticamente com a
realidade brasileira.

Ao mesmo tempo em que preserva principios centrais do modelo japonés —
como a observacdo mutua, a reflexdo coletiva e a valorizacdo da aprendizagem dos
alunos —, o Lesson Study Hibrido se constitui como uma traducédo cultural que
reconhece as especificidades do contexto escolar brasileiro e busca tensionar praticas
sedimentadas na cultura docente. Essa fundamentacgéo tedrica, portanto, fornece a
base necessaria para compreender a pesquisa aqui apresentada, que investiga as
inter-relacdes entre o Lesson Study Hibrido, desenvolvido pelo GdS, e as culturas

escolares das professoras participantes. A seguir, descrevem-se 0s caminhos
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metodoldgicos que orientaram o estudo, desde a caracterizacdo do contexto e dos

sujeitos até os procedimentos de coleta e analise dos dados.
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5 METODOLOGIA

Esta secdo tem como objetivo apresentar o delineamento metodologico da
presente pesquisa. Paratal fim, inicia-se com a descricao da abordagem metodologica
adotada. Em seguida, caracterizam-se 0s elementos centrais da investigacdo, a
saber: os participantes, os contextos escolares e as atividades desenvolvidas ao longo
do ciclo de Lesson Study Hibrido analisado. Essa caracterizacdo permite descrever

os dados coletados e os procedimentos analiticos utilizados.

5.1Abordagem Metodoldgica

A pesquisa adota uma abordagem qualitativa, inserida no paradigma
interpretativo (Bogdan; Biklen, 1994). Tal abordagem mostra-se apropriada ao
problema em analise, pois permite “a interpretacdo das vivéncias individuais no
contexto em que ocorreram” (Goldenberg, 2004, p. 19), neste caso, as vivéncias de
professoras e colegas atuantes em duas escolas publicas, participantes de um ciclo
de Lesson Study Hibrido.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa apresenta cinco
caracteristicas principais:

e O ambiente natural é a fonte direta de dados, e o pesquisador € o principal
instrumento de coleta.

e O foco é descritivo, com dados geralmente expressos em palavras ou imagens,
e ndo em nUumeros.

e A énfase recai sobre os processos, mais do que sobre os produtos ou
resultados.

e Aandlise tende a ser indutiva, partindo dos dados para chegar a interpretacées
e categorias.

e O significado é central, ou seja, a compreensdo do ponto de vista dos
participantes é essencial.

Nessa perspectiva, boa parte dos dados foram produzidos nos contextos
escolares em que atuam as professoras participantes. O restante do material empirico
foi produzido diretamente no processo de conduzir as atividades préprias do ciclo de
Lesson Study Hibrido dentro de um dos GETs constituidos, a saber, o Grupo de

Estudo e Trabalho da Educacéo Infantil e o primeiro ano do Ensino Fundamental
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(GETIP). Assim, e como serd explicado mais detalhadamente a seguir, € possivel
afirmar que a fonte direta dos dados foi 0 ambiente natural da pesquisa.

A realizacdo do estudo nesses espagos € coerente com 0s principios da
abordagem qualitativa, uma vez que, conforme destacam Bogdan e Biklen (1994), o
ambiente natural € a principal fonte de dados e permite que o pesquisador
compreenda os significados das acfes no contexto em que ocorrem. Trata-se,
portanto, de uma escolha metodoldgica que visa preservar a autenticidade das
experiéncias e favorecer a interpretacdo situada das praticas pedagogicas e
formativas vivenciadas durante o ciclo do Lesson Study Hibrido, tal como descrito na
secao 3.4.

Em cada uma das escolas onde trabalham as professoras participantes foram
realizados dois seminarios: um Seminario de discussdo, realizado antes da
implementacdo, e um Semindrio de socializagdo, que aconteceu apos a
implementacédo das tarefas elaboradas no marco do ciclo de Lesson Study Hibrido.

Tais encontros tiveram como objetivo fomentar a participacao das colegas das
professoras no processo formativo, convidando-as a fornecer feedbacks sobre as
tarefas e a refletir sobre o0 acontecido nas salas de aula ao implementa-las. Esses
seminarios foram observados e registrados pela pesquisadora em gravagdes de 4udio
e diario de campo.

Além disso, também foram realizadas entrevistas com as professoras
participantes, buscando compreender de que maneira o Lesson Study Hibrido
influenciou suas praticas e contextos escolares, especialmente no ensino de
Matematica. Assim, os dados da pesquisa advém da observacdo das atividades
desenvolvidas no ciclo de Lesson Study Hibrido e das reflexdes das professoras sobre
essas experiéncias.

A partir de uma andlise indutiva dos dados, a investigagdo busca descrever as
praticas e experiéncias relacionadas a participacéo no Lesson Study Hibrido, tal como
foram vivenciadas e percebidas pelas participantes. O foco da anélise recai sobre as
professoras, com o objetivo de investigar a relacdo entre o Lesson Study Hibrido
promovido pelo Grupo de Sabado e as culturas escolares em que essas profissionais

atuam.
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5.2 As participantes e 0s contextos da pesquisa

Nesta subsecdo, apresento as professoras que, ao participar do GETIP,
estiveram comprometidas com a realizacdo da pesquisa. A seguir, descrevo os dois
contextos escolares considerados a investigagao. Finalizo detalhando as atividades
desenvolvidas pelo GETIP durante o ciclo de Lesson Study Hibrido sob andlise.

5.3 O GETIP e seus participantes

Considerando os diversos Grupos de Estudo e Trabalho (GETSs) constituidos
no projeto desenvolvido pelo GdS, esta pesquisa focaliza no GETIP, grupo composto
por professoras que ensinam Matematica na Educacao Infantil e no primeiro ano do
Ensino Fundamental em duas escolas da rede municipal de ensino de Sorocaba, além
de académicas (professoras universitarias, mestrandas e doutorandas), todas
integrantes do GdS. Em consonéancia com a cultura colaborativa prépria do GdS, as
integrantes do GETIP participaram ativamente de todas as atividades do ciclo, com
direito a voz e voto nas decisdes tomadas ao longo do processo.

Durante o ciclo considerado nesta pesquisa, 0 grupo reuniu-se de maneira
online, por meio da plataforma Microsoft Teams, realizando encontros sincronos com
frequéncia quinzenal ou semanal, conforme as demandas especificas de cada fase
do ciclo. O GETIP também utilizou um grupo de WhatsApp para comunicacéo e troca
de informacgdes. Todos os materiais produzidos e reunidos — como fotos, gravacoes
de audio e video, documentos e atividades desenvolvidas — foram armazenados em
uma pasta no Google Drive institucional da Universidade de Sorocaba, garantindo o
acesso de todos os membros quando necessario.

Durante o ciclo analisado, o GETIP estava formado por trés professoras
bolsistas® que implementaram as tarefas na sua sala de aula:

e Juliana, de 38 anos, trabalha ha 13 anos como professora na rede
municipal de ensino de Sorocaba. Ela é formada em Pedagogia,
possui pés-graduacdo em Psicopedagogia e em Ludicidade. Juliana

fez o mestrado no Programa de Pés-graduacdo em Educacédo (PPGE)

3 A pesquisa recebeu a aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade de Sorocaba, sob o
processo nimero 6582151. Os participantes consentiram que seus nomes reais fossem utilizados.



85

na UNISO sob a orientagdo da professora Ana Leticia, também
membro do GETIP. Foi durante o mestrado, mais especificamente em
2023, que conheceu e comecou a participar do GdS.
e Joana, de 59 anos, trabalha ha 30 anos como professora na rede
municipal de ensino de Sorocaba. Ao longo da sua trajet6ria, trabalhou
tanto na Educacdo Infanti como nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Joana é formada em Pedagogia e possui mestrado em
Educacéo pela UNISO, tendo sido orientada também pela professora
Ana Leticia. Do mesmo modo que Juliana, Joana conheceu e comegou
a participar do GdS no ultimo ano do seu mestrado (2023).
e Bruna, de 37 anos, trabalha ha 12 anos como professora na rede
municipal de ensino de Sorocaba. Ela é formada em Pedagogia,
possui pos-graduacdo em Educacdo Infantil, em Atendimento
Educacional Especializado e em Competéncias Socioemaocionais.
Bruna trabalha na mesma escola que Juliana e comecou a participar
do GdS - e do projeto desenvolvido pelo grupo — em fevereiro de 2024,
guando o ciclo considerado nesta pesquisa estava se iniciando. Foi
convidada apdés demonstrar grande interesse nas acoes do GdS e
participar ativamente de seminarios realizados anteriormente em sua
escola.

Do GETIP participaram, também, quatro professoras académicas:
e Ana Leticia Losano, de 43 anos, trabalha ha 4 como professora
permanente do PPGE da UNISO. E doutora em Educacio pela
Universidade Nacional de Cérdoba (UNC) (Argentina) e realizou pos-
doutorado na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), na
Universidade Estadual de Sao Paulo e na UNC. Ela tem experiéncia
como docente na formacéo inicial e continuada de professores que
ensinam Matematica. Seus interesses como pesquisadora se centram
nos processos de desenvolvimento profissional de professores que
ensinam Matematica e nas maneiras de organizar oportunidades
formativas que potencializem tais processos. Ana Leticia teve seu
primeiro contato com o GdS em 2008, quando realizou seu doutorado
sanduiche na Unicamp e se tornou um membro ativo do grupo desde

2017, tendo participado do primeiro projeto no qual o GdS se apropriou
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do processo formativo do Lesson Study. Leticia €, atualmente, a
coordenadora do projeto desenvolvido pelo GdS no qual se situa a
presente pesquisa. Por sua vez, ela assumiu a coordenacdo do GETIP
no ciclo considerado.
e Paula, de 34 anos, possui Licenciatura em Matematica tendo
experiéncia como professora de Matematica nos Anos Finais do
Ensino Fundamental. Paula é mestranda do PPGE da UNISO sob a
orientacdo de Ana Leticia. A sua pesquisa versa sobre o papel das
tecnologias em um ciclo de Lesson Study Hibrido. Paula comecou a
participar do GdS, ao iniciar o seu mestrado em 2023.
e Patricia, de 33 anos, é formada em Pedagogia e possui pos-
graduagdo em Musicalizacdo Infantil. Ela também é mestranda do
PPGE da UNISO sob a orientacdo de Ana Leticia. A pesquisa de
Patricia tem por foco o processo de educacdo Matematica inclusiva
nas tarefas planejadas, implementadas e refletidas dentro de ciclos de
Lesson Study Hibrido. Ela tornou-se membro do GdS, ao iniciar o seu
mestrado no inicio de 2024.
e Talita, de 40 anos e autora desta dissertacdo, atua como
professora da rede do estado de S&o Paulo ha 20 anos. E formada em
Matematica, possui pos-graduacao em Pedagogia, em Gestao Escolar
e em Educacdo Inclusiva. Tal qual Paula e Patricia, Talita € mestranda
do PPGE da UNISO, sendo orientada por Ana Leticia. Ela iniciou sua
participagdo no GdS, ao se tornar aluna do mestrado, em inicios de
2023.

Por fim, uma colaboradora externa também teve participacdo no GETIP:
e Madeline, de 43 anos, trabalha hd 9 anos na Universidade
Estadual Vale do Acarau (Sobra, CE). Ela é formada em Pedagogia,
possui especializacdo em Ensino da Matemética, mestrado em
Educacdo pela Universidade Estadual do Ceard e doutorado em
Educacdo Matematica pela Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo. Madeline € membro do GdS desde o inicio do projeto, em 2023
e, devido a sua localizacédo, colabora nas atividades online (sincronas
e assincronas) dentro do ciclo.

A figura 3 sintetiza as informac0des das participantes do GETIP.
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Figura 3: Integrantes do GETIP
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Fonte: Elaborada pela autora

5.4 As escolas envolvidas

Esta investigacao considera ndo somente as professoras participantes do ciclo
de Lesson Study Hibrido, mas também os contextos escolares em que elas atuam.
Sendo assim, para compreender as inter-relacdes entre as praticas do Lesson Study
Hibrido e as culturas escolares, torna-se necessario realizar uma descrigao inicial de
cada uma. Como Juliana e Bruna trabalham na mesma instituicdo, duas foram as
escolas envolvidas na pesquisa, aqui denominadas Estadista e Visionaria*.

A escola Estadista € o local de trabalho de Joana. Trata-se de uma instituicao
com longa trajetéria na cidade, com mais de 100 anos de existéncia. Conta com um
total de 15 turmas destinadas aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 15 turmas
voltadas aos Anos Finais, funcionando em dois turnos diurnos (manha e tarde). A
escola atende cerca de 960 alunos e possui um corpo docente composto por 60

4 sa0 utilizados pseudénimos para os nomes das escolas, seguindo o estipulado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
UNISO.
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profissionais. No primeiro ano do Ensino Fundamental, ha trés turmas: 1.° ano A, 1.°
ano B e 1.° ano C. Joana é a professora responsavel por uma dessas turmas.

Devido a sua longa trajetoria historica, a escola € amplamente conhecida na
comunidade local. Sua localizagdo central na cidade atrai familias de diferentes
regides da cidade, o que contribui para a diversidade do corpo discente.

A infraestrutura da escola € ampla, com dois ginasios esportivos — um coberto
e outro ao ar livre — além de péatios, uma sala de leitura, auditério e uma sala de
professores espacosa. O parque foi recentemente reformado e conta com novos
brinquedos. A instituicdo dispde de diversos recursos tecnoldgicos, como lousas
digitais e tablets utilizados em sala de aula, além de chromebooks distribuidos para
todos os docentes. As reunides de Horario de Trabalho Pedagdégico Coletivo (HTPC)
ocorrem na sala de audiovisual, que também é utilizada para encontros com a equipe
gestora.

A escola Visionaria, localizada na zona oeste de Sorocaba, é o local de trabalho
de Juliana e Bruna, que atuam no turno da tarde com turmas de Pré-Il. Com mais de
30 anos de historia, foi pioneira na oferta de Educacéao Infantil na regiao e, atualmente,
atende 352 criangas nos niveis de Pré-l (4 a 5 anos) e Pré-Il (5 a 6 anos).

A escola possui 14 turmas no total, distribuidas em dois turnos: 7 no periodo
da manha e 7 no periodo da tarde. O atendimento € parcial. Pela manha, as criancas
chegam as 7h50 e saem as 12h. Nesse turno, ha 4 turmas de Pré-l e 3 de Pré-Il. No
periodo vespertino, que vai das 13h as 17h10, sédo 3 turmas de Pré-l e 4 de Pré-Il.
Juliana e Bruna lecionam no turno da tarde para duas turmas de Pré-Il, compostas
majoritariamente por crian¢as dos bairros vizinhos a escola.

A infraestrutura da instituicdo € ampla, com mais de 1.000 m2. Sdo 8 salas de
aula, cada uma com mais de 45 m?; algumas delas contam com banheiros privativos
e lousas digitais conectadas a chromebooks. A cozinha é equipada com fogao
industrial, geladeira e freezers. O patio, utilizado como refeitério, possui mesas,
bancos, bebedouros e ventiladores. Ha, ainda, banheiros para alunos e funcionarios,
playground e uma quadra ao ar livre. Cada sala dispde de uma variedade de materiais
pedagdgicos disponiveis para uso nas atividades escolares. A escola Visionaria ndo
possui uma sala destinada exclusivamente aos professores. Assim, as reunides de
HTPC sao realizadas em diferentes espacos da escola, incluindo as proprias salas de

aula.
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5.5As atividades do GETIP durante o ciclo de Lesson Study Hibrido

Para finalizar a caracterizacdo do ambiente considerado nesta pesquisa, é
necessario descrever as atividades que foram desenvolvidas, cronologicamente, pelo
GETIP ao longo do ciclo de Lesson Study Hibrido, que teve inicio em fevereiro de
2024 e se estendeu até julho do mesmo ano.

Para essa descricdo, € importante lembrar que um ciclo de Lesson Study esta
estruturado em quatro etapas principais — (1) delimitacdo e constituicdo dos GETS;
(2) problematizacéo e planejamento; (3) implementacéo e observacgao; e (4) reflexao
e sistematizacdo —, cada uma delas composta por multiplas atividades realizadas no
ambito dos GETs, do GdS e das escolas envolvidas.

O ciclo considerado apresentou uma caracteristica particular: tendo como tema
de investigacdo o sentido de numero e considerando as especificidades das criangas
da Educacéo Infantil e do primeiro ano do Ensino Fundamental, o GETIP desenvolveu
duas tarefas para sala de aula, em vez de apenas uma, como era inicialmente previsto.

A primeira tarefa foi implementada com alunos da Educacéo Infantil nas salas
de aula das professoras Juliana e Bruna. O objetivo desta tarefa era: Que as criangas
possam explorar distintas estratégias para identificar que um conjunto possui mais
elementos do que outro. A relacdo Matematica que foi explorada, entéo, foi a de “mais
(elementos) que”. A tarefa planejada propunha um trajeto de aprendizagem
organizado em cinco momentos como pode ser observado na Figura 4:

1- Atividade prévia: Assistir ao filme “Tinker Bell: Fadas e Piratas”. Cada

crianca registra o dia da exibicdo em seu calendario.

2- Problematizacao inicial: Em roda, a professora apresenta a personagem
Zarina e a situacao do pozinho magico. As criancas observam duas garrafas
projetadas na lousa com diferentes quantidades de p6 e refletem: qual tem
mais?

3- Jogo individual: As criangas, organizadas em trios em mesas circulares,
recebem um potinho com dez tampinhas (p6 de fada) e uma folha com duas
garrafas impressas: uma ja preenchida e outra vazia, marcada com o sinal
de adicdo. O desafio, é colocar mais p6 na garrafa vazia para compara-la
com a de referéncia. O jogo ocorre em seis rodadas, com folhas diferentes
em cada uma delas. As garrafas foram elaboradas intencionalmente para

estimular diversas estratégias: corresponder termo a termo, contar
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tampinhas, considerar a distribuicdo espacial ou simplesmente acrescentar
uma quantidade maior. A professora acompanha o processo, levantando
perguntas quando as criangcas colocam a mesma quantidade, menos ou
distribuem as tampinhas de forma a parecer que h& mais. Assim, busca
favorecer a reflexdo sobre a quantidade real, e ndo apenas sobre o espaco
ocupado.

4- Discussao das estratégias: Em roda, as criancas compartilham suas
solugdes. A professora organiza as producdes em quatro colunas no mural,
cada uma representando uma estratégia de comparagao.

5- Discussao final: Apés organizar e discutir as estratégias elaboradas
pelas criancas, a professora introduz um novo contexto: Zarina precisa
descobrir qual das duas garrafas tem mais pé de Duende Azul, pois o
Capitdo Gancho deseja roubar a mais cheia. O desafio proposto é ajudar

Zarina mobilizando as estratégias construidas ao longo da aula.

Figura 4: Momentos da tarefa da Educacéo Infantil
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O Discussao final:

Como podemos ajudar a Zarina a identificar qual garrafa tem mais?
<2

<

Fonte: elaborado pela autora

A tarefa completa planejada pelo GETIP para a na Educacéo Infantil encontra-

se no Apéndice A.
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A segunda tarefa elaborada pelo GETIP neste ciclo foi pensada para ser

implementada na sala de aula da professora Joana, com uma turma do primeiro ano

do Ensino Fundamental. O objetivo da tarefa era que as criancas pudessem

estabelecer relagbes entre um dado numero e o 5, contribuindo para o

desenvolvimento de habilidades numéricas. A tarefa propunha uma trajetéria de

aprendizagem organizada em quatro momentos, como pode ser visualizado na Figura

5:

Familiarizagdo com o quadro de 5: os alunos exploram o quadro utilizando
tampinhas, construindo compreenséo sobre a representacdo dos nimeros
1 a 4 no quadro.

Exploracdo do quadro de 10: os estudantes ampliam a exploracédo para o

quadro de 10, estabelecendo relagdes numéricas mais complexas.

. Jogo em duplas: em duplas, os alunos recebem: 15 tampinhas, dois quadros

de 10 com cinco espacos ja preenchidos, cinco cartdes numerados de 6 a
10 e um potinho vazio. A dinamica é simples: um jogador retira uma carta,
ambos representam o numero sorteado em seus quadros e depois conferem
juntos se as representacdes estao corretas. Se ambos acertarem, a dupla
coloca uma tampinha no potinho; caso contrario, ndo pontua. O jogo
acontece em cinco rodadas e, ao final, vence quem tiver mais tampinhas
(podendo haver empate). Antes de iniciar, a professora apresenta o
material, destacando o quadro de dez e a quantidade ja representada (5).

Roda de conversa: a turma se reune em roda. Ao centro, a professora
coloca uma tabela em papel kraft e um quadro de 10 grande, ja com a
primeira fila preenchida. Uma crianca sorteia uma carta (de 6 a 10) e outra
representa o nimero no quadro. A tabela é preenchida linha a linha a partir
de perguntas orientadoras: 1. Qual numero foi sorteado? 2.Quantas
tampinhas ja havia no quadro (5)? 3.Quantas precisaram ser acrescentadas
para chegar ao numero sorteado? 4.Qual foi o total obtido? O processo se
repete até completar todas as linhas, sistematizando as relagcbes com o 5:
6=5+1,7=5+2;,8=5+3;9=5+4; 10 =5 + 5. Ao final, as criangas
percebem que ndo precisam comecar a contagem pelo 1, pois j& conhecem

0 ponto de partida: o 5.

Figura 5: Momentos da tarefa do Primeiro Ano
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Tarefa do Primeiro Ano

D
Tumpinhas %

Familiarizag@o com o quadro de §
PEBSeS

y

_ﬂ 3 Os alunos foram organizados em duplas para explorar as relagées entre
Familiarizag@o com o quadro de 10

os nimeros e o niumero 5.

Fonte: elaborado pela autora

Roda de conversa utilizando o quadro de atividades

NUMERO DO CARTAO
TAMPINMAS NO QUADRO TAMPINMAS ACRESCINTADAS
G000
e

o
o

6 (a crianga colocarda | 5 (colocara as 1 (colocara as
carta) tampinhas) | tampinhas)
7 5 2

3
9 S |4
10 5 5

A tarefa completa planejada pelo GETIP para o primeiro ano pode ser
consultada no Apéndice B.
O quadro 4, apresenta uma sintese das atividades desenvolvidas pelo GETIP

ao longo do ciclo de Lesson Study Hibrido, com suas respectivas datas e fases.

Quadro 4: Cronograma de atividades do GETIP ao longo do ciclo de LSH

Fase Atividade Data

1 Delimitacdo e constituicdo | Seminario de delimitacdo inicial no GdS. O GETIP é | 24/02/2024
dos GETs formado pelos membros apresentados
anteriormente. Define-se como temaética de
investigacdo o sentido de nimero.

Reunido do GETIP estudo da tematica. 09/03/2024
Discussao dos textos de Cebola (2002) e Van de
Walle (2009).

Seminério de problematiza¢éo no GdS. 16/03/2024
O GETIP apresenta uma sistematizacao do estudo
realizado, considerando as leituras realizadas, a
analise curricular e a andlise de tarefas para sala de
aula. Por sua vez, o GETIP apresenta uma
delimitacdo melhor da tematica, identificando a
2 Problematizacéo e necessidade de desenvolver duas tarefas. A primeira
planejamento para os alunos da Educagéo Infantil, centrada na
exploracdo de cardinalidade de conjuntos (qual
conjunto tem mais ou menos elementos que outro?)
e a segunda para os alunos dos Anos Iniciais, com
foco nas relacdes entre um dado ndmero e os
ndmeros 5 e 10.

Reunido do GETIP destinada ao planejamento inicial | 23/03/2024
das tarefas.

Ficou estabelecido que o grupo se dividiria em dois
subgrupos. Leticia, Juliana, Bruna e Patricia iriam




focar no desenvolvimento da tarefa para a Educacao
Infantil, enquanto Joana, Talita, Paula e Madeline
iriam se dedicar a tarefa para o Primeiro Ano.

As participantes acordam que essa divisdo é
necessaria para poder levar adiante o trabalho, mas
que todos os membros do grupo continuariam
colaborando, tendo encontros onde todos se
reuniriam para colaborar no planejamento de ambas
as tarefas.
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Reunido do GETIP destinada a planejar a tarefa da
Educacéo Infantil.

27/03/2024

Reunido de planejamento do GETIP (ambas as
tarefas).

06/04/2024

Reunido do GETIP destinada a planejar a tarefa da
Educacéo Infantil.

08/04/2024

Seminario Piloto I: O GETIP apresenta ao GdS uma
primeira versédo da tarefa elaborada para a Educacéo
Infantil.

13/04/2024

Seminario Piloto II: O GETIP apresenta para o GdS
uma primeira versao da tarefa elaborada para o
Primeiro Ano.

20/04/2024

Seminario de discussdo na escola Visionaria. O
GETIP apresenta para as colegas de Juliana e Bruna
uma segunda versdo da tarefa para a Educacdo
Infantil, recebendo contribuicbes e sugestdes das
outras professoras da escola.

07/05/2024

Semindrio de discussdo na escola Estadista. O
GETIP apresenta para as colegas de Joana uma
segunda versdo da tarefa para os Anos Iniciais,
recebendo contribuicbes e sugestdes das outras
professoras da escola.

08/05/2024

Reunido planejamento do GETIP ap6s seminarios
nas escolas.
Uma nova versao de ambas as tarefas € elaborada a
partir da consideracdo das sugestfes das colegas
das escolas.

11/05/2024

3 Implementacéo e

observacgéo

Implementacéo da tarefa na sala de aula de Juliana
(Educacao Infantil)

16/05/2024

Reunidao do GETIP destinada a reflexdo em torno da
implementacdo da tarefa na sala de Juliana. Ajustes
na tarefa.

20/05/2024

Implementacédo da tarefa na sala de aula de Bruna
(Educacéo Infantil).

21/05/2024

Implementacdo da tarefa na sala de aula de Joana
(Primeiro Ano).

22/05/2024

Reunido do GETIP destinada a reflexdo pos
implementacdo das tarefas nas salas de Joana e
Bruna.

27/05/2024




94

Fonte: elaborado pela autora

5.6Coleta de Dados

Os dados produzidos ao longo do ciclo que foram considerados na presente

pesquisa foram:

1. Gravacao em audio, fotografias e anotacdes de campo da pesquisadora

dos seminarios de discussao na escola Estadista e Visionaria realizados
antes da implementacdo das tarefas. O seminario teve uma duracgao
total de 50 minutos em cada uma das escolas e deles participaram
colegas das professoras Bruna, Juliana e Joana.

Gravacdo em video da reunido de planejamento online do GETIP
realizada apds os seminarios de discusséo nas escolas. Nesse encontro,
as tarefas foram reformuladas, considerando as contribuicbes e as
sugestdes das colegas. O encontro teve uma duracdo de 1 hora e 30
minutos.

Gravacéao em video das entrevistas individuais com as trés professoras
bolsistas do GETIP no final do ciclo. As entrevistas foram conduzidas
pela professora Ana Leticia Losano e tiveram uma duragao aproximada
de 1 hora cada. O roteiro das entrevistas incluia perguntas sobre
distintos assuntos. Contudo, para a presente pesquisa, foram levadas
em conta, principalmente, as respostas as perguntas relativas as
contribuicbes do projeto para o processo formativo das colegas das
escolas e as transformacdes na cultura a partir do projeto.

Gravacdo em video da entrevista coletiva com as 8 participantes do
GETIP. Ela foi conduzida por outro membro do GdS e realizada através
da plataforma Teams. Teve uma duracdo de 1 hora e 34 minutos.
Embora a entrevista tenha abordado diversos topicos, para a presente

pesquisa foram consideradas, principalmente, as respostas a perguntas
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relativas aos semindrios nas escolas, ao recebimento do projeto nas
escolas e as dificuldades enfrentadas pelo GETIP.

5. As narrativas escritas, produzidas apos a conclusao do ciclo de Lesson
Study Hibrido pelas professoras bolsistas, que expressam saberes

construidos e experiéncias vivenciadas ao longo do processo formativo

Os dados mencionados nos itens 1, 2 e 3 foram coletados com o propésito de
descrever as contribuicdes das instituicbes escolares — em particular da equipe
gestora e das colegas docentes — para o desenvolvimento do ciclo, especialmente
no que se refere a elaboracéo e a reflexao sobre a tarefa para sala de aula, atendendo
ao primeiro objetivo especifico da pesquisa. Ja os dados oriundos das entrevistas e
das narrativas (itens 4 e 5) contribuem n&do apenas para esse objetivo, mas também
para o0 segundo, que busca compreender se, e de que modo, o Lesson Study
colaborou para modificar as praticas escolares ou para problematizar as culturas

escolares no contexto do ensino de Matematica.

5.7 Procedimentos Analiticos

A andlise dos dados foi conduzida em cinco etapas. Na primeira, os dados
foram explorados de forma ampla, identificando episddios que destacassem 0s
processos vinculados aos objetivos especificos da pesquisa, a saber, a mudanca da
cultura e da pratica profissional a partir da participacdo no Lesson Study Hibrido e o
papel das instituicbes escolares — particularmente da equipe gestora e das colegas
— no desenvolvimento do ciclo e na elaboracéo/reflexdo sobre a tarefa de sala de
aula.

Na segunda etapa, cada episodio foi transcrito e codificado em uma tabela.
Cada codigo corresponde a uma palavra ou expressao curta representando uma ideia,
dimensdo ou caracteristica presente nos dados (Gibbs, 2009). A tabela completa
encontra-se no Apéndice C.

Na terceira etapa, os episodios e codigos foram discutidos em profundidade
com a orientadora, definindo-se dois eixos analiticos principais: (i) contribuicbes do
Lesson Study Hibrido para transformar praticas e cultura escolar, e (ii) contribuicées

das instituices para o ciclo e a tarefa. Cada episodio foi associado a um desses eixos.
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Na quarta etapa, os cdodigos de cada eixo foram agrupados em categorias
analiticas, permitindo organizar os dados de forma significativa.

Por fim, elaborou-se uma sintese analitica para cada eixo, organizada a partir
das categorias emergentes, na qual sdo apresentados episédios particularmente

relevantes e sua interpretacdo. Essa sintese serd detalhada na proxima secéo.
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6 ANALISE

Este capitulo apresenta a andlise dos dados a luz de uma abordagem
gualitativa e os resultados foram organizados em dois eixos principais, que permitem
compreender as contribuicdes do Lesson Study Hibrido tanto para as praticas quanto

para as culturas escolares que acolheram o ciclo.

6.1Eixo analitico 1: Contribuicdes do LSH para transformar as praticas e a

cultura escolar

A andlise dos dados possibilitou identificar oito categorias relacionadas a este
eixo. Dentre elas, sete abrangem dimensdes tanto individuais quanto coletivas,
evidenciando como o ciclo de Lesson Study Hibrido repercutiu na transformacéo das
praticas e das culturas escolares. A oitava categoria, por sua vez, evidencia 0s
desafios culturais emergentes durante o processo, bem como as tensdes e limitacdes
enfrentadas.

A primeira categoria identificada foi a observacdo, compreendida como um

elemento central no processo de transformacao das praticas e da cultura escolar.

6.1.1 Observar

Dentro desta categoria, a analise dos dados permitiu identificar trés dimensdes
principais da observacdo como contribuicdo do Lesson Study. A primeira refere-se a
observacdo das colegas, a segunda a observacdo das criancas, e a terceira a
observacdo de si mesma. Cada uma dessas dimensdes revela diferentes
potencialidades formativas, evidenciando como o Lesson Study promove aprendizado
colaborativo, reflexdo sobre a pratica docente e andlise situada do processo de
ensino-aprendizagem, com reverberagdes na cultura escolar.

No que se refere a observacao das colegas, esta destacou-se como um espaco
privilegiado de aprendizagem mdutua, permitindo que as professoras revisitem suas
concepcdes de ensino e identifiquem alternativas pedagdgicas em um processo
situado de reflexdo e andlise. Segundo Juliana, observar as colegas configurou-se

como uma experiéncia particularmente enriquecedora:

O processo de fazer modificagcfes na tarefa e ter a oportunidade de observar
a aula implementada pela Bruna e, depois, observar a aula implementada
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pela Joana no primeiro ano do [ensino] fundamental, também foram valiosas
para meu constante aprendizado. Gosto demais destes momentos de
observar as colegas, porque séo oportunidades que nunca tive enquanto
docente (Narrativa da professora Juliana realizada ao final do segundo ciclo
de Lesson Study Hibrido).

O relato de Juliana evidencia uma contribui¢do significativa. Ao reconhecer que
tais oportunidades ndo haviam feito parte de sua trajetoria docente, ela aponta para
um aspecto central do Lesson Study: a criacdo de praticas de formacao colaborativas
gue rompem com padrdes ainda pouco usuais na cultura escolar. Essa experiéncia se
revelou potente por promover vivéncias raramente acessiveis no cotidiano docente.
Ser observadora permitiu-lhe compreender praticas que jamais havia presenciado,
gualificando sua reflexdo pedagdgica e ampliando seu repertorio profissional. Esse
depoimento traz indicios de que o Lesson Study Hibrido rompe com o isolamento
historicamente associado a docéncia, instaurando praticas colaborativas baseadas na
confianca e na coautoria profissional (Fiorentini; Crecci, 2013; Richit; Tomkelski,
2023).

Por sua vez, Bruna também destacou a relevancia da observacao, sublinhando
como a aula de sua colega Juliana foi determinante para a implementacdo da sua
tarefa:

Como a minha [aula] foi depois da [aula na] sala da Juliana, eu consegui
perceber muitas coisas que precisaria mudar e o porqué. Eu observei a
implementacdo da Juliana e, através disso, pude perceber o que ndo deu
certo e 0 porqué, e 0 que daria mais certo para a minha aula de
implementacdo. Essa fase de implementacéo foi importante, mas na sala da
Juliana, eu gostei muito (Fala da professora Bruna durante a entrevista
coletiva).

Bruna ressaltou que observar Juliana orientou ajustes em sua propria pratica,
evidenciando como o Lesson Study Hibrido sustenta a aprendizagem colaborativa e
favorece a reflexdo critica sobre as estratégias pedagdgicas. Esse processo
exemplifica o que Richit et al. (2021) descrevem como aprendizagem docente
colaborativa, em que a analise conjunta de préticas favorece a construgdo
compartilhada de saberes, aproximando a pratica docente de uma ldgica reflexiva e
situada.

Em sua narrativa, Bruna detalha as mudancas realizadas na sua pratica a partir

da experiéncia de observar a sua colega Juliana:

A primeira implementac@o da Educacéo Infantil ocorreu com a turma da
professora Juliana e, ainda que a tarefa tenha sido muito boa, apés esse
momento, nos reunimos novamente para planejarmos o que iriamos modificar
para a implementacdo na minha sala. As principais mudancas realizadas pelo



99

grupo foram: entregar os modelos com menor quantidade primeiro, ndo
esperar 0s grupos terminarem para realizar a troca dessas garrafas, realizar
a roda de conversa mostrando as quatro estratégias possiveis de forma que
as criancas conseguissem visualizar essas estratégias sendo realizadas.
Esse processo de mudanca nas estratégias foi fundamental para a
implementacdo na minha sala (Narrativa da professora Bruna realizada ao
final do segundo ciclo de Lesson Study Hibrido).

A professora relatou que a analise coletiva levou o grupo a reorganizar a ordem
de entrega dos materiais, redefinir a dinamica de troca das garrafas e incluir uma roda
de conversa apresentando as quatro estratégias possiveis as criancas. Tais
experiéncias profissionais trazem indicios de que o processo formativo do Lesson
Study Hibrido € uma oportunidade potente para fomentar ajustes didaticos a partir da
analise colaborativa e situada, contribuindo para a constru¢cdo de uma cultura
colaborativa, sustentada na confian¢a e no respeito, tal como € discutido por Richit e
Tomkelski (2023) e Richit et al. (2021). Assim, ao observar as colegas, as professoras
ndo apenas ampliaram seus repertorios profissionais e pedagdgicos, mas também
vivenciaram uma experiéncia rara em suas trajetdrias: compartilhar a sala de aula
como espaco de investigacdo conjunta.

Se, por um lado, Juliana e Bruna destacaram o aprendizado ao observar as
colegas, por outro, Joana evidenciou a poténcia da observacdo das criancas,

sobretudo mediada pelos videos. Joana enfatizou esse ponto ao afirmar:
a observacao do video ap6s a minha aula foi sensacional. [Pude observar]
coisas que eu nao conseguia pegar em sala de aula. Com isso eu consegui
pegar as falas das criancas, eu anotei outras falas das criangas. Ter esse
direcionamento de como olhar e o qué olhar...foi a parte que eu mais gostei
(entrevista individual da professora Joana).

A analise do video permitiu a professora identificar elementos que ndo eram
perceptiveis durante a aula. Assim, ao revisar as interacdes das criancas, Joana
ampliou sua compreenséo sobre os processos de raciocinio e sobre as estratégias
utilizadas pelos estudantes. Conforme apontam Richit et al. (2021), a observacao
atenta dos alunos constitui um dos ganhos centrais do Lesson Study, permitindo que
os professores aprendam a identificar dificuldades, antecipar estratégias e valorizar
as falas das criancas como indicadores de aprendizagem. Nesse sentido, a analise
das criancas, mediada pelos videos, reforca a natureza investigativa e colaborativa do
Lesson Study, ao mesmo tempo em que promove deslocamentos na cultura escolar

ao colocar os estudantes no centro da reflexdo pedagdgica.
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Ademais, Joana também refletiu sobre como foi evolucionando a sua atuacao

como observadora:
Neste ciclo meu olhar estava mais apurado, muito mais focado. Olhar o que
cada crianca estava construindo, as perguntas para cada crianca, rodar a
mesa, fazer o movimento de circulo ao redor da mesa. Eu fui muito mais
observadora que no primeiro [ciclo], acho que no primeiro ainda eu estava
aprendendo... Eu me senti mais observadora (Entrevista Individual da
professora Joana).

Joana evidenciou que, no segundo ciclo, desenvolveu um olhar mais apurado
para as producfes das criancas, passando a circular entre as mesas, formular
perguntas individualizadas e acompanhar de perto o raciocinio de cada estudante.
Essa postura investigativa foi mediada pela analise em video e pelo exercicio de
observacédo em sala. Ela revela o carater cumulativo do Lesson Study, no qual cada
ciclo amplia a capacidade docente de compreender estratégias, antecipar dificuldades
e ajustar intervencfes pedagogicas. A entrevista de Joana também evidencia que a
experiéncia formativa ndo se limita ao planejamento ou a reflexdo coletiva, mas se
materializa na propria postura docente em sala e na incorporacdo de uma escuta
pedagogica mais qualificada.

Nesse sentido, a professora demonstra ter desenvolvido uma atitude
investigativa, colocando-se como pesquisadora de sua pratica e da aprendizagem dos
alunos — exatamente o que Richit e Tomkelski (2023) descrevem como uma das
contribuigdes centrais do Lesson Study para o desenvolvimento profissional. Portanto,
a fala de Joana evidencia que o Lesson Study promove ndo apenas ajustes didaticos
pontuais, mas também transformacdes na postura docente, ampliando a sensibilidade
para a observacao das aprendizagens a partir de um olhar reflexivo e investigativo da
pratica.

Assim, a observacdo das criancas, especialmente mediada pelos videos,
revelou-se um aspecto fundamental do Lesson Study, pois permitiu as professoras
identificar aspectos do raciocinio matematico e das interacbes que nado eram
perceptiveis em tempo real. Esse movimento ampliou a compreensdo sobre o0s
processos de aprendizagem e fortaleceu uma postura investigativa, deslocando o foco
do ensino para a analise das producdes e estratégias dos estudantes.

Ao mesmo tempo, reafirmou o carater colaborativo do Lesson Study Hibrido,
ao promover discussdes coletivas orientadas pelas evidéncias das praticas infantis.

Dessa forma, a dimensao da observagédo das criancas se consolidou como espago
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privilegiado de reflexdo pedagdgica, preparando o terreno para a terceira dimensao:
a observacéao da propria pratica docente.

A observacdo da prépria pratica, viabilizada pelos registros audiovisuais,
emergiu como outra dimens&o igualmente potente. A luz desse entendimento, Bruna

reconheceu:

eu percebi que eu poderia ter ido mais rapido na roda de conversa. Esse
negoécio da gente observar a gente mesmo, achei interessante. Eu vi que eu
fiquei uns 10 minutos tentando organizar eles na roda e ndo precisava né...
era s comecar a falar. E bom para perceber essas pequenas coisas. O que
atrapalha, o que ndo atrapalha. Qual prestava atencéo, se eu consegui atingir
uma crian¢a que nao atingia, as percepg¢des sobre o0s alunos. S4o momentos
muito interessantes para percebermos a nossa pratica e perceber as nossas
criancas (Entrevista individual da professora Bruna).

Bruna, ao revisar sua propria aula em video, péde analisar criticamente sua
conducéo e interacdes, exemplificando o que Richit et al. (2021) descrevem como a
transformacéo do professor em investigador de sua pratica. Outro aspecto relevante
€ que a fala de Bruna nao se restringe a identificar ajustes metodoldgicos (“ir mais
rapido na roda de conversa”), mas amplia-se para a andlise das interacdes com 0s
estudantes, destacando a atengao, o engajamento e a aprendizagem das criangas.

Ao observar colegas, as professoras ampliaram seus repertérios pedagogicos
profissionais e romperam com o isolamento docente. Ao observar as criancas,
desenvolveram sensibilidade para interpretar raciocinios e antecipar dificuldades. Ja
a observacao da propria préatica em video lhes permitiu distanciar-se criticamente de
suas acoes.

Essas experiéncias, raras em suas trajetorias, revelaram-se inovadoras por
possibilitar a analise de aulas de pares, das producdes infantis e da prépria atuacao
docente. Nesse processo, a observacdo — historicamente associada ao controle e
fiscalizacédo (Fullan; Hargreaves, 1996; Fiorentini; Crecci, 2013) — foi ressignificada
como pratica colaborativa e investigativa, fortalecendo vinculos de confianca,
corresponsabilidade e coautoria profissional (Richit; Ponte; Tomkelski, 2019; Richit et
al., 2021; Macedo et al., 2023). No contexto brasileiro, em que praticas de observacao
ainda sédo incipientes e frequentemente associadas ao controle, a experiéncia do
Lesson Study Hibrido evidenciou seu potencial como pratica colaborativa,
investigativa e culturalmente transformadora.

Essas experiéncias indicam que a observacao, ao ser ressignificada como

pratica investigativa e colaborativa, contribuiu para romper com o isolamento docente
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e instaurar processos de reflexdo critica sobre o ensino da Matemaética, respondendo
ao objetivo de compreender como o Lesson Study Hibrido tensiona e transforma
préaticas escolares.

Dessa forma, o Lesson Study Hibrido constitui-se ndo apenas como um
dispositivo de formagédo, mas como uma prética cultural que ressignifica o lugar da
observacédo na escola, convertendo-a de um ato avaliativo em um ato investigativo e
coletivo, que, ao promover reflexdo e diadlogo entre pares, inaugura movimentos de
desenvolvimento de uma postura investigativa e reflexiva, conforme ser& discutido a

sequir.

6.1.2 Desenvolver uma postura investigativa e reflexiva

A profissionalidade docente é compreendida como um modo de ser e agir
profissional construido historicamente nas interaces entre o professor, a escola e as
comunidades de pratica as quais pertence.

Segundo Crecci e Fiorentini (2014, p. 602), a nogcéo de profissionalidade
docente é uma categoria que expressa “as formas de o professor compreender e gerir
o seu trabalho pedagdgico, revelando graus distintos de autonomia, de compromisso
ético e de capacidade critica diante das politicas e das praticas escolares”. Assim, a
profissionalidade esta relacionada ao nivel de autonomia, reflexéo e responsabilidade
gue o professor assume diante de seu fazer pedagdgico e do contexto educativo em
gue atua.

Nessa perspectiva, Fiorentini (2013) destaca que o desenvolvimento da
profissionalidade se d4 em comunidades investigativas, nas quais o professor aprende
ao investigar a propria pratica e compartilhar significados com outros docentes e
pesquisadores. A aprendizagem profissional € entendida como um processo social e
situado, no qual a participacéo ativa e a producdo de saberes sobre o0 ensinar e o
aprender permitem a constituicdo de uma identidade docente mais critica, colaborativa
e autbnoma. Como afirma o autor: “Os professores mudaram a forma de trabalhar
com os alunos e desenvolveram uma profissionalidade com postura investigativa,
desvendando outros saberes e possibilidades sobre 0 que se ensina e se aprende nas
escolas” (Fiorentini, 2013, p. 1).

A postura investigativa e reflexiva, por sua vez, constitui-se como uma

dimensdo fundamental da profissionalidade docente, uma vez que implica o
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guestionamento sistematico da pratica pedagodgica, articulando reflexdo critica,
analise e producédo de conhecimento sobre o proprio fazer. Essa postura vai além da
aplicacado de métodos ou técnicas; envolve compreender 0 ensino Como um processo
continuo de investigacdo sobre o que se ensina, como Se ensina e 0 que 0S
estudantes aprendem.

De acordo com Crecci (2013), a postura investigativa se materializa em praticas
gue unem reflexao, escrita e colaboracéo, em que os professores aprendem ao narrar
e compartilhar experiéncias, analisar episddios de aula e investigar o préprio trabalho
pedagogico. Para a autora, “trabalhar com uma postura investigativa envolve um
processo continuo de problematizacdo e deliberagao no cotidiano escolar” (Crecci,
2013, p. 12). Assim, refletir significa revisitar as proprias acdes para compreendé-las
e transforma-las; enquanto investigar pressupde observar, registrar e interpretar de
modo sistematico o que acontece na prética educativa.

Desse modo, a postura investigativa e reflexiva implica o desenvolvimento de
um olhar critico sobre o cotidiano escolar, favorecendo a aprendizagem profissional e
o fortalecimento da autonomia docente. Ao investigar e refletir sobre sua prética, o
professor se distancia de uma racionalidade técnica e passa a atuar como intelectual
critico e pesquisador de sua profissdo, comprometido com a transformagdo da
educacado e com a melhoria das aprendizagens dos estudantes. Como afirmam Crecci
e Fiorentini (2014, p. 619), essa postura “rompe com o modelo prescritivo e tecnicista
de formacéo, fortalecendo a autonomia e a capacidade critica dos docentes diante
das prescrigdes curriculares e das politicas educativas”.

Na dinamica instaurada pelo Lesson Study Hibrido, essa postura investigativa
e reflexiva manifestou-se nas praticas de observacdo, analise de videos,
planejamento e replanejamento coletivo, nas quais as professoras assumiram o papel
de pesquisadoras de suas proprias praticas. Ao compartilharem narrativas, analisarem
episodios de aula e elaborarem tarefas de ensino, as participantes produziram novos
significados sobre o ensinar e o aprender, construindo conhecimento local da pratica
(Cochran-Smith; Lytle, 2009) e promovendo transformacdes na cultura escolar.

De modo convergente, Crecci e Fiorentini (2013) evidenciam que o
desenvolvimento profissional de professores em comunidades com postura
investigativa ocorre por meio de praticas colaborativas de escrita, reflexdo e analise

sistematica das experiéncias de sala de aula.
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Esses processos também foram observados no Lesson Study Hibrido, que
funcionou como um espaco de formacdo situada, no qual as professoras, ao
problematizarem suas praticas e as aprendizagens das criangcas, ampliaram sua
consciéncia pedagdgica e sua autonomia profissional.

Assim, desenvolver uma postura investigativa e reflexiva no contexto do Lesson
Study Hibrido significou instaurar um modo de pensar e agir docente orientado pela
analise, pelo didlogo e pela reconstrucao continua da pratica. Essa postura representa
um deslocamento cultural importante na escola, pois rompe com a légica individualista
e prescritiva tradicionalmente associada ao trabalho docente (Fiorentini; Crecci, 2013),
promovendo uma cultura de colaboracdo, corresponsabilidade e coautoria
profissional.

No que se refere ao desenvolvimento de uma postura investigativa e reflexiva

na profissionalidade docente, o relato de Juliana evidencia esse movimento:

Cada etapa do processo revelou-se uma oportunidade valiosa de crescimento
profissional e pessoal, permitindo uma reflexdo profunda sobre nossas
praticas pedagdgicas, reverberando nas aprendizagens das criangas. A troca
constante de ideias, a observacdo mutua e a andlise critica das aulas
proporcionaram insights significativos, culminando em estratégias mais
eficazes e inovadoras (Narrativa da professora Juliana realizada ao final do
segundo ciclo de Lesson Study Hibrido).

O relato da professora Juliana evidencia um processo de aprendizagem
profissional pautado na investigacdo e na reflexdo compartilhada sobre a pratica
docente. Ao afirmar que “cada etapa do processo se revelou uma oportunidade valiosa
de crescimento profissional e pessoal, permitindo uma reflexao profunda sobre nossas
praticas pedagogicas, reverberando nas aprendizagens das criangas”, a professora
reconhece o carater formativo e transformador do Lesson Study Hibrido, que se
configura como um espaco de formacdao situada e colaborativa, no qual a reflexdo e o
dialogo entre pares impulsionam o desenvolvimento da profissionalidade docente.

Ao valorizar cada etapa do ciclo, Juliana expressa um modo de ser professora
gue ultrapassa a dimensao técnica do ensino e se ancora em uma profissionalidade
reflexiva e investigativa. Desenvolver essa postura requer abertura ao dialogo,
disposicéo para observar e ser observada e capacidade de revisar as proprias praticas
a luz da escuta e da interagdo com os pares. Esse movimento revela o caréater
processual do Lesson Study Hibrido, em que cada momento do ciclo se converte em

uma oportunidade de aprendizagem situada, colaborativa e significativa.
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A referéncia de Juliana a “troca constante de ideias, observacdo mutua e
analise critica das aulas” demonstra que o grupo de professoras atuou como uma
comunidade investigativa em que o conhecimento € construido coletivamente, por
meio do didlogo e da coautoria profissional. Esses elementos expressam a
colaboracdo e a corresponsabilidade — dimensdes centrais da profissionalidade
docente —, fortalecendo a autonomia e o sentido de pertencimento ao coletivo. A
observacdo entre pares e o compartilhamento de interpretacbes sobre as aulas
configuram-se, assim, como praticas que alimentam o ciclo reflexivo e investigativo,
contribuindo para a ampliacdo da consciéncia pedagdgica. Nessa perspectiva, a
postura profissional ressignificada ndo se limita a ajustes metodoldgicos pontuais, mas
envolve um processo de crescimento que articula dimensdes técnicas, éticas e
relacionais da docéncia.

Quando a professora relata que o processo “culminou em estratégias mais
eficazes e inovadoras”, ela expressa o carater praxiolégico da postura investigativa,
entendido como a interdependéncia entre reflexdo e acdo, em que pensar e agir
formam um mesmo movimento formativo. A investigagcdo sobre a pratica gerou
microinovacgfes pedagdgicas (Fiorentini; Crecci, 2013), pequenas, mas significativas,
que repercutiram na melhoria do ensino e das aprendizagens.

Assim, a vivéncia de Juliana ilustra como o Lesson Study Hibrido pode
tensionar tradicoes sedimentadas da cultura escolar e instaurar novas formas de
convivéncia e colaboracdo docente que ressignifica normas estabelecidas e promove

a emergéncia de uma profissionalidade docente mais autbnoma, critica e colaborativa.

6.1.3 Planejar

O planejamento escolar, no contexto da cultura escolar brasileira, ocupa um
lugar central na organizacdo do trabalho docente e na configuracdo das praticas
pedagdgicas cotidianas. Longe de ser apenas um instrumento técnico ou burocrético,
o planejamento reflete valores, crencas e modos de agir compartilhados pelos sujeitos
da escola, expressando dimensdes profundas da cultura escolar (Julia, 2001; Dayrell,
1996).

Na tradicéo escolar brasileira, o planejamento tem sido historicamente marcado
por uma racionalidade prescritiva, voltada ao cumprimento de programas oficiais e

metas externas, 0 que muitas vezes limita sua poténcia reflexiva e colaborativa
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(Fiorentini; Crecci, 2013). No entanto, quando compreendido como um espago de
didlogo, problematizacédo e construgdo coletiva, o planejamento pode tornar-se um
dispositivo de formacéo e transformacéo cultural, possibilitando que os professores
ressignifiguem suas praticas e atuem de maneira mais autbnoma e critica (Losano et
al., 2022). Assim, pensar o planejamento como expressdo da cultura escolar é
reconhecer que ele materializa tensGes entre controle e autonomia, tradicdo e
inovacdo, individualismo e colaboracdo — dimensfes constitutivas da escola
brasileira contemporanea.

Nesse sentido, o planejamento configurou-se também como um momento
privilegiado para problematizar escolhas pedagogicas naturalizadas, evidenciando a
poténcia do Lesson Study Hibrido em reorganizar a pratica docente. Ao deslocar o
planejamento de um exercicio meramente burocratico para um espaco coletivo de
reflexdo critica e investigativa, o processo formativo permitiu que as professoras
analisassem suas decisdes didaticas a luz da experiéncia e do didlogo com os pares.

Essa transformacéo € ilustrada na fala da professora Juliana, que afirma:
Fiquei pensando se realmente é necesséario, todas as vezes colocar
personagens e enredos nas tarefas matematicas e agora penso que nao,
mesmo as criangas terem gostado MUITO da Zarina (Narrativa da professora
Juliana).

A narrativa de Juliana revela um movimento formativo promovido pelo Lesson
Study Hibrido, ao problematizar a necessidade de inserir personagens e enredos em
todas as tarefas matematicas, ainda que reconheca o entusiasmo das criancas diante
da personagem “Zarina”. Esse questionamento indica uma reflexdo mais profunda
sobre o papel das tarefas, que deixa de estar centrada na motivagéo dos estudantes
para se concentrar no seu potencial matemético e na qualidade das aprendizagens
gue favorecem. Conforme destacam Richit et al. (2021), o Lesson Study Hibrido
impulsiona os professores a investigarem criticamente suas escolhas didaticas,
deslocando o foco da tarefa como instrumento de engajamento para sua fungcao de
promover raciocinios matematicos significativos.

Ademais, Bruna relata que: “eu ndo sou organizada, mas a organiza¢ao ajuda
muito, deixar tudo prontinho, planejado, ajuda a ndo perder o foco das criancas, facilita
muito, planejar as etapas ajuda muito” (Entrevista individual da professora Bruna). O
relato de Bruna evidencia a centralidade do planejamento no processo formativo
desencadeado pelo Lesson Study Hibrido.
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Ao reconhecer que a organizagdo das etapas “ajuda a ndo perder o foco das
criangas”, a professora revela como o planejamento coletivo deixa de ser tarefa
burocratica para se constituir em espaco de reflexdo critica e coautoria pedagdgica,
favorecendo a antecipacdo de dificuldades e a elaboracdo de estratégias mais
significativas (Richit et al., 2021; Fiorentini; Crecci, 2013).

A fala de Bruna evidencia que o planejamento docente, concebido como pratica
social que organiza e da intencionalidade ao trabalho pedagdgico, adquire maior
densidade quando realizado coletivamente. Nessa perspectiva, o ato de planejar
transcende a mera definicdo de conteludo e atividades, configurando-se como um
processo de coautoria que rompe com o isolamento caracteristico da docéncia e
promove a construcdo compartilhada do saber pedagdgico.

Assim, ao articular diferentes vozes e experiéncias, 0 planejamento coletivo
favorece a antecipacdo de possiveis dificuldades dos estudantes, a elaboracdo de
perguntas instigantes e o desenvolvimento de tarefas que ampliam as condi¢cfes para
aprendizagens mais significativas, reafirmando sua dimensé&o formativa tanto para os
professores quanto para os alunos.

Esses relatos evidenciam que o planejamento, entendido em sua dimenséo
cultural (Julia, 2001; Dayrell, 1996), opera como pratica de mediagcdo capaz de
reorganizar saberes docentes e ressignificar interacdes pedagdgicas, promovendo
deslocamentos identitarios que repercutem na cultura escolar.

Assim, o planejamento, quando vivido como préatica social e colaborativa,
ultrapassa a funcdo técnica e assume carater formativo, tornando-se elemento

estruturante da cultura profissional docente no contexto do Lesson Study Hibrido.

6.1.4 Conhecimento profissional docente

A compreensdo do conhecimento profissional docente € essencial para
entender os processos de desenvolvimento profissional e de ressignificacdo da pratica
no contexto da formac&o colaborativa. Segundo Ponte e Oliveira (2002), o
conhecimento profissional constitui um saber especifico do oficio de ensinar, que se
diferencia tanto do conhecimento cientifico quanto do senso comum, pois esta
orientado pela acédo e pela prética social do ensino. Trata-se de um saber que se

constr6i na e sobre a prética, mediante processos de reflexdo, interacdo e
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reconstrucdo da experiéncia docente, sendo, portanto, um conhecimento situado,
dindmico e coletivo.

Ponte e Oliveira (2002) reconhecem que o conhecimento profissional docente
€ composto por diferentes vertentes inter-relacionadas. Entre elas, destaca-se o
conhecimento da disciplina escolar, que envolve o dominio dos conteudos e a
capacidade de transforma-los em saberes ensinaveis. Soma-se a esse 0
conhecimento do curriculo, que diz respeito a compreensdo das orientacdes,
finalidades e valores que fundamentam a proposta educativa. Outro componente
essencial é o conhecimento dos alunos e da aprendizagem, que possibilita ao
professor interpretar as estratégias, 0s erros e 0s raciocinios dos estudantes,
ajustando sua pratica pedagogica de forma mais eficaz. Por fim, o conhecimento dos
processos instrucionais compreende as dimensdes do planejamento, da conducao e
da avaliacdo das aulas, articulando os diversos saberes docentes na acao educativa.

Essas dimensdes se articulam na prética, formando um saber que combina
teoria e experiéncia, o qual se renova continuamente nas situacdes reais de ensino.
Assim, o conhecimento profissional € também um conhecimento culturalmente
mediado, pois reflete e, a0 mesmo tempo, transforma as culturas escolares em que 0
professor atua.

No contexto do Lesson Study Hibrido, esse processo torna-se visivel nas
praticas colaborativas de planejar, observar e refletir sobre as aulas. Ao compartilhar
experiéncias e analisar as respostas dos alunos, os professores produzem um
conhecimento profissional coletivo, que ultrapassa a dimenséo individual e se enraiza
na cultura escolar.

Compreender o conhecimento profissional significa compreender também os
modos pelos quais os professores constroem e reelaboram seus saberes na interagao
com seus pares e com as condicbes concretas de seu trabalho, conferindo ao
processo formativo uma natureza essencialmente reflexiva, social e cultural. Essas
dimensdes tornam-se visiveis nas experiéncias analisadas a seguir, especialmente
nas narrativas das professoras Joana e Juliana, que ilustram diferentes formas de
construc@o desse conhecimento no contexto do Lesson Study Hibrido.

A professora Joana, por exemplo, relata sobre o desenvolvimento de seu

conhecimento profissional docente a partir da participagao no processo formativo:

O que mudou minha maneira de fazer € poder saber mais. Quando eu entendi
mais 0 que eu iria fazer com as criancas, isso alterou minha préatica. Me
possibilitou aprender o que eu ia fazer, entender o que se passava na
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cabecinha das criancas, quais as dificuldades delas. A partir dai eu passo
horas fazendo perguntas para elas. Assim, eu passo uma hora aula fazendo
perguntas para elas. Coisas que eu ndo parava para fazer, que ndo levava
as criancas a refletirem. Na minha pratica hoje, se alguém for na minha sala,
eles v8o encontrar criangas que perguntam... (Entrevista individual da
professora Joana).

O relato de Joana evidencia o impacto do Lesson Study Hibrido em sua pratica
docente, ao destacar que compreender melhor os objetivos da tarefa e as dificuldades
das criangas possibilitou-lhe transformar sua forma de ensinar. A énfase em elaborar
perguntas e em dedicar tempo para escutar os estudantes indica uma mudanca
significativa em sua postura pedagogica: de transmissora de conteludos a
investigadora da aprendizagem.

Sob a perspectiva do conhecimento profissional docente, essa mudanca
expressa o desenvolvimento do conhecimento sobre os alunos e sua aprendizagem.
Essa dimenséo, segundo Ponte e Oliveira (2002), € central para compreender como
os estudantes pensam, constroem significados e enfrentam dificuldades. Ao afirmar
que passou a “entender o que se passava na cabecinha das criangas”, Joana revela
o fortalecimento de sua capacidade de interpretar o raciocinio infantil, reconhecendo
as multiplas formas pelas quais os alunos se aproximam dos conceitos matematicos.

Além disso, a ampliacdo do tempo dedicado ao diadlogo e a formulacdo de
perguntas demonstra a construgdo de um conhecimento didatico-reflexivo, que se
traduz na habilidade de mediar a aprendizagem por meio da escuta e da
problematizag&o (Shulman, 1986; Schon, 1983).

Sob a perspectiva da cultura escolar, tal movimento também representa um
deslocamento importante. Historicamente, a escola brasileira tem sido marcada por
praticas centradas no professor e na transmissao de conteudos (Fullan; Hargreaves,
1996; Fiorentini; Crecci, 2013). Ao transformar sua sala em um espaco de dialogo,
Joana ressignificou elementos dessa cultura, instaurando um ambiente mais
colaborativo e critico, no qual o ato de perguntar se torna um meio de produzir
conhecimento.

Como apontam Dayrell (1996) e Julia (2001), a cultura escolar é dinamica e se
(re)constréi nas interagfes cotidianas. Nesse caso, a mudanca da pratica da
professora articula-se a constituicio de novas formas de viver a docéncia e a
aprendizagem — formas que valorizam a escuta, a coautoria e a reflexdo

compartilhada entre professor e alunos. Assim, o que emerge na fala de Joana é a
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construcdo de um conhecimento profissional situado (Ponte; Oliveira, 2002), que
nasce da interacdo entre teoria, pratica e contexto, e que transforma tanto o modo de
ensinar quanto o proprio significado de ser professora.

Na entrevista individual, a professora Juliana relatou:

eu achei que essas discussdes ajudaram a mudar, na implementacao na hora
de observar as criangas produzindo, por exemplo quando as professoras la
da CEIl trouxeram algumas sugestbes de como fazer que as criangas
apresentassem algumas coisas que nao tinham sido consideradas por
noés....... achei isso fantastico...entdo eu ja fui com esse olhar, essa troca,
essas trocas nossas conseguiram mudanca da minha préatica sim, com esse
olhar mais ampliado na hora de oferecer a tarefa para as criangas, ja tinha
coisas em mente do que poderia acontecer...tornar a mateméatica mais
significativa para as criancas. A roda agora a gente ja sabe que néo da para
ser 10 minutos mesmo, da proxima vez eu jA me organizo... (Entrevista
individual da professora Juliana).

Ao mencionar que passou a “ter coisas em mente do que poderia acontecer’
na producao das criancas, Juliana demonstra o desenvolvimento da capacidade de
antecipar estratégias, dificuldades e raciocinios matematicos dos alunos —
competéncia que, segundo Ponte e Oliveira (2002), constitui uma dimensao essencial
do conhecimento sobre os alunos e sua aprendizagem.

Esse exercicio de antecipacao e de observacéo atenta amplia o dominio da
professora sobre o conhecimento profissional, possibilitando uma relacao mais flexivel
e significativa entre o conteddo matematico e as formas de pensamento das criancas.

Outro aspecto central em seu relato é a valorizacao das trocas e sugestdes das
colegas. Esse elemento evidencia a construcdo de um conhecimento profissional
coletivo, que emerge do diadlogo e da partilha de experiéncias, conforme defendem
Fiorentini (2008) e Ponte e Oliveira (2002). Nesse sentido, o Lesson Study Hibrido
atua como um espaco privilegiado para o desenvolvimento de saberes colaborativos,
favorecendo o deslocamento de uma pratica individualizada para uma pratica de
planejamento e reflexdo conjunta.

A ampliagcdo do olhar de Juliana — de uma prética centrada na execucado da
tarefa para uma pratica que considera as possibilidades de pensamento e expressao
das criancas — traduz um avanco qualitativo em seu conhecimento profissional
docente. A professora passa a integrar de forma mais consciente diferentes
dimensdes desse conhecimento: o conhecimento disciplinar e o conhecimento sobre
os alunos e a aprendizagem.

Portanto, a analise de sua fala mostra que a participacdo no Lesson Study

Hibrido ndo apenas modificou aspectos organizacionais de sua pratica, mas
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promoveu o desenvolvimento de um conhecimento profissional mais integrado,
reflexivo e situado.

Tanto no relato de Joana quanto no de Juliana, observa-se que o Lesson Study
Hibrido favoreceu o desenvolvimento de dimensdes distintas, porém complementares,
do conhecimento profissional docente. Enquanto Joana aprofunda o conhecimento
sobre os alunos e a aprendizagem, Juliana evidencia avancos no conhecimento
disciplinar e na construcéo coletiva do saber docente. Em ambos os casos, o processo
colaborativo proporcionou a ressignificacdo das praticas de ensino e dos modos de
compreender a propria docéncia.

Desse modo, tanto as experiéncias de Joana quanto as de Juliana evidenciam
gue o Lesson Study Hibrido potencializa diferentes dimensdes do conhecimento
profissional — seja ao aprofundar a compreensao sobre os alunos, seja ao promover
a reflexdo sobre o conteudo e sua didatizacdo —, configurando um processo formativo

gue transforma a cultura pedagdégica em um espaco de investigacdo compartilhada.

6.1.5 Favorecer microacfes transformadoras

A andlise dos episédios revela que o Lesson Study Hibrido promove
transformacdes na cultura escolar, as microac¢des individuais expandem-se para
instancias coletivas e institucionais, favorecendo mudancas graduais e significativas
na cultura profissional da escola.

Neste estudo, compreendo as microacbes como praticas aparentemente
pequenas e cotidianas, que, longe de constituirem meros detalhes, condensam
significados formativos e culturais, tornando-se expressoes vivas da cultura escolar
em transformacédo. Conforme Julia (2001), a cultura escolar se funda historicamente
em rituais, normas, objetos e praticas que estruturam modos de ser e agir; nessa
perspectiva, cada gesto, ainda que discreto, participa da tessitura cultural da escola.
Em consonéancia, Dayrell (1996) entende a escola como espaco sociocultural de
producao de sentidos, no qual pequenas iniciativas podem simultaneamente reafirmar
tradicdes e inaugurar novos horizontes. Nesse sentido, as microagdes operam como
“gatilhos” culturais: instancias aparentemente frageis, mas que, ao se acumularem,
instauram processos graduais de reconfiguracdo da pratica e da cultura escolar.

Essa concepcdo ganha concretude na fala da professora Juliana, ao

reconhecer na rotina a poténcia transformadora desses movimentos:
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acredito nas micro acdes, tem se ampliado a forma de ver uma tarefa, de
repente, as producbes das criancas. Eu falo isso porque, para analisar
melhor, seria interessante ouvir, nos dias, quando estamos |a, acho que nés
somos esses agentes de mudanca na cultura da escola (Entrevista individual
da professora Juliana).

O depoimento da professora Juliana evidencia a valorizagdo das microacdes
cotidianas como elementos formativos capazes de gerar transformacdes na pratica
docente e na cultura escolar. Essa l6gica colaborativa instaurada pelo Lesson Study
Hibrido fortaleceu vinculos de confianca e corresponsabilidade, configurando
microagOes que reverberam na cultura escolar. A professora destaca que sua
participacdo no processo de observacado e andlise colaborativa das aulas permitiu-lhe
ampliar o olhar sobre as tarefas e sobre as produc¢des dos estudantes, reconhecendo
nelas ndo apenas respostas isoladas, mas pistas relevantes dos modos de pensar
das criangas.

A énfase nesses movimentos remete a ideia de que a cultura escolar se
constitui historicamente a partir de praticas, rituais e significados que, embora
cotidianos, estruturam modos de agir (Julia, 2001). Assim, pequenas mudancas de
postura e de olhar podem desencadear processos mais amplos de ressignificacao.
Dayrell (1996) reforca essa dimensdo ao compreender a escola como espago
sociocultural em que os sujeitos constroem sentidos de forma ativa.

Quando Juliana afirma que “nés somos esses agentes de mudanga na cultura
da escola”, ela reconhece o papel do professor como protagonista na transformacgao
cultural da instituicdo. Essa concepgao rompe com uma visdo passiva ou meramente
técnica do docente e se aproxima de uma perspectiva de profissionalidade reflexiva e
colaborativa, em que a formacao se constrdi na partilha de experiéncias e na producao
coletiva de saberes.

Ademais, mostra que o impacto do Lesson Study Hibrido na cultura escolar ndo
ocorre apenas em grandes rupturas, mas também em pequenas praticas cotidianas
gue, ao se acumularem, tém o potencial de inaugurar novas formas de convivéncia
profissional (Dayrell, 1996; Julia, 2001). Nesse sentido, as microa¢cdes adquirem
carater simbolico e formativo, pois disseminam novos modos de olhar o trabalho
pedagdgico e instauram uma cultura de valorizacao da aprendizagem das criancas.

Ainda nesta categoria, de microagdes, outro episodio destacou reverberacdes
do Lesson Study Hibrido nos espacos formativos desenvolvidos na Horario de

Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC). A professora Joana destacou:
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Logo depois do seminario de socializagdo, a Sol® [a orientadora pedagdgica
da escola] trouxe para o HTPC a tematica do Sentido Numérico. Nossa!
Fiquei pensando, ela trouxe essa temética porque ela leu? Sera que teve
alguma influéncia? Sera que ela percebeu como orientadora que vé a escola
inteira algumas necessidades e o planejamento tem fluido de alguma forma?
Eu acredito que sim. A Sol também viu conexdo de fato com a nossa proposta
com que a escola precisa (entrevista individual da professora Joana).

O relato da professora Joana evidencia como as microacdes, além de se
manifestarem nas praticas docentes cotidianas, também podem repercutir em
instancias institucionais da escola, como o HTPC. Ao narrar que “logo depois do
seminario de socializagdo, a Sol trouxe para o HTPC a temética do Sentido Numérico”,
Joana questiona se essa escolha esteve vinculada a experiéncia vivenciada no ciclo
de Lesson Study Hibrido, reconhecendo na orientadora pedagodgica uma possivel
mediacao entre a proposta formativa e as necessidades mais amplas da escola. Esse
movimento revela que a participacéo em processos colaborativos, ainda que pontuais,
pode desencadear iniciativas que ressoam em outros espacos coletivos, ampliando o
alcance das aprendizagens do grupo.

Nesse sentido, tais iniciativas podem ser compreendidas como microacdes
institucionais que, ao se articularem as demandas do coletivo escolar, favorecem a
circulacao de ideias, a continuidade do debate e a integracdo entre diferentes espagos
formativos.

Conforme destaca Julia (2001), a cultura escolar se constitui a partir da
sedimentacdo de praticas e normas que, mesmo discretas, contribuem para moldar
modos de ser e agir na escola. Dayrell (1996) também refor¢ca essa dimensao ao
compreender a escola como espacgo sociocultural no qual mdltiplas interacdes e
significados se entrelagcam, ressignificando cotidianamente a pratica docente. Ao
reconhecer que a orientadora pedagdgica “viu conexdo de fato com a nossa proposta
com que a escola precisa”, Joana explicita a potencialidade do Lesson Study Hibrido
em dialogar com a cultura escolar e promover um alinhamento entre formagdes
externas e demandas internas.

Dessa forma, esse episodio pode ser interpretado como um exemplo
significativo de microagfes que, ao emergirem em instancias formais da escola,
contribuem para transformar gradualmente a cultura profissional e favorecer a

articulacdo entre préticas inovadoras e a organiza¢do escolar.

5 s#o utilizados pseuddnimos para os nomes das pessoas que contribuiram com esta pesquisa, seguindo o estipulado pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNISO.
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Ainda, falando nas reverbera¢gbes do Lesson Study Hibrido, as professoras

Juliana e Bruna citam:

Juliana Porque, na nossa escola, aconteceu uma coisa
interessante, eu a Bruna e mais uma colega cumprimos
0 HTPI (Horéario de Trabalho Pedagogico Individual) no
periodo da manha. E ai uma colega do Pré |, criancas de
4 anos, ela chamou eu e a Bruna na sala dela. A
professora tinha dado pesca para as criangas com
brinquedos de madeira. Ela queria mostrar para nés que
um grupo ali de criancas conforme elas pegavam o0s
peixes, as criancas ja estavam arrumando assim: um
peixe vermelho, dois peixes amarelos, trés peixes azuis
e assim por diante...

Bruna a professora s6 pediu para organizar por cor, s6 que ai
ela percebeu que a crianca estava organizando do
menos para o mais...

Juliana a professora falou lembrei de vocés, queria que vocés
vissem. Nossa, mesmo discutindo tdo rapidamente com
elas, tanto antes e depois da implementacdo. Muda o
olhar gente, alguma coisa fica ali. Achei isso tdo legal.

(Entrevista Coletiva)

O episodio relatado por Juliana e Bruna evidencia como as microacdes
promovidas pelo Lesson Study Hibrido extrapolam os limites do grupo de professores
diretamente envolvidos, reverberando no cotidiano escolar.

A professora do Pré |, ao chamar as colegas para compatrtilhar a atividade de
‘pesca” com as criancas, demonstra ter incorporado um olhar mais atento as
producdes infantis, percebendo que, mesmo diante da tarefa de organizar por cores,
os alunos estavam elaborando uma sequéncia numérica. Tal gesto revela uma
mudanca de olhar, na medida em que a préatica pedagodgica deixa de se centrar apenas
na execucdo da tarefa para valorizar os processos de raciocinio das criangas.

Como destaca Juliana, “mesmo discutindo tdo rapidamente com elas tanto
antes e depois da implementacdo. Muda o olhar, gente, alguma coisa fica ali”, o que
indica que as discussdes realizadas no ambito do Lesson Study contribuiram para
sensibilizar outros professores, ampliando o alcance formativo para além do grupo
inicial. Esse movimento pode ser compreendido como microacdo que se inscreve na
cultura escolar (Julia, 2001), transformando praticas cotidianas de observacdo e
interpretacao da aprendizagem.

Ademais, o convite feito pela professora do Pré | para que as colegas
presenciassem a cena pode ser interpretado como uma manifestagcéo de colaboragao

auténtica (Fiorentini, 2004), baseada na partilha de experiéncias e na valorizacéo da
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observacéo conjunta. Nesse sentido, o episodio explicita como a escola, constitui-se
em territorio de circulacdo de ideias e ressignificacdo de praticas, em que as micro
acOes docentes adquirem poténcia transformadora para a cultura profissional coletiva.

Nessa mesma direcao, a professora Joana relata uma reflexado realizada por

uma das suas colegas da escola, a professora Cravo:

a gente estava planejando [na escola]. Ao mesmo tempo a gente estava
fazendo o planejamento do segundo ciclo. N6s estavamos la na roda, no
HTPP (Horério de Trabalho Pedagogico entre Pares), que sao entre pares. A
gente solta alguma coisa que a gente aprendeu. [...] A professora Cravo falou:
‘nossa matematica esta muito pobre’. E foi uma reflexdo que nunca teve. Ela
fazia aquela matemética do mesmo, aquela até o 10, do 10 até o 20, formas
geomeétricas e planas. Esta fala de que a matematica que nds planejamos
estar pobre, nunca tinha acontecido. A gente era voltado sempre para a
alfabetizacdo. Agora pensar numa matematica mais ampliada, pensar outras
formas de fazer melhor, mais atraente, isso nunca tinha acontecido, mexeu
com a cabeca (Entrevista individual da professora Joana).

O relato evidencia o impacto do Lesson Study Hibrido ao desencadear
discussbes que, até entdo, ndo faziam parte da rotina de planejamento coletivo. Ao
afirmar que “nossa matematica esta muito pobre”, a professora Cravo trouxe uma
reflexdo inédita para o grupo e abrindo espaco para a construcdo de uma concepcao
mais ampla e criativa do ensino de Matematica.

Esse episddio pode ser interpretado como microacao reflexiva que, ao emergir
no planejamento compartilhado, impulsiona uma mudanca de perspectiva sobre o
curriculo. Nesse caso, a observacéo critica feita por Cravo inaugura um processo de
problematizac&o que, como destaca Fiorentini (2004), constitui um passo fundamental
na construcao de uma cultura colaborativa de investigacao entre professores.

Além disso, o movimento de “mexer com a cabeca”, descrito pelas docentes,
aponta para uma transformacdo simbodlica mais profunda. Ao reconhecer a
necessidade de pensar em “uma matematica mais ampliada, mais atraente”, o grupo
rompe com praticas cristalizadas e abre espaco para um processo de inovacao.
Assim, o episédio ndo apenas explicita a emergéncia de novas formas de conceber o
ensino de Matemaética, mas também ilustra como pequenas reflexdes coletivas podem
assumir papel transformador, contribuindo para a reconfiguracdo da cultura
profissional e curricular da instituicao.

Ademais, a professora Juliana relata transformagdes na cultura da sua escola

no que se refere ao planejamento:

Vamos trabalhar um tema comum, tipo, a festa junina. A gente planeja a
semana, a gente tem o cuidado de explorar todos os campos de experiéncia
do curriculo, envolver matematica nem sempre € possivel, mas a gente tenta,
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sempre mais detalhado quando a gente vai registrar no semanéario, isso a
gente tem feito um pouco mais detalhado comparado a antes (entrevista
individual da professora Juliana).

O planejamento semanal dedicado a festa junina constitui um exemplo de
microagdo que, embora situada em um evento cultural especifico, revela movimentos
de transformacdo da préatica docente. Ao buscar explorar todos os campos de
experiéncia previstos no curriculo e integrar a Matematica, ainda que reconhecendo
limitagdes, as professoras revelam uma postura reflexiva. Essa atitude evidencia
preocupagbes com o curriculo e com as possibilidades reais de articulacdo
interdisciplinar na escola.

Outro aspecto relevante foi o registro mais detalhado no semanario, que
ultrapassou seu carater burocrético e passou a funcionar como espaco de reflexédo e
sistematizacdo pedagodgica. Esse movimento dialoga diretamente com o Lesson
Study, ao incentivar que os professores se tornem investigadores de suas praticas e
aprendam a partir da analise critica de suas acgodes.

Ao eleger a festa junina — um ritual historicamente consolidado na escola
brasileira — como objeto de planejamento pedagdgico, as professoras atribuiram
novos sentidos a praticas constitutivas da cultura escolar. Como destacam Julia
(2001) e Dayrell (1996), os rituais escolares afirmam valores, identidades e memarias
coletivas, configurando-se como expressdes privilegiadas dessa cultura. Nesse
contexto, o cuidado em planejar a festa junina ndo apenas como uma tradicdo, mas
como uma oportunidade de aprendizagem interdisciplinar, evidencia como
microac¢des docentes podem produzir impactos que ultrapassam a pratica individual e
tensionam dimensdes mais amplas da cultura escolar. A propria professora

complementa seu relato ao afirmar:

O planejamento detalhado agora tem. Mesmo que seja no verbal. Acabamos
usando as tampinhas nas nossas aulas, as que foram usadas na
implementacdo da tarefa. Mudamos sim, pelo menos no nosso grupo de Pré
Il (entrevista individual da professora Juliana).

Outro exemplo de microacdo identificado refere-se a incorporacdo de um
planejamento mais detalhado, que, mesmo quando realizado de forma
predominantemente verbal, passa a orientar escolhas pedagdgicas mais conscientes.

A utilizacdo das tampinhas — inicialmente exploradas durante a implementacdo de

uma tarefa investigativa — tornou-se um recurso recorrente nas aulas do grupo de
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Pré Il, evidenciando que as praticas formativas vivenciadas repercutiram diretamente
na sala de aula.

Essa mudanca, embora pontual, revela a ressignificacdo de elementos
cotidianos da prética docente, pois 0s materiais passaram a ser mobilizados nao
apenas como suporte didatico, mas como parte de um planejamento que visa
promover aprendizagens significativas.

Sob a ¢tica da cultura escolar, a adoc¢do das tampinhas como material de apoio,
integrada ao planejamento mais intencional, expressa um processo de transformagéao
cultural em pequena escala. Julia (2001) destaca que o0s objetos e materiais didaticos
utilizados no cotidiano escolar ndo sdo neutros, mas carregam significados que
revelam concepcdes de ensino e aprendizagem. Assim, ao ressignificar o uso de um
recurso simples, as docentes instauram um novo olhar sobre o valor pedagoégico dos
materiais, demonstrando que micro acdes podem se constituir como gatilhos para a
mudanca das praticas.

Os relatos das professoras evidenciam que pequenas decisfes e ajustes
cotidianos, embora aparentemente simples, possuem elevado potencial formativo e
transformador. Tais microagdes, ao adquirirem densidade simbdlica, instauram novas
praticas na cultura escolar e revelam que a mudanca institucional ndo se concretiza
apenas por meio de reformas estruturais, mas emerge dos gestos diarios, das
interacdes, das trocas e das reflexdes entre pares que, ao se acumularem, engendram
novas formas de ser, agir e conviver na escola.

Para além das microagdes individuais e institucionais, a transformacgdo da
cultura também se fortaleceu pela entrada de novos sujeitos no grupo, que ampliaram
os olhares e contribuiram para a construcdo coletiva do conhecimento. Esse
movimento de abertura e expansdo nos leva a categoria seguinte, que aborda a

integracédo de novos membros e seus efeitos na consolidacdo do trabalho coletivo.

6.1.6 Integrar novos membros

A incorporacdo da professora Bruna ao GETIP, a partir do segundo ciclo de
Lesson Study Hibrido do projeto, ampliou significativamente a equipe da escola
Visionaria, promovendo novas possibilidades de reflexédo e dialogo pedagogico.

A presenca de uma segunda docente permitiu que diferentes saberes e

experiéncias profissionais fossem compartilhados e problematizados coletivamente,
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fortalecendo o caréater colaborativo do processo formativo. Além disso, essa
integracéo favoreceu a expanséao das praticas do Lesson Study Hibrido no interior da
escola, contribuindo para a consolidacdo de uma cultura escolar voltada para a
aprendizagem compartilhada e para o desenvolvimento continuo da préatica docente,
como destacado pelas proprias professoras:

Juliana Para mim foi bem especial esse ciclo, ter a professora
Bruna, ela é da minha escola também, ela trabalha na
mesma faixa etaria que eu, nos planejamos todas juntas
la. Ter alguém da mesma escola é diferente, a gente se
vé mais. Nao fica limitado s6 a uma reuniéo e ao grupo de
WhatsApp, para mim foi bem especial ter a minha colega
de trabalho...isso facilitou em muitas coisas. Nés do
Infantil gostamos de ter um enredo e um personagem
para as atividades, a gente ja ia falando quando dava...

Bruna Eu e Juliana, a gente tem proximidade, € muito natural
para nés duas fazermos isso, uma vai jogando para outra,
até que encontra o comum. Nessa questao foi bom e
muito natural.

Juliana Porque no ciclo anterior, eu tinha comentado que eu senti
gue nés professoras bolsistas ficavamos mais
sobrecarregadas... desta vez eu achei que ter alguém da
mesma escola implementando e fazendo as mesmas
coisas que eu, acabou facilitando para mim.

(Entrevista coletiva)

O diélogo entre as professoras Juliana e Bruna revela como a integracéo de
docentes da mesma escola potencializa a dimensédo colaborativa do Lesson Study
Hibrido. Juliana enfatiza que “ter alguém da mesma escola é diferente, a gente se vé
mais. N&o fica limitado s6 a uma reunido e ao grupo de WhatsApp”, destacando que
a proximidade cotidiana favorece a continuidade das discussdes e a articulagéo entre
planejamento e pratica. Bruna, por sua vez, destaca que a proximidade entre ambas
tornou o trabalho “muito natural”, pois uma complementava a outra até chegar a um
ponto comum. Esse relato traz indicios de que o Lesson Study Hibrido contribui para
a constituicdo de uma cultura de colaboracdo (Fullan; Hargreaves, 1996; Fiorentini,
2004), em que o dialogo entre pares favorece a aprendizagem profissional situada e
o fortalecimento de vinculos.

Nesse processo, 0s saberes docentes se tornam plurais e socialmente
construidos (Richit et al., 2021), emergindo da pratica compartilhada e da negociacao
coletiva de estratégias didaticas. Outro ponto relevante é a comparacéao feita por

Juliana em relagcdo ao ciclo anterior, quando sentiu maior sobrecarga por estar,
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juntamente com outras professoras bolsistas, mais diretamente responséavel pelas
implementacgdes. A presenca de Bruna, “fazendo as mesmas coisas”, ndo apenas
diluiu esse peso, mas também promoveu maior senso de corresponsabilidade e apoio

mutuo.

6.1.7 Problematizar os materiais curriculares

Nesta frente foram agrupados episddios que revelam a potencialidade das
atividades do Lesson Study Hibrido para iniciar processos criticos e reflexivos em
torno do uso do livro didatico, tal como exemplificado no seguinte episddio do qual
participaram o diretor da escola Estadista, Joana e Leticia:

Tom  Vocés estdo tendo que fazer algo porque vocés ndo estédo
encontrando [tarefas adequadas] no livro didatico para o 1° ano?
E porque tudo isto que vocés estdo discutindo, a questdo dos
nameros, as sentencas, alguns outros autores ja discutem sobre
isso, né? E ai eu fico pensando o que que o livro didatico nao tem
para que vocés estejam agora discutindo isso?
N&o sei se vocés chegaram a analisar o livro didatico?

Joana Vocé tem uma péagina do livro abordando aquele conhecimento
matematico, a préxima pagina ja € outro. A gente vai para a
pagina seguinte sem observar se a crianca compreendeu/
aprendeu. A crianca ndo manipulou nada.

Leticia A gente sempre inicia os ciclos olhando tanto para o curriculo
tanto para os livros didéticos.

Porque, algumas vezes tem uma tarefa 6tima no livro, [entéo]
vamos no livro. Mas, o que a gente observou, € que os livros
didaticos parecem privilegiar outro tipo de trabalho que vai mais
orientado a contagem: 1,2,3,4,5... E eles entram no calculo
mental [...] entdo, este trabalho que de relacéo [existe] entre 0 5
e o resto dos numeros é dificil de ser encontrado nos livros. Nos
ndao achamos uma atividade que pudesse trabalhar nesta
direcdo, vinculando especificamente o0 5 e o resto dos nimeros.

Mas também ndo fomos nés [as] que inventamos [a tarefa]. NOs
adaptamos a tarefa que estava proposta no livro de Van de Walle.
Muitas vezes, o trabalho acaba ressignificando parte das
propostas de outros autores. N&do necessariamente temos que
criar outra tarefa do zero, sim reorientar e reorganizar tarefas que
foram propostas por outros autores.

Nesse caso, ndo conseguimos trabalhar com atividades do livro
didatico que fizessem relagcao de construgdo entre o 5 e o resto
dos numeros.

(Seminario de discussdo na escola Estadista)

O dialogo evidencia algumas tensdes em relagdo ao lugar historicamente
atribuido ao livro didatico como guia da pratica docente que puderam ser explicitadas
e analisadas durante o seminério. Para o diretor, era dificil compreender por que as

integrantes do GETIP tinham passado tanto tempo trabalhando sobre uma tarefa, em
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lugar de procurar uma que estivesse presente no livro didatico. A professora Joana
problematiza essa centralidade, apontando para o senso de fragmentacdo que
emerge ao analisar algumas propostas dos livros didaticos. Ja a professora Leticia
destaca que, no Lesson Study Hibrido, ndo se trata de ignorar os materiais curriculares
presentes na escola, mas de realizar uma andlise critica das tarefas ali presentes
considerando se elas atingem, ou ndo, os objetivos especificados. Longe de negar o
material, o grupo realiza adaptacdes e reorganizacdes coletivas que constituem um
exercicio de autoria profissional, consolidando o Lesson Study Hibrido como espaco
de ressignificacdo de praticas e de construcdo colaborativa de alternativas
pedagogicas.

Essa dindmica evidencia também disputas simbdlicas sobre o que deve ser
valorizado na pratica docente. Ao questionar a centralidade do livro didatico, as
professoras desafiam hierarquias de saberes histéricas, colocando em didlogo o
conhecimento formal institucionalizado e a experiéncia pratica compartilhada no
grupo.

A negociacéo de significados — acerca das tarefas, estratégias e conteudos
mais relevantes para a aprendizagem — constitui um eixo central da transformacgao
da cultura profissional, revelando que a mudanca n&o ocorre apenas em termos de
praticas, mas também de valores, autoridade e legitimacdo de saberes dentro da
escola.

Tal deslocamento revela uma tensédo entre a cultura profissional docente
(Dayrell, 1996), marcada pela busca de significados e pela construcdo de préticas
situadas, e a cultura material da escola, que tende a padronizar e homogeneizar os
percursos de ensino. Essa dimensdo remete ao que Julia (2001) denomina cultura
material escolar, entendida como o conjunto de objetos, instrumentos, espacos e
suportes que organizam e expressam as praticas educativas.

O livro didatico, nesse sentido, constitui um artefato central da cultura material
das escolas, carregado de valores e funcbes normativas que orientam o trabalho
docente. Ao ser problematizado e ressignificado no ambito do Lesson Study Hibrido,
ele deixa de ocupar um lugar de prescricao e passa a ser apropriado como objeto de
reflexdo e criacdo coletiva, revelando transformacdes tanto no plano material quanto

simbdlico da cultura escolar.
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Ao promover o didlogo critico com o livro didatico, o Lesson Study Hibrido néo
apenas ressignifica a cultura material da escola, mas também fortalece a autonomia
e a autoria docente como dimensdes centrais da formacéo e da cultura escolar.

As categorias analisadas evidenciam que o Lesson Study Hibrido potencializa
mudancas culturais na escola por meio de multiplas frentes que se entrelagam: gestos
cotidianos que ganham densidade simbdlica e a ampliacdo dos olhares sobre a pratica
docente. Tais dimensbes e categorias, ao se articularem, instauram um processo
continuo de reconfiguracdo das praticas pedagdgicas e da cultura profissional
coletiva, configurando um movimento permanente de ressignificacdo da cultura
escolar. Esse cenério sinaliza o potencial do Lesson Study Hibrido como um
dispositivo de transformacéo cultural.

Contudo, a consolidacdo desses avancos néo ocorre de maneira linear nem
isenta de tensbOes. Ao lado das conquistas, emergem resisténcias, limitacdes
institucionais e obstaculos praticos que desafiam a sustentabilidade das mudancas —
aspectos que serao discutidos a seguir.

Assim, o Lesson Study Hibrido se consolida como uma pratica formativa e
culturalmente mediadora, capaz de articular dimensdes individuais e coletivas da
docéncia, transformando ndo apenas o fazer pedagdgico, mas também as formas de

pensar e de atribuir sentido ao trabalho docente no interior das escolas.

6.2 Desafios

Os dados revelaram que os processos de transformacdo das préaticas e da
cultura escolar sédo atravessados por multiplos desafios, evidenciando a necessidade
de ac¢bes formativas continuas, institucionalmente sustentadas e sensiveis as
especificidades de cada contexto escolar.

Na fala da professora Bruna, observa-se um fenébmeno recorrente:

Leticia Considera que a realizagdo do ciclo produziu alguma
mudanca na cultura da sua escola? Se sim, quais? Se
nao, por qué?

Bruna Ndo também. E assim, isso é uma coisa que ia até
comentar. As vezes surgem projetos na Prefeitura que
sdo para todos. A gente ja teve um que se chamava
‘Avisa-la’, que ele contemplava... cada ano ele era uma
coisa. Entdo, ja teve o do desenho e teve o da
matematica... Quando esse projeto incluia todo mundo,
sim, vocé percebia a pratica mudando. Porém, passados
dois, trés anos aquilo acabava, e as pessoas voltavam a
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ter as antigas préticas. Quando o projeto chegou mudou
a visdo de muita gente. As pessoas foram fazendo coisas
novas, mas depois elas foram voltando ao que ja
acontecia antes. Entdo, eu acho que enquanto nao
englobar todo mundo estudando, ndo muda. E tem gente
que ndo quer mudar, quer fazer sempre as mesmas
coisas. Se tivesse um projeto que englobasse a escola
toda, seria interessante, para tentar mudar praticas, para
tentar evoluir. Seria legal ter na escola, para tentar ter
esses momentos. E dificil. Para quem no gosta talvez
continue ndo gostando, vao fazer s6 por obrigacao, ou
talvez se sintam inseridos e aprendam coisas diferentes.
Como a gente apresenta ja pronto [se refere a apresentar
a tarefa planejada no seminario de discussdo nas
escolas], ndo teve o estudo anterior, as pessoas
perderam a parte do estudo, talvez levar um pedacinho da
parte do estudo para quem estd ouvindo s6é também
[possa ajudar].

(Entrevista individual da professora Bruna)

A fala da professora Bruna evidencia um fendmeno recorrente na cultura
escolar: mudangas promovidas por projetos pontuais tendem a n&o se consolidar ao
longo do tempo, uma vez que, encerrada a iniciativa, as praticas tradicionais voltam a
prevalecer. Essa fragilidade esta relacionada a fatores culturais e institucionais: a
auséncia de politicas que garantam tempo e continuidade para a formacao coletiva
impede que novas préaticas se enraizem no cotidiano escolar (Julia, 2001; Dayrell,
1996).

Como consequéncia, projetos inicialmente mobilizadores acabam
neutralizados, e a escola tende a retornar a padrdes tradicionais de ensino. Esse
movimento revela o peso das normas sedimentadas, que asseguram estabilidade,
mas limitam a inovacgéo e a experimentacdo pedagogica (Fullan; Hargreaves, 1996).

Do ponto de vista formativo, a fala de Bruna destaca a importancia do
engajamento coletivo e da corresponsabilidade entre os docentes. Mudancas efetivas
nao dependem apenas da participacao individual, mas da constru¢cdo de uma cultura
colaborativa apoiada institucionalmente. Bruna também ressalta que “enquanto nao
englobar todo mundo estudando, ndo muda”, enfatizando que iniciativas restritas a
parte do corpo docente tém impacto limitado e reforcando a necessidade de projetos
formativos que envolvam toda a equipe escolar e promovam corresponsabilidade.

Ao mesmo tempo, ela aponta a existéncia de resisténcia individual e de
conservadorismo: “Tem gente que ndo quer mudar, quer fazer sempre as mesmas

coisas.” Essa resisténcia reflete a tendéncia cultural de preservacdo de praticas
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tradicionais, que, embora garantam estabilidade, funcionam como barreiras a
inovacado. A fala de Bruna ainda sugere estratégias para incluir docentes que nao
participaram do ciclo completo, por meio da disseminacdo parcial de informacdes e
resultados: “Talvez levar um pedacinho da parte do estudo para quem esta ouvindo
SO também.”

Portanto, o desafio ndo estd apenas em introduzir ciclos de Lesson Study
Hibrido, mas em promover a participacao do corpo profissional da escola em periodos
mais longos de tempo, o que possibilitaria valorizar a colaborag&o e o estudo coletivo
como eixos permanentes do desenvolvimento profissional docente (Fiorentini, 2004).

Outro aspecto apontado por Bruna refere-se a tensédo entre o acolhimento
interpessoal e a resisténcia a inovagao, que, em sua percepcao, caracteriza a escola
Visionaria:

€ um ambiente acolhedor, porém € um ambiente onde as pessoas nao tentam
inovar. E um ambiente onde todos tentam acolher todo mundo, mas a
renovacdo de novas praticas ndo acontece. Quem tenta fazer as coisas
diferentes, é tida como: ‘vocé é doida’. Nesse sentido, € um ambiente dificil
de trabalhar. As pessoas l& ndo querem fazer inovagdes e se incomodam
com as inovagfes que vocé tenta fazer (Entrevista individual da professora
Bruna).

A fala da docente coloca no primeiro plano o fato de que a manutencéo de uma
harmonia superficial muitas vezes dificulta que iniciativas inovadoras sejam aceitas,
evidenciando que o ambiente escolar, socialmente seguro, permanece conservador
do ponto de vista pedagogico (Julia, 2001; Dayrell, 1996). No contexto brasileiro, essa
situacao é reforcada por uma tradicao formativa que privilegia trajetérias individuais e
pouco colaborativas, limitando a criagdo de espacos regulares de reflexdo conjunta e
perpetuando o isolamento profissional (Fullan; Hargreaves, 1996; Fiorentini; Crecci,
2013; Imbernon, 2011; Marcelo, 2009).

No ambito do trabalho docente, esse cenério revela o que Fullan e Hargreaves
(1996) denominam cultura individualista, marcada pelo isolamento e pela
vulnerabilidade dos professores ao expor suas praticas. Fiorentini e Crecci (2013)
também apontam que a tradicdo formativa brasileira reforca essa logica, privilegiando
experiéncias fragmentadas e pouco colaborativas, o que dificulta a criagdo de espacos
para reflexdo conjunta.

A andlise mostra, entdo, que a implementacdo do Lesson Study Hibrido
enfrenta desafios que ultrapassam aspectos metodologicos e se enraizam em

dimensdes culturais. Fiorentini (2004) ressalta que a colaboracdo auténtica sé se



124

efetiva quando ha confianga, reciprocidade e disposi¢ao para o confronto produtivo de
ideias, elementos que ndo se consolidam em ambientes em que a inovacao é vista
com desconfianca. Nesse sentido, a fala analisada explicita um dos grandes desafios
gue pode enfrentar o Lesson Study Hibrido no seu processo de disseminacédo: superar
a logica conservadora que privilegia a harmonia superficial, mas inviabiliza a
construcdo de praticas coletivas e inovadoras.

A mesma professora, continua relatando outros desafios:

a gente ndo consegue dividir tanto nosso trabalho com as nossas colegas de
trabalho. [Referindo-se aos seminérios nas escolas]. Eu achei interessante,
as professoras darem opinifes, a gente sabe que nem todo mundo faz isso,
€ legal os seus colegas de trabalho perceberem o seu trabalho, o que da para
mudar, o que ndo mudaria (Entrevista individual da professora Bruna).

A fala da professora explicita a tensdo entre o individualismo docente e as
possibilidades de construgcéo de uma cultura colaborativa. Ao afirmar que “a gente ndo
consegue dividir tanto nosso trabalho com as nossas colegas” e valorizar o fato de
receber opinides sobre a tarefa que estava sendo planejada dentro do ciclo de Lesson
Study Hibrido, a professora revela a auséncia, no cotidiano escolar, de espacos
regulares para o compartilhamento de saberes e préticas.

Esse isolamento, como argumentam Fullan e Hargreaves (1996), constitui uma
das marcas histéricas da profissdo docente, fazendo do ensino “uma das mais
solitarias das profissdes”. A vulnerabilidade associada a exposi¢ao do proprio trabalho
faz com que muitos professores evitem abrir sua sala de aula ao olhar dos pares,
perpetuando um modelo individualista que limita o desenvolvimento profissional.

A fala da professora, ao reconhecer esse estranhamento, também evidencia o
potencial formativo do Lesson Study Hibrido, uma vez que ela valoriza a possibilidade
de compartilhar, pelo menos, a tarefa planejada e a experiéncia da sua implementacao
nos seminarios previstos no ciclo, permitindo que seus colegas conhe¢cam parte da
sua prética e sugeriram mudancas.

Isso se aproxima do que Fiorentini (2004) entende por colaboracéo auténtica:
um processo que nao se reduz a cooperacao funcional, mas que envolve reflexao
critica, negociacéao de significados e construcdo conjunta do conhecimento. Para que
essa colaboragéo se efetive, & necessario criar condi¢gfes institucionais que garantam
tempo, apoio e legitimidade a pratica, rompendo com a logica episddica e fragmentada

gue historicamente caracteriza os projetos formativos no Brasil.
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Assim, a analise do excerto mostra que o Lesson Study pode se constituir em
uma estratégia para superar o isolamento docente e ressignificar a cultura escolar,
desde que acompanhado de politicas institucionais de apoio e de um movimento
cultural que valorize a abertura, a confianga e a critica construtiva como dimensdes
centrais do desenvolvimento profissional docente.

Em sintese, os dados empiricos e a literatura permitem identificar trés grandes
dimensdes de desafios culturais na transformacéo da cultura escolar:

Fragilidade de mudancas temporarias e resisténcia a inovacgéo: Projetos
pontuais geram alteragdes, mas estas tendem a desaparecer, evidenciando normas
consolidadas que dificultam inovacfes duradouras.

Individualismo docente e auséncia de colaboracdo estruturada: O isolamento
impede o compartilhamento de praticas e a construcdo coletiva de saberes, limitando
o desenvolvimento profissional.

Necessidade de engajamento coletivo e adaptacao cultural: Mudancgas isoladas
ou sem envolvimento amplo tém impacto limitado; € preciso que os ciclos formativos
considerem a cultura local, sensibilizando todos os docentes e promovendo
participacdo efetiva.

A andlise desenvolvida revela, finalmente, que as quatro categorias
identificadas ndo se configuram como dimensdes isoladas, elas sdo interdependentes.
A observagcdo se constitui como ponto de partida, possibilitando as professoras
desenvolver um olhar mais investigativo sobre colegas, alunos e sobre a propria
pratica. Esse movimento inicial abre caminho para a ressignificacdo da préatica
docente, articulando postura profissional, planejamento e conhecimento matematico-
didatico em um processo de transformacao identitaria.

As mudancas Vvivenciadas individualmente reverberam no coletivo,
configurando contribuigcdes concretas para a transformagao da cultura escolar, seja
por meio de microacdes, pela integracdo de novos sujeitos ou pela problematizacéo
dos materiais curriculares. Contudo, esse percurso nao se da sem tensdes, pois 0s
desafios identificados revelam resisténcias culturais e institucionais que limitam a
consolidacéo dessas préticas.

Assim, observa-se que o Lesson Study Hibrido se configura como um
dispositivo formativo e cultural capaz de articular dimensdes individuais e coletivas da
docéncia, promovendo inovacdo pedagogica e transformacfes graduais, mas

consistentes, na cultura escolar. Entretanto, para que suas contribuicbes se
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consolidem como praticas estruturantes, torna-se imprescindivel o investimento
institucional em tempo, continuidade e apoio formativo, assegurando que 0s
movimentos de mudanca ultrapassem a esfera episodica e se enraizem na cultura
escolar.

Superadas as discussdes sobre os desafios e as tensdes culturais, o eixo
seguinte analisa as contribui¢c@es institucionais que viabilizaram a realizacéo do ciclo

e a elaboracao da tarefa.

6.3 Eixo analitico 2: Contribui¢cdes das instituicdes para o ciclo e para a tarefa

A andlise dos dados permitiu identificar duas categorias centrais neste eixo: (i)
as contribuicdes das colegas para o planejamento da tarefa durante o seminario de
discusséao e (ii) o apoio da gestdo no desenvolvimento do projeto ao longo do segundo

ciclo do Lesson Study Hibrido. Ambas as categorias sdo descritas a seguir.

6.3.1 Contribui¢cfes das colegas para a tarefa durante o seminario de

discussao

Nesta categoria, foram agrupados episédios que evidenciam o papel das
colegas no aprimoramento da tarefa elaborada para o segundo ciclo do Lesson Study
Hibrido. Os dados revelam diferentes formas de contribuicdo, que vao desde o
compartilhamento de saberes pedagdgicos até o apoio prético na organizacdo da
atividade, demonstrando como a colaboragcao entre pares se constituiu em elemento
central para o desenvolvimento do processo formativo.

No seminario de discussao realizado na escola Visionéaria, as professoras
refletiram sobre a tarefa que seria proposta as criancas, que envolvia 0 uso de
tampinhas e de folhas que tinham representadas duas garrafas — uma cheia (a
esquerda) e outra inicialmente vazia (a direita), conforme figura 6. Na tarefa, os alunos
eram desafiados a colocar tampinhas na garrafa da direita de modo que esta tivesse
mais tampinhas do que a da esquerda. Desse modo, a tarefa envolvia a exploracéo

da relagao “ter mais elementos que”.

Figura 6: Colocar mais elementos na garrafa vazia
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Fonte: Recorte da tarefa implementada

Durante o seminario a tarefa foi apresentada e as colegas foram convidadas a
resolvé-la e a dar sugestdes sobre as possiveis estratégias que os estudantes
poderiam mobilizar para garantir que uma garrafa tinha mais tampinhas do que a
outra. Assim, a primeira contribuicdo de uma colega para a tarefa diz respeito a
identificacdo de uma estratégia que néo tinha sido considerada pelo GETIP até o

momento, estratégia que a colega chamou de pareamento:

Da para a crianga fazer o pareamento com as tampinhas. As crian¢as podem
colocar as tampinhas em cima das tampinhas da garrafa da esquerda e
depois colocar essas tampinhas na garrafa a direta que esta vazia sabendo
gue tem de colocar mais tampinhas na garrafa a direita. Seria uma contagem
primeiramente por pareamento (Seminario de discussao na escola Visionaria:
fala das colegas).

A proposta da colega consistia, entdo, em estabelecer uma correspondéncia
um a um entre as tampinhas e as bolinhas presentes na garrafa da esquerda para
transferi-las, depois, para a garrafa da direita. Posteriormente, seria necessario
acrescentar novas tampinhas nessa garrafa para garantir que a quantidade de
tampinhas se tornasse maior.

Tal proposicdo evidencia o carater investigativo e colaborativo do processo
formativo, no qual os professores, em conjunto, discutem e antecipam diferentes
caminhos de resolucdo possiveis para os alunos. Como destacam Richit, Ponte e
Tomkelski (2019) a andlise das estratégias das criancas permitem aos docentes
compreenderem seus processos de raciocinio, antecipar dificuldades e enriquecer
suas intervencdes didaticas.

Nessa mesma dire¢do, Juliana fala sobre esta contribuigao:

As professoras falando de colocar as tampinhas em cima da garrafa que ja
tinha as bolinhas poderia ajudar as criangas a perceberem se tinha mais ou
ndo. Eu gosto bastante, porque é uma forma da gente sistematizar o que a
gente fez e apresentar para ver se o outro também esté entendendo. Elas [se
refere as colegas] colaboram bastante desde o primeiro ciclo. E algo bem
precioso (Entrevista Coletiva: professora Juliana).

A fala da professora evidencia o que Richit et al. (2021) identificam como uma

contribuicdo essencial do Lesson Study: permitir que os professores se tornem mais
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atentos as formas de raciocinio dos estudantes e as estratégias que estes podem
mobilizar ao lidar com situacdes matematicas.

Outro aspecto central da fala é a valorizagdo do processo colaborativo: “eu
gosto bastante... porque € uma forma da gente sistematizar o que a gente fez e
apresentar para ver se o outro também esta entendendo”. Essa afirmacéao revela como
0 seminario de discussao funcionou como espaco de sistematizacéo coletiva, no qual
as ideias sao expostas, confrontadas e reelaboradas em dialogo. Nesse sentido, a
pratica aproxima-se da concepc¢do de colaboracdo defendida por Fiorentini (2004),
gue a compreende como producao conjunta de saberes, mediada pela escuta, pela
negociacao de significados e pela horizontalidade das relacdes.

Ao sublinhar que “elas colaboram bastante desde o primeiro ciclo. E algo bem
precioso”, Juliana explicita o valor atribuido a continuidade e a consisténcia da
colaboracéo. Essa percepcgéo ressoa com Fullan e Hargreaves (1996), para quem a
superacao do isolamento docente demanda a construcéo de vinculos duradouros de
confianca e reciprocidade, capazes de sustentar mudancas culturais na escola. Além
disso, evidencia o impacto do Lesson Study Hibrido ndo apenas como estratégia
formativa pontual, mas como processo que contribui para transformar a cultura escolar
ao instituir praticas de sistematizacao e reflexdo coletiva.

Por fim, essa fala ilustra como a cultura escolar, entendida na perspectiva de
Dayrell (1996), é continuamente ressignificada nas interagdes entre os sujeitos. Ao
transformar uma tarefa em objeto de reflexdo colaborativa, as professoras nao apenas
reelaboram praticas pedagdgicas, mas também produzem novos significados
compartilhados sobre o ensino da Matematica, fortalecendo a dimenséo sociocultural
da escola como espaco de formacao docente.

Outra possivel estratégia dos estudantes também foi colocada pela colega
Alma, que sugeriu: “As criangas poderiam espalhar as tampinhas e achar que tem
mais que no outro” [pelo fato de estarem mais espalhadas]. A observagao da colega
traz a tona a dimensao da visdo espacial e da percep¢do quantitativa, isto €, o risco
de que a organizacao dos objetos influencie a interpretacdo da quantidade. Desse
modo, uma disposicao mais espagada poderia induzir a uma leitura equivocada sobre
as quantidades de bolinhas nas garrafas.

Essa reflexdo ilustra uma contribuicdo central do Lesson Study Hibrido: a
capacidade de antecipar ndo apenas as estratégias corretas, mas também os

equivocos e raciocinios parciais que as criangcas podem mobilizar ao resolver uma
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tarefa. Como destacam Richit et al. (2021), o Lesson Study permite aos professores
preverem dificuldades e erros dos alunos, preparando-se para intervir de forma mais
consciente e formativa.

Nesse caso, a percepcdo de que a disposicao espacial das tampinhas podia
alterar a interpretacdo da quantidade abriu espago para a construgao de situacoes
didaticas intencionais, que desafiassem os alunos a refletirem criticamente sobre a
relacdo entre forma e numero. Assim, a partir dessa contribuicdo o GETIP refletiu e
planejou possiveis intervengbes docentes caso este tipo de estratégia fosse
mobilizado pelos estudantes no momento da implementacao da tarefa.

Sob a perspectiva da cultura escolar, essa discussdo mostra como 0s
significados atribuidos aos objetos e as a¢des sédo continuamente negociados nas
interacbes docentes. Julia (2001) lembra que a cultura escolar é constituida por
praticas e normas que, a0 mesmo tempo em que orientam a a¢cdo, séo ressignificadas
pelos sujeitos em contextos especificos. Aqui, o simples ato de “espalhar tampinhas”
adquire valor pedagodgico, pois € interpretado como oportunidade de promover
aprendizagens matematicas por meio do dialogo.

Dessa forma, a analise desse episddio revela como o seminério foi colaborativo
e potencializou a reflexdo docente, promovendo a articulagdo entre visédo espacial,
percepcdo de quantidade e intervencdo pedagdgica. Esse processo ndo apenas
enriguece o planejamento da tarefa, mas também fortalece uma cultura profissional
colaborativa, marcada pela sistematizacdo coletiva e pelo reconhecimento do valor
formativo dos diferentes olhares sobre a pratica.

As contribuicOes das colegas para a tarefa foram discutidas em profundidade
na reunido do GETIP posterior ao seminario de discussao. Nela, a professora Leticia
relatou: “O que eu achei muito legal la no Seminario € que elas [as colegas da escola
Visionaria] conseguiram imaginar respostas erradas dos alunos e como trabalhar com
isso. Porgue a gente sO imaginou respostas certas.”

A fala da coordenadora Leticia ilustra como o Lesson Study Hibrido atua como
dispositivo formativo, alinhado a perspectiva sociocultural de formacédo docente
proposta por Dayrell (1996), na qual o aprendizado do professor emerge de interacdes
coletivas e da reflexdo sobre a préatica. Ao considerarem antecipadamente possiveis
respostas incorretas dos alunos, os docentes ampliam sua capacidade de intervengéao
pedagogica, reconhecendo que os erros constituem oportunidades de construcao de

sentido e de aprofundamento do conhecimento.
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Assim, o episddio evidencia que a valorizacdo das respostas erradas pelos
professores ndo apenas enriqueceu o planejamento coletivo, mas também fortaleceu
a dimensdo formativa do Lesson Study Hibrido, ao integrar o erro como parte
constitutiva da cultura de aprendizagem no grupo.

Durante o Seminario de discussdo na escola Visionéria, outra contribui¢cdo
importante das colegas esteve relacionada com o momento em que a docente iria
apresentar a tarefa. Estava planejado que a professora iria projetar na lousa diversas
imagens contendo duas garrafas cada para problematizar a questdo do

reconhecimento de quando uma delas tinha mais bolinhas no seu interior.

Figura 7: Explorar qual garrafa tem mais?

Fonte: Recorte da tarefa implementada

Como pode se observar na figura 7 a imagem mostrava as bolinhas espalhadas
pelas garrafas, mas deixando um espaco vazio na parte superior. Durante a reuniao
do GETIP realizada apés o seminario de discussdo na escola Visionaria, Juliana

relembrou uma contribuicdo da sua colega, Flor, em relacédo a este ponto:

Juliana A Flor, uma professora de 6culos, comentou de
‘pulverizar’ mais, espalhar mais as bolinhas.
Leticia Também concordo, ou seja, que nao fique espago vazio

nas garrafas.

(Reunido apés o seminario de discussdo na escola
Visionaria)

A sugestéo das colegas de ‘pulverizar’ ou ‘espalhar’ as tampinhas dentro das
garrafas revela um aspecto significativo do processo colaborativo e da cultura escolar
em construcao: a valorizacdo da observacgéao e do dialogo como meios de aprimorar a
pratica pedagogica. A atencdo as dimensfes visuais e representacionais da tarefa

Matematica evidencia um movimento coletivo de refinamento da acdo docente, no
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gual o grupo passa a reconhecer a importancia de aspectos estéticos e comunicativos
na aprendizagem das criancas.

Nesse sentido, a observacdo de Flor, retomada por Juliana e reforcada pela
coordenadora Leticia, expressa uma cultura escolar pautada na partilha de saberes e
na coautoria docente, em que pequenas decisdes — como a forma de distribuir as
tampinhas — sdo compreendidas como parte do processo formativo e de
transformacéo da prética.

Essa postura colaborativa contribui para tornar as atividades mais claras,

acessiveis e significativas, como se observa na figura 8.

Figura 8 : Apés a contribuicdo das colegas no Seminario

Fonte: Recorte da tarefa implementada

Essa discussao remete ao que Richit et al. (2021) identificam como uma das
aprendizagens promovidas pelo Lesson Study: a capacidade de selecionar,
desenvolver e avaliar recursos e materiais didaticos de forma colaborativa, ampliando
o0 repertdrio docente e potencializando as condi¢cdes de aprendizagem dos alunos. A
atencdo ao modo como 0s objetos sdo dispostos nao se restringe a um detalhe
técnico, mas expressa uma preocupacado com a forma pela qual as criancas atribuem
sentido as representacdes matematicas, revelando a centralidade do olhar
pedagdgico coletivo.

Além das contribui¢des voltadas para as estratégias matematicas, as colegas
também sugeriram ajustes na organizacdo. Originalmente, a proposta seria realizada
em grupos de trés alunos em mesas redondas. Contudo, durante o seminario de
discusséo na escola Visionaria, surgiu a ideia de unir dois grupos, formando conjuntos
de seis estudantes. Essa reorganiza¢do do espaco evidenciou a importancia do olhar
coletivo sobre a dindmica da sala, revelando que a colaboracdo entre pares se
estende também as dimensdes logisticas e estruturais do ensino.

Como lembram Julia (2001) e Dayrell (1996), a cultura escolar € constituida nao

apenas por rituais e conteado, mas também por praticas organizacionais que
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estruturam o cotidiano escolar. Nesse sentido, a decisdo conjunta sobre a
configuracdo da sala de aula pode ser compreendida como uma microacao
colaborativa que ressignifica a gestao do espaco e potencializa as interagdes entre 0s
estudantes durante a realizag&o da tarefa.

A importancia desses seminarios na escola Visionaria foi destacada por

Juliana, durante a sua entrevista individual:

Juliana Elas [as colegas] gostam das tarefas, elas colaboram de
forma significativa. Vocé as percebe atentas enquanto
estamos na reunido e depois elas gostam de ver a
producdo das criangas para ver como foi. E legal quando
elas levantam hipoteses. Principalmente as professoras
gue ndo atendem a faixa etaria que eu estou. Elas veem
como possibilidades. Elas nunca reproduziram a tarefa.
A interacdo e o compartilhamento, a interacdo que nés
temos ali, sempre enriqguece o0 aprendizado de todas,
sempre proporciona novas perspectivas. Aprofundando
minha compreens@o do tema abordado, elas sempre
acrescentam novas possibilidades.

(Entrevista individual da professora Juliana)

O episodio ressalta a relevancia da participacdo das colegas no processo
formativo. Embora ndo atuem diretamente com a mesma faixa etéria, essas
professoras contribuem de modo significativo ao trazer novas hipéteses, perspectivas
e ideias para o grupo. Essa diversidade de olhares amplia o repertério didatico e
possibilita a ressignificacdo das praticas docentes, ao provocar deslocamentos de
compreensao que resultam em novas possibilidades de exploracdo dos conceitos
matematicos.

Esse movimento esta em consonancia com o que Richit e Tomkelski (2023)
apontam como uma das potencialidades do Lesson Study: a construcdo de
conhecimento profissional compartilhado, sustentada na observacéo, na escuta e na
reflexdo conjunta. O fato de as colegas enxergarem aspectos inicialmente nao
percebidos pelo grupo, como reorganizar as tampinhas ou retirar o quadro, ilustra a
emergéncia de inovacdes pedagdgicas coletivamente construidas.

Sob a perspectiva da cultura escolar, esse episddio expressa a escola como
espaco sociocultural em constante reconstrugdo (Dayrell, 1996). A interacdo entre
diferentes segmentos educacionais rompe barreiras institucionais e revela a
pluralidade de vozes que compdem o ambiente escolar. Além disso, ao acolher

contribuicbes externas, o grupo tensiona a légica do isolamento docente
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historicamente presente na cultura escolar brasileira (Fullan; Hargreaves, 1996),
caminhando em direcdo a consolidacdo de uma cultura colaborativa que favorece a
inovacao pedagogica.

Dessa forma, observa-se que a participacdo das professoras da CEIl né&o
apenas enriqueceu a pratica do grupo, mas também reafirmou o Lesson Study Hibrido
como um dispositivo formativo capaz de ampliar horizontes, integrar diferentes
culturas profissionais e transformar a prépria cultura escolar em direcdo a praticas
mais criticas, colaborativas e investigativas.

As colegas da professora Joana também contribuiram para o planejamento da
tarefa para o primeiro ano durante o Seminario de discussao na escola Estadista. Esta
tarefa tinha por foco a exploracéo das relacées dos nimeros com as ancoras 5 e 10,
explorando a composicao e decomposi¢éo dos primeiros niumeros naturais. A tarefa
previa que os estudantes trabalhariam, inicialmente, com um quadro de 5 e um
conjunto de tampinhas. Nesse quadro elas teriam que representar oS primeiros cinco
nameros. A seguir, elas explorariam o quadro de 10, investigando diversas formas de
representar os numeros do 1 ao 10.

Apés apresentar a tarefa para as colegas, o seguinte didlogo, entre Estrela —

colega de Joana e professora da Sala de Recursos — e Leticia, teve lugar:

Estrela Eu trabalho muita essa questéo: o que é o cinco? Entédo
vamos decompor 0 5, 5 é 4+1, é 3+2, eu uso isso com
ndmeros maiores para eles ficarem mais rapidos na
contagem. Pensei, quem forma o 5 diferenciado, joga as
tampinhas, para ver as formas diferentes, as diferentes
combinacdes para o nimero 5.

Leticia 0 que a Fatima esta falando agora esta me levando a
pensar. A gente tem este trabalho inicial, onde a gente
coloca o quadro de 5, pede para eles representarem o 3,
0 2 e 0 4. depois passamos para o quadro de dez, mas
ndo usamos o quadro de dez para explorarmos essas
formas de representar o0 5. No quadro de dez podemos ver
diversas formas de representar o 5, antes de impor essa
regra que vai da esquerda para direita.

(Seminario de Discussao na Escola Estadista)

No episddio em andlise, a professora Estrela compartilha parte da sua pratica
orientada a explorar a decomposi¢do do numero 5 em diferentes combinagfes (4+1,
3+2), como estratégia para favorecer a compreensado conceitual e a agilidade na
contagem. A partir dessa exposicao, Leticia reflete sobre a tarefa e vislumbra que ela

poderia ser modificada para incorporar também essas exploracdes. Esse dialogo
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revela um processo de construcdo coletiva de conhecimento didatico, caracteristico
do ciclo, no qual a escuta e a problematizacéo de praticas possibilitam a reelaboracao
de abordagens pedagogicas.

No relato da professora Joana, evidencia-se o processo de desenvolvimento

dos seminarios em sua escola:
o desenvolvimento dos semindarios nas escolas, contando com a participacéo
de profissionais da educacéo, que ouviram as propostas do GETIP para a
implementacdo da tarefa, trouxeram as suas impressdes e compartilharam
ideias que enriqueceram, e deram a tarefa o aporte de pessoas que
vivenciam o chdo da escola (Narrativa da professora Joana).

Na escola Estadista, os seminarios realizados configuraram-se como espacos
privilegiados de interlocucdo entre o GETIP e profissionais da educacdo que
vivenciam o cotidiano escolar. Conforme relata Joana, esses sujeitos ndo apenas
ouviram as propostas apresentadas, mas também trouxeram impressdes e
compartilharam ideias que enrigueceram a tarefa, conferindo-lhe legitimidade prética
e contextualizada. Esse movimento evidencia a poténcia do Lesson Study Hibrido
como dispositivo de integracdo entre teoria e pratica, permitindo que as propostas
formativas sejam reinterpretadas e recriadas em dialogo com os saberes locais.

Sob a perspectiva da cultura escolar, tais seminarios podem ser compreendidos
como espacos socioculturais de reflexdo (Dayrell, 1996), nos quais os professores se
constituem como agentes culturais que interpretam e ressignificam praticas
pedagdgicas. A incorporacao de vozes diversas remete a no¢do de traducédo cultural
(Julia, 2001), pois demonstra que a implementacéo de propostas formativas demanda
adaptacao as especificidades historicas e institucionais da escola.

Além disso, ao promover a partilha de ideias e impressdes, o0 processo contribui
para a superacdo do isolamento docente historicamente presente na cultura escolar
(Fullan; Hargreaves, 1996), favorecendo uma colaboracdo auténtica, caracterizada
pela negociacdo de significados e pela valorizagdo da experiéncia dos sujeitos
(Fiorentini, 2004).

Dessa forma, o episddio revela que a participagcao coletiva nos seminarios néo
apenas qualificou a tarefa proposta, mas também fortaleceu a constituicdo de uma
cultura escolar mais colaborativa, reflexiva e situada, em sintonia com os principios
do Lesson Study Hibrido.
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Ademais, na entrevista individual, a professora Joana também destacou a
importancia das contribuicdes da colega Estrela para pensar no processo de inclusédo

de uma crianca com TEA no desenvolvimento da tarefa:
a professora Estrela da minha escola contribuiu, porque o Juca esta la [na
minha turma]. Falei para ela: tem uma pessoa pensando diretamente no Juca,
guero que vocé veja isso, participe disso. Um parecer de uma pessoa que
trabalha na sala de AEE com a tarefa. [Ela] conversou com a Patricia que iria
adaptar a tarefa para o aluno. Ela viu algumas coisas que a Patricia trouxe,
trocamos algumas falas e ideias (Entrevista individual da professora Joana).

O relato de Joana evidencia um movimento de abertura e colaboragéo em torno
da inclusdo do aluno Juca, mobilizando diferentes agentes escolares (as professoras
Estrela, Joana e Patricia). Esse processo dialoga com o que Richit e Tomkelski (2023)
apontam como um dos ganhos do Lesson Study: a possibilidade de os professores
transcenderem a pratica individual e promoverem discussdes conjuntas que resultam
em novas compreensdes sobre o ensino.

A presenca da profissional encarregada da Sala de Recursos e o dialogo sobre
a adaptacédo da tarefa configuram um espaco colaborativo interdisciplinar, em que
diferentes saberes (da sala regular e do atendimento especializado) se encontram.

O episddio demonstra como, por meio da pratica inspirada no processo
formativo, a cultura escolar pode ser tensionada em direcdo a uma colaboracéao
inclusiva, na qual diferentes profissionais constroem conjuntamente estratégias para
atender as necessidades dos alunos. Ele traz alguns indicios da emergéncia de uma
pratica dialégica, situada e sensivel a diversidade.

O engajamento e a colaboracédo das colegas no ciclo de Lesson Study Hibrido
revelaram-se fundamentais para o desenvolvimento das tarefas e para a construcéo
de uma pratica pedagogica mais reflexiva e coletiva. As colegas nao apenas
acompanharam as discussdes, mas participaram ativamente do processo, sugerindo
ajustes, antecipando respostas dos alunos e problematizando diferentes estratégias,
0 que ampliou a qualidade da tarefa. Esse envolvimento corrobora estudos que
reconhecem o0 Lesson Study como oportunidade formativa sustentada pela
colaboracédo entre pares, condicdo essencial para o desenvolvimento profissional
docente e para a aprendizagem situada na pratica escolar (Richit; Tomkelski, 2023;
Macedo et al., 2023).

Além disso, ao partilharem saberes e experiéncias, as colegas contribuiram

para a superacdo de praticas individualistas ainda presentes na cultura escolar,
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aproximando-se de uma cultura colaborativa caracterizada pela confianga, pela
construcdo conjunta e pela reflexdo critica (Fullan; Hargreaves, 1996; Fiorentini,
2004). Nesse sentido, os episodios analisados indicam que o Lesson Study Hibrido
favoreceu a emergéncia de relacdes mais horizontais, possibilitando avangos na
constituicdo de uma cultura escolar orientada pelo trabalho coletivo e pela

corresponsabilidade docente.

6.3.2 Apoio da gestéo

Nesta categoria, foram agrupados episddios que destacam acdes e estratégias
mobilizadas pela gestdo de ambas as escolas para acolher o projeto. Nessa direcédo,
tanto na escola Estadista quanto na escola Visionaria houve uma recepcao favoravel,
revelando predisposicdo das equipes gestoras em integrar a proposta ao cotidiano
escolar.

Isso ficou evidenciado na fala do Diretor da escola Estadista:

A escola esta de portas abertas, eu acho muito bacana quando tem a parceria
universidade-escola publica. A gente s6 tende a ganhar. Os professores, 0s
alunos, a comunidade no geral. Porque sdo sempre contribuices muito ricas
para nossa reflexdo. Estou como ouvinte e quero aprender com vocés!
(Seminario de discussédo na Escola Estadista).

A fala do diretor da escola Estadista evidencia um movimento de abertura
institucional, em consonancia com a nocdo de acolhimento enquanto dimenséo
constitutiva da cultura escolar (Julia, 2001; Dayrell, 1996). Ao afirmar que a escola
“esta de portas abertas” e valorizar a parceria universidade—escola publica, o gestor
legitima a presencga do projeto no espaco escolar e reconhece sua relevancia para
professores, alunos e comunidade. Esse posicionamento reforca a importancia da
gestdo como mediadora na construcao de uma cultura profissional colaborativa, na
medida em que promove condi¢cdes para a circulacéo de saberes e para a constituicao
de vinculos entre diferentes instancias formativas (Fullan; Hargreaves, 1996;
Fiorentini; Crecci, 2013).

Além disso, ao se colocar “como ouvinte” e manifestar interesse em “aprender
com vocés”, o diretor se coloca num lugar de escuta e corresponsabilidade,
movimento que Richit e Tomkelski (2023) destacam como fundamental para a

consolidagéo de processos formativos sustentados em confiangca e coautoria. Tal
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postura contribui para ressignificar o lugar da gestdo escolar, favorecendo a
constituicdo de uma cultura investigativa e colaborativa.

O acolhimento da gestdo ao projeto também foi destacado na entrevista
coletiva do GETIP pela professora Bruna na escola Visionéria: “a diretora foi muito
solicita desde o comec¢o”. Neste caso, ao ser percebida como “solicita”, a diretora
assume uma funcéo de apoio e incentivo, o que vai ao encontro do que Fiorentini e
Crecci (2013) e Richit e Tomkelski (2023) defendem: a gestdo, quando atua de forma
colaborativa e ndo apenas normativa, favorece a corresponsabilidade e o
engajamento dos professores nos processos formativos.

Outra acdo que revela o apoio da gestdo ao projeto foi a possibilidade de
remanejar os estudantes das turmas para que a Juliana pudesse observar a aula da

professora Bruna e vice-versa:
A minha diretora, para que eu pudesse observar a aula da Bruna, dividiu as
criangas [da minha sala] com todas as turmas do periodo da tarde. Nenhuma
[das outras colegas] se recusou [a recebé-los]. Ndo quer dizer todas ficaram
téo felizes, mas todas as criancas foram atendidas, uma rede colaborativa.
Isso é uma poténcia, muito forte da minha escola (Entrevista individual da
professora Juliana).

O relato da professora Juliana evidencia como a dimensdo do remanejamento
dos estudantes pode ser compreendida como expresséo de uma rede colaborativa no
interior da escola. A decisdo da diretora de redistribuir as criancas entre diferentes
turmas nédo apenas viabilizou a participacdo da docente na observacgao da aula de sua
colega, mas também mobilizou o coletivo de professoras em torno de um esforgo
conjunto. Ainda que o movimento nao tenha sido recebido com entusiasmo unanime,
o fato de todas terem acolhido os alunos demonstra a construgdo de um pacto coletivo
que ultrapassa responsabilidades individuais.

Esse episddio dialoga com a nocdo de cultura escolar como espago de
negociacao (Julia, 2001; Dayrell, 1996), na medida em que evidencia como praticas
inovadoras, como o Lesson Study Hibrido, s6 se consolidam quando atravessam
dindmicas institucionais. A atitude também ilustra o que Fullan e Hargreaves (1996)
denominam de cultura colaborativa, na qual a corresponsabilidade e o apoio mutuo se
tornam marcas da vida escolar.

No que se refere as aberturas institucionais, Juliana destacou que, embora a
diretora ndo tenha participado das reunides e a orientadora pedagogica apenas de

algumas, ambas se empenharam em garantir espaco e tempo para que o trabalho
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ocorresse no HTPC. Para a professora, esse esforgo expressa o carater acolhedor da
escola em relacdo a projetos, evidenciando uma forma de apoio institucional que
legitima as acbes do Lesson Study Hibrido e possibilita sua inser¢cdo no cotidiano
escolar. Esse movimento confirma o que Julia (2001) e Dayrell (1996) denominam de
condi¢cbes socioculturais da escola, capazes de ampliar ou limitar processos de
inovacao, e evidencia o papel estratégico da gestdo ao criar brechas institucionais
para que praticas colaborativas se consolidem no dia a dia da escola.

No que diz respeito a participacdo da gestéo, a professora Joana comenta:

O Tom J[o diretor da escola] participou dos seminarios porque ele é
interessado em pesquisa. Como diretor € muito interessado, ele é novo,
chegou com todo o gas do mundo. Quando eu falei para ele no comeco ele
ficou encantado, querendo participar mesmo. Foi bacana (Entrevista
individual professora Joana).

A fala da professora Joana evidencia que a participacdo do diretor Tom nos
seminarios nao foi apenas formal, mas marcada por interesse genuino em pesquisa e
engajamento com o processo formativo. A disposicdo do diretor configura uma
abertura institucional de tempo e atencao, demonstrando que o apoio da gestao, nesta
escola, foi além da autorizacdo das atividades; tratou-se de envolvimento direto, que
valoriza a investigag&o docente e incentiva a colaboragao.

O apoio da gestdo mostrou-se decisivo para a consolidacdo do Lesson Study
Hibrido, ao legitimar o processo formativo e possibilitar praticas colaborativas no
cotidiano escolar. Essa abertura institucional corrobora estudos que destacam a
importancia da gestdo na construgcdo de espacos de formacado coletiva e situada
(Richit; Tomkelski, 2023; Macedo et al., 2023). Em contextos ainda marcados pelo
individualismo docente, tal apoio contribuiu para tensionar as culturas escolares,
aproximando-as de uma légica colaborativa pautada pela corresponsabilidade e pelo
compromisso coletivo com a aprendizagem (Fullan; Hargreaves, 1996; Fiorentini,
2004).

A andlise das contribuicdes das instituicbes para o ciclo e para a tarefa
evidencia que tanto a atuacao das colegas quanto o apoio da gestédo foram dimensdes
centrais para a consolidacdo do Lesson Study Hibrido. De um lado, as professoras
colaboraram ativamente no planejamento, antecipacéo de estratégias e discussao de
possiveis erros dos alunos, enriquecendo a elaboragédo da tarefa e fortalecendo o
carater investigativo e coletivo da formacao docente. De outro lado, a gestao escolar

Se mostrou parceira no processo, abrindo espacos institucionais, acolhendo o projeto
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e mobilizando condi¢bes concretas — como o0 remanejamento de alunos e a
legitimacéo dos encontros — que possibilitaram a implementacdo das acoes.

Assim, ao integrar contribuicées horizontais entre pares e apoios institucionais
da gestdo, o Lesson Study Hibrido se configurou como dispositivo capaz de
problematizar e iniciar processos de transformacéo da cultura escolar. Mais do que
ajustes pontuais, os movimentos analisados revelam deslocamentos que fortalecem
a colaboracéo, a investigacao e a inovacao pedagdgica, consolidando a escola como
espaco de formacao continua e coletiva de professores.

A andlise dos dois eixos evidenciou que o Lesson Study Hibrido repercutiu tanto
nas praticas docentes quanto nas dinamicas institucionais das escolas, instaurando
processos de ressignificacdo e colaboracdo em dialogo com as culturas escolares.
Embora graduais e atravessados por resisténcias, esses movimentos revelam a
poténcia do Lesson Study Hibrido como dispositivo de formacdo docente e processo
de traducéo cultural, abrindo caminhos para praticas mais colaborativas e inovadoras
no ensino da Matemaética.

Além das contribuicdes das colegas, a analise destacou o papel decisivo da
gestdo escolar na sustentacdo institucional do ciclo, evidenciando que mudancas
significativas demandam apoio organizacional e corresponsabilidade coletiva. Assim,
o0 Lesson Study Hibrido ndo apenas promoveu ajustes pedagdégicos, mas também
desencadeou um movimento de reconstrucdo cultural nas escolas, reafirmando a

centralidade da colaboracéo e da investigagao na constituicdo da cultura escolar.
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7 CONSIDERACOES FINAIS E CONCLUSAO

A presente pesquisa teve como obijetivo identificar e compreender as inter-
relacdes entre as praticas do Lesson Study Hibrido desenvolvido pelo GdS e as
culturas escolares das instituicdes educativas das professoras participantes. De modo
mais especifico, buscou-se analisar se e como o Lesson Study Hibrido contribuiu para
modificar praticas escolares e problematizar culturas institucionais relacionadas ao
ensino da Matematica, além de descrever o papel das instituicbes escolares —
particularmente da equipe gestora e das colegas — no desenvolvimento do ciclo e na
elaboracao/reflexdo sobre a tarefa de sala de aula.

A fim de alcancar os objetivos da investigacdo, adotou-se uma abordagem
gualitativa, situada no paradigma interpretativo (Bogdan; Biklen, 1994). Os dados
foram produzidos no ambiente natural das escolas participantes, no ambito do ciclo
de Lesson Study Hibrido conduzido pelo GETIP. Para isso, mobilizaram-se diferentes
estratégias de coleta: audios e videogravacfes dos seminarios de discussao nas
escolas Visionaria e Estadista, videogravacfes das implementacfes das tarefas e,
das entrevistas individuais e coletiva com as professoras, narrativas escritas ao final
do ciclo. A analise dos dados, de natureza indutiva, foi realizada em etapas que
incluiram a transcrigdo, codificacdo e categorizagdo dos episodios, culminando na
organizacao de dois eixos analiticos — contribuicdes do Lesson Study Hibrido para a
transformacéo da prética e da cultura escolar e contribuicdes das instituicdes para o
ciclo e a tarefa —, de modo a interpretar as experiéncias vivenciadas e sua relacao
com as culturas escolares.

O primeiro eixo de anadlise revelou que o processo formativo favoreceu
profundas mudancas nas formas de pensar, planejar e agir das professoras
participantes, repercutindo diretamente nas culturas escolares das instituicbes
envolvidas. A observagdo, antes compreendida como mecanismo de controle, foi
ressignificada e transformada em uma prética investigativa e colaborativa, permitindo
as docentes ampliar o olhar sobre as aprendizagens das criancas e sobre suas
préprias praticas. Nesse movimento, consolidou-se uma postura investigativa e
reflexiva, na qual as professoras se reconheceram como protagonistas do préprio
desenvolvimento profissional e corresponséveis pela construcdo coletiva do
conhecimento. O planejamento, tradicionalmente associado a uma tarefa burocratica,

converteu-se em um espaco de dialogo e problematizacéo, promovendo coautoria e
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compartilhamento de saberes. Essa dinamica colaborativa fortaleceu o conhecimento
profissional docente, articulando dominio matematico, saber pedagogico e
compreensao das especificidades dos alunos. O estudo também indicou a relevancia
das microacdes transformadoras — pequenas praticas cotidianas que
desencadearam mudancas culturais graduais ao instaurarem novas formas de
cooperacao e reflexdo entre pares. A integracdo de novos membros ampliou as
possibilidades de troca e continuidade formativa, enquanto a problematizacdo dos
materiais curriculares deslocou o uso acritico dos livros didaticos para um exercicio
de autoria e recontextualizacéo pedagdgica. Apesar de desafios persistentes — como
o individualismo docente e a necessidade de apoio institucional —, o Lesson Study
Hibrido demonstrou poténcia como dispositivo de formacéo capaz de romper com 0
isolamento, instaurar praticas colaborativas e promover deslocamentos significativos
na cultura profissional e organizacional das escolas.

O segundo eixo evidenciou que a abertura das equipes gestoras e o
engajamento das colegas professoras foram fundamentais para a consolidacdo do
processo formativo. Em ambas as escolas, observou-se uma postura acolhedora da
gestdo, que viabilizou tempos, espacos e recursos para 0 planejamento e a
observacdo das aulas — elementos essenciais para a integracdo do Lesson Study
Hibrido ao cotidiano escolar. Esse suporte institucional foi determinante para o
desenvolvimento das tarefas investigativas e para o fortalecimento de um ambiente
formativo colaborativo. As colegas das participantes também tiveram papel
expressivo, especialmente nos momentos de socializagao e discussao dos resultados
nos semindrios, ampliando as possibilidades de andlise sobre as aprendizagens das
criancas e sobre as escolhas pedagogicas realizadas. Essas interacdes revelaram o
potencial do Lesson Study Hibrido para gerar movimentos de “contaminagao positiva”
dentro das escolas, favorecendo o didlogo entre pares e a valorizacdo da reflexdo
pedagdgica. Ainda que persistam limitacées — como a dependéncia do envolvimento
pessoal das gestoras e a auséncia de politicas institucionais mais amplas —, o eixo
apontou que o apoio da escola é elemento estruturante para que as mudancas
iniciadas pelos professores se enraizem e reverberem na cultura escolar. Desse
modo, o Lesson Study Hibrido ndo apenas se beneficia do suporte institucional, mas
também o transforma, ao estimular novas formas de participacdo, corresponsabilidade

e valorizacao do trabalho coletivo.
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O apoio da gestédo escolar, mais do que uma disposicdo individual, reflete a
existéncia de politicas institucionais que moldam, legitimam e sustentam as praticas
culturais da escola em diferentes niveis. As decisfOes referentes a organizacdo do
tempo, a distribuicdo de responsabilidades e a definicdo de prioridades formativas
configuram dimensdes politicas que incidem diretamente sobre a cultura escolar
(Julia, 2001). Nesse contexto, a gestdo desempenha o papel de mediadora entre a
estrutura organizacional e os processos culturais, criando condi¢des favoraveis para
gue experiéncias colaborativas, como o Lesson Study Hibrido, se consolidem e se
integrem a rotina institucional.

De modo articulado, o suporte oferecido pelas colegas evidencia que a
constituicdo de culturas colaborativas ndo se restringe a iniciativa individual dos
docentes, mas depende da abertura e do reconhecimento institucional para acolher e
legitimar préticas inovadoras (Dayrell, 1996; Julia, 2001). Ao assegurar apoio politico
e estrutural a essas experiéncias, as escolas ampliam as possibilidades de
apropriacado dos ciclos formativos e potencializam a circulacdo de saberes entre os
pares, promovendo um processo continuo de reflexdo e aprendizagem coletiva.
Assim, reafirma-se que a transformacdo da prética docente exige ndo apenas
engajamento pessoal, mas também condigbes organizacionais e culturais que a
tornem viavel e sustentavel (Imbernon, 2011; Marcelo, 2009).

A articulacao entre os dois eixos analiticos revelou que a poténcia formativa do
Lesson Study Hibrido resulta da interdependéncia entre sujeitos e contextos
institucionais. As mudancas na pratica docente s6 se consolidam quando encontram
respaldo na cultura organizacional, e os movimentos de transformacdo cultural da
escola s6 se tornam possiveis quando ancorados em experiéncias colaborativas
concretas. Entre os principais achados, destacam-se a transformacao da observacao
em pratica investigativa e coletiva, rompendo com sua fungédo de controle (Fullan;
Hargreaves, 1996) e assumindo caréater colaborativo (Fiorentini; Crecci, 2013); a
ampliacédo do repertério pedagoégico por meio da aprendizagem coletiva (Richit et al.,
2021; Macedo et al., 2023); a reorganizacéo do planejamento como espaco critico de
coautoria (Fiorentini, 2004); o aprofundamento do conhecimento matematico
sustentado pela reflexdo coletiva (Losano; Fiorentini, 2024); e a valorizagdo das
producdes infantis, reconhecendo os alunos como sujeitos ativos da cultura escolar
(Dayrell, 1996). Esses movimentos se articularam a mudancas simbdlicas na cultura

escolar — compreendidas como transformacfes sutis nos significados, valores e
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percep¢cbes das praticas (Julia, 2001) — que, embora graduais, geram impactos
duradouros na forma como a escola se compreende e se organiza.

As evidéncias apontam que o processo de mudanca cultural ndo se da de modo
imediato, tampouco pela simples adoc¢do de modelos internacionais. Ele demanda um
movimento gradual de negociacdo, em que diferentes atores reinterpretam praticas a
luz de suas condicbes concretas de trabalho. Tal processo requer politicas
institucionais que garantam tempo, legitimidade e sustentabilidade as experiéncias
colaborativas, reconhecendo a escola como espago sociocultural dindmico (Dayrell,
1996; Julia, 2001). Assim, esta pesquisa evidenciou que o Lesson Study Hibrido
promoveu a ressignificacdo das praticas docentes e contribuiu para o avanco de uma
cultura colaborativa nas escolas, configurando-se como um dispositivo formativo
capaz de instaurar praticas coletivas que geram avancos no planejamento, na
observacédo e no conhecimento matematico. Ao mesmo tempo, demonstrou que a
transformacdo da cultura escolar € um processo continuo, sustentado por politicas
institucionais e pela negociacéo cultural — confirmando que inovagéao e permanéncia
caminham juntas na construcao da escola brasileira (Fullan; Hargreaves, 1996).

Os resultados dialogam com a revisdo de literatura realizada, que corrobora os
achados ao evidenciar que o Lesson Study é um processo formativo potente para
promover o desenvolvimento profissional e desencadear mudancas culturais,
sobretudo quando favorece a colaboragdo, a reflexdo coletiva e o planejamento
compartilhado (Ponte et al., 2016; Richit; Ponte, 2019; Maia; Fiorentini, 2023; Losano
et al., 2022). Tais aspectos convergem fortemente com o0s resultados desta
investigacdo, em que o Lesson Study Hibrido se mostrou capaz de romper com o
isolamento docente, fortalecer vinculos de confianca e ressignificar a observacao e o
planejamento como praticas colaborativas. Os achados também ampliam o debate ao
evidenciar a traducgédo cultural do Lesson Study no contexto brasileiro, especialmente
por meio da experiéncia conduzida pelo GdS, que se distingue por emergir de uma
iniciativa autbnoma e colaborativa entre professores e pesquisadores, desafiando
limitacGes estruturais e culturais das escolas publicas.

Por fim, os resultados indicam que, além de promover aprendizagens didaticas
e matematicas, o Lesson Study Hibrido desencadeou mudancas simbdlicas na cultura
escolar, expressas em microacgoes, novas formas de interagao e deslocamentos nos
valores e significados atribuidos as praticas. Esses achados demonstram que o

Lesson Study Hibrido, ao ser apropriado e ressignificado por professores brasileiros,
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contribui ndo apenas para o desenvolvimento profissional, mas também para a
transformacdo cultural da escola. Assim, reafirma-se como um processo formativo que
se contrapOe a politicas e praticas marcadas pelo individualismo e pela competicéo,
consolidando a colaboracdo e a investigacdo como dimensdes centrais da cultura
escolar. Ao valorizar o estudo coletivo da pratica, o Lesson Study Hibrido se afirma
como uma alternativa potente para a constituicdo de culturas escolares mais
colaborativas, reflexivas e investigativas.

A opcao metodoldgica por uma abordagem qualitativa mostrou-se adequada
para captar os significados atribuidos pelas professoras as praticas vivenciadas,
permitindo compreender o Lesson Study Hibrido em sua complexidade e evidenciar
sua capacidade de tensionar e ressignificar as praticas escolares (Bogdan; Biklen,
1994). Ademais, esta pesquisa se destaca pela raridade de estudos que abordam a
cultura escolar em articulagdo com a formacédo de professores que ensinam
Matematica no Brasil. Diante dessa lacuna, oferece contribuicdo relevante ao
demonstrar como praticas colaborativas podem favorecer o desenvolvimento
profissional e provocar deslocamentos na cultura escolar, promovendo ambientes
mais reflexivos e participativos.

Reconhece-se, contudo, que os resultados estdo circunscritos ao contexto
especifico das escolas participantes e ao tempo delimitado do ciclo investigado, o que
recomenda cautela quanto a generalizacdo dos achados. Ainda assim, os indicios
observados apontam tendéncias consistentes de transformacéao cultural e profissional.

Como encaminhamento para futuras investigagdes, destaca-se a importancia
de acompanhar experiéncias de Lesson Study Hibrido mais duradouras, em diferentes
redes e niveis de ensino, de modo a ampliar a compreensao sobre seus impactos
institucionais e culturais, bem como sobre as condi¢des que favorecem a consolidagao
de culturas escolares mais colaborativas, criticas e emancipadoras. Permanecem
abertas, ainda, questbes sobre as condi¢des institucionais necessarias a sua
implementacdo em larga escala, os efeitos de longo prazo no aprendizado dos
estudantes e as possiveis tradugdes culturais que o modelo pode assumir em outros
niveis de ensino e areas do conhecimento.

A partir da andlise desenvolvida, surgiram novas perguntas que apontam

caminhos para futuras investigacoes. Entre elas, destacam-se:
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1. Em que medida a implementagcdo do Lesson Study nas escolas
brasileiras pode contribuir para que os professores desenvolvam
praticas colaborativas?

2. Como processos que se estendam no tempo e nos quais se
desenvolvam ciclos de Lesson Study impactam a sustentabilidade das
mudancas na cultura escolar e no desenvolvimento profissional
docente?

3. Quais condi¢des institucionais (tempo, espago, recursos) Sao
necessdrias para sustentar sua pratica em larga escala e integra-lo a
programas oficiais de formacéao continuada?

4. Em que medida o Lesson Study pode contribuir para integrar diferentes
segmentos da Educacédo Basica (Educacéo Infantil, Ensino Fundamental
e Médio)?

5. Que desafios emergem na tentativa de expandir o Lesson Study para
outras areas do conhecimento e para modalidades diversas, como o
Ensino Médio e a Educacao de Jovens e Adultos?

6. Como a experiéncia brasileira de Lesson Study Hibrido dialoga com
outras iniciativas colaborativas nas escolas e com traducdes culturais
desenvolvidas em diferentes paises?

Assim, esta pesquisa ndo se encerra em si mesma, mas abre espaco para
novas investigagbes que ampliem a compreensdo da formacgdo docente em
articulagado com as experiéncias profissionais, valorizando professores e alunos como
agentes culturais. Também se faz necessario aprofundar o debate sobre os efeitos do
Lesson Study Hibrido e suas reverberacdes no chao da escola e sobre as condi¢des
gue permitem a consolidacdo de culturas colaborativas e investigativas na educacao
bésica.

Além da dimensdo académica, destaco também minha vivéncia como
pesquisadora, que marcou profundamente minha trajetoria profissional e pessoal,
trazendo aprendizados inesqueciveis e iluminando conhecimentos que ja existiam em
mim, mas que precisavam florescer. Esse processo de desabrochar ocorreu no
didlogo com minha orientadora, com a UNISO e, posteriormente, nos encontros com
a banca de qualificacéo e na defesa. Cada etapa foi revelando e fortalecendo aquilo
gue eu ja intuia, em sintonia com meus propdsitos mais genuinos como ser humano.

Foi por meio dessa pesquisa que pude dar voz ao que estava dentro de mim,
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transformando-o em saberes compartilhaveis, capazes de inspirar e contribuir com
outros — em especial, com meus colegas professores que se dedicam ao ensino da
Matematica.

O Lesson Study Hibrido reafirma que a colaboracdo é mais que estratégia: €
caminho de formacéo docente e processo de transformacéo cultural, capaz de

ressignificar a escola e a experiéncia de todos que nela ensinam e aprendem.
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APENDICE A — TAREFA DA EDUCACAO INFANTIL

Tarefa da Educagdo Infantil

Zarina a Fada Pirata

Ano de escolaridade: Pré || (criangas de 5 anos)

Habilidade do Curriculo Paulista: Relacionar nimeros as suas respectivas quantidades utilizando a
linguagem matematica para construir relagdes, realizar descobertas e enriquecer a comunicagdo em
situagdes de brincadeiras e interagoes.

Objetivo: Explorar distintas estratégias para identificar que um conjunto possui mais elementos do
que outro. A relagdo matematica que sera explorada sera, entéo, a de “mais (elementos) que”.
Materiais utilizados: Tampinhas plasticas, garrafas impressas em 2D em folha sulfite, cola quente,

lousa digital.

Atividade prévia a aula observada

No més de maio, o tema do nosso calendario sera o filme “Tinker Bell Fadas e Piratas” que é o tema
de fundo das tarefas realizadas com as criangas do projeto da FAPESP. Cada crianga recebera seu
calendario para, diariamente, preencher com o algarismo correspondente ao dia.

O filme sera exibido na sala (Duragdo: 1h10min) e esse dia serd destacado no calendario.

CALENDARIO DE MAIO

TERGA- | GUARTA- | GUINTA- | SEXTA-

NI 7 ¥
5 077
V7] . 1718
79 25
2 | EZEZRN




Aula de investigacdo
Primeiro momento - Problematizac3o inicial: reconhecer quando “tem mais”

Em roda, a professora ira apresentar o seguinte contexto que introduz as criangas no trabalho do dia:

“Zarina € uma fada pirata curiosa em desvendar os segredos do p6 mdgico. Ela secretamente
experimenta misturar o pozinho de duende azul (que é usado para criar o pé dourado que as fadas
usam para voar) com vdrios elementos da natureza, criando vdrios tipos de pé em variadas cores como
rosa, laranja, amarelo, entre outras e cada um com uma magia especial. Mas para usar o pozinho azul,

devemos ter MUITO cuidado na quantidade utilizada, pois a magia dele é muito poderosa”.

A seguir, se apresentara a seguinte situagdo para introduzir as criangas na necessidade de pensar
estratégias para identificar quando um conjunto tem mais elementos do que outro.

A professora ird projetar duas imagens de garrafas na lousa digital com diferentes quantidades de
pozinho magico (Ver figura 1).

PULVERIZAR AS BOLINHAS NAS GARRAFAS PARA QUE NAO FIQUE ESPAGO ENCIMA

TIRAR O MAIS DE DENTRO DA GARRAFA. POR ENCIMA OU NA TAMPA

Figura 1

A professora ira explicar que essas garrafas sdo da Zarina e contém distintas quantidades de pd
magico. Qual delas tem mais?
Possiveis respostas das criangas:

e [Essa aqui (apontando para a primeira imagem);

e Adeste lado (apontando para a primeira imagem);

e Aque ‘td’ mais cheia;

e Esta que td com mais bolinha;

e A que tem mais pozinho juntinho;

e Dadireita;
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e Da esquerda;
o Al;
e Aprimeira.
A seguir a professora ird colocar o simbolo “+” sobre a primeira garrafa e ird explicar que assim a fada

pirata Zarina poderd saber qual tem mais (ver figura 2).

Figura 2
Serd apresentado um novo conjunto de garrafas (ver figura 3) e perguntar, novamente, qual tem mais

pozinho magico:

Figura 3

A partir da resposta das criangas, ira colocar o simbolo mais na garrafa da direita (ver figura 4):
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Figura 4

Notar que, neste caso, a garrafa com maior quantidade de pé magico foi colocada a direita de forma
proposital. O objetivo é o de evitar que as criangas associem a quantidade de p6 com a posicdo da
garrafa.
Neste ponto, sera problematizado com as criangas o porque da sua resposta:
Professora: Por que esta tem “mais”? Possiveis respostas das criangas:

e Porque tem mais, uél;

e Porque sim;

e Porque tem mais pozinho/bolinha;

e Porque ta com mais que a outra;

e Porque essa tda mais junto;

® Porque tem pouco espago entre as bolinhas;

e Tem a mesma quantidade. (Neste caso a professora ird questionar o grupo se todos acham

que estad igual, em caso positivo ira afirmar que uma das duas tem mais)

Para finalizar este momento, sera feita a discussdo com duas garrafas que possuem quantidades

similares de p6 magico (ver figura 5).

Figura 5
Esperamos que seja dificil para as criancas reconhecerem qual tem mais. Alguns podem apontar para
uma garrafa enquanto outras podem escolher a outra. Pensamos que algumas criangas vao querer
contar a quantidade de bolinhas, mas provavelmente ird se perder visto que sdo muitas e ndo tem
uma distribuicdo espacial claramente identificavel (tudo isso foi proposital).
Imaginamos que, nesta terceira situagdo € possivel que algumas criancas afirmem que ambas as
garrafas tém a mesma quantidade de pé. Se isso acontecer, essa resposta sera também considerada

pela professora como uma das possiveis respostas.
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O importante é que, neste ponto, a professora destaque que, em algumas situagdes fica dificil
reconhecer qual tem mais. Assim, o objetivo do trabalho de hoje sera buscar estratégias para
identificar quando uma garrafa tem mais pozinho do que a outra.

Neste caso ndo sera colocado o simbolo de “mais” encima de nenhuma garrafa.

Estimativa de tempo: 15’

Segundo momento - Jogo individual: Brincando com o p6 de fada

Agora vamos brincar, com MUITA ateng¢do, com o pozinho mdgico criado pela Zarina?

As criangas serdo convidadas a brincar com o pé de fada. Na sala as mesas sdo circulares. Iremos
agrupar as mesas em grupos de dois. As criangas serdo distribuidas em trés em cada mesa. Cada uma
delas recebera um potinho com dez tampinhas da mesma cor representando o p6 de fada. Ademais,
elas receberdo uma folha de papel sulfite contendo duas garrafas impressas. Em uma delas estara
representada uma determinada quantidade de po de fada e na outra uma garrafa vazia com o sinal de

mais (+) conforme a figura 6.

Figura 6

A professora ira explicar que o desafio é colocar mais po na garrafa vazia.

Serdo feitas seis rodadas deste jogo. Trocando a folha em cada jogada. A cada jogada as criangas irdo
receber folhas diferentes. A professora ird observar as criangas e quando todas terminarem, serdo
trocadas as folhas.

As garrafas que serdo consideradas nas jogadas, sdo as seguintes (figura 7):

COLOCAR A GARRAFA DE 3 COM FORMA DE L



+ + +
]
®
. \
2
+ + +
-
Figura7

Essas garrafas foram elaboradas propositalmente, imaginando as seguintes estratégias que as
criangas podem utilizar/desenvolver para ter certeza de que a garrafa da direita tem mais pozinho
magico do que a da esquerda. Também nos inspiramos na leitura do capitulo de Van de Walle:

1) Corresponder termo a termo (Corresponder um a um): uma tampinha na garrafa de referéncia
com outra na garrafa vazia, sem considerar a distribuicdo espacial, e depois colocar mais
(garrafale2).

2) Contar quantas tampinhas tem na garrafa de referéncia e depois colocar a mais na vazia.

3) Considerar a distribuigdo espacial das tampinhas e “completar” o desenho. Neste caso, ndo é
necessario contar quantas tampinhas temos (garrafas 3, 4 e 6).

4) Colocar um monte (principalmente naquelas fichas que possuem pouca quantidade, 1 e 3).

Consideramos que também é possivel que algumas criangas coloquem a mesma quantidade de
tampinhas na garrafa da direita. Se isso acontecer a professora ira orientar a crianga com perguntas
como: Como vocé fez? Como estas pensando? Sera que tem mais? Sera que tem a mesma quantidade?
Outra possibilidade é que as criangas coloquem menos tampinhas na garrafa da direita, mas
espalhando-as por todo o espago disponivel, dando a ideia de que “tem mais”. Isso pode acontecer,
principalmente nas garrafas que tem maior nimero de tampinhas, como a de 9 bolinhas. Nesse caso,
a professora ira sugerir ir colocando as tampinhas encima das bolinhas da garrafa da direita. Assim,
ficara evidente que tem menos tampinhas e ndo mais. A conclusdo é que temos que prestar atengdo

a quantidade de tampinhas e ndo ao espaco que elas ocupam.
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Enquanto as criangas trabalham a professora e as observadoras tentardo identificar qual estratégia
esta mobilizando cada crianga.

Na ultima rodada, a professora ira nomear cada folha com etiqueta adesiva e explicara que devem
deixar o trabalho encima da mesa e convida-las para sair no intervalo.

Estimativa de tempo: 30’

Intervalo

Enquanto as criangas brincam no parque, a equipe de observadores ira colar as tampinhas nas folhas
(com cola quente) das criangas, de maneira de poder mostra-las para o resto da turma.

Ademais, ira agrupar as producdes das criancas segundo as diversas estratégias que tenham
mobilizado. Caso alguma estratégia ndo tenha sido desenvolvida pelas criangas, a equipe ira elaborar
produgdes para discuti-las no momento final.

Quarto momento: Discussao sobre as estratégias mobilizadas pelas criangas

As criangas serdo organizadas em uma roda.

A discussdo serd organizada em fungdo das quatro estratégias que imaginamos. Assim, sera discutida
cada uma delas a partir das distintas produgdes que as criangas tenham mobilizado. Imaginamos ir
apresentando algumas das produgdes que mobilizaram cada estratégia no chdo, uma em baixo da
outra, formando uma coluna. Uma vez finalizada a discussdo sobre uma estratégia, as produgdes
podem ser coladas na parede la sala. Simultaneamente, novas produgdes relativas a outra estratégia
serao colocadas no chdo. Desse modo, no final das discussbes, teremos, coladas no mural da sala,
quatro colunas de produgdes (que poderdo ser recuperadas pela professora no momento final da aula)
A seguir, elencamos alguns didlogos que imaginamos com as criangas, assim como os principais pontos

a destacar de cada estratégia.

Estratégia 1: Corresponder termo a termo (um a um)

P: Como vocé fez (para ter certeza de que tem mais)?

C1: Eu fui olhando e para cada bolinha eu ia colocando uma na outra garrafa e depois coloquei mais
(um ou ou dois, etc.).

C2: eu coloquei a tampinha encima dos pontinhos (da garrafa referéncia), coloquei mais, e depois
arrastei/levei/puxei para o outro lado.

0 que deve ser destacado aqui é:
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os cuidados que temos de ter: cada pontinho s deve ser considerado uma vez e ndo podemos
esquecer nenhum. Desse modo, iremos conseguir ter a mesma quantidade de pozinho nesta
garrafa. Como eu preciso que tenha mais, tenho que que colocar algumas tampinhas a mais.
Nesta estratégia ndo precisamos nos preocupar pelo desenho. Posso por as tampinhas como
eu quiser.

Essa estratégia fica dificil quando temos muitas bolinhas.

Estratégia 2: Contar

P: Como vocé fez (para ter certeza de que tem mais)?

C1: Eu contei e coloquei mais.

P: Como vocé contou?

C1: Assim, um, dois, trés, quatro (apontando com o dedinho cada bolinha)

Para destacar:

nesta estratégia também temos que ter o cuidado de ndo esquecer nenhuma bolinha e ndo
contar a mesma bolinha duas vezes.

Ademais, devemos ir dizendo os nimeros na sequéncia certa (um, dois, trés, ....) e, entdo, o
ultimo nimero que vocé fala é o nimero de bolinhas que tenho na garrafa de referéncia.
Entdo, na garrafa vazia vocé pode por esse numero mais algumas para ter certeza de que tem
mais.

Nesta estratégia ndo precisamos nos preocupar pelo desenho.

Essa estratégia fica dificil quando temos muitas bolinhas.

Estratégia 3: “Completar o desenho”

P: Como vocé fez (para ter certeza de que tem mais)?

C1: Eu vi que tinha um desenho e copiei.

P: Que desenho? Como vocé o identificou?

C2: Copiei o desenho e coloquei mais um (ou dois).

Ao discutir esta estratégia o importante é que as criangas comecem a identificar a disposi¢do
espacial das tampinhas. Desse modo, ao copiar o desenho conseguem colocar a mesma
quantidade de tampinhas na garrafa vazia. Ao completar os “espagos faltantes” teremos um
conjunto com maior quantidade de tampinhas.

Destacar que nesta estratégia ndo é necessario contar.
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Estratégia 4: Colocar um monte

P: Como vocé fez (para ter certeza de que tem mais)?
C: Coloquei todas/um monte/bastante/muitas
P: E como vocé sabe que tem mais que |a (garrafa de referéncia)?
Aspectos a destacar nesta estratégia:
e Elaéamais rapida.
e Naio precisa contar nem seguir o desenho.
e Contudo, quando tem muitas bolinhas fica dificil identificar se esta certa a resposta. Para

poder fazer isso com certeza terei que utilizar algumas das estratégias anteriores.

Estimativa de tempo: 30

Quinto momento: Discussao final

Ap0s organizar as estratégias, elaboradas pelas criangas, e discutir sobre cada uma delas, a professora
ira introduzir um contexto final para discutir com as criangas sobre quais estratégias, dessas

apontadas, poderiam nos ajudar a resolver o desafio anterior (figura 5), pois

A Zarina foi olhar seu depdsito e ndo conseguiu identificar, entre as duas garrafas, qual continha mais
po de Duende Azul. Ela estava muito preocupada, pois o Capitdo Gancho queria roubar a garrafa mais

cheia para fazer seu navio voar. Como podemos ajudar a Zarina a identificar qual garrafa tem mais?

Aideia é convidar as criangas a avaliar a possibilidade de mobilizar as estratégias descobertas durante
a aula.

Assim, a professora pode retomar, em primeiro lugar, a estratégia de contar. Como imaginamos que
algumas criangas terdo tentado contar no primeiro momento da aula, entendemos que pode ser
razoavel descartar esta estratégia, NESTE CASO. Assim, a professora pode convidar as criangas para
sugerir opgoes de como podemos saber em qual garrafa tem mais. Elas podem sugerir de contar, entdo
a professora as convida a ir contando, destacando que nao podemos esquecer nenhuma bolinha nem
contar uma bolinha duas vezes. A propria professora pode ir gerando conflitos e desafios em relagdo
com essas condigbes ao ir contado: por exemplo, contar propositalmente a mesma bolinha duas vezes
e depois perguntar: gente, eu ja tinha contado essa bolinha? Ou se esquecer de contar uma e
perguntar: eu acho que contei essa bolinha, estou certa? Entendemos que a conversa com as criangas

pode levar a descartar esta estratégia, neste caso. Deve ficar claro que ndo é para dizer que esta
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estratégia ndo serve ou deve ser descartada SEMPRE. E que, neste caso, com tantas bolinhas fica dificil
contar.

As criangas podem também sugerir (sendo, a professora sugere) de utilizar a estratégia de “um aum”.
Usar esta estratégia envolveria ir associando cada bolinha da garrafa na esquerda com uma bolinha
na garrafa da direita. Para ndo se perder, a professora pode sugerir ir marcando as bolinhas que ja
foram emparelhadas. Assim, pode usar uma caneta para ir “marcando” (pode ser com um circulo, um
risquinho, ou pintar a bolinha toda) uma bolinha na garrafa da esquerda e associa-la com outra da
garrafa da direta que também recebera a sua “marca”. Com essa estratégia a garrafa que tenha
bolinhas sem marcar no final do processo sera a que tem mais.

Finalmente pode ser sugerido, por elas (ou pela propria professora), de utilizar a estratégia de “pensar
no desenho” — organizagdo espacial. A professora pode dizer algo como: outra possibilidade é tentar
organizar as bolinhas nessas garrafas. Elas estdo muito misturadas! Vamos ver se ao organiza-las
conseguimos perceber qual tem mais. A seguir, a professora pode ir mexendo as bolinhas (teriamos
que fazer com que cada bolinha fosse uma imagem para poder movimenta-la com a lousa digital),
organizando-as em grupos de 5 bolinhas na disposicao do dado. Sera importante ir fazendo os
agrupamentos de 5 em cada garrafa um por vez, ou seja, agrupar 5 na da direita e agrupar 5 na da
esquerda, e assim sucessivamente. Por exemplo, se uma garrafa tiver 25 tampinhas e a outra tiver 22,
sera possivel fazer 4 agrupamentos de 5 completos na primeira. Ja na de 22 sera possivel fazer 4
agrupamentos de 5 completos e um incompleto. Assim, a que tem mais € a que tem os agrupamentos

completos. Na figura 8 esta como ficara esta organizagdo do p6 de Duende Azul:

Figura 8
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APENDICE B — TAREFA DO PRIMEIRO ANO

Tarefa — Primeiro Ano

Objetivo geral: Estabelecer relages entre um dado nimero e o 5 para desenvolvimento de
habilidades numéricas.

Materiais utilizados: Tampinhas plasticas, cartdes de 5 e de 10.

Figura 1. Tampinhas

Primeiro momento: Familiarizacdo com o quadro de 5 (Aula observada):

A professora propde as criangas a exploragdo do quadro de 5. Para isso, cada crianga recebera um
cartao contendo um quadro com 5 espagos e um conjunto de 10 tampinhas. (ver figura 1)

Figura 2. Materiais entregues as criangas.

Fazer algumas perguntas iniciais para que os alunos se familiarizem com o quadro e o
descrevam: o que € isso que vocés receberam? Quantos espagos tem? Que nome podemos
dar paraisso? O importante é que eles descubram que o quadro tem 5 espacos.

Em seguida a professora fara a seguinte a pergunta: Quantas tampinhas cabem em cada
espago?

Apos a exploracdo por parte das criancas a professora ira apresentar a regra: apenas uma
tampinha é permitida em cada espaco do quadro.

Em seguida, ird mostrar um cartdo com um nimero 3 na lousa digital e perguntar: Vamos
colocar essa quantidade de tampinhas no quadro?

Figura 3. Cartdo apresentado na lousa digital

Depois disso, ird convidar os alunos a compartilhar o seu trabalho: como vocé fez? Tem
outra forma de fazer? Vamos tentar? Como fez agora?
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O importante é que fique claro que o 3 pode ser representado de diversas maneiras no
quadro (Ver figura 4).

_ _ Figura 4. Possiveis formas de

preenchimento dos quadros pelas criangas.

A seguir, mostrar o cartdo de 4 e realizar a mesma dindmica concluindo que sdo possiveis
diversas representacgoes.

Segundo momento: Familiarizagdo com o quadro de 10 (Aula observada):

A professora ird desafiar os alunos a representar o nimero 8 no quadro de 5.

Figura 6. Cartdo apresentado na lousa digital.

Se os alunos sugerirem colocar 2 tampinhas em um mesmo espago, sera importante
relembrar a regra de que sé pode colocar uma tampinha em cada espago.

A professora pode orientar a discussao com perguntas como: Para eu continuar seguindo a
regra, o que poderiamos fazer? O que eu preciso para poder representar esse numero? O
que eu preciso a mais? Quantos espagos a mais preciso?

Talvez as criangas coloquem as tampinhas abaixo do quadro. Ou talvez os alunos pegam
mais um quadro de 5. Dependendo das respostas a professora podera perguntar: Se eu der
um quadro com 10 espagos vocés acham que eu consigo colocar as 8 tampinhas? Por qué?
A partir disso a professora ird entregar um quadro de 10 para cada aluno e retirar o de 5.

Figura 7. Quadro de 10 vazio.

Fazer perguntas similares para que eles se familiarizem com o quadro. O que é isso que
vocés receberam? Vocés acham que € igual ao quadro anterior? Esse novo quadro tem mais
do que 5 espacgos? Por que vocés acham isso? Quantos espacos tem? O importante é que
eles descubram que o quadro tem 10 espagos.

Representar o nimero 8 no novo quadro. A professora perguntarda: Como fizeram?
Esperamos variadas respostas. O importante é que a professora destaque que o 8 se



representa como a quantidade de tampinhas na linha de cima mas a quantidade de
tampinhas na linha de baixo. Por exemplo, se um aluno propuser a seguinte representacao:

X X X X

X X X X

A professora devera destacar que o 8 pode ser representado como 4 mais 4. 4 tampinhas
em cima e 4 tampinhas abaixo.

Também o 8 pode ser 5 mais 3 (5 tampinhas em cima e 3 embaixo) e 3 mais 5 (3 em cima e
5 embaixo)

A seguir, a professora ira desafiar os alunos a representar o nimero 5 no quadro de dez.
Nessa oportunidade sera importante explorar as distintas decomposi¢ées do niumero 5:
e 5él+4e4+1
e 5é3+2e2+3
COLOCAR AS REPRESENTAGCOES EM IMAGEN.

Terceiro momento: JOgO para exglorar relagées entre os nimerose 0 5.

Os alunos se organizardo para trabalhar em duplas.
Cada dupla recebera:
1. Um conjunto de 15 tampinhas
2. Dois quadros de 10 com os 5 primeiros espagos preenchidos com uma tampinha
cada (ver figura 7). Um para cada jogador.
3. 5 cartdes impressos contendo os numeros 6, 7, 8, 9 e 10. Esses cartdes estardo
empilhados voltados para baixo.

4. Um potinho vazio.

Figura 9.
Quadro de 10 com os 5 primeiros espagos preenchidos.

Cada dupla ird decidir quem ird comecar o jogo, podendo ser o mais velho, pedra, papel ou
tesoura ou outras estratégias.
O jogo tera a seguinte dinamica:
a. Um jogador tira uma carta da pilha.
b. Cada jogador representara no seu quadro o numero da carta.
c. A dupla compara as representages e decide se ambas estdo certas ou se tem
alguma errada.
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d. Caso ambas estejam certas a dupla coloca uma tampinha no potinho. Caso contrario,
ndo coloca nada.
Serdo realizadas cinco rodadas do jogo. No final cada dupla ird contar quantas tampinhas
tem nos seus potinhos e serdo declarados os ganhadores. Pode ter mais de uma dupla
ganhadora.

A professora ird apresentar o material, mostrando as cinco cartas, o potinho vazio e o
quadro de dez, explorando com os alunos a quantidade de tampinhas ja representadas (no
caso, 5). A seguir, as criangas irdo jogar.

Quarto momento: Roda de Conversa
Nesse momento, a discussdo sera com a turma toda em uma roda de conversa. A professora

colocara ao centro da sala um quadro em papel Kraft conforme o modelo abaixo:

L

NUMERO DO CARTAO

TAMPINHAS NO QUADRO
Y L0000

5

6 (acrianga colocard a 5 (colocara as 1 (colocara as
carta) tampinhas) tampinhas)

¥ | 5 2

8 5 3

9 5 4

10 5 5

COLOCAR UM COMENTARIO SOBRE A APRESENTACAO DA TABELA E A EXPLICACAO DO
CONTEUDO DE CADA COLUNA.

Ademais, contaremos com um quadro de 10 grande com a primeira fila preenchida que os
alunos utilizardo para ir representando os nimeros novamente.

Uma crianga ira tirar uma carta e outra sera convidada a representar o numero tirado no
tabuleiro grande. A seguir, sera preenchida a primeira linha da tabela, a partir de discussoes
como:

e Qual foi o nimero do cartdo que vocé virou? Resposta 6. A crianga coloca a carta na
primeira linha da primeira coluna.

e Em seguida a professora fard a segunda pergunta: Quantas tampinhas coladas
tinham no quadro? Destacar que sempre sdo 5 tampinhas inicialmente. A crianca
escolhida preenche a tabela com a resposta, colocando 5 tampinhas na segunda
coluna.

e Apos isso a professora fara a terceira pergunta: Vocés sabem me dizer quantas
tampinhas eu junto com as 5 para obter as 6? Quantas tampinhas acrescentei?
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Resposta: colocamos 1 tampinha. A crianga preenche com uma tampinha a terceira
coluna.

Em quarto lugar, a professora convidara a refletir sobre o total das tampinhas:
Quando acrescentaram 1, quantas tampinhas ficaram? A ideia é somar as 5
tampinhas na coluna 2 com as que foram colocadas na coluna 3. Logo, a quantidade
6 tampinhas é a quantidade 5 tampinhas mais 1.

Preenchida a primeira linha da tabela, a professora passara para a linha seguinte, e
assim sucessivamente. No final a tabela tera 5 linhas preenchidas.

Sera possivel concluir com os alunos que ndo é mais necessario comegar a contar
desde o nimero 1, uma vez que o quadro ja possui 5 tampinhas.

A partir desta discussdo sera possivel concluir as seguintes relagdes do nimero 5:

Seis & 5 mais 1
Sete é 5 mais 2
Oito é 5 mais 3
Nove é 5 mais 4
Dez é 5 mais 5.

167



APENDICE C - PLANILHA DE EPISODIOS

Objetivo especifico 1: Compreender se, e como, o Lesson Study contribuiu para modificar as praticas
escolares ou para problematizar as Culturas Escolares em relagao ao ensino da Matematica

Episédio Fonte Categoria
Como foi observar a aula da Juliana? Vocé ja tinha feito isso? Entrevista | Possibilidade de realizar
individual | observagées como contribuigao

Fala da professora Bruna: de Bruna do LS.

Uma aula inteira ndo..., mas a gente junta bastante, a minha escola tem esse

costume de juntar quando tem pouca crianga...eu percebo nela uma preocupagao ((a) Observar a colega)

com que as criangas estejam entendendo, de tentar inseri-los nesse universo e foi

isso mesmo que senti naquele dia....ela tenta cada vez mais buscar que eles

entendam, entdo me ajudou na minha sala por conta disso.......

Fala da coordenadora Leticia: uma coisa que eu notei € que voceé foi muito clara,

depois que terminou a implementagdo da Juliana, vocé teve muita clareza em

relagdo com certas modificagbes na sua sala eu achei que isso foi

interessante...vocé falou a parte da roda eu vou fazer no armario...achei isso

maravilhoso, me chamou atengéo a clareza das mudangas que efetivamente iriam

ajudar na sua sala.

Bruna: Foi muito importante ter observado a implementacéo da professora Juliana,

foi importante ela ter sido a primeira. Assistir a aula de implementacdo da

professora Juliana me ajudou...quando os alunos nao estavam prestando atengao,

eu percebi que era porque para eles nao estava visivel, colocar a atividade ali no

chao numa roda enorme, eles ndo conseguiam ver. Entao para minha aula, pensei

em colocar no armario onde todos pudessem visualizar, fiz essa mudanga

especifica, a parte final da aula da professora Juliana foi demorada, dai para minha

foi mais rapida, evitando que as criangas dispersassem.

Fala da coordenadora Leticia: A Bruna fez uma modificagdo bem interessante, ela

tinha um armario que era de metal e ao invés de mostrar a produgdo pronta de um

aluno no meio da roda. A Juliana colocou a produgao pronta, mas estava tudo

coladinho, isso ai ficou meio, a Juliana falou esta é estratégia tal, ficou meio dificil

de trabalhar...

A Bruna o que ela fez, foi colar a folha com uma garrafa vazia neste armario e a

Bruna tinha umas tampinhas com ima e ia fazendo a estratégia na frente dos

alunos, foi uma discussdo mais construtiva neste momento.

Fala da professora Juliana: eu amo ser observadora, eu ser observadora de outras | Entrevista | Possibilidade de realizar
salas, foi muito legal ver a minha propria tarefa ser implementada na turma da | individual | observagdes como contribuigao
Bruna, ver a Joana atuando com criangas maiores € muito legal, sdo oportunidades | de Juliana | do LS.

que eu nunca tive como professora. ((a) Observar a colega)

Juliana: Quando eu observo minhas colegas: Joana, Bruna € uma oportunidade | Entrevista | Possibilidade de realizar
impar que eu nunca tive na profissao Coletiva: observagdbes como contribuicdo

Juliana do LS.
((a) Observar a colega)

Fala da professora Bruna: Ponto forte foi a parte da implementagdo e ndo na minha | Entrevista | Possibilidade de realizar
sala, como a minha foi depois da sala da Juliana, eu consegui perceber muitas | Coletiva: observagdes como contribuicdo
coisas que precisaria mudar e o porqué, através da implementagao da Juliana | Bruna do LS.

pude perceber o que daria mais certo para a minha aula de implementagao ((a) Observar a colega)

Joana: Neste ciclo meu olhar estava mais apurado, muito mais focado, olhar o que | Entrevista | Possibilidade de realizar
cada crianga estava construindo, as perguntas para cada crianga, rodar a mesa, | Individual: | observagdes como contribuigao
fazer o movimento de circulo ao redor da mesa, eu fui muito mais observadora que | Joana do LS.

no primeiro, acho que no primeiro ainda eu estava aprendendo... eu me senti mais ((a) Observar as criangas)
observadora.

Bruna: A primeira implementagao da Educagao Infantil ocorreu com a turma da | Narrativas | Possibilidade de realizar
professora Juliana e, ainda que a tarefa tenha sido muito boa, apés esse momento, observagdes como contribuicao
nos reunimos novamente para planejarmos o que iriamos modificar para a do LS.

implementagéo na minha sala. ((a) Observar a colega)
As principais mudangas realizadas pelo grupo foram: Entregar os modelos com

menor quantidade primeiro, ndo esperar os grupos terminarem para realizar a troca

dessas garrafas, realizar a roda de conversa mostrando as 4 estratégias possiveis

de forma que as criangas conseguissem visualizar essas estratégias sendo

realizadas. Esse processo de mudanga nas estratégias foi fundamental para a

implementagao na minha sala.

Bruna: Ainda assim, me percebi em alguns momentos demorando demais para | Narrativas | Possibilidade de realizar
comegar atividades como a roda de conversa, por exemplo. Assistindo as observagbes como contribuigdo
gravagoes posteriormente, pude perceber o quanto tentei arruma-los da melhor do LS.
forma possivel quando isso talvez nem fosse necessario. Apesar disso, pude ((b) observar as criangas
perceber um interesse grande por parte das criangas, nao todas, mas a maioria

sim.

Fala da professora Juliana: Assistir e analisar previamente as criangas foi novo | Entrevista | Possibilidade de realizar
para mim, analisar um trecho da aula foi novo, observar as criangas produzindo no | Individual: | observagées como contribuigdo
video foi novo Juliana do LS.

Analisar um trecho da aula foi novo, essa necessidade de analisar um trecho da ((b) observar as criangas

minha aula, analisar as criangas produzindo...

Joana: a observagao do video apds a minha aula foi sensacional, coisas que eu | Entrevista | Possibilidade de realizar
nao conseguia pegar em sala de aula, com isso eu consegui pegar as falas das | Individual: | observagées como contribuigdo
criangas, eu anotei outras falas das criangas, ter esse direcionamento de como | Joana do LS.

olhar e o que olhar...foi a parte que eu mais gostei.

((b) observar as criangas
((c) observar a si mesma)
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Bruna: Ainda que eu tenha participado da socializagdo do primeiro ciclo da
professora Juliana, s6 estando no processo é possivel conhecer. Para mim, nova

Possibilidade de realizar
observagoes como contribuigdo

em todo esse processo, foi muito importante que a tarefa tenha sido realizada | Narrativas | do LS.
primeiramente na sala da professora Juliana. Pude ver todo o processo ((a) Observar a colega)
acontecendo, perceber onde deu certo, onde ndo deu e como procurar formas de
chamar melhor a atencao das criangas.
Fala da professora Bruna: eu percebi que eu poderia ter ido mais rapido na roda | Entrevista | Possibilidade de realizar
de conversa, esse negbcio da gente observar a gente mesmo, achei interessante, | individual | observagdes como contribuicao
eu vi que eu fiquei uns 10 minutos tentando organizar eles na roda e nao precisava | de Bruna do LS.
né... era s6 comegar a falar, € bom para perceber essas pequenas coisas...o que ((b) observar as criangas)
atrapalha, o que ndo atrapalha.......qual prestava atencao, se eu consegui atingir ((c) observar a si mesma)
uma crianga que nao atingia.. .... as percepgoes sobre os alunos, sao
momentos muito interessantes para percebermos a nossa pratica e perceber as
nossas criangas.
Juliana: O processo de fazer modificagbes na tarefa e ter a oportunidade de | Narrativas | Possibilidade de realizar
observar a aula implementada pela Bruna e depois observar a aula implementada observagdes como contribuigdo
pela Joana no primeiro ano do fundamental |, também foram valiosas para meu do LS.
constante aprendizado. Gosto demais destes momentos de observar as colegas, ((a) Observar a colega)
porque sao oportunidades que nunca tive enquanto docente.
Juliana: Uma novidade para mim foi conseguir realizar uma analise da tarefa a | Narrativas | Possibilidade de realizar
partir da gravagao do video realizado pelas colaboradoras. Refinar meu olhar para observagées como contribuicao
a produgao de um grupo de criangas e em seguida, para uma crianga, possibilitou do LS.
perceber coisas lindas que as criangas fizeram na tarefa e conversavam entre elas ((b) observar as criangas)
durante a implementagao, visto que ndo tinhamos previsto o potencial de
brincadeiras com as tampinhas.
Juliana: Foi interessante observar também a minha atuagdo docente nas | Narrativas | Possibilidade de realizar
intervengdes com as criancgas. observagées como contribuicdo

do LS.

((c) observar a si mesma)
Juliana: Foi interessante observar pela gravagdo do video que uma vez que as | Narrativas | Possibilidade de realizar
criangas sabiam que tinha 10 tampinhas elas experimentavam com distintos observagdes como contribuigdo
desenhos que continham 10 tampinhas, ou seja, estavam descobrindo que existem do LS.
muitas formas de organizar (representar) 10 tampinhas. Em algumas delas é mais ((b) observar as criangas)
facil reconhecer que tem 10 e em outras € mais dificil contar. Teria sido lindo
explorar essa ideia com elas.
Fala da professora Juliana: Através dos ciclos eu passei a entender melhor a | Entrevista | Ressignificagbes da  pratica
importancia de conectar matematica com as criangas para tornar o aprendizado | Individual: | docente
mais significativo e a troca de experiencia com as outras professoras do ciclo tanto | Juliana (a) postura profissional
na preparagdo das aulas tanto na busca de solugdo para os desafios acabou (b) planejamento
incentivando uma postura mais colaborativa da minha parte, mais reflexiva da (c) Conhecimento
minha pratica. matematico-didatico
Fala da professora Juliana: eu achei que essas discussdes ajudaram a mudar, na | Entrevista | Ressignificagbes da  pratica
implementacdo na hora de observar as criangas produzindo, por exemplo quando | individual | docente
as professoras la da CEIl trouxeram algumas sugestdes de como fazer que as | de Juliana
criangas apresentassem algumas coisas que nao tinham sido consideradas por
nos.......achei isso fantastico...entdo eu ja fui com esse olhar, essa troca, essas (a) postura profissional
trocas nossas conseguiram mudancga da minha pratica sim, com esse olhar mais (b) planejamento
ampliado na hora de oferecer a tarefa para as criangas, ja tinha coisas em mente (c) Conhecimento
do que poderia acontecer...deixar a matematica mais significativa para as criangas matematico--didatico
Aroda agora a gente ja sabe que ndo da para ser 10 minutos mesmo, da proxima
vez eu ja me organizo...
Fala da professora Bruna: eu ndo sou organizada, mas a organizagéo ajuda muito, | Entrevista | Ressignificagbes da  pratica
deixar tudo prontinho, planejado ajuda a néZo perder o foco das criangas, facilita | individual | docente
muito, planejar as etapas ajuda muito... de Bruna

(a) Planejamento
Juliana: Fiquei pensando se realmente € necessario, todas as vezes colocar | Narrativas | Ressignificagbes da  pratica
personagens e enredos nas tarefas matematicas e agora penso que ndo, mesmo docente
as criangas terem gostado MUITO da Zarina.
(b) planejamento

Joana: o que mudou a minha maneira de fazer é poder saber mais, quando eu | Entrevista | Ressignificagbes da  pratica
entendi mais o que eu iria fazer com as criangas, isso alterou minha pratica, me | individual | docente
possibilitou aprender o que eu ia fazer, entender o que se passava na cabecinha | de Joana
das criangas... quais as dificuldades delas e partir dai eu passo horas fazendo
perguntas para elas, assim, eu passo uma hora aula fazendo perguntas para elas. (a) postura profissional
Coisas que eu ndo parava para fazer, que néo levava as criangas a refletirem...
Na minha pratica hoje, se alguém for na minha sala, eles vao encontrar criancas (c) Conhecimento matematico
que perguntam...isso eu aprendi com o planejamento das tarefas...
Juliana: Cada etapa do processo revelou-se uma oportunidade valiosa de | Narrativas | Ressignificagbes da  pratica

crescimento profissional e pessoal, permitindo uma reflexdao profunda sobre
nossas praticas pedagogicas, reverberando nas aprendizagens das criangas. A
troca constante de ideias, a observagdao mutua e a analise critica das aulas
proporcionaram insights significativos, culminando em estratégias mais eficazes e
inovadoras.

docente

(a) postura profissional
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Entrevistadora: Considera que a realizagdo do ciclo produziu alguma mudanga na
cultura da sua escola? Se sim, quais? Se ndo, por qué?

Fala da professora Bruna: Nao também. E assim, isso é uma coisa que ia até
comentar. As vezes surgem projetos na Prefeitura que sdo para todos. A gente ja
teve um que se chamava ‘Avisa-la’, que ele contemplava... cada ano ele era uma
coisa. Entdo, ja teve o do desenho e teve o da matematica... Quando esse projeto
incluia todo mundo, sim, vocé percebia a pratica mudando. Porém, passados dois,
trés anos aquilo acabava, e as pessoas voltavam a ter as antigas praticas. Quando
o projeto o chegou mudou a visdo de muita gente. As pessoas foram fazendo
coisas novas, mas depois elas foram voltando ao que ja acontecia antes.

Entéo, eu acho que enquanto ndo englobar todo mundo estudando, ndo muda. E
tem gente que ndo quer mudar, quer fazer sempre as mesmas coisas. Se tivesse
um projeto que englobasse a escola toda, seria interessante, para tentar mudar
praticas, para tentar evoluir. Seria legal ter na escola, para tentar ter esses
momentos. E dificil, para quem n3o gosta talvez continue nao gostando, véo fazer
s6 por obrigagao, e talvez se sintam inseridos e aprendam coisas diferentes. Como
a gente apresenta ja pronto, ndo teve o estudo anterior, as pessoas perderam a
parte do estudo, talvez levar um pedacinho da parte do estudo para quem esta
ouvindo s6 também [ajude].

Entrevista
individual
de Bruna

Desafios para transformar a
cultura escolar

(a) Fragilidade de mudangas
temporarias e resisténcia a
inovagao

Fala da professora Bruna: a gente nao consegue dividir tanto nosso trabalho com
as nossas colegas de trabalho, eu achei interessante, as professoras darem
opinides, a gente sabe que nem todo mundo faz isso, é legal os seus colegas de
trabalho perceberem o seu trabalho, o que da para mudar, o que nao mudaria.

Entrevista
individual
de Bruna

Desafios para transformar a
cultura escolar

(b) Individualismo docente e
auséncia de colaboragdo
estruturada

Fala da professora Bruna: é um ambiente acolhedor, porém é um ambiente onde
as pessoas ndo tentam inovar, € um ambiente onde todos tentam acolher todo
mundo, mas a renovagdo de novas praticas ndo acontece. Quem tenta fazer as
coisas diferentes, é tida como vocé é doida. Nesse sentido € um ambiente dificil
de trabalhar, as pessoas la ndo querem fazer inovagdes e se incomodam com as
inovagdes que vocé tenta fazer

Entrevista
individual
de Bruna

Desafios para transformar a
cultura escolar

(c) Necessidade de
engajamento coletivo e
adaptagao cultural
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Objetivo especifico 2: Descrever as contribuigoes das instituicoes escolares — particularmente, da equipe
gestora e as colegas — para o desenvolvimento do ciclo e para a elaboragao e a reflexao sobre a tarefa
para sala de aula.
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Categorizacao

Eixo analitico 1: contribuicdo do LS para modificar préticas e cultura (objetivo 1)
(c) Categoria 1 01 — Possibilidade de realizar observacées como contribuicdo do LS (Azul)

a. Observar colegas
b. Observar as criangas
c. Asimesma
(d) Categoria 2 O1 — Ressignificacdes da pratica docente (verde claro
a. Postura profissional
b. Planejamento
c. Conhecimento matematico-didatico

(e) Categoria 3 O1 — ContribuicGes para transformar a cultura escolar (laranja
a. Microagoes
b. Integrar novos atores
c. Problematizar o papel dos materiais curriculares (livro didatico)

(f) Categoria 4 O1 — Desafios para transformar a cultura escolar (Rosa

a. Fragilidade de mudangas temporarias e resisténcia a inovagao
b. Individualismo docente e auséncia de colaboragdo estruturada
c. Necessidade de engajamento coletivo e adaptacdo cultural

Eixo analitico 2: Contribui¢des das institui¢des para o ciclo e para a tarefa (objetivo 2)
(g) Categoria 1 02: Contribuicdes das colegas para a tarefa durante o semindrio de discussdo (Turquesa

a. Parear

b. Pulverizar

c. Resolugdes erradas (esta mais espalhado, portanto tem mais)
d. Engajamento e colaboragdo das colegas

e. Inclusdo

(h) Categoria 2 02: Apoio da gestdo (verde escuro)
a. Remanejar alunos
b. Estardisponivel, tentar fazer o possivel
c. Disponibilizar tempo
d. Participagdo



