APRENDIZAGEM PROFISSIONAL DE UMA
PROFESSORA NA REALIZACAO DE PRATICAS DE
ENSINO EXPLORATORIO DE ESTATISTICA

Dalva Spiler Brandelero

Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica
PRPGEM

@
<C
ok
<C
)
)
<
ac
o
W
)
il
L
<
A
=)
&
W
LL
Al
LLJ
O
=L
o
@,
=
L
=
50
-
o

o
<
o
7
LLd
2
-
<
:
<
o
O
(o]
-
<
=
()]
<
—
wn
(BN
Ll
()]
<
o
n
o
Lid
>
2
=

N )

Universidade Estadual do Parana




UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA - UNESPAR
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA - PRPGEM

APRENDIZAGEM PROFISSIONAL DE UMA PROFESSORA NA REALIZACAO DE
PRATICAS DE ENSINO EXPLORATORIO DE ESTATISTICA

Dalva Spiler Brandelero

Orientador:
Everton José Goldoni Estevam

Dissertacdo apresentada ao Curso de Mestrado do
Programa de Pos-Graduacdo em  Educacédo
Matematica da Universidade Estadual do Parana,
linha de pesquisa Conhecimento, linguagens e
praticas formativas em Educacdo Matematica, como
parte dos requisitos necessarios a obtencdo do titulo
de Mestre em Educacdo Matematica.

Campo Mouréo - Parana
Setembro de 2021



Ficha de identificagdo da obra elaborada pela Biblioteca
UNESPAR/Campus de Campo Mouréo
Bibliotecaria Responsavel: Liane Cordeiro da Silva CRB 1153/9

BB817a Brandelero, Dalva Spiler

Aprendizagem profissional de uma professora na realizagdo de
praticas de ensino exploratorio de estatistica. / Dalva Spiler Brandelero —
Campo Mouréo, PR, 2021.

148 f.: il

Orientador: Dr. Everton José Goldoni Estevam

Dissertacdo (mestrado) — UNESPAR — Universidade Estadual do
Parand, Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica (PRPGEM),
2021.

Linha de concentracdo: Conhecimento, linguagem e praticas
formativas em Educacdo Matematica.

1. Estatistica-Ensino. 2. Prética Pedagégica. 3. Formacdo-Professor. I.
Estevam, Everton J. Goldoni (orient). Il. Universidade Estadual do Parana—Campus
Campo Mourdo, PR. Ill. UNESPAR. IV. Titulo.




Dalva Spiler Brandelero

APRENDIZAGEM PROFISSIONAL DE UMA PROFESSORA NA REALIZACAO DE
PRATICAS DE ENSINO EXPLORATORIO DE ESTATISTICA

Comissdao Examinadora:

Prof. Dr. Everton José Goldoni Estevam
Universidade Estadual do Parana - UNESPAR

Prof.2 Dr.2 Mércia Cristina de Costa Trindade Cyrino
Universidade Estadual de Londrina - UEL

Prof.2 Dr.2 Celi Espasandin Lopes
Universidade Cruzeiro do Sul - UniCSul

Prof. Dr. Everton José Goldoni Estevam
Universidade Estadual do Parand - UNESPAR
Presidente da Comissdo Examinadora
IES

Prof.2 Dr.2 Mércia Cristina de Costa Trindade Cyrino
Universidade Estadual de Londrina - UEL
Membro da Banca
IES

Prof.2 Dr.2 Celi Espasandin Lopes
Universidade Cruzeiro do Sul - UniCSul
Membro da Banca
IES

Resultado: APROVADA
Campo Mouréo - Parana
Setembro de 2021



Dedico o presente trabalho aqueles que sdo
minha razéo de viver: meu esposo André e meus
filhos, Pedro e Murilo. A vocé André, sempre
serei grata pelas motivacGes, companheirismo e
por sempre apoiar e acreditar em mim. Amo
vocé. Meus queridos e amados filhos, vocés
estiveram sempre em meus pensamentos nos dias
em que me fiz ausente, amo-os com todas as

minhas forcas.



AGRADECIMENTOS

“Aqueles que passam por nos, ndo vdo sos, ndo nos deixam sos. Deixam um pouco de

1

si, levam um pouco de nos.’

Antoine de Saint-Exupéry

Agradecer € um ato de reconhecimento e gratiddo aqueles que sdo muito especiais
para mim, e que de alguma maneira deixaram suas marcas e contribuicbes em minha trajetéria
de vida profissional e pessoal.

A Deus, “tudo posso naquele que me fortalece”.

A meu esposo André, obrigada por estar sempre ao meu lado, me incentivando, sendo
meu companheiro e me apoiando no cuidado com as criang¢as em minha auséncia. “O amor é
paciente, 0 amor é bondoso. [...] Tudo sofre, tudo cré, tudo espera, tudo suporta” (Cor. I: 4-
7).

Aos meus amados filhos Pedro e Murilo, obrigada por compreenderem minha
auséncia e por serem os filhos que eu sempre sonhei. Foi em vocés que busquei forcas para
superar todos os desafios e dificuldades.

Ao meu orientador, professor Dr. Everton José Goldoni Estevam, obrigada pelos
ensinamentos, que foram muito além de conhecimentos académicos: foram aprendizados
para a vida. Agradeco por todas as vezes que se fez presente e esteve disposto a compartilhar
seus conhecimentos, mesmo nos momentos mais dificeis de sua vida. Seus incentivos, sua
forma de conduzir e orientar foram fundamentais para o avanco da pesquisa. Obrigada por
ser essa pessoa extraordinaria que tive a graca de conhecer, conviver e aprender.

As professoras Marcia Cyrino e Celi Lopes, pelas excelentes contribuicdes quando da
qualificacéo e defesa final.

A todo corpo docente do PRPGEM da Unespar, vocés desempenham sua funcdo com
maestria, cada um contribuiu de alguma forma para minha formacéo. Serdo para sempre
lembrados.

Ao Leonardo, pelo suporte e disposi¢cdo em ajudar sempre que preciso.

A minha m&e (em memoria) e meu pai, agradeco pela vida e pelos ensinamentos
fraternos.

Aos meus irmaos, pelas palavras de incentivo e motivacéo.


https://www.psicanaliseclinica.com/tags/antoine-de-saint-exupery/

A minha sogra Zilma, por sempre me apoiar e me ajudar no cuidado com as criancas
quando precisei me ausentar.

A todos meus colegas do PRPGEM, por compartilharem seus conhecimentos,
angustias e saberes. Em especial Hedy, Joel, Ana Paula, Dayane e Vania Sara por sonharem
este sonho comigo, compartilhando dificuldades, mas também muitas alegrias. Obrigada pela
parceria e amizade.

A Vania Sara, obrigada pela amizade sincera e por ndo medir esforcos em me ajudar
sempre que precisei. Sua amizade é muito importante para mim.

Ao GEPTEMatE, pelas importantissimas contribuicGes advindas das discussdes
coletivas.

A Fundacdo Araucéria e ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico — CNPQ.



RESUMO

Diante das dificuldades de professores em desenvolver o ensino de Estatistica menos focado em
aspectos procedimentais e matematicos, mas que privilegia a analise de dados e os conceitos, a
perspectiva de desenvolvimento profissional mostra-se igualmente desafiadora e promissora a
aprendizagens profissionais associadas as demandas, aos dilemas e dificuldades emergentes na préatica
pedagogica do professor da Educacdo Bésica. Admitindo este cenario, o presente estudo envolve uma
investigacdo da propria pratica de uma professora da Educacdo Basica orientada pela seguinte questdo:
Quais aprendizagens e aspectos do desenvolvimento profissional sdo evidenciados nas reflexdes de
uma professora de Matematica quando planeja e analisa préaticas assentes no Ensino Exploratério de
Estatistica? Assume, portanto, a pesquisa da propria pratica como metodologia de pesquisa, orientado
por reflexbes da professora-pesquisadora no decurso do planejamento, realizacdo e reflexdes apos a
efetivacdo de praticas exploratérias de ensino de Estatistica envolvendo particularmente a média
aritmética simples e ponderada e direcionadas a alunos do oitavo ano. Este processo é partilhado com
interacOes da professora-pesquisadora com um professor formador (seu orientador) e um grupo de
pesquisa do qual é participante. Com uma estrutura no formato multipaper, a dissertagdo é organizada
em trés artigos orientados a aspectos especificos associados a questdo geral: i) uma revisdo
bibliogréfica acerca da investigagdo da propria pratica; ii) o planejamento de aulas de Estatistica na
perspectiva exploratdria de ensino, compartilnado com o professor orientador e o grupo de pesquisa; e
iii) reflexdes decorrentes da efetivacdo de uma pratica de Ensino Exploratdrio de Estatistica com um
grupo de alunos, com episddios também discutidos com o grupo de pesquisa. Como instrumentos para
producdo de dados sdo utilizados: gravacfes em &udio das orientagGes, didlogos e reflexdes no
contexto do grupo de pesquisa; gravacdes em audio e video das aulas; planos de aula elaborados pela
professora; e transcricbes dos relatos e reflexGes compartilhadas sobre o planejamento e o
desenvolvimento da tarefa. Desse processo de investigacdo da propria pratica emergem aprendizagens
relacionadas ao conhecimento profissional, o qual abarca o conhecimento de contelido, também
didatico-pedag6gico do contetdo, que contribuem para melhorias de aspectos da préatica da professora-
pesquisadora. Além disso, o processo reflexivo sistematico, amparado pelo planejamento intencional e
pela dimensdo colaborativa da investigacdo, mostraram-se promissores & perspectiva de
desenvolvimento profissional e possibilitaram a (re)significacdo, pela professora-pesquisadora, de
crengas e concepgdes a respeito do ensino, da aprendizagem e da propria Estatistica. Assim, a
conjugacdo destes aspectos evidencia desenvolvimento profissional da professora em mdaltiplas
dimens0es, as quais sugerem mudancas nas suas formas de compreender, planejar, realizar e refletir
sobre sua pratica de ensino, com enfoque particular na perspectiva do Ensino Exploratério de
Estatistica. Demonstra, deste modo, como ag¢fes semelhantes mostram-se promissoras para a
aprendizagem profissional de professores da Educacdo Basica.

Palavras-chave: Ensino de Estatistica. Investigacéo da propria pratica. Planejamento.



ABSTRACT

Given the difficulties teachers have in developing the Statistics teaching focused not only on
procedural and mathematical aspects, but privileging data analysis and concepts, professional
development perspective shows itself equally challenging and promising to professional learning
associated to demands, dilemmas and difficulties emerging in the pedagogical practice of Basic
Education teachers. Assuming this scenario, this study involves an investigation of practice of a Basic
Education teacher guided by the following question: What learnings and aspects of Professional
development are evidenced in the reflections by a mathematics teacher when planning and analyzing
practices based on the exploratory teaching of Statistics. It assumes, therefore, the research of the
practice itself as a research methodology guided by the reflections of the teacher-researcher along the
planning, realization, and reflections after the implementation of exploratory practices of Statistics
teaching involving particularly the simple and weighted arithmetic average and directed to students
from eighth grade. This process is shared with interactions by the teacher-researcher with a teacher
trainer (her supervisor) and a research group in which she participates. With a multipaper format
structure, the dissertation is organized in three articles addressed to specific aspects associated to the
general question: 1) a bibliographical review about the investigation of one’s own practice; ii) planning
of Statistics classes in the exploratory teaching perspectives, shared with the supervisor and research
group; and iii) reflections arising from the accomplishment of a practice of Exploratory Teaching
Statistics with the student group and episodes also discussed with the research group. As data
production instruments, the following were used: audio recordings of the guidelines, dialogues, and
reflections in the research group context; audio and video recording of classes; lesson plans prepared
by the teacher; and report transcriptions and shared reflections on task planning and development.
From this investigation process of the practice itself, learning emerges related to professional
knowledge, which encompasses content knowledge, also didactic-pedagogical content, which
contribute to improvement in aspects of the teacher-researcher’s practice. In addition, the systematic
reflective process, supported by intentional planning and the collaborative dimension of the
investigation, proved to be promising for the professional development perspective and enabled the
(re)signification by the teacher-researcher on beliefs and conceptions about teaching, learning and
Statistics itself. Thus, the combination of these aspects shows the teacher’s professional development
in multiple dimensions, which suggest changes in her ways of understanding, planning, carrying out
and reflecting on her teaching practice, with a particular focus on the Exploratory Teaching of
Statistics perspective. Thereupon, it demonstrates how similar actions are promising for the
professional learning of Basic Education teachers.

Keywords: Teaching statistics. Investigation of own practice. Planning.



SUMARIO

LINTRODUGAO ...ttt en st 14
1.1 Atrajetoria da pesquisadora e a justificativa da pesquisa...........c.ccoceeeeruennnn 14

1.2 QUESLAO 0E PESUUISA.....cvrereeireeieeriesieesteeiesteesteeeesraesteeseesteesseaseesreesaeeneesraeneas 19

1.3 Procedimentos MetodoIOQiCOS ........veveierieiirierienie e 20

1.4 A pesquisa da propria pratica como perspectiva de investigacao para estudos

sobre o desenvolvimento profissional dOCENTE............cocoveieiiiiiin e 22
1.5 Ensino Exploratorio de MatematiCa ..........cceveeveieerieeiieseese s 26

1.6 Oensino e a aprendizagem de Estatistica nas aulas de Matemética............... 31

1.7 OrganizaGao dO EStUAD.........cceeiieieiie ettt re e 34

1.8 RETEIENCIAS. .. .cuviiiieiiiie ittt sre et sreenre e e 37

2 PERSPECTIVAS DE PESQUISAS SOBRE A INVESTIGACAO DA PROPRIA
PRATICA: MAPEAMENTO EM PERIODICOS CIENTIFICOS.......ccooniirinineireiniene, 41
2.1 INTFOTUGED ...ttt 41

2.2 Encaminhamentos MetodolOgICOS .......cecvviiieiieieiiecie e 43

2.3 ANALISES € QISCUSSOES .....vevververieieiiesieeteeieesieie st ste et sre e e e seesaesresreenaeneas 44

2.4 RESUITAUOS ..ottt bbbttt st ene s 59

2.5  CoNSIAEragOieS FINGAIS ......ccveviriiriiiiiiiisieeie e 61

2.6 RETEIENCIAS. ....vi ittt bbb 63

2.7 Referéncias do Corpus INVESTIGAO .........ccevvereririeninininieee e 64

3 PLANEJAMENTO COMPARTILHADO NO ENSINO EXPLORATORIO DE
ESTATISTICA: APRENDIZAGENS DE UMA PROFESSORA-PESQUISADORA........ 66
3L INTrOTUGED ... 66

3.2 O planejamento no Ensino Exploratorio de Matematica............c.ccccveveeneenee. 68

3.3 O Ensino Exploratério de Estatistica tendo como referéncia o planejamento 73

3.4 Metodologia e contexto da PESQUISA .......ccvevreeiieerieiieieeie s 75

3.5 Quem sou eu e por que pesquiso minha prépria pratica? ............cccceeevvvivenns 78

3.6 Trajetéria de elaboracdo do planejamento da aula e da tarefa Média das

Médias 79
3.7 DiscuSSA0 A0S rESUITAUOS .........covveeiiiieiriiee s ste et 86
3.8 Aspectos que orientaram a investigacdo da prépria pratica de planejamento 91
3.9 ConSideragies FINAIS .......c.ccveiieiieie e 93
3,10 RETEIENCIAS. .. civieivie ettt et e e sbe e s e e sreeere e 95

4 REFLEXOES COMPARTILHADAS EM UMA INVESTIGACAO SOBRE A PROPRIA

PRATICA: TRAJETORIA DE APRENDIZAGEM DE UMA PROFESSORA
ENVOLVENDO ENSINO EXPLORATORIO DE ESTATISTICA......cooeeeveeeeeeceee e 98
A1 INEFOTUGED ...ttt bbbt 98
4.2 Ensino Exploratorio de Matemaética e a mobilizagéo do Letramento Estatistico
100
4.3 A importancia do processo reflexivo compartilhado na pratica docente......101
4.4  Contexto e encaminhamentos MetodolOgICOS............cvrvrireeieerieicrienereias 107
45 Atarefae odesenvolvimento daaula..........cccoooiiiiiniiniiii e 108
4.6  ReSUItad0S € DISCUSSDES ......verveerrerirerireriesieesieasieseessesseesseessesneessaessesssesseessens 110



4.7  CONSIAEIAGOES TINAIS ....evveveeiieiiie ittt 118

4.8 R~eferéncias.....................~. .............................................................................. 120
5 CONCLUSOES E CONSIDERAGOES FINAIS ......o.ovvvveiieeeeeiereieeseee s, 123
B REFERENCIAS ..o ettt e ee et e e e e e ee e s e er e en e anann 132

APENDICE Lottt et e e et e e et e e et e e e eteeees et ees et eseereseesesesseseeesenessesessareesrens 139



LISTA DE QUADROS

Quadro 1.1 - Estrutura da dissertacao MUltipaper..........ccocvvveveece i 35
Quadro 2.1 - Unidades de analise sobre pesquisas da propria pratica............c.cceceevrereienennenn 44
Quadro 2.2 - Sintese dos principais elementos relacionados a contextos e dindmicas dos

ESLUAOS ANATISAUOS .....eevveeieiesie ittt b bbb 45
Quadro 2.3 - Principais instrumentos de registro e respectivas finalidades...........c.ccccccevveenee. 49
Quadro 2.4 - Aspectos condicionantes e suas finalidades.............cccocerviieiiiene e 52
Quadro 2.5 - Contribuicdes reveladas em pesquisas sobre a propria pratica ..........cc.cceeeveeene. 55
Quadro 2.6 - Referenciais teoricos relacionados a pesquisa da propria pratica....................... 57

Quadro 2.7 - Aspectos principais a serem considerados em investigac6es da propria préatica. 60
Quadro 3.1 - Tarefa Média das MEMIAS ........ccevevueriiiiieeeeee e 76
Quadro 3.2 - Aspectos revelados no processo de planejamento compartilhado pela PP ......... 86
Quadro 4.1 - Etapas associadas a dimensdes individual e coletiva do processo de reflexdo de
professores ao investigar sua Propria PratiCa.........ccccvveivereiiieseeresie s ese e esre e se e 105

Quadro 4.2 - A tarefa Média das Médias que subsidiou a préatica investigada ...................... 108



LISTA DE FIGURAS

Figura 3.1 - Resolucdo e resultado considerado pela professora como sendo a média
ArItMEALICA PONUEIAUA. ... c.veeveieiti ettt b e ettt e 81
Figura 3.2 - Resolugdo que a PP apresentou como erronea (a) e representacdo do peso das
notas em cada trimestre em relacdo as médias trimestrais e anual (D). ........cccceoevvevviieieenne 83

Figura 4.1 - Representacdo geométrica usada na sistematizacao do itemb..........c..ccceveneee. 115



1 INTRODUCAO

Iniciamos esta dissertagcdo esclarecendo as vivéncias e reflexdes que originaram o
problema de pesquisa, destacando alguns aspectos sobre a trajetéria profissional da
professora-pesquisadora que contribuiram para o delineamento desta investigacdo da propria
pratica.

Nosso propdsito, nesta secdo, € situar o leitor perpassando as diversas etapas que
compuseram a trajetoria profissional da professora-pesquisadora, de modo a esclarecer a
origem do problema investigado, 0s objetivos da pesquisa, bem como o0s aspectos teodricos e
metodoldgicos que orientaram 0 encaminhamento e organizacdo da presente dissertacdo, que
se configura no formato multipaper. Assim, a se¢do seguinte foi escrita em primeira pessoa do
singular, sendo a professora-pesquisadora, investigadora de sua prépria pratica, a redatora. Na
sequéncia, consideramos a primeira do plural e o impessoal para esclarecer os demais

aspectos da pesquisa.

1.1 A trajetdria da pesquisadora e a justificativa da pesquisa

Nesta subsecdo, relato um pouco do processo que me conduziu ao tema desta
pesquisa, perpassando as experiéncias formativas que tive até entdo, remetendo a minhas
inquietagBes e angustias, a partir de um processo reflexivo relacionado a minha prética
escolar.

Sou professora da rede publica de ensino desde 2006, ano em que conclui minha
graduacdo de Licenciatura em Matematica em uma instituicdo publica de ensino. Toda minha
formacao, desde a Educacdo Basica, foi na escola publica. Ja no inicio do Ensino Médio, tinha
a certeza de que queria ser professora de Matematica, inspirada pelos professores que tive e
por ter certa facilidade com essa disciplina. Ao ingressar no curso de Licenciatura em
Matematica, muitas foram as expectativas em relagdo ao aprendizado de contetdos
matematicos e a forma como deveria ensinar meus futuros alunos.

No entanto, a maioria das disciplinas foram ministradas de forma muito semelhante as
aulas que tive na Educacdo Basica, com poucas aulas que privilegiavam diélogos e
discussbes, pouca pratica, sem falar na complexidade de algumas disciplinas e certas
demonstragdes que, naguele momento, ndo faziam muito sentido. No quarto ano do curso de
Licenciatura tive minha primeira experiéncia como professora estagiaria. Percebi-me

14



preparando uma aula no mesmo formato que eu havia experienciado em toda minha vida
académica: professora passando no quadro um enunciado, seguido de exemplo e lista de
exercicios de fixacdo de conteddo. Isso reflete o que é referido por Quaresma e Ponte (2014,
p. 264), de que “em muitas salas de aula a tarefa que predomina € o exercicio, ou seja, uma
questdo de dificuldade reduzida, em que os alunos sdo chamados a aplicar um método de
resolucdo j& aprendido, e que se resolve habitualmente em poucos minutos”.

O primeiro contato que tive com a pesquisa cientifica foi ainda na universidade,
quando ingressei em um grupo de Iniciacdo Cientifica em Educacdo Matematica coordenado
por um de meus professores. Basicamente, as ac0es consistiam em leituras, elaboracdo de
resumos para eventos cientificos, participacdo nos encontros do grupo e algumas
apresentacdes de trabalhos em eventos locais, na propria universidade. Essa experiéncia
agucou a vontade de prosseguir minha formacdo em um curso de mestrado. Porém, para isso,
precisaria mudar-me de Guarapuava (PR), cidade onde realizei a Licenciatura, para a cidade
de Ponta Grossa (PR), onde o referido curso de mestrado era ofertado. Nesse momento,
muitos aspectos foram ponderados, dentre os quais a oportunidade de trabalho na cidade onde
residia, Santa Izabel do Oeste (PR). Neste cenario, talvez por falta de incentivo, orientagédo e
pela expectativa de comecar a trabalhar e poder me manter financeiramente, optei por assumir
as aulas. O sonho do mestrado foi adiado naquele momento e, por razfes diversas, por mais
tempo do que o esperado.

Deste modo, recém-formada, comecei a ministrar aulas, primeiramente de Matematica
para 0 Ensino Fundamental e, na sequéncia no mesmo ano, aulas de Fisica para o Ensino
Médio (naquele momento, era possivel graduados em Matematica assumirem aulas desta
disciplina, desde que comprovassem cumprimento minimo de 120h de formacdo em Fisica).
Tanto para as aulas de Matematica quanto de Fisica, apenas fui informada de quais eram as
turmas que deveria lecionar. Ndo participei, naquele momento, de qualquer formacdo ou
periodo de planejamento que pudesse receber orientagdes minimas da equipe pedagogica, ja
que, quando fui contratada, o periodo destinado ao planejamento ja havia transcorrido.

Foi preciso estudar muito para ministrar as aulas, principalmente as de Fisica.
Contudo, mesmo as de Matematica geravam-me o sentimento de inseguranca para explicar,
para meus alunos, o porqué de certos procedimentos ou regras. Os alunos costumavam
questionar: “Para que vou precisar saber isso? Onde vou usar esse conhecimento em minha
vida?”. Foram momentos como esses que me conduziram a questionar o que, de fato, meus

alunos precisavam saber da Matematica, com seu curriculo tdo extenso, para que seu ensino
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fizesse sentido. E importante mencionar, ainda, a dificuldade que senti diante da diversidade
com a qual me deparei em sala de aula, em relagdo as dificuldades de aprendizagem dos
alunos, relacionadas a defasagem escolar, alunos com deficiéncias e transtornos globais do
desenvolvimento, alguns dos quais frequentavam salas de apoio a aprendizagem e Salas de
Recursos Multifuncionais.

Ap6s formada, vivenciava uma sensac¢ao inquietante. Ao mesmo tempo em que tinha
autonomia para gerir meu trabalho, sentia muita inseguranca em ousar alguma pratica
pedagdgica diferente do que conhecia, isto €, o ensino tradicional. Considero que, em meu
percurso profissional, tive momentos de avangcos, momentos em que permiti didlogos e
reflexbes em sala de aula, assim como momentos em que pratiquei mesmices, mas a pratica
tradicional de ensino preponderava em minha atuacao profissional.

Busquei formacgbes que pudessem contribuir para sanar os anseios e as dificuldades
que encontrava em sala de aula. Realizei algumas especializa¢cbes lato sensu que
contribuiram, de certa forma, para minha formagé&o e pratica pedagogica.

No decorrer de minha trajetoria profissional, contudo, o que mais me inquietava era a
percepcdo de que, apesar de meus esforcos, meus alunos ndo estavam efetivamente
desenvolvendo as capacidades matematicas necessarias e que viessem contribuir para seu
desenvolvimento cognitivo, critico e social. Mesmo tendo uma boa relagdo com os alunos, e
eles demonstrarem entender o contetdo durante as explicacdes, faltava algo que lhes fizesse
compreender o que estava sendo trabalhado em sala, para além daquele ambiente.

Além disso, outro fator que me inquietava estava relacionado a analise dos resultados
de meus alunos, em minhas proprias avaliacdes. Indignava-me com um nimero consideravel
de notas baixas, e comecei a pensar sobre possiveis causas daqueles resultados, que nédo
refletiam aprendizado ou compreensdo matematica. Conclui, por conseguinte, que algo
deveria mudar em minha préatica, mas ndo tinha ideia de como fazer, ja que os alunos diziam
entender minhas explicagOes e gostar das aulas. Entretanto, como afirma Ponte (2002, p. 2),
“¢ preciso experimentar formas de trabalho que levem os seus alunos a obter os resultados
desejados. Para isso, é indispensavel compreender bem os modos de pensar e as dificuldades
proprias dos alunos”.

Além disso, destaco minha inquietacao/insatisfacdo ao experienciar a participagdo em
grupo de estudos, planejamentos e formacgdes continuadas porgque, na maioria das vezes, nao
percebia a articulacdo dos aspectos focalizados nesses espagos formativos aos dilemas e as

demandas vivenciadas em minha pratica docente. Como agravante da situacdo, percebia a
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falta de elementos capazes de dar suporte para a continuidade de um processo de melhoria de
minha prética pedagdgica, tanto em sala de aula, quanto nos momentos de planejamento,
muitos dos quais ocorridos de forma solitaria.
Ponte (2014) destaca que um dos primeiros impasses observados nas formacdes inicial
e continuada de professores consiste na decisdo quanto aos conteddos prioritarios para a
formacédo, bem como a melhor forma de articula-los, levando em consideracdo a limitacao de
tempo e de recursos disponiveis. Ademais, apesar de alguns programas e cursos de formacéo
continuada apresentarem bons resultados, a maioria ainda se assenta em caracteristicas de
transmissdo de conhecimento, organizado e sistematizado exteriormente a profissdo,
caracterizando-se também como um processo de profissionalizacdo em servico. FormacGes
com tais caracteristicas demonstram poucos impactos na pratica profissional, reduzindo as
possibilidades de desenvolvimento profissional.
Quando se olha para o professor em termos do seu desenvolvimento profissional,
percebe-se que este tem necessidades e potencialidades que importa descobrir,
valorizar e promover. Os cursos e as oportunidades de formacgdo oferecidos terdo

certamente o seu papel, mas é o professor que é o principal protagonista do seu
processo de crescimento (PONTE, 2014, p. 346).

Esse cenario vem mudando e atualmente j& existem propostas de formacéo continuada
que atendem a perspectiva do desenvolvimento profissional. Nessa perspectiva, vislumbrei
novamente a oportunidade de um curso de mestrado, agora no PRPGEM/UNESPAR. No dia
da entrevista, no processo de selecdo, uma das perguntas que me foram feitas foi: “Por que
vocé quer fazer mestrado?”. Ora, ali estava o motivo de tudo. N&o s6 buscava aprimorar
minha pratica profissional, desenvolver-me profissional e pessoalmente, mas gostaria também
de colaborar com outros profissionais que, assim como eu, almejavam fazer diferente,
investigar e melhorar sua pratica a partir de suas proprias inquietacfes, mas que nao
encontram meios e espacos adequados para isso. Assim tudo comecou. As aulas do programa
foram simplesmente as melhores que ja presenciei em minha vida académica. Talvez, é claro,
a maturidade e a experiéncia que hoje tenho também tenham contribuido para um
aproveitamento com maior qualidade dessa formacdo. Os professores nos oportunizavam
refletir, a cada aula, sobre nossa formacdo e nossa prética e, com isso, (re)construir
significados para o processo de ensino e de aprendizagem. A cada aula eu me percebia
diferente, ainda mais inquieta e reflexiva diante das discussdes realizadas. Isso porque
emergia ali o delineamento do meu problema de pesquisa e meu processo de aprendizagem e

desenvolvimento profissional ja estava acontecendo.
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Assim, considero que a participagdo em um curso de mestrado em Educagéo
Matemaética que propicie discussdes, analises e reflexdes pautadas nos elementos vinculados a
pratica do professor seja uma oportunidade para esse profissional aprimorar sua prética e,
assim, desenvolver-se profissionalmente.

Ponte (1998) afirma que os processos de formacdo, assim como podem inibir, podem
também contribuir para o desenvolvimento profissional, desde que o professor conheca suas
necessidades e objetivos. Para esta tltima incidéncia, “a formacao deve envolver um processo
de reflexdo questionando as crencas e concepgbes dos professores envolvidos, de modo a
aprofundar o seu conhecimento matematico, didatico e curricular” (SERRAZINA, 2012, p.
272).

Foi a partir da necessidade de melhoria de minha pratica pedagdgica e da insuficiéncia
dos cursos de formacdo, dos quais j& havia participado, que busquei desenvolver-me
profissionalmente, a partir de uma formagé@o que proporcionasse suporte aos meus anseios,
dilemas e necessidades profissionais. E assim que compreendo 0 processo de
desenvolvimento profissional que orientou tanto minha busca pelo mestrado quanto o
delineamento da problematica da pesquisa, assente em “tornar os professores mais aptos a
conduzir um ensino da Matemaética adaptado as necessidades e interesses de cada aluno e a
contribuir para a melhoria das instituicdes educativas, realizando-se pessoal e
profissionalmente” (PONTE, 1998, p. 29).

Dessa forma, este trabalho foi pensado a partir de minha pratica profissional,
vislumbrando possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento profissional docente em
meio a praticas de ensino orientadas pela perspectiva do ensino exploratério de matematica,
embasada nos trabalhos de Canavarro (2011), Estevam, Cyrino e Oliveira (2015), Cyrino e
Oliveira (2016), Chapman e Heater (2010), Ponte (2005), Oliveira, Menezes e Canavarro
(2013), Cyrino e Teixeira (2016), entre outros, e tendo a estatistica como éarea do
conhecimento a ser focalizada.

Assim, emergiu outro aspecto central de minha investigagéo, relacionado ao ensino de
Estatistica. Em minha graduacéo, vivenciei uma abordagem da Estatistica de forma tecnicista,
norteada e limitada pelo uso de apostila e resolugdo de exercicios de fixacdo que envolviam
inimeros procedimentos de calculos, alicer¢cados em algoritmos. Esses calculos enfatizavam a
reproducéo a partir de exemplos e raramente envolviam situagdes-problema que permitissem
0 uso de estratégias diversificadas de resolucdo. Quando isso acontecia, era visivel a

dificuldade da turma para conseguir resolver situacdes que apresentassem nivel cognitivo
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mais avancado, ainda mais na individualidade. O trabalho em grupo ndo era uma prética
comum de ser realizada, nem pelos professores, nem pela maioria dos colegas, e de certa
forma isso diminuia o potencial de aprendizado dos académicos.

Deste modo, néo se identificava aprofundamento tedrico relacionado a préatica sobre 0s
temas propostos, nem mesmo se fazendo inferéncias sobre significados e implicacdes dos
inimeros célculos realizados. “Muitas vezes, o ensino de estatistica consiste apenas em
realizar calculos ou provar teoremas matematicos com pouca oportunidade de projetar
experimentos, analisar dados ou conectar estatisticas com o processo geral de investigagao”
(BATANERO, 2006, p. 64, traducdo nossa).

Dessa forma, concretizando o indicativo de que se ensina do modo como se aprende,
comecei a reproduzir, em minha pratica pedagogica, acdes semelhantes a esse estilo
tradicional de ensino, “concebido como um ensino formal, centrado na aprendizagem de
técnicas e na memorizagdo de regras, cujo significado ndo ¢ destacado para os estudantes”
(UNESCO, 2016, p. 21).

Para Ponte (1994), apenas a habilitacdo académica adquirida ao término da graduacéo
ndo é suficiente para um profissional se constituir plenamente em sua profissdo. Ele destaca a
necessidade de refletir e questionar a prdpria pratica e, assim, perceber-se como um
profissional em constante desenvolvimento profissional. “[...] E na pratica que os professores
em formacdo podem fazer a integragdo dos diferentes vetores da competéncia profissional,
nomeadamente quando trabalham sobre a preparacdo e lecionagdo das aulas” (SERRAZINA,
2012, p. 273).

Em face disso, o ingresso no curso de Mestrado em Educacdo Matematica permitiu-
me vislumbrar possibilidades de formacdo continuada que ndo apenas oportunizassem
contribuicdo social para o campo da pesquisa em Educacdo Matematica, mas também que
tivessem enfoque em contribuicdes pessoais para minha pratica enquanto profissional,
evidenciando contributos ao campo da formacao de professores de Matematica.

A partir do exposto apresento, na sequéncia, a questdo de pesquisa que orienta o

estudo, bem como elementos teéricos que compdem seu enquadramento geral.

1.2  Questdo de pesquisa

Com base nas reflexdes da subsecdo anterior, a presente dissertacdo é orientada pela

seguinte questdo de pesquisa: Quais aprendizagens e aspectos do desenvolvimento
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profissional sdo evidenciados nas reflexdes de uma professora de Matematica quando planeja
e analisa préticas assentes no Ensino Exploratério de Estatistica? Para responder a esta
questdo, delineamos objetivos especificos para o estudo, na seguinte conformidade:

i Investigar e discutir aspectos constituintes da pesquisa da propria pratica no
intuito de compreender empregos, condicionantes e fundamentos evidenciados em estudos
alicercados em investigagdes da propria prética, no intuito de elucidar seus potenciais e
limitacOes, particularmente no campo da pesquisa sobre o desenvolvimento profissional
docente para oferecer subsidios tedrico-metodoldgicos para investigacoes futuras;

ii. Identificar aprendizagens profissionais suscitadas a partir das reflexdes de uma
professora-pesquisadora quando realiza o planejamento de préaticas exploratdrias de ensino de
Estatistica, em um contexto compartilhado entre a professora da Educacdo Basica, seu
orientador e o grupo de estudos do qual faz parte; e

iii. Investigar aprendizagens que se evidenciam nas reflexdes de uma professora-
pesquisadora, as quais sdo compartilnadas com um grupo de pesquisa do qual participa,
quando realiza uma prética assente no Ensino Exploratério de Estatistica.

Estes objetivos especificos serdo tratados especificamente em cada um dos trés
capitulos seguintes desta dissertacdo, que se configura no formato multipaper, conforme seré
especificado na subsecéo organizacao de estudo.

Desta forma, as subsecdes seguintes esclarecem os procedimentos metodoldgicos e 0s
quadros tedricos mais amplos que conduzem a pesquisa, assentes em: i) a pesquisa da prépria
pratica como perspectiva de investigacdo para estudos sobre o desenvolvimento profissional
docente; ii) o Ensino Exploratério de Matematica; e iii) 0 ensino e a aprendizagem de

estatistica nas aulas de matematica.

1.3 Procedimentos metodoldgicos

A clareza sobre o encaminhamento da investigacdo visa a, entre outros aspectos,
esclarecer os pressupostos tedricos e metodoldgicos que refletem a natureza do trabalho e do
objeto de estudo investigado. Assim, esclarecemos que este estudo refere uma pesquisa de
cunho qualitativo, e a professora-pesquisadora assume o desafio de tomar a sua propria
pratica como objeto de investigacao.

Participaram deste trabalho a professora-pesquisadora, atuante no momento da

realizacdo do mestrado apenas na rede publica de ensino nos anos finais do Ensino
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Fundamental; seu orientador, professor dos cursos de graduacdo da UNESPAR/Campo
Mourdo e do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo Matematica; e colegas professores,
participantes do Grupo de Estudos sobre Pratica e Tecnologia na Educacdo Matematica e
Estatistica — GEPTEMatE, alguns atuando como professores da Educacdo Bésica e Superior,
outros ainda académicos do curso de Licenciatura em Matematica participantes da Iniciacdo
Cientifica.

Assim, o trabalho foi se delineando em encontros de orientacdo com o professor
orientador, também em estudos, discussdes e reflexdes com o grupo de estudos. Estes ultimos
ocorreram/ocorrem quinzenalmente, a partir de um cronograma pré-definido para cada
reunido. Ja as orientacbes foram basicamente quinzenais, ou conforme necessidade e
disponibilidade tanto do orientador quanto da orientanda. Os encontros, tanto com o grupo
qguanto de orientacdo, aconteceram de forma online e todos constituiram momentos de
compartilhamento de aprendizagens, dilemas, angustias, sempre baseados em muito respeito,
didlogo, reflexao e resignificacdo de conhecimentos.

Este trabalho assume, portanto, a pesquisa da prépria pratica como metodologia de
pesquisa (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999; PONTE, 2002), orientada por reflexdes da
professora-pesquisadora no decurso de suas acdes, desde o planejamento até a reflexdao sobre
0 que e como foi realizado, bem como com enfoque na articulacdo teoria-pratica.

Deste modo, além do material bibliogréfico analisado no primeiro artigo, como
instrumentos para producdo de dados relacionados as intervencgdes, desde o planejamento até
a andlise da pratica da professora-pesquisadora, foram utilizados: gravacgdes e transcri¢cdes dos
audios das orientacdes, dialogos e reflexdes no contexto de grupo de pesquisa; gravacdes e
transcrigdes do video das aulas; planos de aula elaborados pela professora; transcricdes dos
relatos sobre o planejamento e o desenvolvimento da tarefa; e narrativas da propria professora
sobre a sua trajetdria de pesquisa.

E importante destacar que as unidades de anélise dos dados, em cada um dos artigos,
foram determinadas a posteriori, pois emergiram do processo de estudo, discussédo e reflexéo
junto aos pares durante o desenvolvimento do trabalho.

O planejamento foi pensado para ser desenvolvido em uma turma de 8° ano do Ensino
Fundamental, mas em virtude da pandemia, a pratica foi realizada apenas com 3 alunos de
duas turmas de oitavos anos diferentes, que foram os Unicos autorizados pelos responsaveis a

participar da aula presencial.
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A condugédo da pesquisa foi orientada por socializagdes com o orientador e com
membros do GEPTEMatE. Consideramos pertinente destacar que a participagdo da
professora-pesquisadora nas interlocuces no Grupo de Estudos sobre Pratica e Tecnologia na
Educacdo Matematica e Estatistica - GEPTEMatE possibilitou, além do compartilhamento de
experiéncias, discussdes embasadas teoricamente sobre o desenvolvimento profissional

docente e a contraposigéo de ideias e encaminhamentos da pesquisa.

1.4 A pesquisa da propria pratica como perspectiva de investigacao para
estudos sobre o desenvolvimento profissional docente

As pesquisas alicercadas na investigacdo sobre a propria pratica trazem algumas
caracteristicas proprias que as diferenciam de outras pesquisas envolvendo professores. Nessa
modalidade de pesquisa, o protagonista da investigacdo é o proprio pesquisador e tem-se
como objeto investigado aspectos da sua propria pratica, com vistas a entender, articular e
alterar algum deles e/ou, ainda, compreender a natureza dos problemas que afetam essa
pratica e as relagdes sociais para, entdo, esbocar estratégias de intervencdo (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999; PEREIRA; SAKAI; NOGUEIRA, 2018).

Cochran-Smith e Lytle (1999) chamam de conhecimento da pratica a concep¢do em
que professores, ao longo de sua vida profissional, desempenham papel central e critico na
geracdo do conhecimento, a partir de suas praticas, tornando seu ambiente de trabalho local
para investigacdo. Em outras palavras, as pesquisadoras perspectivam que o professor precisa
investigar seu ambiente de trabalho de forma sisteméatica para que possa ensinar com
qualidade e produzir conhecimento sobre esses processos, suas influéncias e implicacdes.

Os professores investigadores aprendem ao fazer conjecturas, questionando-se sobre
os desafios e dilemas préprios de sua pratica de trabalho. Eles formulam questBes sobre seus
préprios alunos, sua sala de aula, sua turma, a escola e o curriculo e, com isso, tornam-se mais
autbnomos para transformar esses cenarios e a sociedade (COCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999; PONTE, 2002).

[...] o professor investigador é aquele que realiza investigacdo sobre a sua propria
prética, ndo apenas relacionada com o aluno e a aprendizagem, restrito aos
problemas pedagdgicos que geram agdes particulares em suas salas de aula, mas
também ao investigar outros aspectos que direta ou indiretamente exercem
influéncia em sua pratica, uma vez que esse professor pode também tomar como
ponto de partida para a sua investigagcdo o contexto social, cultural e politico, em
toda a complexidade na qual a sua acdo educativa se insere (PEREIRA; SAKAI,
NOGUEIRA, 2018, p. 9).

22



Segundo Ponte e Serrazina (2003, p. 13), nesta modalidade de pesquisa, “toda a
investigacdo comecga com a identificagcdo de um problema relevante — tedrico ou pratico —
para o qual se procura, de forma tanto quanto possivel metodica, uma resposta convincente”.
Assim emerge a capacidade para refletir, “quando ha o reconhecimento de um problema, de
um dilema e a aceitagdo da incerteza” (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 31).

Investigacdes relacionadas a “pratica reflexiva tém vindo a aumentar nos ultimos anos
contribuindo para a clarificacdo de conceitos e proporcionando um modelo de fundamentacéo
do processo de ensino, contrapondo-se, assim, a uma visdo tecnicista da pratica profissional”
(OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 30).

A ideia de reflexdo surge associada ao modo como se lida com problemas da pratica
profissional, a possibilidade da pessoa aceitar um estado de incerteza e estar aberta a
novas hipdteses dando, assim, forma a esses problemas, descobrindo novos

caminhos, construindo e concretizando solugdes (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002,
p. 32).

Professores que investigam sua propria pratica devem ter clareza do que entendem
sobre o ensino e de como esse entendimento pode refletir em sua pratica em sala de aula,
avaliando, assim, as (in)compatibilidades que podem existir entre esses elementos e 0 seu
contexto de trabalho para aumentar seu conhecimento sobre o ensino (OLIVEIRA,
SERRAZINA, 2002).

Cochran-Smith e Lytle (1999) reconhecem a importancia do conhecimento prévio e da
aprendizagem ao longo do tempo, e afirmam que experiéncias profissionais se originam a
partir da prépria préatica, considerando os professores como geradores de conhecimento.
Ademais, esse tipo de investigacdo deve ocorrer de maneira colaborativa, ou seja, professores,
pesquisadores e outros membros envolvidos em grupos que, ao se posicionarem, trazem
diferentes tipos de conhecimentos, experiéncias e estratégias Uteis para o enfrentamento dos
problemas ou dificuldades que comumente surgem no contexto profissional. A partir do
didlogo, eles irdo construir e reconstruir conhecimentos por meio da unido de seus
entendimentos e discussfes (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999; PONTE; SERRAZINA,
2003).

Aprender participando de investigagdes sistematicas e intencionais sobre a prética
implica reconsiderar colaborativamente o que é dado como certo, desafiando as estruturas da
escola e da sala de aula. Implica questionar o que significa saber e o que é considerado

conhecimento especializado, repensando categorias educacionais, construindo e reconstruindo
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estruturas interpretativas e tentando descobrir os valores e interesses atendidos e néo
atendidos pelos arranjos da escola (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Lima e Nacarato (2009) também apontam para a essencialidade da participacdo do
pesquisador da propria pratica em espacgos de compartilhamento de ideias e saberes, onde sera
possivel reelaborar conceitos e construir novas aprendizagens. Para isso, consideram o papel
da reflexdo fundamental e indissociavel nesse processo, pois a reflexdo proporcionada pelo
confronto de ideias, experiéncias vividas e idas e vindas nas discussdes com o0s pares pode
contribuir para a tomada de consciéncia e para o desenvolvimento profissional docente. “O
processo reflexivo caracteriza-se por um vaivém permanente entre acontecer e compreender
na procura de significado das experiéncias vividas” (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 32).

O professor que reflete sobre a sua pratica nao atua de acordo com a rotina aceitando,
a realidade vivida ou pensada por outros, mas tenta encontrar as préoprias solucdes para seus
dilemas, na busca para compreender a si proprio como profissional e, assim, proporcionar
melhorias para o seu ensino (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002).

Ponte (2002, p. 3) também salienta a relevancia desta modalidade de pesquisa,
sintetizando algumas razdes que justificam a pesquisa da prépria pratica realizada por

professores:

(i) para se assumirem como auténticos protagonistas no campo curricular e
profissional, tendo mais meios para enfrentar os problemas emergentes dessa mesma
pratica,;

(if) como modo privilegiado de desenvolvimento profissional e organizacional,

(iii) para contribuirem para a construcdo de um patrimoénio de cultura e
conhecimento dos professores como grupo profissional; e

(iv) como contribuicdo para o conhecimento mais geral sobre os problemas
educativos.

Com base em Beillerot (2001)!, Ponte (2002) ainda cita, como requisitos minimos para
gue uma atividade de investigacdo se caracterize como tal, trés condic¢des: (i) produzir
conhecimentos novos; (ii) ter uma metodologia rigorosa; e (iii) ser publica.

Remetemos, neste momento, ao nosso objeto de investigacdo para situar as condigdes
acima citadas. Entendemos que a ideia de produzir um conhecimento novo remete ao fato de
realizar a investigacdo a partir do que é um problema para a préatica profissional da professora-
pesquisadora, e que trard solucBes originais para seu trabalho. A segunda condicdo diz
respeito aos procedimentos que serdo utilizados, como forma de producdo, estrutura,

descricdo e analise dos dados, os quais devem ocorrer de forma metodica e rigorosa,

! Beillerot, J. A “pesquisa”: Eshoco de uma andlise. In M. André (Ed.), O papel da pesquisa na formagéo e na
pratica dos professores (pp. 71-90). Campinas: Papirus, 2001.
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garantindo a cientificidade do estudo. Por fim, a condi¢&o de tornar o trabalho publico é algo
essencial nesse tipo de pesquisa, que passara pela apreciagdo dos pares envolvidos, bancas de
qualificacdo e defesa e, posteriormente, publicacgéo.

Ainda, para Ponte (2002), a investigacdo sobre a prépria pratica € uma atividade que
favorece o desenvolvimento profissional dos professores envolvidos, ja que, nessa acdo, ha
um processo de constru¢do do conhecimento. Caracteriza-se Como um processo que combina
aspectos formais e informais, sendo o professor sujeito e protagonista de sua aprendizagem
(LIMA; NACARATO, 2009).

Assim, professores conscientes que buscam aprimorar-se ndo somente na sua area,
mas como um todo social, partem de suas préprias indagacdes e reflexdes mediadas
por suas praticas. Eles permitem-se olhar-se e debrucar-se em si mesmos. N&o mais
olhar e confrontar o outro, as praticas dos outros, mas as suas préprias praticas no
viés do confronto para a transformacdo (PEREIRA; SAKAI; NOGUEIRA, 2018, p.
8).

Investigar o desenvolvimento profissional do professor é um desafio, pois é algo mais
do que analisar apenas o conhecimento que adquiriu ao longo de sua trajetoria. Ha de se
considerar os fatores diversos envolvidos no contexto de vida do sujeito pesquisado. Os
fatores pessoais, que revelam seu historico de vida; os fatores contextuais, que envolvem
aspectos institucionais, organizacionais e sociais; os fatores do conhecimento profissional; e
os fatores existenciais, que levam em conta seus desejos e motiva¢oes morais (PASSOS et al.,
2006). Tendo por base esses aspectos, Estevam e Cyrino (2016, p. 119) consideram “o

desenvolvimento profissional como um processo dindmico”, que alude a

[.] formacdo docente numa perspectiva de formagdo continua e de
desenvolvimento profissional, pois pode ser entendida como um processo pessoal,
permanente, continuo e inconcluso que envolve multiplas etapas e instancias
formativas. Além do crescimento pessoal ao longo da vida, compreende também a
formacdo profissional (tedrico-pratica) da formacdo inicial — voltada para a
docéncia e que envolve aspectos conceituais, didatico-pedagdgicos e curriculares —
e o desenvolvimento e a atualizacdo da atividade profissional em processos de
formacgdo continuada apds a conclusdo da licenciatura. A formagéo continua,
portanto, € um fendmeno que ocorre ao longo de toda a vida e que acontece de modo
integrado as praticas sociais e as cotidianas escolares de cada um, ganhando
intensidade e relevancia em algumas delas.

Desta forma, investigar a propria pratica confere sentido a pratica docente e contribui
para aprendizagem e ampliacdo do conhecimento profissional. Com isso, possibilita
vislumbrar e implementar mudangas nas préaticas pedagdgicas desenvolvidas por esses(s)
profissional(is) nos espacos em que atua(m). Isso porque o processo de desenvolvimento
profissional ndo ocorre de forma isolada, ao mesmo tempo em que possibilita ampliar
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conhecimentos, experiéncias e reflexdes de forma a nortear a pratica docente e redefinir a
identidade profissional (ESTEVAM; CYRINO, 2016).

Para Cochran-Smith e Lytle (1999), o estudo da pratica por meio de investigacéo oral
é baseado em conversas ricas sobre o trabalho dos alunos, observacdes e reflexdes em sala de
aula dos professores, materiais e praticas curriculares, documentos e artefatos relacionados a
sala de aula e a escola. Ainda para as autoras, embora a analise dessas fontes de dados seja
primariamente oral e construida nas interacdes sociais de um grupo especifico, grande parte
da documentacdo é escrita, bem como os registros do grupo, permitindo, assim, que 0s
professores revisitem e reexaminem suas analises conjuntas.

Vislumbramos, desse modo, possibilidades de investigar a aprendizagem e o
desenvolvimento profissional docente da professora-pesquisadora, em meio ao planejamento
e desenvolvimento de praticas de ensino e de aprendizagem alicercadas no Ensino
Exploratério de Estatistica (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2015). Nessa perspectiva de
ensino, o professor deve mediar e instigar seus alunos a buscarem estratégias de resolucao de
praticas exploratdrias a partir de suas experiéncias e as de seus colegas. Deve promover 0
levantamento de hipoteses, interpretacdes de erros, acertos e discussdes junto a classe,
esperando que os alunos entendam o qué e o porqué de tal processo, tornando-se criativos e
criticos, construindo seu conhecimento. Analisar esse tipo de prética permite “[...] reflexes
constantes do(a) professor(a) sobre sua pratica, seus saberes e sua gestdo da aula de
Matematica. Tais experiéncias, quando registradas e sistematizadas, podem contribuir para
que o(a) professor(a) se torne investigador(a) de sua propria pratica” (LIMA; NACARATO,
2009, p. 242).

A préxima subsecdo esclarece, portanto, a perspectiva de ensino que orientou a

investigacdo em questao.

1.5 Ensino Exploratorio de Matematica

A abordagem exploratéria constitui uma perspectiva que, situada em uma
compreensdo alargada de inquiry-based teaching (CYRINO; OLIVEIRA, 2016), se contrap6e
ao modelo de transmissdo de conhecimento/informacéo, associado a praticas expositivas e
diretivas (PONTE, 2005). Ela coloca os alunos no centro do processo didatico, no qual, a
partir de tarefas desafiadoras e com acgdes consonantes do professor, eles sdo conduzidos a

comunicar suas ideias e (in)compreensdes, questionar ideias de outros, refletir sobre a
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necessidade ou vantagem de determinadas ideias ou estratégias de resolucdo, em uma
dimenséo colaborativa de aprendizagem (CHAPMAN; HEATER, 2010).

No ensino diretivo/expositivo, o professor tem a funcdo de protagonista da aula e de
transmitir informacdo/conhecimento, apresentando exemplos e técnicas de resolucdes, e 0
aluno € ouvinte, que vez ou outra contribui respondendo alguma questdo do professor, mas
deve prioritariamente prestar atengdo e realizar exercicios, por meio da utilizagéo de técnicas
expostas pelo professor. A exposicdo de matéria/teoria assume papel principal para a posterior
realizacéo de exercicios praticos (PONTE, 2005).

J& no ensino e aprendizagem exploratorio, o professor procura envolver os alunos em
um processo de descoberta e de constru¢do do conhecimento, sem explicar tudo inicialmente,
sendo as atividades praticas pré-requisitos para posterior fundamentacdo tedrica. Isso néo
significa que o professor deve deixar os alunos descobrirem sozinhos os conceitos por meio
da exploragdo, mas que essa caracteristica que enfatiza a realizagdo de tarefas de exploracao,
problemas e investigacédo deve prevalecer em sala de aula, mediados sempre por exposigdes e
sistematizacdo das aprendizagens, conduzidas ao final (PONTE, 2005).

Tarefas matematicas significativas e desafiadoras que permitem a utilizacdo de uma
variedade de estratégias para resolucdo, as quais contribuem para o desenvolvimento da
compreensdo e do raciocinio de conceitos e procedimentos matematicos sdo caracteristicas do
Ensino Exploratério (CYRINO; OLIVEIRA, 2016). Isso porque

O ensino exploratorio da Matemaética defende que os alunos aprendem a partir do
trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem emergir a necessidade ou
vantagem das ideias matematicas que sdo sistematizadas em discussao coletiva. Os
alunos tém a possibilidade de ver os conhecimentos e procedimentos matematicos
surgir com significado e, simultaneamente, de desenvolver capacidades matematicas

como a resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a comunicagio
matematica (CANAVARO, 2011, p. 11).

Assim, tarefas que exigem memorizacao de procedimentos proporcionam experiéncias
diferentes daquelas que os fazem pensar conceitualmente, estimulam conexdes e conduzem 0s
alunos ao desenvolvimento de ideias implicitas sobre a natureza da Matematica (STEIN;
SMITH, 1998).

Ponte (2005, p. 11) considera que “quando se esta envolvido numa actividade, realiza-
se uma certa tarefa. Uma tarefa &, assim, o objectivo da actividade”. Essa tarefa pode ser
elaborada pelo professor, pode partir da motivacdo do proprio aluno, ou ainda resultar de um

trabalho conjunto de compartilhamento de ideias entre professor e aluno (PONTE, 2005).
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De acordo com Oliveira, Menezes e Canavarro (2013), o Ensino Exploratorio sugere
que o trabalho seja norteado por uma organizacdo de aulas em fases, as quais 0s
pesquisadores brasileiros assumiram como: i) introducéo da tarefa, ii) realizacdo da tarefa, iii)
discussao da tarefa, e iv) sistematizacao das aprendizagens. Estas fases sdo caracterizadas, de
forma sintetizada, a partir do olhar de Cyrino e Teixeira (2016), na seguinte conformidade:

1) Proposicéo da tarefa: antes de apresentar a tarefa, considera-se importante que o
professor explique aos alunos a dinamica da aula, como irdo se organizar para desenvolver a
tarefa (em grupo ou individual), o tempo, 0s recursos e as formas de registro que poderdo ser
utilizadas. E importante que os alunos entendam qual é o papel do professor e a necessidade
de participarem ativamente na aula, j& que posteriormente deverdo comunicar/compartilhar
suas ideias/producdes para a turma, a partir de uma selecdo que serd feita por meio da
observacdo do desenvolvimento do trabalho nos grupos. Em seguida, os alunos recebem a
tarefa, podendo ser de forma impressa, transcrita no quadro ou como o professor julgar
conveniente. E importante lembrar que a gestdo do tempo sera influenciada pela opgéo de
como a tarefa sera disponibilizada aos alunos. Apods os alunos receberem a tarefa, deve ser
feita a leitura coletiva ou individualmente, de forma que todos compreendam o que precisa ser
feito. Sugere-se, nesse momento, fazer alguns questionamentos para garantir que ndo tenham
duvida com relagdo ao entendimento do enunciado. Tendo a garantia de que houve
compreensdo com relacdo ao enunciado da tarefa, é importante que o professor encoraje 0s
alunos a trabalharem e discutirem suas ideias em grupo.

i) Desenvolvimento da tarefa: nesta fase, o papel do professor é de observador das
estratégias de resolucdo que os alunos estdo desenvolvendo, como orientacdo para suas
intervencdes. E muito importante que o professor ndo valide respostas corretas ou invalide as
incorretas, mas questione sobre como os alunos fizeram, buscando fazer com que eles
préprios percebam se acertaram ou erraram e justifiguem suas estratégias e seu modo de
pensar. “Colocar o aluno para explicar o que fez (estando certo ou errado) permite que o
professor obtenha informacdes a respeito dos conhecimentos matematicos mobilizados por ele
e de sua compreensao a respeito desses conhecimentos” (CYRINO; TEIXEIRA, 2016, p. 93).
O quadro de antecipagéo elaborado no momento do planejamento podera auxiliar o professor
para orientar questionamentos quanto a tarefa ou estratégias de resolucdo (CANAVARRO,
2011). E importante que todos os alunos participem interagindo nos grupos e com o professor,
a fim de demonstrarem seus raciocinios justificando suas resolucgdes e representacdes. 1sso 0s

encorajara a se envolverem na proxima fase, de discussdo coletiva da tarefa. E nesse
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momento, também, que o professor deverd perceber as potencialidades de algumas
resolucgdes, tendo em vista assegurar o objetivo proposto na tarefa para ser apresentada e
discutida com a turma. Para isso, o professor precisa definir critérios, como por exemplo:
[...] resolugdo que apresenta um erro recorrente a esclarecer; uma resolucdo
particular que se distingue e acrescenta compreensao e/ou ajuda a atingir o proposito
matematico da aula; resolucdes com diferentes estratégias matematicas, sobretudo as

mais produtivas; resolugcdes com representacGes matematicas diversas, sobretudo as
mais eficazes (CANAVARRO, 2011, p. 15).

A sequéncia das apresentacdes também deve ser pensada a partir de critérios que o
professor pode estabelecer, desde que ndo perca de vista a exploragdo matematica da tarefa,
assim como a discussdo deve ser pensada se ocorrerd apds cada apresentacdo ou ap6s todos 0s
grupos selecionados apresentarem.

iii) Discussdo da tarefa: esta fase € 0 momento de os alunos socializarem no grande
grupo o que discutiram ou pensaram durante a realizacdo da tarefa. O professor sera o
mediador das discussdes e deve assegurar a promogao de uma atitude de respeito para que
todos possam se expressar, além de instigar os alunos a justificarem suas resolucdes e
representacdes, bem como oportunizar que, a partir das discussdes, evidenciem possiveis
equivocos e estabelegam relagdes com as demais ideias apresentadas. “[...] O propdésito das
discussdes € relacionar as apresentacdes com vista ao desenvolvimento colectivo de ideias
matematicas poderosas que sintetizam as aprendizagens matematicas dos alunos”
(CANAVARRO, 2011, p.16).

Para tal, o professor convida os alunos a analisar, comparar e confrontar as
diferentes resolucBes apresentadas, identificar o que tém de semelhante ou de
distinto, quais séo as potencialidades e mais valias de cada uma delas, esperando que

desta meta-andlise retirem heuristicas para abordar tarefas futuras (CANAVARRO,
2011, p. 16).

iv) sistematizacdo das aprendizagens: nesta fase da aula, o professor assume papel de
orientacdo, ajudando a turma a reconhecer 0s principais conceitos matematicos que
emergiram das discussfes e dos procedimentos matematicos envolvidos, além de relacionar e
reforcar conexdes com aprendizagens anteriores (OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO,
2013). E o momento em que os individuos envolvidos nesse processo sistematizam e
institucionalizam as aprendizagens matematicas (CANAVARRO, 2011). E preciso esclarecer
que o Ensino Exploratério “ndo advoga que 0s alunos descobrem sozinhos as ideias
matematicas que devem aprender, nem tdo pouco gque inventam conceitos e procedimentos ou

lhes adivinham os nomes” (CANAVARRO, 2011, p. 11). Em outras palavras, a mediacéo do
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professor € essencial em todo esse processo € ndo menos importante na Ultima fase, de
especial relevancia, j& que é quando ocorreré a sistematizacdo das ideias matematicas, suas
regras, generalizacdes, definicdes, propriedades, representacdes, entre outras, de forma a fazer
com que a tarefa desenvolvida faca sentido para o aluno e que os objetivos delineados sejam
alcancados. Nesse momento, é importante que os alunos registrem 0s conhecimentos
matematicos que foram sistematizados para posterior utilizacdo em situacGes que possam
surgir.

As fases citadas sdo de fundamental importancia para o desenvolvimento do Ensino
Exploratério, facilitando a organizacdo das aulas e o processo de ensino na busca de
estratégias de resolucdo de situacBes exploratorias. Contudo, sua condugdo mostra-se
complexa e exigente (CYRINO; OLIVEIRA, 2016; OLIVEIRA; MENEZES;
CANAVARRO, 2013), demandando conhecimento consistente e capacidade profissional
arrojada do professor para conduzir as aulas de forma planejada e eficiente.

Nesse sentido, o papel do professor no processo de planejamento, pensando e
antecipando possiveis acOes, suas e dos seus alunos, tendo em conta sempre seu objetivo de
aprendizagem, ¢ essencial para o desenvolvimento e sucesso da aula. “O professor deve ter
em mente a relagcdo entre como é o pensamento e a aprendizagem do aluno quando se envolve
na realizacdo de uma dada tarefa e a meta de aprendizagem definida” (SERRAZINA, 2012, p.
274).

O planejamento de uma aula assente nessa perspectiva de ensino deve considerar quais
recursos o professor precisara disponibilizar aos alunos para cumprir com o objetivo da aula, a
selecdo de uma tarefa adequada para cumprir com o objetivo proposto, a estrutura que sera
organizada a aula, a exploragdo matematica que ird desenvolver, a previsdao de
guestionamentos que serdo postos aos alunos, bem como antecipacdo de possiveis estratégias
e dificuldades que os alunos poderdo apresentar (OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARO,
2013).

Deste modo, a complexidade desse tipo de pratica alicerga a investigacdo da propria
pratica, a qual foi situada em campo particular do curriculo de Matematica: a Estatistica, cujos

esclarecimentos sdo objeto da secdo seguinte.
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1.6 O ensino e a aprendizagem de Estatistica nas aulas de Matematica

Noticias e informacBes nunca estiveram tdo acessiveis a comunidade em geral como
nos ultimos anos. Para Gal (2002, p. 3, traducdo nossa), “as informagdes estatisticas podem
ser representadas de trés maneiras - por meio de texto (escrito ou oral), niUmeros e simbolos e
apresentacfes graficas ou tabulares, muitas vezes em alguma combinagao”. Essas
informacdes necessitam de leitura e analise para que possam ser compreendidas. Isso torna
indispensavel que o ensino da matematica nas escolas ndo privilegie apenas o estudo da
estatistica descritiva, a qual prioriza a utilizacdo de calculos e férmulas, mas que evidencie e
articule sua relevancia para a vida atual e futura de seus estudantes, assumindo como
compromisso de ensino o0 desenvolvimento do pensamento estatistico e probabilistico
(LOPES, 2008).

A Educacéo Estatistica “estuda os problemas relacionados ao ensino e a aprendizagem
de conceitos estatisticos e probabilisticos, apresentando uma intersecdo com a Educacédo
Matematica, a medida que utiliza alguns conceitos matematicos” (ESTEVAM, 2010, p. 31).
Além disso, possibilita fazer escritas, leitura, analises e interpretacfes de dados por meio de
representacdes em forma de tabelas, gréficos e percentuais.

Lopes (2008) afirma haver preocupagdo em contemplar as tematicas relacionadas a
Estatistica e Probabilidade nas propostas curriculares de Matematica de todo o mundo. Ela
ressalta a importancia de as pessoas utilizarem tal conhecimento para atuarem em sociedade
de forma que “[...] possam analisar indices de custo de vida, realizar sondagens, escolher
amostras e tomar decisdes em varias situagdes do cotidiano” (LOPES, 2008, p. 59).

Situacdes como essas sdo acessadas pela populacdo cada vez mais cedo, e impdem o
desenvolvimento de capacidades de comparar, argumentar, defender suas proprias ideias e
tirar conclusdes (LOPES, 2008). Mas € preciso esclarecer que ndo é suficiente ao individuo
“entender as porcentagens expostas em indices estatisticos, como o crescimento populacional,
taxas de inflacdo, desemprego. E preciso analisar/relacionar criticamente os dados
apresentados, questionando/ponderando até mesmo sua veracidade” (LOPES, 2008, p. 60).

Dessa forma, assumimos a importancia de os estudantes desenvolverem a capacidade
de saber representar, analisar e questionar criticamente informagdes disponibilizadas pelos
diversos meios de comunicacdo a que tém acesso (ESTEVAM, 2010). De igual maneira,
salienta-se a necessidade de o profissional de educacdo, ao trabalhar com conteddos

estatisticos, estimular no estudante a Literacia Estatistica. Para Estevam e Firkotter (2010),

31



esse termo vai alem da formacdo escolar, dada sua importancia em diversas situagdes do
cotidiano, pois a capacidade de ler e interpretar informagdes por meio de dados estatisticos é
uma necessidade presente na vida em sociedade. Com isso, oportuniza-se aos jovens
desenvolver conhecimentos e competéncias para participar das decises de desafios impostos
pela sociedade atual (UNESCO, 2016).

A Literacia Estatistical é uma area de habilidade relacionada a capacidade dos
individuos de interpretar e avaliar criticamente alguma situacdo que envolva informacdes
estatisticas. Ela remete também a capacidade de discutir ou comunicar sua compreensao e
opinido diante de tais informaces, e ndo apenas de ter conhecimentos minimos relacionados
a conceitos e a realizagdo de procedimentos estatisticos (GAL, 2002).

Gal (2002) complementa sua descri¢cdo compartilhando da ideia de Wallman (1993),
que refere que a Literacia Estatistica é a capacidade de compreender e avaliar criticamente 0s
resultados estatisticos que permeiam diariamente a vida, juntamente com a capacidade de
apreciar as contribuicbes que o pensamento estatistico pode oferecer as decisfes publicas e
privadas, profissionais e pessoais.

Rumsey (2002), assim como Gal (2002), considera que as pessoas que dominam a
Literacia Estatistica sdo bons consumidores de informacdo, ou bons cidadéos estatisticos, e
que esse é um dos objetivos do ensino de Estatistica. Traz, ainda, a ampliacdo dessa ideia, em
que considera necessario promover nos alunos o desenvolvimento de habilidades de pesquisa.
Tais habilidades compreendem a capacidade de identificar questGes, coletar dados, descobrir e
aplicar ferramentas para interpretar dados e comunicar resultados. Para a autora, isso requer
que o aluno seja capaz de explicar, decidir, julgar, avaliar e tomar decisdes sobre as
informacdes, para isso exigindo niveis de competéncia estatistica diferentes.

Portanto, € necessario avancar e promover o desenvolvimento do pensamento
estatistico, o qual pode ser atil no dia a dia, particularmente na interpretacdo e analise de
dados (WILD; PFANNKUCH, 1999). Wild e Pfannkuch (1999) consideram como
fundamentos basicos para o desenvolvimento do pensamento estatistico: i) o reconhecimento
da necessidade de dados; ii) a ideia da transnumeracéo; iii) a variabilidade; iv) a utilizagdo de
um conjunto distinto de modelos; e v) o conhecimento de contexto, conhecimento estatistico e

a analise das informagfes. Assim, a compreensdo estatistica envolve dados em contexto,

1 No Brasil utiliza-se o termo Letramento Estatistico.
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aspecto que difere do pensamento matematico “em que a conceituagdo exige abstragédo
contextual” (ESTEVAM; CYRINO, 2016, p. 129).

Dessa forma, o professor que estiver preparado para o desenvolvimento de um
trabalho significativo em Educacdo Estatistica desenvolvera, em seus alunos, ndao apenas o
conhecimento estatistico, mas também o raciocinio estatistico, priorizando, assim, “aspectos
cognitivos, afetivos, epistemologicos, didaticos e pedagdgicos [...]” (ESTEVAM; CYRINO,
2014, p. 125). “Uma educagao estatistica critica requer do professor uma atitude de respeito
aos saberes que o estudante traz a escola, que foram adquiridos por sua vida em sociedade”
(LOPES, 2008, p. 62).

Dessa forma, o desafio dos professores vai além das praticas tradicionais de ensino e
da falta de recursos para a evolucdo de suas maneiras de ensinar. Ha de se pensar em novas
perspectivas de ensino que, por meio da escolha cuidadosa e planejada de situacdes-problema,
permitam que a aprendizagem e a significacdo progressiva de conceitos acontecam no
decorrer do processo. E uma acdo que, para que seja efetivada e apresente resultados
satisfatorios depende, dentre outros fatores, de o professor ter uma formacao especifica para a
realizacdo dessa pratica. N&do se trata apenas de reflexdo sobre os saberes matematicos
necessarios a ensinar, mas a forma como esses saberes séo ensinados (UNESCO, 2016).

Batanero (2006) cita pesquisas gque apontam que muitos professores demonstram
dificuldades e equivocos relacionados ao ensino de estatistica. Afirma, ainda, que ha pouca
oportunidade de desenvolvimento profissional em Educacdo Estatistica pela falta de praticas
pedagdgicas que permitam a analise de dados educacionais. Em referéncia aos estudos de
Watson (2001), Gattuso e Pannone (2002) e Mendonga, Coutinho e Almouloud (2006),
Batanero (2006) salienta que, como consequéncia disso, 0s professores expressam
necessidade de uma formacdo que permita o desenvolvimento profissional em Estatistica por
sentirem-se, muitas vezes, incomodados ao ensinar certos contetdos, podendo até omiti-los
ou reduzi-los.

Um aspecto considerado problematico relacionado a Estatistica refere-se “a concepgao
sobre a natureza dessa area do conhecimento por parte dos professores de Matematica, pois a
maioria deles ndo faz distin¢do entre a natureza deterministica do pensamento matematico e a
natureza ndo deterministica do pensamento estatistico” (COSTA JUNIOR, 2019, p. 18).
Assim, a Estatistica é ensinada como sendo parte da disciplina de Matematica, focada em
demonstragbes de formulas e calculos matematicos, ou com o0 emprego de recursos

tecnoldgicos, sem priorizar 0s conceitos envolvidos, a incerteza e a inferéncia. Esse
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tratamento dado a Estatistica ndo possibilita condi¢cbes para uma aprendizagem efetiva e
significativa (COSTA JUNIOR, 2019, p. 18).

Estevam e Cyrino (2016) também apontam desafios relacionados a préatica do
professor que ensina estatistica, relacionados a saber interpretar erros dos alunos, justificar
procedimentos, conceitos e ideias utilizados nas resolucfes. Além disso, Estevam, Cyrino e
Oliveira (2015) relatam que pesquisas demonstram insuficiéncias e equivocos relacionados a
significacdo estatistica por parte dos alunos. Esses aspectos evidenciam dificuldades do
professor relacionadas ao conhecimento estatistico e didatico-pedagdgico de estatistica, 0s
quais se refletem em suas préaticas em sala de aula (ESTEVAM; CYRINO, 2016).

Dessa forma, considera-se relevante que o professor da Educacdo Bésica, que intente
realizar praticas assentes no Ensino Exploratério de Estatistica, tenha conhecimento dos
aspectos relacionados a esse campo de estudo, considerando que a falta de esclarecimento
poderd influenciar diretamente em sua pratica em sala de aula e, consequentemente, nos

processos de ensino e de aprendizagem.

1.7 Organizacao do estudo

Ao planejar a organizacdo desta dissertagdo, decidimos estrutura-la a partir de uma
colecdo de varios artigos cientificos relacionados ao tema proposto, cuja combinacao
permitira responder a nossa questdo geral de pesquisa. Duke e Beck (1999) denominam este
estilo de dissertacdo como multipaper, em que cada capitulo configura um artigo estruturado
com um resumo, introducdo, revisdo de literatura, problema, metodologia, resultados e
conclusdes.

Duke e Beck (1999) também apontam que esse modelo de escrita permite que, ao
término do trabalho, o pesquisador ndo precise reescrevé-lo e reduzi-lo em forma de artigo ou
livro, j& que tera uma série de artigos prontos para submeter a publicacdo. Neste sentido, esse
modelo permite ao pesquisador melhorar a habilidade de escrita de artigos e ampliar o puablico
de leitores profissionais da &rea que, muitas vezes, ndo o fazem pela limitacdo de tempo
diante de documentos muito extensos. Este pode ser o caso de muitos professores, 0 que
justifica nossa escolha e pode contribuir para que tenham acesso aos resultados especificos da
investigacdo que realizamos.

Dessa forma, a presente dissertacdo estd estruturada, na sequéncia desta introducédo

estendida, em trés capitulos, e cada um se constitui em um artigo que se relaciona,
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respectivamente, a cada um dos objetivos especificos de pesquisa, conforme descrito no

Quadro 1.1. O ultimo capitulo, por sua vez, articula os trés capitulos de modo a explicitar a

resposta a questdo geral de investigacdo enunciada na introducéo.

Quadro 1.1 - Estrutura da dissertacdo Multipaper

QUESTAO DE INVESTIGACAO

Quais aprendizagens e aspectos do desenvolvimento profissional sdo evidenciados nas reflexdes de uma

professora de Matematica quando planeja e analisa praticas assentes no Ensino Exploratdrio de Estatistica?

INTRODUCAO ESTENDIDA
Ambientacdo e panorama geral da pesquisa

QUESTOES ACOES/ .
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investigacdo da
prépria préatica trouxe
para o
desenvolvimento
profissional da
professora-
pesquisadora?

CONSIDERAGOES FINAIS

Fonte: Elaborado pelos autores.

Os capitulos, portanto, estdo apresentados em forma de artigos, apontando a coautoria
da mestranda e do orientador, ja que a estruturacdo do trabalho e analises foram feitas em
colaboracdo. Nesse formato de trabalho, as referéncias sdo apresentadas ao final de cada
artigo, inclusive na introducéo e consideraces finais, sendo nestas Ultimas apresentadas todas
as referéncias utilizadas no estudo.

O capitulo 1 traz uma discussdo, a partir de pesquisas nacionais em periddicos
cientificos brasileiros, sobre a investigacdo da propria pratica com o objetivo de investigar e
discutir as caracteristicas evidenciadas nas pesquisas sobre a propria pratica que Ihe conferem
potencial para orientar pesquisas sobre o desenvolvimento profissional de professores que
ensinam Matematica. Destarte, este artigo trouxe sustentacdo e embasamento para 0sS
préximos, assim como para as analises de resultados.

No capitulo 2, discutimos o desenvolvimento colaborativo de uma tarefa de natureza
exploratoria e seu respectivo plano de ensino, tendo como objeto do conhecimento contelidos
estatisticos e a perspectiva exploratoria de ensino. Fazemos, ainda, a analise de reflexdes
emergentes do processo considerando as orientacdes realizadas, o plano de ensino e as
discussbes no grupo de pesquisa. O trabalho é orientado pela intencionalidade de discutir o
papel que o planejamento desempenha em préaticas exploratorias e de ensino de Estatistica, e
como essa acdo provoca reflexdes sobre a prépria pratica e promove a aprendizagem e 0
desenvolvimento profissional da professora-pesquisadora.

No capitulo 3, apresentamos as reflexdes, contribuicdes e desafios evidenciados pela
professora-pesquisadora, advindos do processo de investigacdo de sua propria pratica no
desenvolvimento de uma primeira experiéncia de Ensino Exploratorio de estatistica. Para
tanto, os dados utilizados para as anélises advém das transcri¢fes das gravagdes das reunides
em que se fizeram muitas discussdes, a partir da contraposicdo teoria/préatica, considerando o
processo de planejamento e implementacdo de uma aula assente no Ensino Exploratério de
estatistica, com vistas a identificar as reflexdes explicitadas pela professora-pesquisadora, a
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partir do compartilhnamento coletivo desse processo com o objetivo de aprimorar sua prépria
pratica. Buscou-se, ainda, identificar contribuicGes/implicacbes e aprendizagens que o
processo de investigacdo da propria pratica trouxe para o desenvolvimento profissional da
professora-pesquisadora.

Por fim, elaboramos as consideracgOes finais sobre o trabalho realizado trazendo a
resposta a questdo de pesquisa, a partir de uma anélise transversal e integradora dos resultados

e discussdes apresentados em cada um dos artigos que compdem a dissertacéo.
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2 PERSPECTIVAS DE PESQUISAS SOBRE A
INVESTIGACAO DAPROPRIAPRATICA:
MAPEAMENTO EM PERIODICOS CIENTIFICOS!

Resumo: O presente artigo apresenta um mapeamento acerca de pesquisas sobre a investigacdo da
propria préatica, realizado por meio de buscas em perioddicos cientificos brasileiros. O objetivo
consistiu em compreender empregos, condicionantes e fundamentos evidenciados em estudos
alicercados em investigacGes da propria pratica no intuito de elucidar seus potenciais e limitacdes,
particularmente no campo da pesquisa sobre o desenvolvimento profissional docente, de modo a
oferecer subsidios tedrico-metodolégicos para investigacfes futuras. A busca realizada no Portal de
Periodicos da Capes, por meio da inser¢do da expressao “investigagdo da propria pratica” no campo de
palavras-chave, resultou em dez artigos. Com a leitura dos resumos, foi identificada a abordagem do
estudo e com a leitura integral dos trabalhos foram elucidados aspectos metodolégicos, conceituais e
de resultados de cada trabalho, com vistas a determinar as unidades de andlise. A partir disso,
observou-se que apenas seis trabalhos contemplavam integralmente os critérios de selegdo que
integram o corpus analitico do estudo. As unidades de analise esclarecem, deste modo, aspectos
relacionados a dindmicas e contextos, tipos de registros, condi¢Oes, fundamentacdo tedrica e
contribuigdes profissionais presentes nas pesquisas relacionadas a investigacdo da prépria pratica. O
mapeamento evidencia, assim, desafios e dificuldades que essa pratica imprime ao pesquisador da
prépria pratica, mas que se demonstra como caminho promissor ao desenvolvimento profissional
docente e, por isso, uma perspectiva de estudo em ascensdo e que merece ampliagdo no campo
cientifico.

Palavras-chave: Pesquisa da Propria Préatica. Mapeamento. Ensino. Educagdo Matematica.

2.1 Introducéo

O presente artigo origina-se de uma pesquisa de mestrado em que a professora-
pesquisadora, profissional da Educacdo Basica, assumiu o desafio de investigar a sua propria
pratica a partir das inquietacdes relacionadas a sua profissdo. Essas inquietacdes perpassam
desde anseios dentro da propria sala de aula até suas participacdes em encontros para
planejamentos e cursos de formacgdes continuada ofertados no contexto escolar, que muitas
vezes ndo se articulam as necessidades pedagdgicas do professor, mostrando-se, por vezes,
distantes da realidade vivida pelos profissionais da educacéo.

Assim, foi realizada uma pesquisa bibliografica de mapeamento, a partir de periddicos
brasileiros disponiveis no portal de periddicos da Capes, sobre o professor investigador de sua
prépria préatica, visando, entre outros aspectos, constituir um panorama acerca de pesquisas
desta natureza. Trata-se de uma modalidade de pesquisa que considera o professor, seja por

iniciativa propria ou como participante de grupos colaborativos de discussfes, como produtor

L Artigo submetido a periddico.
41



de conhecimento ao divulgar suas narrativas de aula a partir da (re)significacdo e mobilizacao
de conhecimentos pertinentes a sua pratica pedagogica (LIMA; NACARATO, 2009).

O professor que almeja investigar sua propria pratica precisa assumir a postura de
investigador reflexivo para que, a partir de sua realidade e de seus conhecimentos, possa
aprimorar suas estratégias de ensino, bem como repensar e ressignificar conceitos e
concepgOes. “O professor é visto como um prético reflexivo, alguém que é detentor de
conhecimento prévio quando acede a profissdo e que vai adquirindo mais conhecimentos a
partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia” (MARCELO, 2009, p. 10).

De modo geral, cada vez mais a sociedade exige profissionais com capacidade de se
desenvolver e evoluir constantemente ao longo de sua vida profissional. No caso da profisséo
professor, isso ndo é diferente, considerando sua propria natureza. Contudo, parece “[...] que
se tem dado pouca atencdo ao desenvolvimento dos aspectos evolutivos do processo de
aprender a ensinar, desde a formagdo inicial, a inser¢do e a formagao continua” (BERLINER,
2000 apud MARCELO, 2009, p. 13).

Do ponto de vista profissional, as formacBes sdo necessarias, mas por vezes se
constituem em um movimento de fora para dentro e, por conseguinte, ndo correspondem as
necessidades do professor, que é o principal protagonista dos processos de ensino e de
aprendizagem. Neste sentido, a perspectiva de desenvolvimento profissional advoga por um
movimento de dentro para fora, orientado pelas e para as necessidades e potencialidades do
professor, que devem ser descobertas e valorizadas, considerando o profissional em todos os
aspectos envolvidos em sua pratica docente (PONTE, 2014).

[...] A finalidade do desenvolvimento profissional é tornar os professores mais aptos
a conduzir um ensino da Matemética adaptado as necessidades e interesses de cada

aluno e a contribuir para a melhoria das institui¢des educativas, realizando-se
pessoal e profissionalmente (PONTE, 1998, p. 29).

A partir disso, evidenciam-se necessidades de promover melhorias na pratica docente
a partir da reflexdo e investigagdo da propria prética, que é, [...] “por consequéncia, um
processo fundamental de construgdo do conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto,
uma atividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos professores que nela
se envolvem ativamente” (PONTE, 2002, p. 3). Isso porgque “o desenvolvimento profissional
tende a considerar a teoria e a pratica de forma integrada” (PONTE, 2014, p. 352).

Diante do exposto, considera-se que investigar a prépria pratica € uma forma de

aprimorar a formacdo profissional e uma possibilidade de o professor (re)aprender e se
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desenvolver profissionalmente. Assim, neste artigo, apresentamos os resultados de um
mapeamento de artigos cientificos que problematizam pesquisas sobre a prépria pratica de
professores da Educacdo Basica, no intuito de identificar aspectos relacionados a empregos,
condicionantes e fundamentos, além de evidenciar potenciais e limitacdes de investigacdes
dessa natureza para estudos referentes a aprendizagem e ao desenvolvimento profissional de

professores.

2.2 Encaminhamentos Metodoldgicos

O presente trabalho caracteriza-se como um estudo bibliografico de mapeamento de
pesquisas que problematizam a investigacdo da propria préatica de professores da Educacéao
Basica. O mapeamento de pesquisas visa a descrever quantidade, distribui¢do espacial, temas,
abordagens teéricas, abordagens metodologicas, entre outros aspectos de uma area
pesquisada, tendo como objetivo “priorizar os aspectos descritivos de um campo de pesquisa
em detrimento dos resultados, embora estes também possam ser mapeados” (GRUPO DE
PESQUISA GEPFPM, 2018, p. 240).

O corpus do estudo foi delineado a partir de busca realizada no Portal de Periodicos da
Capes, por meio da insercdo da expressdo “investigagdo da propria pratica” no campo de
busca, ndo havendo delimitacdo de periodo e nem &rea do conhecimento. Dessa busca
resultaram dez artigos, dos quais partimos para a efetivacdo do delineamento do corpus
analitico, tendo como critério de selecdo os trabalhos que tratassem especificamente sobre a
pesquisa da prépria pratica envolvendo professores da Educacgdo Basica.

A etapa seguinte consistiu na leitura dos resumos de todos os artigos, a partir dos
critérios estabelecidos, procurando também identificar objetivo(s), objeto de estudo e sujeitos
envolvidos. Nesse momento, os trabalhos de Goncalves e Bittar (2019), Brandt e Larocca
(2009) e Moreira et al. (2016) foram desconsiderados do corpus analitico, pois, apesar de
referirem a investigacdo da propria pratica como metodologia de pesquisa, ndo discutem
aspectos relacionados a investigagdes dessa natureza. Por sua vez, o estudo de Rodrigues e
Cerdeira (2017) também o foi por ndo consistir em pesquisa da propria pratica de professores
da Educacéo Basica.

Sendo assim, procedemos com a leitura na integra e mais detalhada dos demais
artigos, na busca por identificar, em seus quadros tedricos, alguns elementos analiticos que

permitissem delinear nossas unidades de analise, despendendo atencdo também para 0s

43



aspectos metodoldgicos, conceituais e de resultados de cada pesquisa. Identificamos, desta
forma, que alguns elementos sobre as pesquisas envolvendo a propria pratica estdo
relacionados a empregos, condicionantes e fundamentos que orientam esse tipo de pesquisa.
Neste movimento, portanto, estruturamos como unidades de andlise articulados a esses
enfoques: contextos e dindmicas, tipos de registro, condi¢Bes, fundamentacdo tedrica e
contribuicGes profissionais que caracterizam estudos dessa natureza. Entdo, analisamos o0s
trabalhos que compdem o corpus analitico deste estudo com vistas a esses enfoques,

considerando as unidades e os descritores do Quadro 2.1.

Quadro 2.1 - Unidades de andlise sobre pesquisas da propria pratica

Unidades Descricdo

Esclarecem os participantes dos estudos, niveis de ensino envolvidos, locais de
Contextos e | realizacdo do estudo, espagos e sujeitos envolvidos nos estudos, motivagfes e outros
dinamicas fatores associados aos contextos investigados. Discutem as dindmicas, acoes e atividades

gue orientam, sustentam e organizam os estudos.

Problematizam os diversos registros utilizados na coleta de dados das pesquisas,
esclarecendo natureza, potencial, finalidade e limitacfo de cada um deles.

Elucidam os condicionantes considerados nos estudos e/ou que influenciam, de algum
modo, a realizacdo de pesquisas dessa natureza.

Fundamentagéo Descrevem os textos que orientam a perspectiva de investigacdo da propria prética nos

Tipos de registro

Condicdes

tedrica estudos analisados, esclarecendo pressupostos, orientacdes e fundamentos.
Contribuicbes Sintetizam as principais contribuicdes profissionais que esse tipo de pesquisa torna
profissionais evidentes, tendo em conta os aspectos discutidos nas demais unidades de andlise.

Fonte: Elaborado pelos autores.

A partir da leitura detalhada de cada trabalho, foi identificado que o estudo de Garrido
e Brzezinski (2008) apresentava natureza diferente dos demais, por ndo fazer uma
investigacdo empirica sobre a propria pratica. Trata-se de um estudo que apresenta
contribuicdes de pesquisas feitas em programas de pos-graduacdo em Educacdo por meio de
um mapeamento dos enfoques abordados em teses e dissertacdes defendidas no Brasil, no
periodo de 1997-2002, sobre a formacdo do professor reflexivo/investigativo. Ainda assim,
ele foi considerado nas analises por agregar contribuicdes para o presente estudo, no sentido
de contrapor ou acrescentar elementos relacionados as unidades de anélise elencadas. Por esse

motivo, esse trabalho ndo aparece nos quadros, mas se faz presente nas analises e discussées.

2.3 Analises e discussdes

As analises buscaram mapear os aspectos identificados nos estudados analisados sobre
a pesquisa da propria pratica presentes nos artigos cientificos que comp&em o corpus analitico

do estudo, tendo em vista as unidades de analise do Quadro 2.2.
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i) Contextos e dinamicas que caracterizam/orientam investigacGes sobre a proépria

pratica

A investigacdo sobre a propria pratica profissional € uma perspectiva de pesquisa que

exige que o professor examine constantemente seu contexto de trabalho, sua relacdo com

colegas, com os alunos e seus familiares. Para isso, € fundamental que a atividade de

investigacdo seja inquiridora, questionadora, sem deixar, contudo, de ser fundamentada a

partir de questdes de investigacdo bem definidas (PONTE, 2002). Salienta-se, portanto, a

necessidade de o professor envolvido em investigacGes dessa natureza, além de conhecer seu

contexto de trabalho, estar em contato com outros colegas de profissdéo em um ambiente que

permita estudos tedricos, discussdes e reflexdes sobre a sua préatica pedagdgica.

Assim, o Quadro 2.2 apresenta uma sintese dos principais elementos referentes aos

contextos e dinamicas constituintes de investigacGes sobre a propria pratica evidenciados no

corpus analitico deste trabalho.

Quadro 2.2 - Sintese dos principais elementos relacionados a contextos e dindmicas dos estudos analisados

Participantes do

Investigador(es)

Trabalhos da prépria Contexto Dindmicas
estudo f:
pratica
23 professores que Formagéo Leitura, discussdes e
atuam na continuada reflexdes de textos;
Grando e escolarizacdo dos 4 Uma das (extensao) Producdo e andlise de
Nacarato §d0 professoras da ¢ -
(2007) aos 6 anos de idade e Educago Infantil er_lvolv_endo _ materla_ls,
professora ' Universidade e Analise de registros dos
orientadora. Escola Municipal. alunos.
. Professora Professora Formacéo
Limae . . . . x -
Nacarato pesquisadora, alunos e pesq_msadora Qa continuada Discussdo e andlise de aulas
(2009) professora 12 série do Ensino | envolvendo Escola da professora.
orientadora. Médio. Publica Estadual.
x Duplas de professoras
Formacao
. . Uma das . acompanhadas de um
Silva e Curi Dez professores e o continuada : )
professoras de 1 pesquisador;
(2018) professora . envolvendo : . .
. ano do Ensino . - Discussdes teoricas e
orientadora. Universidade e . .
Fundamental. L planejamento das aulas;
Escola Municipal. x
Execucdo das aulas.
Trés estudantes do Trés estudantes Estudo sobre o referencial
mestrado em do mestrado Estagio curricular tedrico e sobre o
Piscalho et | Educacéo pré-escolar envolvendo envo?vendo Escola instrumento CHILD?;
al. (2018) e ensino do 1° Ciclo | Jardim de infancia Utilizagdo da CHILD para

(CEB) e professora
orientadora.

(5-6 anos) e 1°
CEB (6-7 anos).

Municipal.

recolha de dados através de
observacdes e anotacdes.

! Lista de Desenvolvimento da Aprendizagem Independente (CHILD).
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. Discussdes tedricas; selegio
. . Professor- Pesquisa de ) NS

Pereirae | Professor-pesquisador, . o de tarefa; organizag&o da
pesquisador do 7 mestrado o x

Nacarato alunos e professora - sala de aula; implementacédo

- ano do Ensino envolvendo Escola - -
(2019) orientadora. - e analise de episodios da
Fundamental. Publica Estadual. aula

Fonte: Elaborado pelos autores.

Consideramos relevante apresentar os objetivos e principais resultados dos trabalhos
analisados para clarificar os enfoques de cada estudo. Dessa forma, Grando e Nacarato (2007)
buscaram identificar quais leituras teéricas e dinamicas de trabalho que, articuladas,
produzem significados para reflexes sobre a propria pratica de professores. Além disso,
analisam contextos de formacdo em que os professores passam a assumir o papel de
investigador da propria prética e, assim, revelam indicios de aprendizagem profissional que
possibilitaram apropriacéo e resignificacao para a pratica de uma professora investigada. Silva
e Curi (2018) analisaram o processo de investigacdo da prépria pratica de uma professora do
1° ano do Ensino Fundamental a partir do Estudo de Aula, e demonstram conflitos e
equivocos entre o que foi planejado e o que foi desenvolvido pela professora, além de suas
manifestacdes reflexivas instigadas pela analise do video na etapa pos-aula. Ja Lima e
Nacarato (2009) analisaram os saberes mobilizados e apropriados por uma professora-
pesquisadora, ressaltando a necessidade do envolvimento do pesquisador com os pares e
colegas professores na provocacdo do processo reflexivo e analise dos conflitos vivenciados,
principalmente pela justaposicdo de papéis de professora e de pesquisadora no contexto da
sala de aula.

Por sua vez, Pereira e Nacarato (2019) aproveitaram 0s questionamentos e as
conclusbes apresentadas em seu principal objetivo de trabalho relacionado ao
desenvolvimento do pensamento algébrico, a partir das interacdes e das media¢fes em sala de
aula, para também refletir sobre a préatica desenvolvida, a fim de propiciar a (re)formulacao e
a tomada de consciéncia de processos pertinentes a atividade pedagdgica do professor
pesquisador.

Piscalho et al. (2018) assumiram por objetivo compreender as potencialidades do
instrumento de apoio utilizado em praticas pedagogicas nos estagios, chamado de Lista de
Desenvolvimento da Aprendizagem Independente (CHILD), na investigacédo, na reflexdo e na
formacdo de professores, particularmente envolvendo estudantes estagiarias em formacao
inicial. Nesse cenario, apontam que a abordagem formativa constituiu uma oportunidade

efetiva e essencial para o desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo ajustadas as
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necessidades das criancas e que a investigacao lhes proporcionou reflexdo e formacdo de sua
pratica pedagdgica.

Nos objetivos e resultados desses estudos identifica-se a importancia da anélise, seja
do planejamento e/ou da pratica em sala de aula, a partir de um movimento propiciado pelas
reflexdes, discussdes e didlogos conjuntos. E a partir de um processo de reflexdo e
inquietacdo sobre como o professor esta desenvolvendo sua acdo pedagdgica que as mudancas
comecardo a surgir no contexto escolar em que ele atua. “Investigar sobre a sua propria
pratica de formacdo (tanto inicial como continua) é uma condicdo para O pProgresso
profissional de todo o formador e de toda a instituicio de formagc&o. E também, a tinica forma
de ser congruente no seu discurso e na sua acao” (PONTE, 1998, p. 38).

O mapeamento feito por Garrido e Brzezinski (2008), por sua vez, procurou evidenciar
a expressividade do movimento relacionado a formacgédo do professor reflexivo/investigativo
no conjunto de producbes analisadas; a apropriacdo de estudos dessa natureza entre
formadores entre alunos dos cursos de Pedagogia e Licenciatura na formagéo inicial e na
formacgdo continuada de professores da Educacdo Baésica; além de identificar mudancas
produzidas na prética escolar e o papel do pesquisador e da universidade nesse processo. Dos
792 titulos analisados, foram levantados 169 trabalhos, dos quais 14 abordaram aspectos
conceituais e tedricos da epistemologia da pratica; 20 analisaram experiéncias nas quais 0s
formadores de professores transformaram seu ensino em objeto de pesquisa; e 135 relataram
experiéncias de formacédo continuada, fruto de parcerias entre pesquisadores e professores da
Educacao Basica ou de movimentos de autoformacao.

Dito isto, ao analisar o Quadro 2.2, no que diz respeito as dinamicas que caracterizam
investigacdes sobre a propria pratica, verifica-se que estdo alinhadas aos objetivos de pesquisa
dos trabalhos analisados. Grando e Nacarato (2007), Silva e Curi (2018), Piscalho et al.
(2018) e Pereira e Nacarato (2019) apresentaram convergéncia em seus apontamentos
relacionados a importancia da realizagdo de discussdes teoricas de textos relacionados ao
objeto do conhecimento contemplado em suas pesquisas.

Especialmente Silva e Curi (2018) evidenciaram a valorizacdo dada aos saberes dos
professores envolvidos no projeto, permitindo seu protagonismo, repensando cada encontro
de acordo com as necessidades evolutivas dos envolvidos. A implementacdo da aula ocorreu
na sala de aula de uma das professoras envolvidas no projeto, a qual, porém, foi planejada e
analisada de maneira colaborativa em encontros na universidade por todos os participantes do

projeto.
47



E perceptivel, nos trabalhos analisados, a preocupacdo com a elaboracio e/ou
planejamento de materiais que serdo utilizados em sala de aula, além das reflexdes realizadas
com os alunos durante a execucdo das aulas e em etapas pos-aula, fazendo a analise desses
registros juntamente com os pares envolvidos. Porém, ndo se esclarecem detalhes de como se
deu o processo de planejamento dessas agoes.

Outro ponto importante de se destacar é que todos os trabalhos analisados estdo
vinculados a cursos de formacdo continuada, o que demonstra a parceria, colaboracdo e
incentivo da universidade com a rede publica de ensino visando a melhorias ndo apenas para a
rede de ensino, mas para o professor-pesquisador de sua prépria pratica, alunos e comunidade
em geral.

Confluindo com as analises anteriores, Garrido e Brzezinski (2008) também ressaltam
que, nos trabalhos que analisaram, puderam perceber a importancia da colaboracao/parceria
entre pesquisadores e formadores externos vinculados a universidade, no intuito de auxiliar a
superacdo de desafios e dificuldades e, assim, contribuir para o desenvolvimento profissional
dos envolvidos. As pesquisadoras agruparam os estudos analisados segundo os tipos de
configuracdo em que a formacdo continuada ocorreu: i) parceria da universidade com
professores; i) parceria da universidade com escolas; iii) parceria com outros centros
formadores; iv) e experiéncias de autoformacdo. Dos 135 trabalhos analisados sobre
atividades de formacdo continuada, 72 contemplaram a parceria entre a universidade e
professores, evidenciando, assim, a importancia do colaborador externo na formacdo do
professor reflexivo/investigativo.

Por outro lado, aspectos relacionados a trajetoria de vida profissional do professor-
pesquisador de sua prépria pratica também ndo foram evidenciados nos trabalhos analisados.
Garrido e Brzezinski (2008) consideram que o percurso de vida profissional do professor-
pesquisador possibilita compreender processos de autoformacdo desenvolvidos pelos
professores no contexto escolar, ao longo de sua trajetoria profissional. Tal fato foi
contemplado em 24 trabalhos classificados (dos 135 analisados) pelas autoras como

experiéncias de autoformacao.

i) Os tipos de registros que orientam investigacoes sobre a préopria pratica
O Quadro 2.3 apresenta os principais instrumentos de registro que foram utilizados
pelos pesquisadores de sua prépria pratica nos trabalhos analisados, buscando também

esclarecimentos sobre suas finalidades.
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Quadro 2.3 - Principais instrumentos de registro e respectivas finalidades

Instrumento/registro

Trabalhos

Finalidades

Questionario

Grando e Nacarato (2007)

Descrever o perfil dos sujeitos envolvidos.

Diario de campol/relatério
do professor-pesquisador

Silva e Curi (2018)
Piscalho et al. (2018)
Lima e Nacarato (2009)
Pereira e Nacarato (2019)
Grando e Nacarato (2007)

Avaliar a situacdo investigada, concepc¢des, pratica
da profissdo, conhecimento didatico, significados
de aprendizagem de formacdo, elaboracdo do
contetido cientifico; refletir sobre a elaboracdo e
desenvolvimento da tarefa pelos alunos; transcrigdo
das falas ou depoimentos do professor pesquisador
para posterior analise e interpretacdo dos dados.

Gravagdes em audio

Silva e Curi (2018)
Lima e Nacarato (2009)

Proporcionar maior validade aos resultados e
comparar o que foi planejado com o que foi
executado.

Gravagdes em video

Grando e Nacarato (2007)
Silva e Curi (2018)
Pereira e Nacarato (2019)

Observar os comportamentos dos participantes
durante a aula; analisar as potencialidades e
limitacdes da professora; motivar outros colegas.

Registros escritos dos
participantes/depoimentos

Grando e Nacarato (2007)
Lima e Nacarato (2009)

Momentos de reflexdo sobre a pratica e
desenvolvimento de uma postura investigativa.

Registros dos alunos

Grando e Nacarato (2007)
Lima e Nacarato (2009)

Possibilitar reflexdo e predisposigdo para investigar

Pereira e Nacarato (2019) | SU& Propria pratica

Refletir sobre a propria vivéncia na realizagdo das
atividades em sala; refletir em grupo, sobre a
prépria prética, durante a andlise dos registros;
avaliar o processo vivenciado.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Entrevistas individuais e

. Grando e Nacarato (2007)
coletivas

A partir do Quadro 2.3, pudemos identificar que os instrumentos de registro mais
utilizados em pesquisas de investigacdo sobre a propria pratica sdo os diarios de campo, que
em alguns trabalhos aparecem como diario de bordo, ou ainda registro ou relatoério do
professor pesquisador. Este instrumento de registro é utilizado em todos os trabalhos
analisados e, embora no quadro sejam identificadas diferentes finalidades, todas convergem
no sentido de dar veracidade aos estudos a partir dos dados produzidos e coletados. Garrido e
Brzezinski (2008) também citam diarios de campo como uma das formas de registro
evidenciadas na amostra do estudo, mas ndo destacam a motivacdo da utilizacdo deste
instrumento nos trabalhos analisados.

Outro instrumento que também é de grande valia em estudos dessa natureza sdo as
gravacdes em audio e/ou video, as quais posteriormente constituem dados para analises e
discussdes juntamente com os pares envolvidos, a partir das transcri¢cbes das falas e até
mesmo observacado e reflexdes a partir de imagens. Estes instrumentos de registro apresentam
grandes potencialidades porque permitem que as agdes ndo se percam no tempo, também se
possa, posteriormente, analisar inumeras situagdes vivenciadas na préatica. Pereira e Nacarato

(2019), que utilizam videogravacdo das aulas para trazer mais detalhes dos discursos
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produzidos, chamam a atencdo ao associarem o diario de campo da professora-pesquisadora
para contribuir na compreensao das situacées registradas em video.

Silva e Curi (2018) relatam que a interpretacdo das gravagdes em audio, pelo grupo de
professores e pesquisadora, permitiu-lhes buscar significacdo entre o que foi planejado e o
que foi executado, com vistas a evidenciar aprendizagem profissional docente. Dessa forma, a
professora pesquisadora pdde refletir sobre sua prética e perceber o que estava bem e o que
precisava ser melhorado, em um processo ciclico de constante desenvolvimento, considerando
realizar retomadas e avancos de acordo com as necessidades dos alunos e reflexdes do
professor.

Para Grando e Nacarato (2007), as professoras avaliarem a forma como os alunos
fizeram os registros e anotarem suas observacdes demonstra indicios de investigacdo da
prépria pratica. Isso porque a dindmica do registro e de sua analise favorece o
desenvolvimento de uma postura de investigacdo, tomando sua pratica como objeto de estudo,
0 que possibilita (re)significacdo da acdo pedagogica.

Além destes, outros instrumentos, como questionarios sobre o perfil dos sujeitos
envolvidos (GRANDO; NACARATO, 2007); registros escritos dos participantes da pesquisa
(GRANDO; NACARATO, 2007; LIMA; NACARATO, 2009); e entrevista e avaliagdo final
do processo vivenciado (GRANDO; NACARATO, 2007) séo contemplados nos trabalhos,
mas suas finalidades sdo esclarecidas apenas em Grando e Nacarato (2007). As professoras
analisaram gravacdes de registros que as criancas fizeram de jogos e brincadeiras para
perceber as evolugdes desses registros e, com isso, relataram a riqueza desse instrumento para
reflexdo e avaliacdo de suas praticas (GRANDO; NACARATO, 2007).

Lima e Nacarato (2009) também trazem contribuicdes acerca da potencialidade das
audiogravacoes, analise do diario de campo, dos registros acerca das estratégias dos alunos na
resolucdo das tarefas e de seus relatérios, além de algumas sinteses de saberes apropriados e
mobilizados a partir da investigacdo da propria pratica no contexto da pesquisa. Destarte,
destacam que a acdo de registrar € fundamental para a producdo de significados a partir da
reflexdo sobre a sua préatica pedagdgica, e consideram que 0 processo de analise é essencial
para o desenvolvimento profissional docente da professora-pesquisadora envolvida na acao.
Isso é destacado, por exemplo, nos registros de diario de campo da professora, quando reflete
sobre a tarefa diante das dificuldades encontradas em sua implementagdo. As mesmas
pesquisadoras consideram que experiéncias de ensino, quando registradas e sistematizadas,

podem contribuir para que o(a) professor(a) se torne investigador(a) de sua propria pratica e,
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quando os saberes da experiéncia docente se tornam publicos e sdo testados por meio de
pesquisa em sala de aula, ha reconhecimento do professor como investigador de sua propria
pratica (LIMA; NACARATO, 2009).

Dessa forma, o estudo da propria pratica € uma atividade que necessita ser bem
fundamentada teoricamente, sendo essencial o registro detalhado dos procedimentos
pedagogicos e analiticos empregados para que ndo se perca no tempo e que se possa empregar
um processo de analise, interpretacdo e codificacdo de principios da pratica (SHULMAN,
1987).

Outro aspecto relevante destacado em Lima e Nacarato (2009), e que ndo aparece nos
demais estudos, sdo os imprevistos que podem ocorrer relacionados a algumas formas de
registro implementadas nessa pratica. Destacam-se especificamente a filmadora ter queimado,
barulhos externos e o ruido da propria sala de aula, que geraram preocupacao e angustia da
professora-pesquisadora, j& que precisava garantir a qualidade dos dados para posterior
analise. Além disso, sdo referidas adversidades e outras dificuldades que podem se fazer
presentes nesse tipo de pratica, como: limitacGes teoricas da professora, decorrentes de sua
formacdo inicial; dificuldades diante da implementacdo de uma nova metodologia de ensino;
resisténcia dos alunos; inseguranca da professora; sala de aula lotada e heterogénea; ambiente
com falta de infraestrutura; e carga horaria que ndo permite tempo suficiente para estudos,
reflexdo e escrita de seu diario de campo ap06s a realizagdo das aulas.

Embora no Quadro 2.3 se identifiguem as finalidades de uso das diversas formas de
registro contempladas, nem sempre elas sdo devidamente evidenciadas nos trabalhos. Isso
corrobora os apontamentos de Garrido e Brzezinski (2008), que salientam que os relatos
relacionados sobre os registros utilizados nesse tipo de pesquisa s&o pouco esclarecedores.

Ademais, devemos nos atentar ao fato de que instrumentos de registro semelhantes
podem apresentar finalidades diferentes, assim como instrumentos diferentes podem
apresentar finalidades semelhantes. Desse modo, enfatizamos que, além da importancia da
diversidade de registros, mostra-se fundamental evidenciar as motivagdes e contribuicdes que
cada instrumento de registro oferece ao estudo, considerando a natureza, condicionantes e

intencGes das investigaces sobre a propria pratica.

iii) Condicgdes que permitem/favorecem investigacdes sobre a propria pratica
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O Quadro 2.4 apresenta alguns elementos evidenciados no corpus analitico deste
estudo sobre os condicionantes relacionados a pesquisas sobre a prdpria pratica, procurando

articular sua finalidade.

Quadro 2.4 - Aspectos condicionantes e suas finalidades

Condicéo Trabalhos Finalidades

Distingdo entre o Lima e Nacarato (2009) N&o comprometer a intencionalidade da
professor docente e 0 Silva e Curi (2018) .

professor pesquisador. Pereira e Nacarato (2019) pesquisa.

Discussao e divulgacdo de suas investigacdes;
Instigar outros professores a tornarem-se

Participacdo em espacos pesquisadores;

. Grando e Nacarato (2007); Divulgacao da pesquisa;
de compartilhamento de ; ~ o .
- ) Lima e Nacarato (2009) (Re)elaboracdes conceituais e aprendizagens
ideias e saberes; . . .
Parceria entre os pares; S!Iva e Curi (2018) docentes; "
Particinacio em aru oé Piscalho et al. (2018) Tomada de consciéncia;
pag grup Pereira e Nacarato (2019) Redimensionamento da prética;

de formagdo. Superacdo de vieses;

Desenvolvimento da autonomia do professor;
Tirar o professor do isolamento.

. . Grando e Nacarato (2007) Oportunizar ao professor analisar suas agdes e
Reflexdo intencional, . ~ .
o X Lima e Nacarato (2009) poder rever concepgdes e atitudes/mudancga de
critica e compartilhada . . ;
sobre a propria pratica S!Iva e Curi (2018) postura, . x
edaabaica Piscalho et al. (2018) Forma de aprendizagem e de reformulacdo de
pedagogica. Pereira e Nacarato (2019) processos pertinentes a atividades pedagdgicas.
Grando e Nacarato (2007) Gerar conhecimento local a partir da teorizacdo
Leituras e discussdes Lima e Nacarato (2009) da pratica, embasado teoricamente;
tedricas e relacdo teoria- | Silva e Curi (2018) Gerir a sala de aula e organizar dinamicas;
pratica. Piscalho et al. (2018) Ampliar compreensoes;
Pereira e Nacarato (2019) Tomada de consciéncia.
Relacdo dialdgica entre Grando e Nacarato (2007) Possibilitar uma vivéncia pratica que inspire o
formadores e Lima e Nacarato (2009) professor a promover espagos e dindmicas
professores. Silva e Curi (2018) semelhantes com seus alunos.
Orientar a dimensdo de planejamento da
Registro intencional e Lima e Nacarato (2009) |n\£est|gagao e promover formas d? registros das
sistematico acBes dentro e fora da sala de aula;

Desenvolver conhecimento dentro de
comunidades de aprendizagem.
Fonte: Elaborado pelos autores.

No Quadro 2.4, pode-se identificar como diferencial relacionado a pesquisas de outra
natureza o fato de o professor investigador, objeto de estudo, por vezes conflitar seu papel
enquanto pesquisador (LIMA; NACARATO, 2009; SILVA; CURI, 2018; PEREIRA;
NACARATO, 2019). Dosar essa dualidade professor pesquisador ndo € algo facil, como
relatam Lima e Nacarato (2009). Elas afirmam que foi apenas quando a professora assistiu as
gravacOes que pdde se perceber direcionando os processos de ensino e de aprendizagem e, por
meio dessa analise, juntamente com seus pares, passou a repensar sua pratica. De acordo com

Ponte (2002), a investigacdo da prépria pratica pode visar a alteracdo de algum aspecto da

52



pratica ou apenas procurar entender a natureza desses aspectos, com vistas a alguma mudanca,
por meio de estratégias de acdo a serem definidas posteriormente. Quando, por meio da
investigacdo, o professor produz solugbes originais para o seu problema, esta, portanto,
realizando um trabalho de investigacao.

Nesse sentido, identificam-se como condigdes necessarias para efetivacdo desta pratica
0 envolvimento do professor-pesquisador em grupos de investigacdo e de formacdo que
privilegiem seus saberes, expressem respeito e colaboragéo entre si. A participacdo em grupos
e em didlogos com os pares € fundamental para compartilhamento de davidas, angustias,
experiéncias e discussOes tedricas capazes de subsidiar a acdo realizada, e que promove
significado para a pratica de sala de aula. E nesse ambiente colaborativo e participativo que,
por vezes, ocorre 0 processo reflexivo e de mudanca de concepcdes, o qual possibilita e
orienta investigacdes sobre a prépria pratica, conforme salientam Grando e Nacarato (2007),
Lima e Nacarato (2009) e Silva e Curi (2018).

Ponte (2004) afirma que cada comunidade de investigacéo deve dialogar e definir seus
préprios critérios de qualidade, tendo em vista suas condicGes e recursos. Ele chama a
atencdo, ainda, para alguns aspectos problematicos que podem estar envolvidos na realizacdo
dessa pratica, como questdes epistemoldgicas, metodoldgicas, a colaboracdo e o fato de a
investigagdo da propria préatica tornar-se um elemento da cultura profissional.

Pereira e Nacarato (2019) contribuem com o exposto, ao enfatizarem a importancia da
partilha de experiéncias entre 0s pares com vistas a ampliar a compreensdo sobre aspectos
envolvidos no processo de ensino para superar 0s vieses inerentes a subjetividade. Deste
modo, pesquisas dessa natureza contribuem para a atividade sistematica do corpo docente e
para a autonomia do professor, tirando-o do isolamento. Além disso, promovem discussées de
rotinas e crencas, confronto e articulacdo de perspectivas sobre praticas pedagdgicas e
escolares.

Por sua vez, o estudo de Silva e Curi (2018) traz a preocupacgéo sobre saber lidar com
0S imprevistos em pesquisas dessa natureza, situacbes que podem variar entre
comportamentos, comentarios e respostas dos alunos, que muitas vezes, partindo de um bom
planejamento, podem ser proveitosos para ajustes no processo didatico. Trata-se de um
momento que permite a reflex@o e o (re)pensar a propria pratica.

Por isso, a intencdo maior em gravar e assistir a aula foi para possibilitar ao

professor observar, analisar e refletir sobre suas acbes como uma oportunidade de
rever suas concepcles e atitudes, com apoio colaborativo de seus pares que
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contribuiram compartilhando suas percepcdes e experiéncias desde a primeira etapa,
quando se deu o planejamento da aula (CURI; SILVA, 2018, p. 50).

As pesquisadoras afirmam, ainda, que a formacdo continuada demonstrou a relevancia
do processo reflexivo sobre a propria pratica, apoiado pelo grupo de pesquisa que, no
momento das analises do video pods-aula, evidenciou fragilidades de estratégias didaticas em
momentos em que a professora ndo seguiu o planejamento. De igual maneira, tal acdo
permitiu evidenciar as potencialidades da professora, que emergiram de discussdes no grupo
relacionadas ao percurso metodologico e a afetividade empreendidas no desenvolvimento das
atividades.

Garrido e Brzezinski (2008, p. 156) acrescentam sobre a

[...] importancia do carater intersubjetivo do processo reflexivo e da socializagdo dos
resultados, submetendo o trabalho a apreciacdo dos pares e do publico em geral. A
necessidade de tornar o trabalho educativo publico obriga o professor a explicitar e
fundamentar suas opgdes, a sistematizar a reflexdo e a (d)escrever seu fazer. Tudo
isso contribui para o desenvolvimento profissional e para a qualificacdo do ensino.
O professor torna-se mais metddico: registra, documenta. Sua observacdo e
interpretacdo se agucam.

As pesquisadoras ressaltam, também, que os trabalhos analisados evidenciaram a
partilha de reflexdes nos momentos de trocas, elaboracao de projetos, partilha de experiéncias.
Porém, fatores como esclarecimento das rotinas, normas e compromisso do grupo,
socializacdo da pesquisa dos professores em congressos, ou por meio de redes virtuais e de
publicacbes ndo foram mencionados nos estudos brasileiros por elas analisados. Nosso estudo
também evidencia poucos esclarecimentos a esse respeito, salientando a pertinéncia de que
trabalhos de investigacdo da propria pratica assumam uma forma rigorosa, metddica,
sistematica e, por fim, sejam comunicados a apreciacao, servindo de referéncia para outras
pesquisas, também para a comunidade em geral (PONTE, 2002).

Neste sentido, Ponte (2004, p. 63) afirma que “a existéncia de uma metodologia ¢ uma
condicdo necessaria, mas nao suficiente para caracterizar uma actividade como sendo uma
investigagdo e, em particular, uma investiga¢do sobre a nossa pratica”. Essa afirma¢do tem
por base trés condi¢bes consideradas fundamentais por Beillerot (2001) para que uma
atividade se constitua investigacdo, quais sejam: (i) produz conhecimentos novos ou, pelo
menos, Novos para quem investiga; (ii) segue uma metodologia rigorosa; e (iii) € publica.

Por fim, outro condicionante a ser salientado em todos os estudos analisados refere a
dimensdo colaborativa da investigacdo da propria pratica, concretizada com a parceria do

professor com seus pares, sejam orientadores, outros pesquisadores, colegas professores ou
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grupo de estudos/pesquisa em momentos de compartilhamento de experiéncias,
planejamentos, estudos teodricos e discussdes. Essa colaboracdo pode proporcionar
desenvolvimento profissional dos envolvidos, aspecto que também é contemplado em alguns
dos trabalhos analisados e esta tratado na sequéncia como uma das contribuicdes profissionais

deste tipo de pesquisa.

iv) Contribuicdes profissionais evidenciadas em pesquisa sobre a préopria pratica
O Quadro 2.5 apresenta algumas contribuicdes profissionais e pessoais evidenciadas

nos trabalhos analisados.

Quadro 2.5 - Contribuicdes reveladas em pesquisas sobre a prdpria prética
Contribuicdes Trabalhos
Lima e Nacarato (2009)
Piscalho et al. (2018)
Grando e Nacarato (2007)
Silva e Curi (2018)
Grando e Nacarato (2007)
Lima e Nacarato (2009)
Aprendizagem profissional; Gera conhecimento dentro de comunidades de | Lima e Nacarato (2009)

Possibilita o desenvolvimento profissional.

Mudanca de concepcdes. Atribui novos significados a préatica.

aprendizagem; Apropriacdo tedrica. Pereira e Nacarato (2019)
Desenvolvimento de postura investigativa. Grando e Nacarato (2007)
Divulgacdo da pesquisa académica feita por professores da Educacédo Bésica. Lima e Nacarato (2009)
Gestdo de politicas publicas. Lima e Nacarato (2009)

Torna os professores da Educagdo Basica consumidores mais criticos das

pesquisas académicas.

Formacéo/Autoformacéo. Lima e Nacarato (2009)

Transformacdo dos ambientes escolares. Lima e Nacarato (2009)
Fonte: Elaborado pelos autores.

Lima e Nacarato (2009)

Como se percebe ao observar o Quadro 2.5, o termo desenvolvimento profissional s6
ndo é destacado em Pereira e Nacarato (2019), mas referem que o professor, ao se apropriar
teoricamente de algum conceito, passa a gerir o contexto da sala de aula de forma a
possibilitar interacbes, mediacdes entre os envolvidos, além de negociar e produzir
significacBes. Assim, implicitamente, esses aspectos revelam indicios de desenvolvimento
profissional. 1sso porque o desenvolvimento profissional envolve a participacdo do professor
em projetos, trocas de experiéncias, leituras e reflexdes, além de permitir-lhe autonomia na
tomada de decisédo sobre questdes que considere fundamentais e queira desempenhar ou
modificar em sua préatica pedagogica (PONTE, 1998).

Investigagbes sobre a propria pratica possibilitam evidenciar o desenvolvimento
profissional dos envolvidos na experiéncia de agdo docente porque, inclusive, os fatos que

geram conflitos possibilitam olhar para o seu trabalho de forma reflexiva e, a partir disso,
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criar possibilidades para mobilizar e se apropriar do conhecimento profissional (LIMA;
NACARATO, 2009). Garrido e Brzezinski (2008) também destacam o processo de
desenvolvimento profissional como uma das contribuicBes evidenciadas em alguns estudos
analisados. Ao se desenvolver profissionalmente, o professor passa a ser sujeito da sua propria
formacdo, valorando suas capacidades, potencialidades, seus conhecimentos adquiridos, além
dos aspectos cognitivos, afetivos e relacionais (PONTE, 1998).

Outra importante contribuicdo € revelada em Lima e Nacarato (2009), ao afirmarem
que, quando professores entram em contato com producdes de outros colegas, sentem-se
instigados e motivados a realizar pesquisas sobre suas praticas também, mobilizando, assim, a
producdo de novos saberes.

O trabalho de Piscalho et al. (2018) refere que investigar na propria pratica educativa
trouxe algumas contribuic@es as futuras professoras, ja que desenvolveram a investigacdo na
condicdo de estagiarias, como antever algumas situacdes em que futuramente poderdo se
deparar e o fato de poder relacionar teoria e pratica. Mesmo assim, as autoras chamam a
atencdo para a essencialidade da construcdo de propostas sistematicas para que profissionais
reflitam sobre si e sua formacao conjuntamente com seus formadores.

De modo geral, o tempo de duracdo das pesquisas foi relativamente curto, nédo
excedendo 2 anos, e em algumas foi analisado apenas um episddio de aula, o que de certa
forma influencia na determinacao de resultados mais significativos e que tragam contribuigdes
profissionais mais efetivas para o docente, aspecto também salientado por Garrido e
Brzezinski (2008).

v) Fundamentos que orientam a perspectiva de investigacdo sobre a propria préatica
evidenciados nos estudos analisados

Shulman (1987) relata que uma das fontes da base de conhecimento do professor
menos estudada é a sabedoria da pratica, aquela que é adquirida pela e na prética. Ele
considera o trabalho com o professor no desenvolvimento da sabedoria pedagogica adquirida
com a pratica uma das atividades mais importantes para o campo académico. Afirma, ainda,
gue boas préaticas podem servir de diretrizes e/ou fontes significativas de padrdes de ensino.
Por isso, destaca a importancia de trabalhos dessa natureza serem bem fundamentados.

O Quadro 2.6 apresenta os principais referenciais tedricos encontrados nos trabalhos
analisados que fundamentam pesquisas da propria pratica e/ou que estdo relacionados a essa

tematica.
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Quadro 2.6 - Referenciais tedricos relacionados & pesquisa da prépria prética
Trabalhos Referéncias
Cochran-Smith e Lytle (1999a)
Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999)
Grando e Nacarato (2007) Pimenta (2002)

Ponte (2002)

Lalanda e Abrantes (1996)
Marcelo (2009)

Ponte et. al. (2012)

Powell (2004)

Schén (1992)

Shulman (1987)

Abreu (2008)

Castro (2004)

Cochran-Smith e Lytle (1999a)
Fiorentini e Cristovao (2006)
Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999)
Lima e Nacarato (2009) Gauthier et al. (1998)

Lima (2006)

Nacarato, Gomes e Grando (2008)
Pimenta e Ghedin (2002)

Ponte, Brocardo e Oliveira (2003)
Zeichner e Diniz-Pereira (2005)
Piscalho et al. (2018) Alarcédo (2001)

Pereira e Nacarato (2009) Ponte (2002)

Smith e Stein (2012)

Fonte: Elaborado pelos autores.

Silva e Curi (2018)

Algumas das referéncias elencadas neste quadro fazem mencdo especifica a
investigagdo da propria pratica, aprofundando conceitos e fundamentando-os. Neste sentido,
Ponte (2002) discute o conceito de investigacdo da prépria préatica, referindo atitudes
relacionadas a este tipo investigacdo e critérios de qualidade que devem ser considerados.
Cochran-Smith e Lytle (1999a) fornecem uma estrutura analitica para teorizar a aprendizagem
de professores com base em ideias fundamentais sobre como o conhecimento e a pratica se
relacionam e como professores aprendem em comunidades de aprendizagem. Cochran-Smith
e Lytle (1999a), referidas por Lima e Nacarato (2009, p. 246), consideram que a investigacao
da propria pratica consiste em “um estudo sistematico e intencionado dos professores sobre
seu proprio trabalho na sala de aula e na escola”, compreendendo Sistematico como
organizado e com registros das acles, e intencionado como uma atividade previamente
planejada para alcancar determinado(s) objetivo(s). As autoras apontam, ainda, para a
essencialidade da participagcdo do pesquisador da propria pratica em comunidades de estudo e
de investigacdo, espagos de compartilhamento de ideias e saberes, nas quais sera possivel
reelaborar conceitos e construir novas aprendizagens.

O livro de Alarcéo (2001) traz contribui¢bes abordando conceitualmente a pratica do

professor reflexivo na escola. Zeichner e Diniz-Pereira (2005), por sua vez, apresentam a
57



pesquisa-acdo como uma forma de investigagdo e como um movimento que pode contribuir
para o processo de transformacdo social e formacdo profissional. Fiorentini e Cristovdo
(2006), além de documentar e compartilhar observacGes e reflexbes feitas a partir das
producdes de professores a respeito de suas proprias praticas, ampliam e aprofundam
descobertas, analises e conclusdes. Ja o livro de Nacarato, Gomes e Grando (2008) traz
narrativas de experiéncias e discussdes epistemoldgicas de professores da escola bésica,
participantes de um grupo de estudos e pesquisa em Geometria. Castro (2004) analisa o papel
desempenhado pelas experiéncias pedagogicas feitas por meio de investigacdes matematicas e
narrativas reflexivas sobre a pratica profissional da professora pesquisadora. Lima (2006) faz
uma discussdo tedrica sobre a investigacdo da propria pratica, destacando aspectos essenciais
para quem almeja realizar pesquisas nessa modalidade, apontando desafios e a importancia da
colaboracdo nesse processo. Finalmente, Abreu (2008) traz a trajetoria da pesquisadora como
elemento importante em pesquisas da propria pratica, problematizando a formacdo de
professores, saberes docentes, professor-pesquisador e professor-pesquisador de sua prépria
pratica.

As demais referencias constantes no Quadro 2.6 trazem elementos conceituais que
contribuem de alguma forma para essa modalidade de pesquisa, como: 0 processo reflexivo
do professor-pesquisador sobre a sua pratica docente (PIMENTA, 2002; LALANDA,
ABRANTES, 1996; SCHON, 1992; PIMENTA; GHEDIN, 2002); a aprendizagem
profissional de professores (PONTE et al., 2012); aspectos relacionados ao conhecimento de
conteudo, curricular e pedagégico (SHULMAN, 1987); saberes da experiéncia docente em
matematica (FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999; GAUTHIER et al., 1998);
dimensdo investigativa (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2003); organizacdo da sala de
aula (SMITH; STEIN, 2012); analises de dados por meio da utilizacdo de videos (POWELL,
2004); e o processo de desenvolvimento profissional (MARCELO, 2009).

Marcelo (2009, p. 10-11), particularmente ao relatar sobre o desenvolvimento

profissional docente, afirma:

Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao contrario
das préticas tradicionais de formagdo, que ndo relacionam as situacbes de formacéao
com as praticas em sala de aula, as experiéncias mais eficazes para o
desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se baseiam na escola e que se
relacionam com as atividades diarias realizadas pelos professores.

Com isso, esse tipo de investigacdo possibilita vislumbrar e implementar mudancas

nas praticas pedagogicas desenvolvidas por esses(s) profissional(is) nos espagos em que
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atuam. Isto porque o processo de desenvolvimento profissional ndo ocorre de forma isolada,
ao mesmo tempo em que possibilita ampliar conhecimentos, experiéncias e reflexdes, de
forma a nortear a pratica docente e redefinir seu conhecimento e sua identidade profissional
(ESTEVAM; CYRINO, 2016). O processo de investigacdo possibilita a construcdo do
conhecimento sobre a pratica que esta sendo investigada, tornando-se fundamental para o
desenvolvimento profissional dos envolvidos (PONTE, 2002).

Garrido e Brzezinski (2008)! também citam, em seu aporte tedrico, autores como
Cochran-Smith e Lytle (1999b) e Zeichner (2003) como producgdes que tratam da anéalise
sistematica empreendida pelo professor em sua prética e que contribuem para melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem. Zeichner (2003) traz os resultados de varios estudos
de pesquisas feitas por professores em escolas, identificando as condi¢fes que fazem com que
essas pesquisas possibilitem desenvolvimento profissional. J& Cochran-Smith e Lytle (1999b)
discutem a pesquisa de professores como um movimento originario de interesses intelectuais
e projetos educacionais diferentes, mas compativeis em alguns aspectos, apontando certas
tendéncias que caracterizam o movimento norte-americano.

As dissertacOes e teses analisadas por Garrido e Brzezinski (2008), segundo elas,
apresentam referencial teérico e objeto de pesquisa muito bem delineado. Em alguns
trabalhos, a metodologia ndo estava bem definida com relagcdo ao contexto e procedimentos
utilizados, e frequentemente observou-se certa insuficiéncia de relagéo entre os referenciais
tedricos e os procedimentos de coleta e analise dos dados.

Em nossas analises também observamos referencial tedrico alinhado ao objeto de
pesquisa na maioria dos trabalhos, apenas em Piscalho et. al. (2018) se observa pouca relacéo
tedrica relacionada a pesquisa da propria pratica com o objeto de estudo, e ainda os
procedimentos utilizados ndo se mostram totalmente articulados ao contexto de investigacéo

sobre a propria prética.

2.4Resultados

O mapeamento dos trabalhos que compuseram o corpus analitico deste estudo

possibilitou ter uma visdo geral dos principais aspectos a serem considerados em pesquisas

LAs autoras ainda referem pesquisadores como Schon, Shulman, Fullan, Popkewitz, Giroux, nos Estados Unidos;
Stenhouse e Elliott, na Inglaterra; Carr, Kemmis, Baird, na Australia; Gimeno Sacristan, Gil Perez, Contreras, na
Espanha; Alarcdo e Névoa, em Portugal, mas sem explicitar os textos especificos que permitam sua indicagdo
nesta secdo e, portanto, apresentamos apenas os textos citados nas referéncias de seu artigo.
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dessa natureza, mostrando, ainda, avangos e desafios que necessitam de atencdo. De maneira
aderente a este tipo de pesquisa, esses aspectos emergem da articulagdo entre teoria e pratica,
conforme explicitam os estudos analisados. A convergéncia desses aspectos evidencia, de
fato, uma metodologia de pesquisa de natureza qualitativa, perspectiva colaborativa,
sistematica e intencional. Dessa forma, o Quadro 2.7 sintetiza 0s principais aspectos
mapeados, que devem ser considerados no planejamento e realizacdo de investigacdes da

prépria pratica, particularmente envolvendo professoras da Educacédo Basica.

Quadro 2.7 - Aspectos principais a serem considerados em investigacdes da prépria pratica

Aspectos Descritivo

= Planejamento sistematico e intencional de a¢des e dindmicas;

= Planejamento de encontros de estudos/orienta¢&o;

Contextos e dindmicas = Realizacdo de estudos e discussdes tedricas e orientadas;

= Vinculo/parceria com a formacao continuada, principalmente com mediacéo da
universidade.

= Diério de bordo/campo;

= Gravagdes em audio e video;

= Transcri¢Oes das gravacoes;

= Registros de resolucdes/representactes de alunos e professores.

Tipos de registro

= Envolvimento dos pares (orientadores/professores/académicos);

= Diferenciacdo e conciliacdo da dualidade professor pesquisador;
= Envolvimento em grupo de estudos, investigacdo e/ou formacao;
= Partilha e valorizacdo de experiéncias/reflexdes.

CondicGes

= Aprendizagem e desenvolvimento profissional (formacao/autoformacéo);

= Autonomia e desenvolvimento de uma postura reflexiva, investigativa e critica
Contribuices profissionais | diante da préatica pedagogica;

= Divulgacdo de pesquisas feitas por professores da Educacéo Bésica e que
podem motivar outros professores a também investigar sua prépria préatica.

= Conhecimento sobre as principais fontes que embasam trabalhos dessa
natureza;

= Panorama geral sobre os principais aspectos que fundamentam e devem ser
considerados em investigacfes sobre a propria pratica.

Fundamentagdo teorica

Fonte: Elaborado pelos autores.

No decorrer das analises, identificamos que investigacdes relacionadas a propria
pratica envolvem o professor assumir o compromisso com seu préprio desenvolvimento
profissional, mas sabendo que, para alcancar seu objetivo de estudo, terd que expor sua
trajetéria de vida profissional e ter disponibilidade para encarar os desafios que essa
modalidade de pesquisa imprime. Verificamos que as investigacfes sobre a propria prética
devem ser bem fundamentadas teoricamente, suas metodologias bem definidas e os
instrumentos utilizados para coleta de dados devem estar em consonancia com os objetivos de
estudo, com intencionalidade explicita. Além disso, é notdrio que pesquisas dessa natureza

podem instigar a criacdo e renovacgdo de estratégias de ensino que possam contribuir, entre

60




outros aspectos, para a aprendizagem e desenvolvimento profissional docente. Tal fato
permite considerar cada vez mais promissor esse campo de discussdes e reflexdes, que
possibilita ao professor repensar e ressignificar sua pratica, sendo sujeito ativo e autbnomo de
seu desenvolvimento profissional.

As discussfes presentes em alguns dos estudos analisados mostram aspectos frageis e
desafios que necessitam ser superados por quem intenta realizar pesquisas que abordem essa
tematica. Alguns trabalhos trazem angustias, relatam dificuldades e muitos desafios nessa
pratica. Entre eles ha os que referem natureza instrumental, como problemas com os artefatos
utilizados para as gravacdes; a natureza epistemologica, relacionados com a parte conceitual e
de concepgdes; e ainda metodoldgicos, em momentos em que 0s pesquisadores de sua prépria
pratica ndo sabem como proceder diante de algumas situaces do processo de pesquisa em
sala de aula. Isso reflete a importancia de registrar e destacar essas questdes em trabalhos
dessa natureza para que outros pesquisadores possam utilizar esse conhecimento em pesquisas
futuras.

Outro aspecto relevante identificado neste estudo esta relacionado a dificuldade na
distingdo de papeis, entre o professor e o pesquisador, conferindo essencialidade a presenca
dos pares nas andlises e encaminhamentos em investigacGes da propria pratica. Essa dimenséo
colaborativa e coletiva permite — associada aos demais aspectos supracitados - a
contraposicdo dos dilemas, crencgas, experiéncias e sensacdes do professor com aquilo que os
outros percebem, com problematizacdo, fundamentos e profundidade. Dessa forma,
transforma-se o0 viés assente na mistura de papéis em uma mais valia que, ao inves de
dificultar ou comprometer o rigor pesquisa, confere-lhe densidade, clareza e profundidade,

dificilmente acessiveis por outros meios de investigacao.

2.5 Consideracdes Finais

Os estudos analisados neste trabalho demonstram que, por meio da pesquisa de
investigacdo da prépria préatica, € possivel discutir, analisar e refletir sobre as implicacGes
dessa prética para e na acdo profissional docente. Porém, essa busca mostrou que as reflexdes
que contemplam a investigacdo da prépria pratica ainda séo reduzidas em todos os niveis de
ensino, 0 que demonstra e justifica que ainda ha muito a se contribuir para o avanco desse

campo de estudo.

61



Fica evidente, durante a leitura dos trabalhos, que a pesquisa que envolve a
investigagdo da propria pratica imprime alguns desafios ao professor, relacionados a
exposicdo pessoal e profissional. Em contrapartida, pesquisas dessa natureza possibilitam, ao
profissional reflexivo e comprometido, desenvolver-se profissionalmente, especialmente se
este estiver envolvido em um contexto de formacéo que privilegie seus saberes e possibilite a
(re)significacdo de questdes relativas a propria préatica, possibilitada por um contexto de
discussoes e reflexdes em pares, seja com o orientador, outros colegas de profissdo ou grupo
de estudos.

Concordamos com Ponte (1998), quando afirma que os professores, ao assumirem
iniciativas de desenvolvimento de seus projetos, de forma reflexiva, aliando teoria e prética,
avaliando suas aulas, estdo assumindo o papel de protagonistas de seu proprio
desenvolvimento profissional e promovendo novas praticas de aprendizagem. Tal fato fica
evidente no mapeamento realizado a partir de acbes em sala de aula que demonstram a
responsabilidade que o professor assume quando se propde a desenvolver investigacdes em
sua prépria préatica, sobretudo quando € o principal sujeito de pesquisa. Trata-se de uma
pratica promissora e aderente as perspectivas educacionais, que salientam a importancia de o
professor ter “oportunidades para construir situacGes de aprendizagem, experimenta-las com
os seus alunos na sala de aula e refletir sobre essas experiéncias” (SERRAZINA, 2012, p.
282).

Nesse sentido, consideramos a relevancia dessa tematica de estudo para futuras
pesquisas promissoras e desafiadoras, como uma pratica que cada vez mais trara contribui¢oes
para o desenvolvimento profissional do professor que ensina matematica em todos os niveis
de ensino e para a pesquisa académica na area da Educacédo e da Educacdo Matematica.

Ha de se mencionar que essa perspectiva de pesquisa ndo € a solucdo para todos 0s
problemas e dificuldades que o professor encontra na pratica docente, tampouco a Unica ou
mais adequada possibilidade de encaminhamento para pesquisas nesse campo. Trata-se,
contudo, de um caminho que, se bem conduzido, mostra-se promissor em um campo que
articula formacéo e pesquisa.

Neste sentido, encontra-se em aberto o campo para pesquisas que envolvam a prépria
pratica em contextos de préaticas especificas, envolvendo niveis de ensino, metodologias e
conteudos particulares, abarcando desde o planejamento até a reflexdo pds-aula, o que devera

constituir objeto de trabalhos futuros.
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3 PLANEJAMENTO COMPARTILHADO NO ENSINO
EXPLORATORIO DE ESTATISTICA:
APRENDIZAGENS DE UMA PROFESSORA-
PESQUISADORA

Resumo: O presente artigo objetiva identificar aprendizagens profissionais suscitadas a partir das
reflexbes de uma professora pesquisadora (PP), quando realiza o planejamento de praticas
exploratdrias de ensino de Estatistica, em um contexto compartilhado entre a professora da Educacao
Basica, seu orientador (professor formador - PF) e um grupo de estudos. Trata-se de uma investigacdo
da propria prética, cujos dados analisados consideram planos de ensino elaborados pela PP associados
com transcri¢bes de discussbes decorrentes de interacdes em encontros de orientacdo com o PF e
reunides do grupo de pesquisa do qual é participante. Os resultados salientam episddios particulares e
representativos que evidenciam os principais dilemas vivenciados pela PP na elaboragdo da tarefa e
desenvolvimento do planejamento, incidentes em aspectos do conhecimento estatistico (para ensinar),
da perspectiva metodologica de ensino, do compartilhamento/cooperacao e da reflexdo durante e apds
essa pratica. Assim, o trabalho apresenta evidéncias de aprendizagem e desenvolvimento profissional
da PP na elaboracdo do planejamento de praticas com as caracteristicas investigadas, os quais
contribuem tanto para compreens@es sobre como processos semelhantes podem auxiliar a apropriagdo
deste tipo de pratica na Educacgdo Basica, quanto para identificacdo de modos, como interaces em
contextos compartilhados colaboram nesse processo.

Palavras-chave: Educagédo Estatistica. Investigagdo da propria pratica. Desenvolvimento Profissional.
Colaboracéo. Reflexao.

3.1 Introducao

O professor pode transformar a compreensao de um contetdo por meio de habilidades
didaticas que se traduzem em modos de falar, apresentar, interpretar ou representar ideias.
“Assim, 0 ensino comega necessariamente com 0 professor entendendo o que deve ser
ensinado e como deve ser ensinado” (SHULMAN, 1987, p. 7, tradugdo nossa). Deste modo,
“o professor tem de ‘desmontar’ o conhecimento matematico, isto ¢ torna-lo acessivel, de
modo que os seus alunos o possam compreender” (SERRAZINA, 2012, p. 268, grifo do
autor). Mas, para isso, é essencial que tenha motivacdo, formacao apropriada e condicfes para
desenvolver capacidades necessarias para atuacdo pedagogica.

Nesse movimento, entendemos que olhar para sua pratica de maneira reflexiva e
investigativa, buscando maneiras de melhora-la, pode contribuir sobremaneira para o
desenvolvimento profissional docente. Oliveira e Serrazina (2002) salientam que 0 conceito
de pratica reflexiva estd relacionado a possibilidade de os professores reverem e se

guestionarem sobre suas proprias praticas de ensino.
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A expressdo “pratica reflexiva” aparece muitas vezes associada a investigacdo sobre
as praticas. Uma prética reflexiva confere poder aos professores e proporciona
oportunidades para o seu desenvolvimento. A insatisfacdo sentida por muitos
educadores com a sua preparacdo profissional, que ndo contempla determinados
aspectos da pratica, tem conduzido a movimentos de reflexdo e de desenvolvimento
do pensamento sobre as praticas (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 29, grifo dos
autores).

Por sua vez, o planejamento das acbes a serem realizadas em sala de aula pelo
professor suscita a oportunidade de explorar as diversas potencialidades matematicas de
determinada tarefa, além de favorecer a tomada de decisGes acertadas relacionadas a
aprendizagem dos alunos e ao contexto da aula (CANAVARRO, 2011). Faz sentido, entéo,
que o professor olhe para sua pratica como investigador, desde o processo de planejamento
até a implementacdo da aula, atentando para os detalhes envolvidos e valorando aspectos que
antecedem a pratica como determinantes para o que se efetiva em sala de aula.

Particularmente no que refere ao ensino de Estatistica, enfoque deste artigo,
entendemos que deve estar pautado em situacGes que facam sentido para os alunos e que
sejam originarias de problematizacbes de seu cotidiano. Deve-se valorizar ndo apenas
estratégias de resolucdo empregadas, mas também a andlise dos resultados obtidos,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento do pensamento estatistico (LOPES, 2008;
ESTEVAM, 2010). Propostas nessa direcdo configuram-se para o professor da Educacédo
Basica como um grande desafio, pois envolvem, entre outros fatores, repensar 0s processos de
ensino e de aprendizagem, além de suas crencas em relacdo ao ensino (LOPES, 2008) e a
prépria compreensdo do que é Estatistica (CHICK; PIERCE, 2008).

Parece, portanto, essencial que professores da Educacdo Basica empreguem, em sua
pratica pedagdgica, abordagens de ensino que priorizem o ensino e a aprendizagem de
contelidos estatisticos de forma exploratoria e investigativa, em detrimento daquelas pautadas
em seu carater técnico, ainda muito presente nesse campo, o qual privilegia procedimentos
aritméticos e algébricos, por vezes sem muito significado (ESTEVAM, 2010; PASCOSKI;
ESTEVAM, 2019).

Deste modo, o Ensino Exploratério surge como possibilidade para a prética letiva, em
que se valoriza a comunicacdo e a interacdo entre professores e alunos e entre alunos
(OLIVEIRA; MENEZES; CANAVARRO, 2013). Nessa perspectiva de ensino, a construcéo
do conhecimento é centrada na atividade do aluno, e deve valorizar o conhecimento prévio

deles como base para a elaboracdo de estratégias de resolucdes de situacGes investigativas e
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exploratorias a partir de problemas e questbes significativas (ESTEVAM; CYRINO;
OLIVEIRA, 2015).

A efetivacdo dessas acGes demanda olhares diversos e se torna mais efetiva quando
envolve reflexBes compartilhadas com os pares. Rodgers (2002) salienta que, quando
comunicamos algo a um grupo, sentimos uma responsabilidade em relagcdo ao outro, maior do
que a responsabilidade que sentimos apenas por n6s mesmos. Esta autora, amparada pelas
ideias de Dewey (1933), afirma que a reflexdo com os outros é essencial, mas as atitudes
exercidas pelo individuo, relacionadas a reflexdo, tanto podem possibilitar aprendizado
quanto bloqueé-lo. Ela considera que devemos controlar nossas atitudes e emogdes, caso
contrario ha chances de vermos o que desejamos que seja verdade ao invés de aceitar o que as
evidéncias demonstram. Assim, a reflexdo compartilhada, pautada pela sinceridade,
franqueza, mente aberta e responsabilidade, embora mais dificil, tem mais chance de ampliar
0 campo de conhecimento e a consciéncia de alguém (RODGERS, 2002).

Portanto, investigar a prépria pratica pode revelar aspectos emergentes no processo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional sob a percepcdo de quem vivencia essa pratica
e, assim, contribuir com discussfes sobre a pratica profissional para ensinar Estatistica na
Educacdo Baésica, por exemplo. Isso porque assumimos a ideia do professor como profissional
capaz de desenvolver conhecimentos por meio de reflexdes e experiéncias de aprendizagem e,
a partir deles, planejar e ajustar aspectos demandados na sua pratica (ESTEVAM; CYRINO,
2016).

Assim, o objetivo deste estudo consiste em identificar as aprendizagens suscitadas nas
reflexbes da professora-pesquisadora de sua prépria pratica, emergente das interacdes
realizadas com seu orientador e o grupo de estudos, ao realizar o planejamento de préticas

exploratdrias de ensino de Estatistica.

3.2 O planejamento no Ensino Exploratdrio de Matematica

A ideia de planejamento geralmente refere-se ao tempo que os professores empregam
preparando, pensando e organizando tarefas ou atividades praticas que serdo empreendidas
durante as aulas pelos alunos. Essa acdo demanda do professor uma variedade de aspectos que
devem ser considerados antes mesmo de os alunos entrarem em sala de aula (SUPERFINE,
2008).
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A acdo de planejamento, também considerada como etapa de antecipagdo na
perspectiva do Ensino Exploratério de Matematica (STEIN et al., 2008; CANAVARRO,
2011), é um dos momentos mais importantes da préatica docente, pois é quando o professor
prevé possiveis acdes dos alunos que podem emergir durante a aula em relacdo a tarefa,
antecipando acles respectivas que poderd realizar para cada situacdo, tendo em conta o
propésito matematico da aula (CANAVARRO, 2011; OLIVEIRA; MENEZES;
CANAVARRO, 2013; ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2015).

Ao antecipar, o professor dedica-se a: Prever a interpretagdo e o envolvimento dos
alunos na tarefa; Elencar uma diversidade de estratégias, correctas e incorrectas, que
os alunos poderdo usar, com diferentes graus de sofisticacdo; Relacionar essas
estratégias com 0s conceitos, representagdes, ou procedimentos que quer que 0S

alunos aprendam efou com as capacidades que quer que eles desenvolvam
(CANAVARRO, 2011, p. 13).

Para auxiliar na efetivacdo de tais acdes, torna-se importante que o professor resolva,
de diferentes formas, a tarefa que pretende desenvolver com seus alunos, fazendo uso de
estratégias e representacOes diversificadas. Isso porque s6 é possivel conhecer algumas
dificuldades de uma tarefa experimentando a matemaética implicita e explicita nela. Com isso,
o professor podera explorar todo o potencial matematico da tarefa, adquirindo a confianca
necessaria para realizar uma boa discussdo matematica no decurso da aula, ja que estarad
preparado para eventuais perguntas e respostas e para estabelecer critérios para as
apresentacdes, discussdes e definicdo de quais conceitos serdo sistematizados ao final da aula
(CANAVARRO, 2011; STEIN et al., 2008).

Para Estevam e Basniak (2020), é fundamental, na fase de planejamento, a escolha,
selecdo, elaboracdo ou adaptacdo de tarefas que devem ser pensadas a partir das intencdes do
professor, e estar em consonancia aos objetivos de aprendizagem da aula, os quais devem se
articular aos aspectos conceituais e procedimentais relacionados aos objetivos propostos. No
entanto, esses autores enfatizam que a tarefa por si s6 ndo garante a efetivacdo da atividade
matematica, sendo essencial a acdo do professor, tanto para “provocacao para justificacoes,
clarificacGes e ampliacOes de ideias, quanto para a colaboracdo e negociacdo de significados
nos processos de estabelecimento de estratégias resolutivas e generalizacdo de ideias,
procedimentos e conceitos” (ESTEVAM; BASNIAK, 2020, p. 129). A percepcdo dessas
acOes ocorre quando o professor antecipa possibilidades que poderdo emergir durante a
resolucdo da tarefa, o que exige conhecimento matematico e pedagdgico consistentes para que
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possa incentivar e promover o engajamento dos alunos na resolucdo da tarefa, sem diminuir
seu nivel de demanda cognitiva (ESTEVAM; BASNIAK, 2020).

Por sua vez, Stein et al. (2008) afirmam que se envolver ativamente na antecipacao
das respostas matematicas dos alunos vai muito aléem de pensar se as tarefas estdo no nivel
adequado ou de interesse deles, e de considerar se chegardo a resposta correta. Envolve prever
como os alunos podem interpretar matematicamente um problema para, a partir disso,
planejar acGes matematicamente pensadas e articuladas aos objetivos da tarefa. O
planejamento serve como base de orientacdo para o professor, como se fosse um script, que
ird contribuir inclusive para o desenvolvimento das outras fases da aula (OLIVEIRA;
MENEZES; CANAVARRO, 2013). Deste modo, o planejamento pode influenciar em todo o
desenvolvimento da aula, afetando de maneira positiva ou negativa a promocdo do
entendimento matematico pelos alunos.

Ademais, algo que também pode influenciar no entendimento matematico dos alunos é
a compreensdo que o professor tem dos conteldos matematicos propostos no curriculo
disciplinar. Espera-se que um professor de matematica tenha conhecimento de matematica e
dos propositos de ensino que se propBe a desenvolve. Porém, a implementacdo desse
conhecimento apresenta inumeros desafios, conduzindo a reflexdes sobre como fazer a
articulacdo entre contetdo e pedagogia, no sentido de vislumbrar possibilidades de
transformar o conhecimento de contetdo em formas que sdo pedagogicamente poderosas e
adaptaveis a compreensdo dos alunos (SHULMAN, 1987; SERRAZINA, 2012). Além disso,
é preciso que o professor compreenda criticamente e, preferencialmente, de muitas maneiras,
os contetidos que ir4 ensinar e como ideias dadas se relacionam entre si, ja que a forma como
0s compreende e ird comunicar esse entendimento influenciard na sua explicagdo, nas
dindmicas realizadas e na forma como os alunos irdo compreender e aprender (SHULMAN,
1987). A pratica que o professor desenvolve, que vai da compreensao pessoal a preparacdo de
como o outro ird compreender alguma ideia a ser ensinada, constitui a esséncia do ato de
raciocinar pedagogicamente, do ensinar e do planejar, considerando que o raciocinio
pedagdgico faz parte do ensino tanto quanto o proprio ato de ensinar (SHULMAN, 1987).

Superfine (2008) considera importante para o planejamento que o professor selecione
topicos ou conceitos especificos do curriculo com enfoque nos objetivos propostos para
determinada tarefa e, a partir de entdo, pense estratégias e materiais necessarios para envolver
os alunos em discussdes produtivas. Trata-se de uma préatica desafiante para os profissionais

da educagdo que, muitas vezes, possuem tempo limitado e condi¢fes que ndo favorecem o
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desenvolvimento da pratica de planejamento em seu ambiente de trabalho, além das préprias
dificuldades individuais inerentes a préatica profissional.

Por isso, compartilhar angustias, fragilidades e duvidas com outros colegas de
profissdo seria uma opcdo que possivelmente traria contribuicbes para o processo de
planejamento. Isso porque aprender, participando de investigagdes sistematicas e intencionais
sobre a prépria préatica, implica reconsiderar colaborativamente o que € dado como certo
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

O desenvolvimento profissional é mais eficaz quando sustentado pela colaboracéo
entre professores que podem fornecer suporte e se envolver em discussdes e problematiza¢Ges
necessarias para a melhoria da pratica. Ao interagir com colegas em torno de problemas
comuns, os professores tém oportunidade de aprender com essas interacdes, focando
discussGes sobre a propria pratica e a dos outros, em torno de tdpicos matematicos
especificos, acdes de planejamento, utilizacdo de recursos para ensinar, entre outros aspectos
relacionados a prética de ensino e aprendizagem (KILPATRICK; SWAFFORD; FINDELL,
2001). Kilpatrick, Swafford e Findell (2001) afirmam, ainda, que essas oportunidades nao
devem ser limitadas a periodos de tempo, mas se tornar uma cultura permanente da pratica
profissional e, assim, possibilitar aos professores continuar a aprender e se desenvolver
profissionalmente.

Aléem disso, ao planejar, o professor deve dar mais énfase aos objetivos de
aprendizagem do que a listagem de problemas e exercicios, considerando que 0
“planejamento deve antecipar o0s eventos da aula, as formas em que os alunos irdo responder,
e como essas respostas podem ser usadas para promover os objetivos da tarefa”
(KILPATRICK; SWAFFORD; FINDELL, 2001, p. 425, tradugéo nossa).

Sullivan et al. (2012) ainda sugerem que, para planejar o ensino, orientar os alunos de
forma interativa e avaliar a aprendizagem, € preciso que os professores saibam o que esperam
que os alunos aprendam. Consideram que o conhecimento do curriculo fornece elementos
centrais para o planejamento, e o feedback baseado no curriculo € uma influéncia significativa
no desempenho dos alunos. O “conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais €
programas, serve como ‘ferramentas de oficio’ para os professores” (SULLIVAN et al., p.
206, traducao nossa).

Ademais, Kilpatrick, Swafford e Findell (2001) afirmam que fatores relacionados a
experiéncia e as concepcles que os professores possuem sobre 0s processos de ensino e de

aprendizagem de matematica também podem influenciar no modo como desenvolvem seus
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planejamentos. Afirmam, ainda, que certamente o conhecimento, as crengas, as decisdes e as
acOes dos professores afetam o que é ensinado e a forma como os alunos aprendem. Isso
porque dificilmente os professores fornecerdo uma explicacdo adequada de conceitos que néo
entendem, e dificilmente envolverdo seus alunos em discussGes produtivas sobre varias
maneiras de resolver um problema, se eles préprios s6 puderem resolvé-lo de uma Unica
forma.

Diante do exposto, € possivel sintetizar aspectos centrais a serem considerados pelo
professor na acdo de antecipacdo/planejamento, os quais abrangem tanto praticas gerais
quanto aqueles particulares, assentes na perspectiva do Ensino Exploratério de Matematica,
na seguinte conformidade:

= escolha, selecdo, elaboracdo ou adaptacdo de tarefas cognitivamente exigentes
e articuladas ao curriculo;

= elaboragdo e/ou disponibilizacdo de materiais, recursos e artefatos necessarios
ao desenvolvimento da aula;

= estabelecimento de objetivos claros, articulados ao curriculo e a tarefa a ser
desenvolvida com os alunos;

= conhecimento do curriculo da disciplina;

= conhecimento de contedo e conhecimento pedagdgico do conteddo em
questao;

= experiéncias e concepcdes idiossincraticas sobre os processos de ensino e de
aprendizagem de matematica; e

= acdo de repensar/refletir e compartilhar sobre o processo de ensino e
aprendizagem, desde a antecipac¢do até o desenvolvimento da aula.

Esclarecemos que ndo advogamos que estes sejam 0s Unicos aspectos a serem
considerados no momento da realizacdo de um planejamento, haja vista outros particulares,
dependentes do contexto e das singularidades de cada turma. Salientamos, apenas, a partir dos
apontamentos presentes na revisao elaborada, que ao menos esses devem permear tal acéo.

Sendo assim, mostram-se relevantes estudos que articulem o ensino de Estatistica na
perspectiva exploratéria as reflexdes de professores, particularmente a acdo de
planejamento/antecipacdo, em especial quando o professor é também o pesquisador de sua
propria pratica. 1sso porque possibilita investigar e problematizar aspectos da aprendizagem e
do desenvolvimento profissional que se evidenciam nas reflexdes do professor pesquisador no

decurso do planejamento de praticas exploratorias de ensino de Estatistica.
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3.3 O Ensino Exploratério de Estatistica tendo como referéncia o
planejamento

O Ensino Exploratorio é considerado uma pratica de ensino ambiciosa por permitir a
articulacdo entre seus aspectos centrais e as componentes especificas do pensamento
estatistico (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2021). Deste modo, as aprendizagens
vislumbradas sdo complexas, focando conceitos, relagdes, fundamentos e tomada de decisdes,
em detrimento de aspectos mecanicos e procedimentais, apenas. 1sso porque

O pensamento estatistico pode ser entendido como a capacidade de relacionar dados
quantitativos com situacGes concretas, de modo a considerar sempre a presenca da
variabilidade e da incerteza para explicitar o que os dados podem dizer sobre o

problema em questdo. Envolve, portanto, o desenvolvimento de habitos mentais e
habilidade de resolugdo de problemas (ESTEVAM, 2019, p. 128).

O pensamento estatistico fundamenta-se em componentes que referem o
reconhecimento da necessidade dos dados; a ideia de transnumeragéo que ocorre quando, em
uma abordagem estatistica, transformam-se representacdes de dados com vistas a uma melhor
compreensdo e obtencdo de significado; a valorizacdo dada para a variacdo, ja& que o
pensamento estatistico esta relacionado a tomada de decisdes sob incertezas; a disposicao de
um conjunto distinto de modelos estatisticos; e o conhecimento de contextos, conteudos
estatisticos e de analise das informacBGes apresentadas por meio dos dados (WILD;
PFANNKUCH, 1999).

Desta forma, o ensino de estatistica voltado ao desenvolvimento do pensamento
estatistico deve priorizar a exploracdo de situacdes que permitam o estabelecimento de
estratégias para resolucdo de problemas (LOPES, 2008). Porém, “para desenvolver um
trabalho pedagdgico que viabilize a educagdo estatistica de nossos estudantes, ha desafios
com o0s quais os professores que ensinam matematica na Educacdo Baésica tém se
confrontado” (LOPES, 2008, p. 64). Um desses desafios diz respeito & dificuldade de o
professor fazer com que o aluno “[...] se perceba produtor de conhecimento e corresponsavel
pelo seu processo de aprendizagem, assumindo o compromisso de socializar com seus pares
suas compreensodes e dificuldades, trabalhando assim colaborativamente” (LOPES, 2008, p.
64).

E neste sentido que a articulagdo da perspectiva do Ensino Exploratdrio ao ensino de
Estatistica pode contribuir para a promo¢do de uma educagdo estatistica que permita o

desenvolvimento do pensamento estatistico nos estudantes. Por outro lado, deparamo-nos
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também com dificuldades que professores da Educacdo Bésica apresentam em planejar e
implementar tal perspectiva de ensino, sobretudo articulada a contetdos estatisticos.
Pesquisas demonstram lacunas na formacdo de professores, relacionadas a crencas e
concepcdes, e que se refletem em dificuldades a serem superadas em suas praticas letivas
(ESTEVAM; CYRINO, 2014). “Exemplos dessas dificuldades permeiam a (in)compreensao
da média e da mediana, a elaboracéo e interpretacdo de gréaficos, a compreensdo da variagdo e
do desvio padrao, entre outros” (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2015, p. 167).

Chick e Pierce (2008) questionam se os professores sdo capazes de reconhecer quais
conceitos podem ser abordados por meio de um determinado conjunto de dados, e se
conseguem implementar uma aprendizagem eficaz em sala de aula a partir desses dados. Eles
afirmam que alguns professores apresentam dificuldades em articular conceitos estatisticos
em seus planejamentos, e demonstram falta de clareza quanto a forma de expressar 0s
conceitos a serem ensinados. Além disso, a maneira como professores abordam contetddos
estatisticos mostra-se influenciada por suas crencas pessoais em relacdo a estatistica. A
abordagem de conteudos estatisticos ainda prioriza a utilizacdo de técnicas de
desenvolvimento de calculos, em detrimento dos aspectos relacionados ao pensamento
estatistico e aos conceitos fundamentais da estatistica.

Chick e Pierce (2008) asseguram que o ensino bem-sucedido de estatistica requer do
professor conhecimento pedagdgico de conteddo apropriado. Porém, muitas vezes, 0
professor ndo consegue desenvolver o conhecimento pedagdgico de contelldo necessario ao
ensino por ndo ter conhecimento matematico e estatistico necessario e acaba, por conseguinte,
limitando o0 ensino de estatistica a aspectos técnicos (ESTEVAM; CYRINO, 2016).

Tais apontamentos denotam a relevancia de o professor investigar sua propria pratica,
sobretudo refletindo sobre suas acfes e formas de conduzir o ensino de Estatistica na
Educacdo Baésica, com vistas a suprir as necessidades evidenciadas e, possivelmente,
confrontar crengas e conhecimentos por meio de praticas planejadas e constantemente
refletidas. Dessa forma vislumbramos, na perspectiva do Ensino Exploratorio de Matematica,
uma alternativa capaz de articular o ensino de estatistica, enfatizando a pratica de
planejamento no sentido de evidenciar aspectos relacionados & investigagdo da pratica do
professor.

Estevam, Cyrino e Oliveira (2015) consideram como objetivos principais do professor
gue esteja engajado na pratica de Ensino Exploratorio: (i) promover as aprendizagens

matematicas dos alunos; e (ii) gerir os alunos, a turma e o funcionamento da aula. Esses
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autores referem, ainda, a importancia de o professor ter clareza sobre os objetivos de ensino
para que possa, por meio do planejamento, antecipar acdes de sua pratica que permitam
contribuir para a gestdo da aula. Ele confere maior seguranca ao professor no
desenvolvimento da aula, uma vez que permite antever, durante o planejamento,
possibilidades de orientacGes, inclusive relacionadas ao dominio do contedo matemaético que
ird sistematizar. Outro aspecto considerado pelos autores que pode contribuir para o
planejamento refere o professor considerar as caracteristicas dos alunos, seus conhecimentos
prévios e envolvimentos na resolucdo de outras tarefas, facilitando ao professor tomar
decisbes relacionadas ao processo de compreensdo e resolugdo de determinada tarefa
(CYRINO; TEIXEIRA, 2016).
Reportando particularmente ao ensino de estatistica, que pode ser potencializado por
meio da implementacdo desta perspectiva de ensino,
O professor necessita estar preparado para engajar os alunos na formulacdo e na
resolucdo de problemas que possam ser respondidos por meio da coleta, organizacéo
e andlise de dados e da interpretacdo dos resultados. Precisa ter conhecimentos a
respeito da selecdo e da aplicacdo apropriada de métodos para analise de dados; do
desenvolvimento e da avaliacdo de inferéncias que permitam fazer previsdo sobre
uma populacéo a partir de uma amostra bem delineada; e de estratégias de validacéo

dos resultados de acordo com o contexto do problema (ESTEVAM; CYRINO, 2014,
p. 124).

Desta forma, o Ensino Exploratério de estatistica demonstra ser uma perspectiva de
ensino propicia para a aprendizagem de contetdos estatisticos e que pode contribuir para o
desenvolvimento do pensamento estatistico (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2021).
Concretizar essa pratica exige um planejamento do professor de suas acGes (e dos alunos) que
contemple o desenvolvimento de todas as fases sugeridas para esta perspectiva de ensino
(CANAVARRO, 2011; STEIN et al., 2008).

3.4 Metodologia e contexto da pesquisa

Este estudo envolve uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativo (CRESWELL,
2010) e caracteriza-se como investigacdo da propria pratica, a partir das ideias de Cochran-
Smith e Lytle (1999), que a caracterizam como um estudo sistematico, no sentido de ser
organizado quanto as formas de registro, dentro e fora da sala de aula; e intencional, porque é
uma atividade pensada e planejada pelo proprio professor. Neste artigo, focalizamos as
discussbes sobre o processo de planejamento/antecipacdo vivenciadas pela professora-

pesquisadora (primeira autora) na elaboragdo de tarefas de natureza exploratdria de estatistica
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e dos respectivos planos de aula que contemplam as fases, principios e a¢des sugeridas para a
organizacdo de uma aula assente no Ensino Exploratério de Matematica. Essas agdes sdo
permeadas por interacdes da professora-pesquisadora (PP) com um professor formador (PF)
(segundo autor) e um grupo de pesquisa do qual sdo participantes.

As tarefas foram pensadas para uma turma de 8° ano do Ensino Fundamental de uma
escola da rede publica de ensino, sendo consideradas suas particularidades em relagdo a
aprendizagem de estatistica. Optou-se por abordar os objetos de conhecimento média
aritmética simples e ponderada, pesquisa estatistica, populacdo e amostra que, apesar de
serem contetdos programados no Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP)
(PARANA, 2019) para o 7.° e 8.° anos, demonstram relevancia em qualquer etapa da vida
escolar, assim como fora dela.

Neste cenario, foram elaboradas trés tarefas e seus respectivos planos de aula com
quadros de referéncia para orientacdo das acbes do professor. Contudo, considerando a
complexidade que permeou o processo de planejamento associado a terceira tarefa, intitulada
Média das Médias (Quadro 3.1), este trabalho focaliza analises e discussfes nesta acdo. A
tarefa traz como tema uma situacdo vivenciada no contexto escolar dos alunos em que a PP
atua e requer a obtencdo dos valores, interpretacdo, compreensao e distingdo dos conceitos de
média aritmética simples e média aritmética ponderada. Outro aspecto relevante e decisivo
para escolha desse tema emergiu apds algumas experiéncias vivenciadas na elaboracdo da
primeira e da segunda tarefa, o que enriqueceu seu processo de elaboracdo, planejamento e as

consequentes interaces nos contextos de compartilhamento.

Quadro 3.1 - Tarefa Média das Médias

| Tarefa: Média das Médias |

Observe as notas que o aluno Lucas, do 9° ano A, obteve na disciplina de Matematica no Gltimo ano letivo. No 1°
trimestre, nas trés atividades avaliativas feitas, suas notas foram: 4,0; 4,0 e 4,0. No segundo trimestre, foram
feitas quatro atividades avaliativas e suas notas foram: 7,5; 8,0; 9,0 e 9,5. No 3° trimestre, foram feitas apenas
duas atividades avaliativas e suas notas foram: 4,5 e 3,5. A partir das informacdes, responda os itens a seguir:

a) Como saber se Lucas foi aprovado ou reprovado, a partir da analise de suas notas? Escreva detalhadamente
seu raciocinio e o que significa esse valor.

b) Calculando a média anual de Lucas por meio da média de cada trimestre, ele seria aprovado ou reprovado? O
que esse valor significa?

c) Como poderiamos calcular a média anual de Lucas, se as notas ndo fossem agrupadas em trimestres?
Expliquem detalhadamente.

d) Por que os valores das médias sdo diferentes quando determinados a partir de todas as notas e a partir das
médias trimestrais? Expliquem detalhadamente suas conclusdes.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Um desses contextos de interagdo da PP consistiu em encontros de orientagdo com o
PF, os quais inicialmente contemplaram discussdes e definicdo do tema da aula que, por sua
vez, orientou a elaboracdo da primeira versdo da tarefa pela PP. Todas as tarefas foram
discutidas em contextos de orientacdo, em varias sessdes, mas a tarefa Média das médias
despendeu um tempo maior de didlogos, conforme esclarecido na secéo 3.6.

Em um segundo contexto de interacdo, todas as tarefas e seus respectivos planos de
ensino, contendo os quadros de antecipacdo das acfes dos alunos e professor no decurso da
aula, foram submetidos a discussdes junto ao Grupo de Estudos sobre Prética e Tecnologia na
Educacdo Matematica e Estatistica — GEPTEMatE®. O objetivo foi problematizar possiveis
fragilidades e/ou aspectos relevantes ao estudo, contrapor ideias, crencas e concepcdes entre
0s participantes, congregando mestrandos, professores universitarios, recém-formados e
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica. Novamente, a tarefa Média das Médias
constituiu um desafio especial a PP, corroborando, portanto, o enfoque do presente estudo
sobre as acOes, reflexdes e discussdes realizadas no decurso de concepcao, formulagédo e
estruturacdo desta tarefa e respectivo plano de aula.

Os encontros de orientagdes e de discussbes das tarefas e dos planos de aula
aconteceram de forma on-line e foram organizados por um cronograma feito pela PP
juntamente com o PF. Apesar de alguns ajustes, ele orientou basicamente encontros
quinzenais fundamentados em dialogos, discussoes, reflexdes e aprendizagens que emergiam
dos estudos e da construcdo do trabalho de investigacdo. Os encontros com o grupo de
estudos também foram quinzenais e de forma on-line. A dindmica do grupo segue um
cronograma pré-definido conjuntamente e antecipadamente a cada encontro. Assim, todos
receberam o material com antecedéncia a reunido em que ele foi discutido. Dessa forma, a PP
apresentou sua pesquisa ao grupo e, apés as discussfes, fez as transcricdes, analises e
discusséao dos dados de forma compartilhada com o PF.

E deste movimento de estudos, discussdes e reflexdes, tanto no contexto de orientagdo
quanto de participagdo no grupo de estudos, como também em momentos individuais de
reflexdo da PP, que emergiram as unidades de analise que estdo organizadas e alicercadas nas
acOes de elaboracgéo e antecipacdo/planejamento da tarefa Média das médias, apresentadas na

secdo de resultados.

1 Mais informages em: <http://prppg.unespar.edu.br/geptemate>.
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Cabe salientar, contudo, que, considerando a natureza e caracteristicas do estudo, as
duas secOes seguintes estdo redigidas na 12 pessoa do singular, como modo de retratar da
maneira mais fidedigna possivel as reflexdes emergentes em uma investigacdo da prépria
pratica. Nomeadamente, elas explicitam, em um primeiro momento, as percep¢des da PP
sobre si, sequidas de suas reflexdes na trajetoria de elaboragdo do planejamento em foco neste
estudo. A sec¢éo de resultados e discussOes, por sua vez, busca identificar as aprendizagens da
PP associadas a aspectos do processo de planejamento (compartilhado) que as suscitaram, a

partir das reflexdes da PP emergentes nas interacdes realizadas.

3.5 Quem sou eu e por que pesquiso minha propria pratica?

Sou licenciada em Matematica pela Universidade Estadual do Centro-Oeste do Parana
- Unicentro ha 14 anos e, desde entdo, atuo como docente da rede publica de ensino. Nesse
periodo nunca me furtei aos estudos, sempre busquei me aperfeicoar e suprir minhas
necessidades relacionadas a profissdo. Assim, realizei quatro especializacGes lato sensu
enguanto buscava a aprovacdo em um curso de mestrado, por acreditar que pudesse me trazer
maiores contribuicBes profissionais. Considero-me, pessoal e profissionalmente, muito
perseverante em meus objetivos e, mesmo tendo dificuldades para alcanca-los, ndo costumo
desistir diante dos obstaculos, pois 0s considero parte do processo de aprendizagem.

Durante esse periodo, desde minha formacdo inicial até o momento presente, sempre
me percebi reflexiva diante de muitas situacdes que vivenciei, dentro e fora da sala de aula.
Dentre elas destaco diversas frustragcbes com formacg6es continuadas que ndo correspondiam a
minhas expectativas, por exemplo relacionadas as demandas pedagdgicas, o0 insucesso dos
alunos em relacdo a aprendizagem matematica, a falta de companheirismo e colaboracéo entre
colegas de trabalho, entre outros.

Assim, ao ingressar no curso de mestrado, apresentei um projeto que revelava tracos
dessas minhas inquietacdes e que ganharam consisténcia quando iniciei as disciplinas. As
discussOes realizadas me instigavam ainda mais a refletir sobre minha propria pratica. Dessa
forma, meu objeto de pesquisa foi se delineando. Tomei conhecimento de uma nova
perspectiva de ensino - o Ensino Exploratério de Matematica - algo que me causou certa
inseguranca, ja que estaria me propondo a ser uma professora iniciante nesta perspectiva, que
se configura um grande desafio para qualquer professor (STEIN et al., 2008). Contudo,

conforme ja relatei, sou muito receptiva a novas aprendizagens e gosto de me desafiar. Além
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disso, ndo estava sozinha nesse processo, sentia-me amparada por meu orientador e pelo
grupo de pesquisa composto por colegas de profisséo, alguns com maior tempo de experiéncia
com essa perspectiva de ensino, outros iniciantes como eu. Desafio aceito, 0 proximo passo
foi delinear e ajustar os objetivos e problema de pesquisa em relacdo ao contetdo que seria
abordado, o qual emergiu basicamente das discussdes realizadas na disciplina intitulada
Conhecimento Profissional do Professor que ensina Matematica, ministrada pelo meu
orientador, quando discutiamos na turma incompreensées relacionadas a conceitos
estatisticos, mais especificamente aos conceitos de média aritmética simples e ponderada.
Novamente comecei a refletir sobre esses aspectos e entdo decidi apresentar ao orientador a
proposta de investigar a minha propria pratica no planejamento e efetivacdo de aulas
envolvendo o Ensino Exploratério de Estatistica. Esse contexto constitui o inicio de minha
trajetéria de aprendizagem e desenvolvimento profissional, a qual, conforme enfoque deste
trabalho, descrevo a partir do processo de elaboracdo do planejamento da aula assente na
tarefa Média das Médias.

3.6 Trajetoria de elaboracdo do planejamento da aula e da tarefa Média
das Medias

A tarefa Média das Médias envolve um tema rotineiro, tanto para o professor da
Educacdo Basica quanto para os alunos. Isso porque trata de uma situacdo vivenciada em
alguns contextos escolares, em que a média bimestral ou trimestral dos alunos é calculada por
meio da média aritmética simples das notas obtidas no respectivo periodo; e a média anual, a
partir da média dessas médias bimestrais ou trimestrais. Por esse motivo, fiquei muito
tranquila quando, em conversa com o orientador, definimos que esse seria 0 tema da aula em
questéo.

Logo imaginei o contexto da escola em que trabalho, em que o ano letivo é organizado
de forma trimestral, em consonancia com a situacdo. A escola possui o sistema de Registro de
Classe on-line, que calcula automaticamente tanto a média trimestral quanto a anual de cada
aluno. Assim, sem muita dificuldade, simulei uma tarefa a partir de uma situacdo de notas de
um aluno com quantidades de notas diferentes nos trés trimestres e determinei os objetivos,
inicialmente todos relacionados a média aritmética simples.

O professor formador, ao analisar a tarefa pela primeira vez, fez o seguinte

questionamento sobre 0s objetivos:
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PF: Veja que sua tarefa incide bastante sobre a média ponderada. N&o seria

um objetivo?
Fiquei inquieta com essa observacédo, pois estava certa de que a tarefa nao tratava do
conceito de média aritmética ponderada. Pretendia mostrar a diferenca das médias ao se fazer
a soma de todas as notas divididas por 9 e fazendo a média das médias, o que, para mim,

envolvia unicamente a ideia de média aritmética simples. Entdo, questionei.

PP: Por que vocé me questiona sobre a incidéncia da média aritmética
ponderada? Seria pelo fato de que no 1° trimestre se repete a nota 4,0,
por exemplo? Porque elas [todas as notas] tém os pesos iguais, ndo é?

O professor orientador afirmou que as notas nao tinham pesos iguais (em relacdo a
média anual) e explicou o motivo, chamando minha atencdo para o fato de que eu precisava
ter clareza da diferenca entre a média aritmética simples e ponderada, do ponto de vista
conceitual e ndo apenas sobre o procedimento de célculo. Nesse momento me senti perturbada
e muito angustiada. Mesmo ap06s a explicacdo do orientador, ndo concebia a ideia de
ponderacdo nessa tarefa. Foi assustador perceber que havia elaborado uma tarefa que

contemplava um conceito que eu ndo havia considerado.

PP: Professor, eu nunca pensei nisso, preciso estudar sobre. [...] Agora tudo
mudou para mim. Eu vou ter que me apropriar disso para ver se eu vou
conseguir dar conta dessa explicacdo. [...] Eu ndo conseguiria perceber
iSS0 sozinha, e nem prosseguir.

Apos essa orientacdo, questionei-me muito sobre a tarefa, procurando me apropriar do
conceito de média aritmética ponderada que nela incidia. Apesar de ter entendido a explicacédo
do PF, eu ficava tentando encontrar uma maneira de resolvé-la usando o algoritmo. Meu
maior anseio era como aplicar esses valores na formula de média aritmética ponderada: qual
seria 0 peso de cada nota ou 0 peso seria para cada méedia? Em minha compreensao, 0s pesos
deveriam ser numeros inteiros, mas como determina-los? Nunca havia vivenciado uma
situacdo de ponderacdo em que 0s pesos ndo fossem inteiros. Comecaram a surgir novas
duvidas e muitas reflexdes nesse momento acerca de minha pratica, mas prossegui mesmo
assim. Estava motivada a solucionar minhas dividas e avancar na compreensdo desse
conceito.

Revendo a gravagdo da orientagcdo, comecei a reestruturar os objetivos, alinhar alguns

detalhes da tarefa e desenvolver o quadro de orientacdo, o qual previa possiveis a¢fes dos
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alunos com as respectivas agdes do professor no decorrer da aula. Ao elaborar o quadro,
também tive bastante dificuldade, pois ndo era um habito pensar antecipadamente nessas
acOes. Entdo, novamente em reunido de orientacdo, percebi muitas outras acdes que
permitiram avancar e ampliar o quadro, principalmente relacionadas as dificuldades que o0s
alunos poderiam ter (ver apéndice 1).

A partir do quadro, fui orientada a elaborar o plano de aula para a tarefa, o qual se
configurou em outro grande desafio profissional. Estava habituada a realizar planos de aula
prevendo acbes para trimestres letivos ou até mesmo anuais, em que 0s objetivos e
encaminhamentos ndo sdo pensados especificamente para uma tarefa, mas de forma ampla,
contemplando unidades tematicas como um todo. Assim, na maioria das vezes, esses planos
ndo sdo articulados com objetivos especificos de cada objeto de aprendizagem, tampouco
contemplam as particularidades de cada turma.

Nesse momento, estava elaborando um plano de aula na perspectiva do Ensino
Exploratério envolvendo conteldos de estatistica que contemplava, além da identificacdo,
objetivos e recursos didaticos, as fases e acfes que orientam uma aula nessa perspectiva e a
previsdo de tempo para cada uma delas. Procurei descrever em cada fase como pretendia
proceder, tendo por base o quadro de orientacdo de cada item da tarefa, com o intuito de
especificar claramente as minhas a¢des e as dos alunos.

De todas as sessbes do plano de aula, a que se refere a sistematizacdo das
aprendizagens, em especial, foi a que exigiu mais tempo e se demonstrou mais complexa. 1sso
porque se trata da fase em que eu teria que deixar claro o que seria sistematizado para cada
item proposto, principalmente relacionadas ao item b da tarefa, o qual referia a média
aritmética ponderada. Acreditando que o havia compreendido, elaborei a sistematizacdo
conforme meus entendimentos acerca dos apontamentos do orientador e marquei uma
orientacdo para discussdo. Nesse momento, novamente me desestruturei, pois percebi que nao
havia me apropriado de forma consistente do conceito de média aritmética ponderada. O PF
chamou a atencdo para o procedimento representado na Figura 3.1, no qual considerei 0s
valores 3, 4 e 2 (quantidades de notas de cada trimestre), como 0s pesos para cada média

trimestral, e o resultado (6,0) como a média aritmética ponderada.

Figura 3.1 - Resolucdo e resultado considerado pela professora como a média aritmética ponderada

— 330+4285+240
P 3+4+2
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= 12+34+8
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Fonte: Plano de aula da Tarefa Média das médias.

PF: Receio que eles acreditem que a média determina as notas que estdo ali
como se elas fossem todas iguais, porque ai esta se desconsiderando a
variabilidade. Precisa deixar claro que este valor que esté sendo posto ali
[referindo ao 4,0; 8,5 e 4,0] é a média [trimestral] e que ja foi determinada
somando as notas e dividindo. Mas que, caso contrario, é como se
dividissemos os valores por 3, porque sdo 3 notas [referindo ao 1°
trimestre], entdo cada nota das avaliagdes vai equivaler a uma fracao
disso [...]. Precisa pensar bem nisso.

Naquele momento, essa consideracdo ndo fez muito sentido para mim, e continuei
acreditando que tanto o procedimento de célculo quanto seu resultado correspondiam a ideia
de média aritmética ponderada (resolucdo do item b da tarefa). Ajustei outros detalhes
discutidos na orientacdo sobre a forma de representacdo das notas (Figura 3.2b), bem como
alguns itens da tarefa relacionados a forma de escrita e marcamos uma discussao da tarefa e
do plano de aula no grupo de pesquisa.

O grupo contribuiu em varios aspectos relacionados a tarefa, clareza da escrita e
ampliacdo do quadro de orienta¢do, bem como ao tempo destinado a cada fase da aula e aos
critérios para escolha dos grupos para as discussdes coletivas. Contudo, a sistematizacdo do
item b da tarefa foi objeto de discussdo mais ampliada. Fui questionada por um membro do
grupo sobre o célculo representado na Figura 3.2a e seu significado.

Mariza (RF)::  No plano vocé coloca que o resultado 5,5 permite a concluséo errénea de
que Lucas seria reprovado, mas ndo é erronea.

Eu acreditava que esse procedimento ndo estava correto, pois resultava em um valor
diferente da média aritmética simples, determinada a partir da soma de todas as notas dividida
pela quantidade de notas.

PF: Mas ndo é errénea!
PP: Mas aqui se faz média das médias.
PF: Mas é assim que ¢ feito na escola.

1 Os membros do grupo de estudos estdo identificados por pseudénimos e as siglas que acompanham cada nome
referem: RF: Recém-formado; IC: Iniciacdo Cientifica; M: Mestrando; PU: Professor Universitario.
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PP: Mas é certo fazer isso? Dessa forma que eu fiz?

PF: Sim, essa é uma média ponderada.

PP: E correto fazer esse calculo? [Pensando que conceitualmente nfo estava
correto por haver quantidades de notas diferentes em cada trimestre]

PF: Sim, s6 que ndo é uma média simples, é uma média ponderada. Porgue é
0 gue vocé mostra na representacdo abaixo. [Referindo-se a representacédo
da Figura 3.2b]

Mariza (RF): Na verdade, nesse calculo, que a média ficou 5,5, foi feita média simples.
Depois que ela mostra como fazer média ponderada, porque em cada
trimestre teve uma quantidade de notas diferente de avaliagdes.

PF: Mas isso ndo é média simples, é ponderada. O erro ndo estd em fazer esse
calculo, mas em acreditar que isso € uma média aritmética simples das
notas obtidas pelo aluno ao longo do ano.

PP: Mas como essa é a média ponderada, se abaixo eu fago a média
ponderada e da 6,0? (Figura 3.1).

PF: E a média simples que da 6,0. Ai, [figura 3.1] vocé esta fazendo a
ponderacdo das médias, e nao das notas.

Figura 3.2 - Resolucdo que a PP apresentou como errdnea (a) e representacdo do peso das notas em cada
trimestre em relacdo as medias trimestrais e anual (b)

1
g A0+ 855 +40 3 (1°Trimestre)
T
=73 3 3 3
X=55 1 1 1
9 9 9
(a) (b)

Fonte: Plano de aula da Tarefa Média das médias.

Esse foi um dos piores momentos para mim, pois pensava que havia entendido a

diferenca conceitual entre as médias e a discussao evidenciou que néo.

PF: Quando vocé atribui esses valores ai, para pensar essa ponderacdo, na
verdade vocé esta voltando com os valores originais de todas as notas que
ele tirou ao longo do ano. Enté&o, isso é a média simples.

PP: Para mim, agora ficou totalmente confuso. Terei que rever isso.

PF: Quando vocé esta calculando o 5,5, todas as notas ttm o mesmo peso
dentro dessa média 5,5?

PP: Nao.

PF: Entao € média ponderada.

Carlos (IC): Eu ndo estou conseguindo enxergar a média ponderada ai.
Mariza (RF): Eu também néo.
Luana (PU): Eu consigo, mas ndo sei como explicar.
Carlos (IC):  Vou tentar fazer pra ver se entendo.
PP: Estou confusa, porgue pensei que tinha entendido, mas acho que néo.
Carlos (IC): Ent&o é como se, no 1° trimestre, cada nota tivesse o peso de 33,3%, mas
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em relacdo ao ano, cada nota corresponderia a 11% da nota total. Seria
nesse sentido, a pondera¢ao? Que em cada trimestre vai ter um peso, né?
Eu entendi agora como, mas vai ser complicado explicar isso.

Karine (M): Para mim, tanto a forma de fazer a média anual como a trimestral sdo
todas médias simples. Nao entendo como explicar para o aluno que na
média anual ele é aprovado e na trimestral ele é reprovado.

Minhas dificuldades refletiram-se, também, nos demais membros do grupo, no
momento em que olharam para a média ponderada a partir essencialmente de seu
procedimento de calculo. Igualmente, evidenciaram, durante as discussdes, a dificuldade que
seria explicar o conceito da média aritmética ponderada a partir dessa situacdo (em que 0s
pesos ndo séo dados).

As discussdes prosseguiram, e a PP questionou:

PP: Entdo essa é a média ponderada? [Referindo-se a Figura 3.2a].

PF: E que depende. Ela é a ponderada se pensarmos no conjunto dos dados
inteiro, mas ela é determinada por um processo de média aritmética
simples entre as médias trimestrais.

Luana (PU): Acho que € isso que esta confundindo.

PP: Sim. Vai ser confuso eu explicar isso aos alunos [J4 que nem eu estava
entendendo].

Karine (M): Se vocé pensar em porcentagem, pode facilitar. [...] E outras coisas que
poderiam ser discutidas, serd que quanto maior o nimero de avaliacOes
sera melhor ou pior para o aluno?

Luana (PU): Depende das notas que ele tirar.

PF: Isso pode gerar uma discussdo no sentido de pensar se sempre a média
aritmética simples é mais vantajosa, comparada com a média aritmética
ponderada.

Luana (PU): D& uma discussdo bem interessante. [...] Precisa rever no plano a forma
que esté feita a sistematizacéo.

ApoOs essa reunido com o grupo de pesquisa, fiz muitas reflexdes e tomei consciéncia
de minhas dificuldades conceituais relacionadas a diferenca entre média aritmética simples e
ponderada. De igual maneira, percebi o quanto minhas concepcfes advindas da formacéo, e
até mesmo de minha pratica, estavam fortemente ligadas as minhas compreensfes e acoes,
gerando dificuldades para meus entendimentos e mudanca de concepcdo. Além disso, eu
precisava ter essa clareza para poder explicitar isso na sistematizacdo das aprendizagens, bem
como para as intervencgdes nos proprios processos de resolugdo dos alunos. Mas, para isso,
primeiro eu teria que reverter minha dificuldade conceitual.

Fiz o exercicio de resolver a tarefa uma vez mais, agora amparada também pelas
discussdes no grupo de estudos, mas a dificuldade maior era encontrar 0s pesos para cada nota

trimestral, de forma que n&o ficasse ainda mais confuso para mim e, por conseguinte, para 0s
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alunos. Em suma, precisava encontrar uma relacao entre o procedimento de calculo de média

aritmética ponderada, que até entdo sustentava minha compreensdo sobre tal conceito, com a

situacdo presente na tarefa. Foi entdo que, em mais um encontro de orientacdo, eu e o PF

discutimos algumas ideias na busca de compreensdes e possibilidades para o encaminhamento

da aula.

PF:

PP:

PF:

PP:
PF:

PP:

PF:

PP:

PF:

PP:

PF:

PP:

Uma possibilidade seria usarmos a ponderacdo inteira. A partir dos
denominadores, encontrar 0 minimo maltiplo comuma 9, 12 e 6. [...] Néo
sei se vocé entendeu, se vocé concorda, porque a partir disso vocé precisa
voltar no plano e rever esse item articulando essas ideias para voltarmos
no grupo de pesquisa e discutir com eles. O que vocé acha?

Deixa ver se entendi, vou distribuir esses 36 pontos pelas 9 notas? Mas
como vou aplicar la no algoritmo da média ponderada? Espera, vou
calcular. [Faco os calculos]. Entendi.

Entdo, qual é o peso de cada nota dentro desses 36 pontos que estdo
sendo distribuidos?

Ent&o, no 1° cada nota vai ter peso 1/9, nédo!

1/9 se estivermos considerando como 1 [o total]. Mas se considerar os 36
esse 1/9 equivale a quanto?

4. E cada nota do 2° trimestre vai ter peso 3; e cada nota do 3° trimestre,
peso 6.

Isso.

Entdo a ponderacdo vai ficar [...] [desenvolvendo o célculo usando o
algoritmo], agora eu entendi. Preciso fazer para entender.

Mas é isso mesmo, porque os alunos precisam entender. E no final das
contas vocé precisa considerar que tem 36 pontos que precisam ser
distribuidos. E como eles serdo distribuidos?

N&do se distribuem em partes iguais, porque eu nao tenho mesmas
guantidades de notas nos trimestres. Entdo tenho que pensar qual é a
proporcéo para o 1° trimestre, para o 2° e para o 3°.

E fundamental que vocé entenda isso para que possa ajudar os alunos,
porque ndo é algo simples, como vocé percebeu no proprio grupo de
pesquisa, 0 quanto de discusséo foi gerado.

Essa dificuldade que estou tendo é decorrente de minha pratica, porque
todas as vezes que trabalhei média ponderada os pesos ja eram dados. E,
na maioria das vezes, fechando peso 10 no final. Eu nunca pensei que a
média ponderada pode ser fracionada. E sempre trabalhei esse conceito
dando énfase ao algoritmo, a técnica e usando exemplos do tipo que
aparecem na maioria dos livros didaticos, com os pesos dados. Inclusive,
em minha graduagdo, na disciplina de Estatistica, foi assim. Muitas
resolucdes, a maioria envolvendo média aritmética simples, pouquissimo
foi trabalhado de média aritmética ponderada, e o que foi, incidia nesse
modelo em que 0s pesos eram dados e se resolvia exercicios, sem discutir
a finalidade desses conceitos.

De todas as orientacOes, essa foi a mais esclarecedora para mim, ndo pelo PF néo ser

claro nas anteriores, mas porque, a partir desse momento, me apropriei daquilo que me

impedia de prosseguir. Entendi que a trajetoria, muitas vezes desestruturadora que vivenciei
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desde a elaboracdo da tarefa até este momento, foi necessaria. Neste momento, me reconheci
aprendendo, ainda que, para isso, tenha sido necessaria a exposicao de minhas fragilidades e
dificuldades.

A partir desse encontro, reestruturei novamente o plano de aula e reapresentei ao
grupo de pesquisa, que concordou com a proposta e os ajustes realizados. O sentimento de ter
conseguido desenvolver o plano de aula e compreender os conceitos foi de aprendizagem e

superacao.

3.7 Discussao dos resultados

A partir da anélise das reflexdes emergentes na trajetoria de planejamento da PP da
pratica de Ensino Exploratorio de Estatistica em questdo, € possivel identificar alguns
aspectos sobressalentes. Eles foram aproximados, sistematizados e constituem as unidades de
analise do estudo, cujas descricbes esclarecem 0s aspectos emergentes nesse movimento,

conforme Quadro 3.2.

Quadro 3.2 - Aspectos revelados no processo de planejamento compartilhado pela PP
Unidades Descricdo
= Refere (in)compreensfes conceituais sobre o conhecimento estatistico a ser
ensinado;
= Demonstra a importancia do desenvolvimento do conhecimento estatistico
Conhecimento para | (conhecimento para ensinar estatistica) na aprendizagem profissional docente;
ensinar estatistica = Demonstra a pertinéncia do estabelecimento de objetivos alinhados ao contetido a
ser ensinado (conhecimento de curriculo);
= Consolida a relevancia da elaboracdo de um planejamento com objetivos de
aprendizagem bem definidos e alinhados a tarefa.
= Demonstra as possibilidades de encaminhamentos e ampliacdo de ideias que
corroboram o planejamento, desde a elaboragdo da tarefa;
= Busca evidenciar potencialidades e/ou dificuldades relacionadas a perspectiva de
ensino.

Conhecimento sobre a
Perspectiva
metodolégica

Fonte: Elaborado pelos autores.

i) Conhecimento para ensinar estatistica

Ao analisar as reflexdes da PP, percebe-se que seu primeiro desafio, na elaboracdo da
tarefa, esta relacionado ao conhecimento de conteldo estatistico. Ele se evidencia, por
exemplo, no episddio em que o orientador questiona sobre os objetivos da tarefa. A professora
demonstra ndo ter percebido a incidéncia do conceito de média aritmética ponderada, por isso,
este conceito ndo estava contemplado nos objetivos da aula. Seus entendimentos com relagédo
aos objetivos da tarefa estavam relacionados apenas aos procedimentos de célculo, ndo sendo

articulados aos significados conceituais.
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Revela-se, entdo, a importancia que deve ser empregada ao se articular dados,
contexto e modelos para significar os conceitos de média aritmética simples e ponderada,
visando a mobilizacdo do pensamento estatistico: “[...] € preciso reconhecer o contexto dos
dados como aspecto significador das analises estatisticas, ja que 0s conceitos estatisticos sO
tém significado quando analisados em um contexto” (ESTEVAM; CYRINO, 2016, p. 129).
Evidencia-se, ainda, a necessidade do conhecimento de curriculo, estabelecido pela
articulacdo entre os objetivos especificos e a tarefa elaborada a partir dos principios do Ensino
Exploratorio. O professor precisa ter clareza sobre os objetivos de ensino que almeja alcancgar
por meio da escolha, adaptacdo ou elaboracdo de tarefas exploratorias (ESTEVAM;
CYRINO; OLIVEIRA, 2015).

Ao atribuir os pesos 3, 4 e 2 para as medias de cada trimestre (Figura 3.1) e assumir o
resultado desse procedimento como a média aritmética ponderada, novamente é evidenciado o
dilema da PP com relacdo ao conhecimento de contetdo, corroborando com os apontamentos
de Shulman (1987) e Serrazina (2012). Esse episodio revela, ainda, a preocupacdo da
professora em usar o algoritmo, ndo atribuindo significado para as ideias estatisticas
envolvidas. 1sso corrobora que “as dificuldades que permeiam o ensino e a aprendizagem de
estatistica surgem essencialmente por esta ser uma disciplina metodoldgica, que ndo se
justifica apenas pelos procedimentos” (PASCOSKI; ESTEVAM, 2019, p. 2).

Dificuldade semelhante se evidencia no calculo apresentado pela professora como
erroneo (Figura 3.2a). Nesse episodio, a professora tinha a ideia de que a média 5,5 seria a
média aritmética simples anual do aluno, e também acreditava que o procedimento
matematico utilizado ndo poderia ser valido nesse caso, em que se tem quantidade de notas
diferentes em cada trimestre. Assim, para ela, o correto seria fazer a soma de todas as notas do
ano e dividir pela quantidade total de notas (que também seria a média aritmética simples,
gerando certa contradicdo). A professora demonstrou nao ter se apropriado da diferenca entre
a média aritmética simples e ponderada, determinando o conceito a partir do procedimento de
calculo ao inves de pensar seus aspectos estruturantes e definidores assentes na influéncia
(peso) de cada dado (nota) sobre o valor da média (nota final). Inclusive, em alguns episddios
da discussdo no grupo de estudos, formado por professores e futuros professores, também se
evidenciam equivocos semelhantes, quando participantes afirmam que a média 5,5 representa
uma média aritmética simples.

Denota-se, portanto, tanto as dificuldades da PP quanto dos demais membros do grupo

em reconhecer a média ponderada baseados nos pressupostos de que os dados utilizados para
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determiné-la ndo tém o mesmo peso. Tal dificuldade se acentua pelos pesos ndo serem dados
a priori, como acontece na maioria das situagdes de ensino envolvendo esse contetdo. Assim,
0 estudo revela uma dificuldade de compreensao conceitual dos professores, muito associada
a uma abordagem essencialmente procedimental (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2015)
da média aritmética ponderada (e simples também, ja que ndo ha clareza sobre o que, de fato,
as diferencia).

Nos episddios, observa-se também a presenca das crencas, concepc¢des e influéncias
do ensino que se traduzem em dificuldades que professores que ensinam estatistica vivenciam
em suas préaticas, confirmando os apontamentos feitos por Kilpatrick, Swafford e Findell
(2001). Elas se refletem em préticas de ensino voltadas a aspectos técnicos de calculo, em
detrimento daqueles que priorizem a analise conceitual. Considerando que a aprendizagem
dos professores comeca necessariamente com a identificacdo e a critica das proprias
experiéncias, suposicoes e crencas (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), a PP p6de vivenciar
na pratica, a partir do que estava realizando, os desafios de tratar um conceito estatistico do
ponto de vista essencialmente aritmético ou algébrico, revelando as implicacbes da
abordagem de conteldos estatisticos sem significado.

Esses dilemas vivenciados pela professora apresentam forte relagdo com sua formagéo
académica, e colocam em foco que “o desafio da formag¢dao ndo estd em somente fazer a
estatistica presente nos processos formativos, mas em pensar qual estatistica e como ela se
apresenta na formacao de (futuros) professores que ensinam matematica nos diferentes niveis
de ensino” (ESTEVAM, 2016, p. 201).

Tais dificuldades emergentes de formacdes estruturadas pelo ensino de técnicas,
memorizagdes e resolugdes de listas de exercicios refletem-se, consequentemente, na préatica
do professor em sala de aula, ja que esta é sua referéncia. 1sso se alinha aos apontamentos de
Estevam e Cyrino (2016, p. 131), ao afirmarem que “os professores tendem a ensinar

estatistica do mesmo modo que ensinam Matematica, reduzindo-a a aspectos técnicos”.

i) Conhecimento sobre a perspectiva metodoldgica de ensino

O desenvolvimento do plano de aula na perspectiva do Ensino Exploratério foi
tambem um desafio para a professora. Além de ser sua primeira experiéncia com essa
perspectiva metodologica, planejar as fases da aula buscando contemplar todas as possiveis
acOes da etapa de antecipagdo possibilitou momentos de reflexdo sobre sua propria pratica, o

gue converge com 0s apontamentos de Pascoski e Estevam (2019). Foi um momento de
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muitos aprendizados que, novamente, foram compartilhados em discussdes, reflexdes, trocas
de ideias e mudancas de concepgOes juntamente com os pares. De forma geral, a intervencao
do PF foi essencial para fazer com que a PP identificasse o conceito de média aritmética
ponderada na tarefa e, também, percebesse formas de representacdo além da algébrica e da
aritmética, fato que possibilitou avancos em seu entendimento e o desenvolvimento de novas
aprendizagens.

Tais acOes foram potencializadas pela perspectiva do Ensino Exploratorio, também,
qguando a professora afirma que, ao elaborar o quadro de antecipacéo, teve dificuldades por
ndo ser um habito pensar antecipadamente tais acdes. Na fase de antecipacdo, o professor
deve pensar como os alunos podem resolver a tarefa e, assim, criar estratégias para lidar com
as possiveis situacGes de aprendizagem que possam surgir (ESTEVAM; BASNIAK, 2020),
uma acdo relevante para a pratica e aprendizagem profissional da PP.

De modo geral, o processo colaborativo na fase de antecipagéo e o engajamento da PP
revelam, em um primeiro momento, a preocupagdo em consolidar sua compreensdo sobre a
média aritmética ponderada e, em um segundo momento, possibilitou a PP identificar seus
conhecimentos inconsistentes e compreender efetivamente o conceito. Com isso, pbde
constituir elementos para sua intervengdo no desenvolvimento da tarefa e na discussdo
coletiva com os alunos, bem como na elaboracdo de estratégias e representacfes para auxiliar
0 processo de sistematizacdo das aprendizagens. Professores comprometidos com o trabalho
sistematico e intencional aprendem coletivamente, e seus entendimentos conjuntos permitem
fluir compreensbes e a construcdo de conhecimentos significativos (COCHRAN-SMITH;
LYTLE, 1999).

Em especial, planejar a fase da sistematizacdo das aprendizagens configurou um
desafio maior para a PP, primeiramente porque, naquele momento, precisaria fazer a
articulacdo de todas as fases da aula, considerando a forma como a tarefa foi pensada, as
diferentes estratégias e representagcdes que poderiam emergir no processo de resolucdo, e as
formas de contraposicdo dessas estratégias, de acordo com a intencionalidade da tarefa e com
0s objetivos da aula. O proposito matematico da aula define as articulages que necessitam ser
feitas na fase de sistematizacdo da aula (CANAVARRO, 2011) e se materializa quando o
professor justifica e revela aos alunos onde quer chegar, do ponto de vista do conhecimento
de conteudo. Como o conhecimento em relagdo ao conteudo a ser sistematizado estava
fragilizado, isso influenciou o processo de desenvolvimento do planejamento dessa fase, o

que iria influenciar de forma negativa no desenvolvimento das demais fases da aula no
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momento da implementacéo, caso néo tivesse sido revisto e repensado pelos pares envolvidos
(KILPATRICK; SWAFFORD; FINDELL, 2001).

Na sistematizacdo, € preciso evidenciar a importancia de ndo valorar apenas 0s
procedimentos de calculo, que apesar de necessarios e importantes, ndo sao suficientes para
mobilizar o pensamento estatistico. O papel do professor nessa fase é fundamental, na
promocdo de discussdes de natureza conceitual que atribuam significados para as ideias
estatisticas em questdo, conforme sugerem Estevam e Cyrino (2016). Por isso, a professora
ndo conseguia entender que o resultado 5,5 (Figura 3.2a) envolvia um procedimento de
calculo de média aritmética simples, mas que, ao observar a distribuicdo das notas ao longo
dos trimestres, mostrava que, na verdade, se tratava de uma média aritmética ponderada.

Cabe salientar que as reflexdes que emergiram a partir de discussdes foram
potencializadas pela perspectiva do Ensino Exploratério de Matematica, considerada
complexa por muitos professores (STEIN et al. 2008) devido a suas caracteristicas de
natureza exploratorio-investigativa. O fato de alguns professores participantes do grupo de
estudos e pesquisa ja terem perpassado por experiéncias, tanto com o Ensino Exploratério
guanto com 0 ensino de estatistica, igualmente enriqueceu, aprofundou e qualificou as
discussdes.

Os aspectos supracitados materializaram-se principalmente durante a elaboragdo do
quadro de orientacdo, o qual possibilitou a PP pensar na variedade de possibilidades que
podem emergir durante a resolucdo de uma tarefa. No processo de (re)elaboracao do quadro, o
feedback do orientador e do grupo de estudos contribuiu sobremaneira para o avanco das
ideias que poderiam surgir, no sentido de instigar a PP a se colocar no lugar do aluno,
prevendo todas ou pelo menos a maioria de possibilidades de agdes dos alunos e respectivas
acOes do professor. Trata-se de um processo marcado por muitas idas e vindas, muitas
revisdes, discussdes e reflexdes, as quais promovem avangos no planejamento alinhados com
0s objetivos da aula.

Por outro lado, nos dialogos do grupo referentes ao item b, que trata do conceito da
média aritmética ponderada, em especial, evidencia-se fortemente a dificuldade de explicar
aos alunos o conceito da ponderacdo a partir dos dados da tarefa, tanto por parte da PP quanto
dos colegas de grupo. Embora seja legitima, essa preocupacdo pode se relacionar com uma
perspectiva de ensino tradicional, que confere ao professor exclusivamente o papel de explicar
0 conteldo, ja que ndo refere, em nenhum momento, se 0s alunos ndo poderiam apresentar

determinadas ideias ou estratégias, ainda que com dificuldade, que convergissem para isso e
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pudessem auxiliar na sistematizacdo (e ndo na explicagédo simplesmente), ou ainda, modo de
promover essas ideias.

Assim, os aspectos aqui elencados demonstram, de alguma forma, a relevancia da
reflexdo em um contexto que envolve compartilhamento/colaboracdo da PP com os pares
igualmente comprometidos na (re)elaboracdo e avanco do planejamento da professores.
Corrobora, deste modo, a ideia de que, por meio do planejamento, os professores podem
antecipar as provaveis contribuicdes dos alunos, preparar as respostas que podem lhes dar, e
tomar as decisfes mais acertadas e vinculadas com os objetivos da aula (STEIN et al., 2008).
Assim, o processo de investigacdo da prdpria préatica, particularmente a partir da elaboragédo
de um planejamento na perspectiva do Ensino Exploratério de Estatistica, foi possivel e
potencializado, principalmente devido aos condicionantes supracitados, que alicercam

investigacOes dessa natureza.

3.8 Aspectos que orientaram a investigacdo da propria pratica de
planejamento

As andlises realizadas evidenciam a incidéncia de alguns aspectos que se mostraram
fundamentais para a investigacdo da pratica de planejamento da professora-pesquisadora, a
partir de feedbacks do orientador e do grupo de estudos, envolvendo a tarefa, seus objetivos,
quadro de orientacdo, formas de representacdes e sistematizacdes das aprendizagens.

Sobretudo a perspectiva de ensino, ambiciosa e exigente, fez com que a PP
necessitasse pensar a respeito do que objetivava e de que forma pretendia desenvolver a
tarefa. Foi dessa forma que se originaram os dilemas supracitados a respeito da tarefa Média
das médias - nas discussdes sobre o delineamento dos objetivos da aula - marco inicial das
primeiras discussoes e reflexdes. Quando a PP relata que se sentiu perturbada e angustiada por
ndo ter percebido a incidéncia do conceito de media aritmética ponderada na tarefa, os
guestionamentos feitos pelo PF foram essenciais para lhe encaminhar para reflexdes
sustentadas que, posteriormente, evoluiram para novas aprendizagens. Delinear os objetivos
com vistas a0 cumprimento do proposito matematico da aula é essencial para o bom
andamento da aula (CANAVARRO, 2011), uma vez que o professor precisa ter clareza sobre
0 que espera que seus alunos aprendam (SULLIVAN et al., 2012).

A partir de entdo, foi necessario que a professora disponibilizasse mais tempo e
atencdo para o planejamento da aula, resolvendo a tarefa de véarias formas e buscando

colocar-se no lugar do aluno, considerando as possiveis dificuldades, formas de
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representacdo e ideias que poderiam auxilia-los na compreensdo conceitual. Todo esse
processo foi orientando pelo enfoque nas sistematizac6es das aprendizagens, de acordo com
0s propositos da aula. Esses aspectos, além de possibilitar contribui¢fes para a aprendizagem
dos alunos, contribuem sobremaneira para o0 ensino, trazendo seguranca e motivacao para a
professora em sala de aula.

Ressalta-se ainda, nesse processo de antecipacdo, a importancia das reflexdes
compartilhadas (RODGERS, 2002), seja em discussdes com orientador e/ou grupo de estudos
e pesquisa, no caso de formacdo continuada, ou até mesmo colegas de trabalho que estejam
dispostos a compartilhar experiéncias de ensino. O trabalho colaborativo entre professores
pode auxilia-los a perceber as discrepancias entre suas crengas e praticas e, assim, reexaminar
e reinventar maneiras de ensinar mais consistentes, a partir de suas proprias reflexdes
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Para a PP, o primeiro momento que se exp0s publicamente para apresentacdo da tarefa
e plano de aula no GEPTEMatE foi muito valioso, no sentido de possibilitar rever suas
concepcdes conceituais relacionadas a média aritmética ponderada, também iniciar o processo
de superacdo de insegurancas e medos, naturais em trajetérias dessa natureza. Contudo, para
além desses aspectos, esse momento demonstrou solidariedade do grupo em momentos que
colegas manifestam dificuldades semelhantes e, assim, identifica-se engajamento conjunto na
busca de compreensdes e esclarecimentos com vistas a superacdo das dificuldades. Essa
solidariedade é permeada de respeito mutuo entre os envolvidos, e de uma atitude
inquiridora/investigativa orientada a pensar soluc@es, investigar e refletir a respeito do que se
estava discutindo, com vistas a clarificar e dar consisténcia as ideias em voga, em detrimento
de ajuizamentos sobre a PP.

O relato da professora, ao afirmar que ndo conseguiria avangar sozinha nesse processo
de aprendizagem e que nunca parou para pensar/analisar o que é uma média aritmética
simples e ponderada, do ponto de vista conceitual, salientam também a pertinéncia de
processos de planejamento colaborativo focalizados em tdpicos especificos, podendo
demonstrar mais eficacia do que quando o foco de discussdo € mais amplo (KILPATRICK;
SWAFFORD; FINDELL, 2001).

A resiliéncia e disponibilidade/abertura da professora-pesquisadora em se questionar
revela outro aspecto favorecedor dos dialogos, das reflexdes e das aprendizagens. Em nenhum

momento a PP demonstrou resisténcia ou imposicdo de suas concepc¢des e crengas, mas se
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mostrou receptiva, corajosa e compromissada com as discussdes, com vistas a (re)significacéo
de conceitos e a mobilizagdo de conhecimentos.

Parece trivial um professor de matematica ter conhecimento de conteudo
(SHULMAN, 1987), mas ha muitos aspectos relacionados a um conceito
matematico/estatistico que precisam ser considerados, compreendidos ou mesmo
(re)aprendidos durante sua trajetoria profissional. Isso porque, “embora a experiéncia possa
ser um fator fundamental para o desenvolvimento profissional do professor, nem sempre é
suficiente para responder as questfes da préatica, pois a construcdo de solugdes para muitos
desses problemas requer contribuicédo teorica” (LOPES, 2008, p. 68).

Assim, as discussdes com o orientador e o grupo de estudos foram essenciais para
repensar, nao s6 melhorias para a tarefa e repensar o planejamento, mas principalmente para a
professora tomar consciéncia e refletir sobre seus entendimentos a respeito do conhecimento
do contetdo envolvido na tarefa. Também serviram para refletir sobre o conhecimento
pedagdgico necessario para sua efetivacdo em sala de aula (SHULMAN, 1987), j& que, ao
planejar, conhecimento de contetudo e conhecimento pedagdgico devem estar alinhados para
que os objetivos estabelecidos sejam alcancados. Além disso, nesse movimento, a professora
pdde (re)pensar outras formas de representar a ideia de média aritmética ponderada (e
simples), de forma a tornar seu entendimento mais acessivel e, assim, apropriar-se dos
conceitos que estavam deficientes em sua formacdo académica. Em decorréncia, ela
desenvolveu capacidades para pensar outras formas e representacdes para auxiliar os alunos

em compreensdes semelhantes nas praticas realizadas na Educacéo Bésica.

3.9 Consideracdes finais

Neste trabalho investigamos aprendizagens suscitadas na acdo de investigacdo da
prépria pratica de uma professora da Educagdo Bésica, ao antecipar colaborativamente uma
pratica de Ensino Exploratério de Estatistica. Nomeadamente, essa acdo consistiu na
elaboracdo da tarefa, do quadro de orientacdo e do plano de aula, em um processo
colaborativo envolvendo interagdes com o professor formador e um grupo de estudos do qual
participa. Os resultados, a0 mesmo tempo em que denotam complexidade diante do
planejamento desse tipo de pratica, também revelam sua essencialidade, principalmente diante

das componentes relacionadas ao conhecimento para ensinar estatistica, as formas de
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articulagdo do Ensino Exploratorio com a estatistica, e as reflexdes proporcionadas e
aprimoradas pelo compartilhamento entre os pares envolvidos no processo.

Assim, consideramos premente ao professor que intenta realizar praticas de Ensino
Exploratorio de Estatistica ter intencionalidade, no sentido de fundamentar sua prética,
focalizando desde a delimitagdo dos objetivos até o desenvolvimento da aula. Essa intencdo
podera orientar a antecipacdo das possiveis a¢fes de alunos e professor passiveis de ocorrer
durante a aula e possibilitar pensar estratégias, representacdes, e formas de encaminhar as
dificuldades que possam surgir. Portanto, o planejamento vai além da ideia de se ter
conhecimento de contetido, mas pensar a natureza desse contetudo e como o professor pode
aliar esse conhecimento a pratica pedagdgica que se apresenta de forma multifacetada,
podendo emergir uma variedade de situacfes, mostrando-se igualmente preparado para essa
pratica.

Acima de tudo, a investigacdo revelou os empecilhos que as incompreensoes
conceituais podem trazer para a acdo de antecipar e 0 quanto é necessaria a presenca de um
olhar externo para contrapor, discutir e avancar nos entendimentos relacionados a aspectos do
pensamento estatistico e da propria pratica do professor.

A elaboracdo do planejamento da aula na perspectiva do Ensino Exploratério e
articulada ao ensino de estatistica imprimiu, sem ddvida, um desafio para professora-
pesquisadora. A partir das reflexdes que emergiram dos questionamentos dos pares
envolvidos no processo, ela conseguiu parar para pensar o quanto é problematico tratar um
conceito estatistico essencialmente do ponto de vista de seu procedimento de calculo. Esse
movimento sugere a pertinéncia de repensarmos nossa préatica, de modo a termos claro o que
pretendemos ensinar, superarmos nossas fragilidades e adquirirmos seguranca para futuras
acoes.

Dessa forma, o planejamento compartilhado suscitou aprendizagens a PP relacionadas
especificamente ao conteudo estatistico, mas também possibilitou conhecer uma nova forma
de planejar a partir da perspectiva do Ensino Exploratdrio. A dimenséo colaborativa também
contribuiu sobremaneira para o delineamento e avango do processo, mostrando a
essencialidade do processo reflexivo compartilhado e discutido, revisto e aprimorado em
conjunto com os pares comprometidos com a investigacao.

De modo geral, essa trajetdria demonstrou dificuldades, exposicdo de conhecimento,
defasagens, fragilidades, e até mesmo vulnerabilidade da professora-pesquisadora. Ndo a

vulnerabilidade no sentido de enfraquecer, suscetibilizar ou paralisar, mas aquela que nos
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permite suspender e questionar as nossas proprias certezas e convicgdes. “Também a
vulnerabilidade no sentido de nos expormos aos outros e, como tal, podermos tornar-nos ‘alvo
de critica, de contestacdo’” (OLIVEIRA; CYRINO, 2011, p. 112). Neste sentido, a exposi¢do
dessa vulnerabilidade permite ao professor refletir sobre sua trajetoria profissional, expondo-a
publicamente, configurando boas oportunidades de desenvolvimento profissional.

Deste modo, para além de aprendizagens relacionadas ao esclarecimento conceitual
sobre 0s conceitos estatisticos abordados, o estudo revela o quanto o processo de
planejamento — refletido, compartilhado e investigado - pode influenciar em todas as fases da
aula, mostrando-se enriquecido com compartilhamento e discusséo de ideias, dificuldades,
angustias, medos e davidas emergentes do processo reflexivo sobre a prdpria pratica.

Assim, ao discutir esse processo, originado em um dilema vivenciado pela professora-
pesquisadora em sua propria pratica de planejamento, evidenciamos indicios de aprendizagem
e desenvolvimento profissional dessa professora. A continuidade deste estudo, com a
contraposi¢do da préatica efetivada para este planejamento podera complementar e avancar as
ideias apresentadas sobre os aspectos envolvidos em préaticas de Ensino Exploratorio de

Estatistica e, portanto, constitui objeto de trabalhos futuros.
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4 REFLEXOES COMPARTILHADAS EM UMA
INVESTIGACAO SOBRE A PROPRIA PRATICA:
TRAJETORIA DE APRENDIZAGEM DE UMA PROFESSORA
ENVOLVENDO ENSINO EXPLORATORIO DE ESTATISTICA

Resumo: Este artigo discute uma primeira experiéncia de ensino em que uma professora da Educacdo Basica
realiza uma pesquisa sobre a propria pratica e tem por objetivo investigar aprendizagens que se evidenciam em
suas reflexdes, as quais sdo compartilhadas com um grupo de pesquisa do qual participa, quando realiza e analisa
uma pratica assente no Ensino Exploratério de Estatistica. Os dados analisados consideram as transcricdes de
gravacOes em audio dessa primeira experiéncia de ensino e das gravacdes em videos de interacbes com 0 grupo
de pesquisa, a partir de episodios e consideracdes intencionalmente selecionados pela professora-pesquisadora.
Os episddios analisados evidenciam as aprendizagens emergentes a partir da implementacdo de uma aula assente
no Ensino Exploratério de Estatistica, revelando a complexidade dessa trajetéria marcada pela importancia da
reflexdo individual e coletiva em um contexto de compartilhamento e contraposicdo de ideias, ampliagdo das
percepgdes e fortalecimento profissional da professora-pesquisadora a partir de um planejamento anteriormente
realizado. A investigacdo da prépria pratica, apesar de exigir coragem e exposi¢do publica, quando realizada de
forma honesta e responsavel, mostra-se muito pertinente para a aprendizagem profissional do professor. A
experiéncia permitiu, ainda, perceber que a perspectiva do ensino exploratorio é capaz de promover o raciocinio
dos alunos em situagdes complexas, como a problematizada nessa prética, revelando-se possivel e promissora ao
ensino na Educagdo Bésica.

Palavras-chave: Tarefa exploratdria. Ensino de Estatistica. Educacdo Matematica. Ensino Exploratorio.
4.1 Introducao

O ensino é uma atividade que requer investigacdo constante sobre a pratica do
professor, a qual deve figurar em permanente avaliacdo e reformulacdo por meio da
experimentacao de formas de trabalho que contribuam para que os alunos atinjam os objetivos
desejados (PONTE, 2002). E necesséario que o professor assuma a tarefa de investigar para
compreender que conhecimentos sdo mobilizados e/ou (re)significados na sua pratica
pedagégica, particularmente quando estd sendo desafiado a ensinar de forma diferente
daquela como foi ensinado (LIMA; NACARATO, 2009). Para Chapman e Heater (2010),
professores que se envolvem em investigacdes planejadas sobre a propria pratica devem
incluir a reflexdo, a colaboracdo e a comunicacdo como aspectos consideraveis para a
promogcé&o de sua aprendizagem.

Assumimos, assim, a concepg¢do de Cochran-Smith e Lytle (1999), que advogam que
o0s professores aprendem quando geram conhecimento a partir da investigacdo intencional de
suas proprias salas de aula, amparados pela comunidade de investigagdo em que estdo
inseridos. Para estas autoras, o aprendizado dos professores ocorre ao longo do tempo e néo
em momentos isolados, uma vez que requer oportunidades para vincular o conhecimento

anterior a novos entendimentos. Dessa forma, entendemos o docente como agente ativo de seu
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processo de aprendizagem profissional e reconhecemos que o desenvolvimento de
conhecimentos, experiéncias e reflexdes, por meio da contraposi¢do entre teoria e prética,
alinha-se a ideia de desenvolvimento profissional (ESTEVAM; CYRINO, 2016).

No que tange o ensino de Estatistica, particularmente, estudos apontam dificuldades
enfrentadas pelos professores da Educacdo Basica relacionadas a incompreensdes diante de
certos contetidos estatisticos, principalmente sobre os aspectos conceituais que, muitas vezes,
sdo reduzidos a exposicdes formais, focadas em procedimentos de calculo (ESTEVAM,;
CIRYNO, 2016; BATANERO, 2019). Exemplos dessas dificuldades permeiam a
incompreensdo das medidas de tendéncia central, com enfoque para a média aritmética
simples e média aritmética ponderada (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2018; 2021).

Diante do exposto, sobressai a importancia de buscar alternativas pedagogicas que
contribuam para a promocdo do ensino de Estatistica valorizando o desenvolvimento do
letramento e pensamento estatisticos. O ensino exploratério de Matematica converge para
essa proposta, uma vez que, nessa perspectiva, “os alunos tém a possibilidade de ver os
conhecimentos e procedimentos matematicos surgir com significado e, simultaneamente, de
desenvolver capacidades matematicas como a resolucdo de problemas, o raciocinio
matematico e a comunicacdo matematica” (CANAVARRO, 2011, p. 11). No campo
especifico da estatistica, o ensino exploratorio favorece “o desenvolvimento da capacidade
dos alunos de analisar, criticar, comunicar e representar, competéncias fundamentais
identificadas nos modelos de pensamento estatistico e literacia estatistica” (ESTEVAM;
CYRINO, 2015, p. 5). Os autores também salientam que essas praticas contribuem para o
desenvolvimento da argumentacdo estatistica, mas este aspecto exige do professor
disponibilidade e destreza para ouvir, compreender e clarificar as ideias e estratégias dos
alunos, sem direciona-las.

Neste sentido, este trabalho objetiva investigar aprendizagens que se evidenciam nas
reflexbes de uma professora-pesquisadora (PP) na investigacdo de sua propria pratica na
Educacdo Basica, quando realiza e analisa uma aula assente no Ensino Exploratorio de
Estatistica envolvendo média aritmética simples e ponderada. Esse movimento ocorre de
maneira compartilhada, envolvendo interages com um grupo de pesquisa do qual a PP é

participante.
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4.2 Ensino Exploratorio de Matematica e a mobilizacdo do Letramento
Estatistico

A perspectiva do Ensino Exploratorio de Matematica enquadra-se em uma perspectiva
de ensino baseado na inquiricdo (OLIVEIRA; CYRINO, 2013), assumindo carater
exploratorio e investigativo centrado no aluno, em que a comunicacdo, a reflexdo e a
colaboracdo tém papel fundamental (CHAPMAN; HEATER, 2010). Cyrino e Oliveira
(2016), com base em Wells (2004), consideram o ensino baseado na inquirigdo como uma
perspectiva dialdgica do conhecimento construido colaborativamente entre professores e
alunos. Para essas autoras, a inquiri¢do “integra a agdo em cooperagdo com outros e a reflexao
sobre o que foi aprendido nesse processo” (CYRINO; OLIVEIRA, 2016, p. 22). O inquiry, a
colaboragédo, a comunicacéo e a reflexdo sao considerados, portanto, dimensdes fundamentais
para a perspectiva exploratéria de ensino (CYRINO; OLIVEIRA, 2016).

Na abordagem exploratoria, o papel do professor é de mediador dos processos de
ensino e de aprendizagem (STEIN et al., 2008) e suas acOes séo definidas a partir de dois
objetivos distintos, porém interligados: i) promover as aprendizagens matematicas dos alunos;
e (ii) gerir os alunos, a turma e o funcionamento da aula (CYRINO; TEIXEIRA, 2016).
Assim, a escolha de tarefas desafiadoras que valorizem a comunicacao e a interacdo social
entre professores e alunos e entre alunos é considerada um dos elementos centrais em uma
aula nessa perspectiva. 1sso porque

A comunicacdo e a interagdo social, por meio da linguagem, também tém papel
central no Ensino Exploratério, uma vez que sdo 0s principais meios dos processos
de ensino e de aprendizagem. Elas medeiam o conhecimento e sdo importantes para
o desenvolvimento da autonomia individual, da capacidade de acdo, do trabalho
colaborativo e da aprendizagem por meio dos processos de negociagdo de
significados. No Ensino Exploratério, o conhecimento é tratado sob uma perspectiva
situada e dial6gica, que integra a acdo em coopera¢do com outros e a reflexdo sobre
o que foi aprendido nesse processo. A énfase deve estar nos alunos e nas condi¢des

que lhes favorecam participar na atividade de inquiricdo, colaborativa e
individualmente (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2015, p. 168).

Desta forma, os principios que alicercam o Ensino Exploratério de matematica
evidenciam o potencial dessa perspectiva para a aprendizagem matematica e de estatistica
também, particularmente no que se refere ao letramento estatistico dos individuos. O
letramento estatistico estad relacionado ao dominio minimo de conhecimento formal de

conceitos e procedimentos estatisticos basicos, tendo como principais componentes:
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(a) a capacidade das pessoas para interpretar e avaliar criticamente informac6es
estatisticas, dar argumentos relacionados a dados ou fendmenos estocasticos, que
podem encontrar em diversos contextos;

(b) a capacidade de discutir ou comunicar suas reacOes diante de informagdes
estatisticas, bem como sua compreenséo do significado da informagéo, suas opini6es
sobre as implicages desta informagdo, ou suas preocupacOes em relagdo a
aceitabilidade de conclusBes dadas (GAL, 2004, p. 49, grifos no original).

Educadores matematicos e educadores estatisticos tém despendido esforcos para enfrentar
os desafios relacionados ao ensino e a aprendizagem da Estatistica e da Probabilidade na busca de
contribuir para 0 avan¢o e a melhoria do ensino nestas areas (COSTA JUNIOR, 2019). Estevam
e Cyrino (2016, p. 117) relatam que muitos professores possuem dificuldades “relacionadas a
conhecimentos estatisticos e didatico-pedagdgicos de Estatistica, as quais refletem suas
préticas, por vezes, assentes em calculos e aspectos técnicos em detrimento daqueles
conceituais e analiticos”. “Exemplos dessas dificuldades permeiam a (in)compreensdo da
média e da mediana, a elaboracgéo e interpretacdo de graficos, a compreensao da variacao e do
desvio padrido, entre outros” (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2015, p. 167). Branddo
(2012) observa que os problemas relacionados a aprendizagem de Estatistica decorrem de a
pratica docente estar priorizando a racionalidade técnica, pautada em atividades didaticas
baseadas em métodos matematicos e resolugdo de exercicios, sustentados na aplicacdo de
formulas sem discussédo dos significados conceituais.

Os apontamentos acima sugerem que o professor da Educacdo Basica ainda apresenta
dificuldades/lacunas relacionadas ao letramento estatistico no contexto das medidas de
tendéncia central, média aritmética simples e ponderada, “seja em virtude de formagéo
insuficiente ou de equivocos na constru¢do de seu conhecimento profissional” (ESTEVAM,;
CYRINO; OLIVEIRA, 2015, p. 172).

Desta forma, o Ensino Exploratério de Estatistica emerge como uma perspectiva de
ensino promissora para o professor da Educacdo Bésica que almeja investigar sua prépria
pratica com vistas a melhorias para 0s processos de ensino, de aprendizagem e
desenvolvimento profissional. Esse tipo de investigacdo ganha forca e visibilidade quando
amparado pelos pares envolvidos e unidos em um processo de reflexdo conjunta, que pode

proporcionar aprendizado coletivo.

4.3 A importancia do processo reflexivo compartilhado na pratica
docente
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O professor que anseia investigar sua propria pratica precisa ter compromisso e
empenho, além de assumir uma atitude questionadora e reflexiva em suas a¢bes (PONTE,
2002). Para John Dewey?, citado em Ponte (2002, p. 8), “reflectir implica uma considerac&o
cuidadosa e activa daquilo em que se acredita ou se pratica, a luz dos motivos que o justificam
e das consequéncias que dai resultam”.

Schon (1983) aponta que a reflexdo sobre a pratica tem desempenhado papel
fundamental, trazendo melhorias para a pratica de professores. Refletir sobre a pratica permite
ao professor rever acontecimentos e, assim, modifica-la, o que torna necessario discutir e
clarificar aspectos relacionadas ao termo, ndo perdendo de vista “a ideia de reflexdo associada
ao poder emancipatério dos professores” (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 30).

Schon (1983) sugere que os professores podem desenvolver uma atitude de olhar para
sua pratica analisando, adaptando e desafiando seus proprios pressupostos. A reflexdo permite
que os profissionais avaliem, entendam e aprendam por meio de suas experiéncias. E um
processo pessoal, que geralmente resulta em alguma mudanca de perspectiva, podendo advir
novos aprendizados. Tudo comeca com as proprias experiéncias e, se aplicada a préatica, pode
resultar em melhorias.

Dessa forma,

Os professores devem ser capazes de pensar sistematicamente sobre sua pratica e
aprender com a experiéncia. Devem ser capazes de examinar criticamente sua
pratica, buscar o conselho de outro e se valer de pesquisas educacionais para
aprofundar seus conhecimentos, aprimorar seu julgamento, e adaptar seus
ensinamentos a novas descobertas e ideias (NATIONAL COMMISSION ON

TEACHING AND AMERICA’S FUTURE, 1996 apud RODGERS, 2002, p. 843,
traducgdo nossa).

Rodgers (2002) salienta, contudo, que a reflexdo sistematica ¢é diferente de outros tipos
de pensamento. Para isso, refere quatro critérios, caracterizados por Dewey, sobre o0s

propdsitos considerados no processo de pensamento reflexivo:

1. A reflexdo é um processo de construcdo de significado que move o aprendiz de
uma experiéncia para a proxima com uma compreensdo mais profunda de suas
relagbes e conexdes com outras experiéncias e ideias. Isto é, o fio condutor que
possibilita a continuidade do aprendizado e garante o progresso do individuo e, em
altima instancia, da sociedade. E um meio para fins essencialmente morais.

2. A reflexdo é uma forma de pensar sistematica, rigorosa e disciplinada, com suas
raizes na investigacdo cientifica.

3. A reflex@o precisa acontecer em comunidade, em interagcdo com 0s outros.

! ponte (2002) ndo cita nenhum trabalho especifico do autor.
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4. A reflexdo requer atitudes que valorizem o efetivo crescimento pessoal e
intelectual de si mesmo e dos outros (RODGERS, 2002, p. 845, traducao nossa).

Para Dewey (1938), citado em Rodgers (2002), uma experiéncia € caracterizada pela
interacdo entre uma pessoa com seu ambiente (que pode ser outra pessoa, 0 mundo material, 0
mundo natural, uma ideia ou 0 que quer gque constitua 0 ambiente em questdo). Assim, 0
termo experiéncia esta associado a dois elementos: a interagdo e a continuidade. E preciso
haver interacdo entre o0 sujeito e o ambiente; e continuidade, que se efetiva quando se da
sentido a cada nova experiéncia com base nas suas préprias, em conhecimentos passados, ou
ainda em conhecimentos advindos de experiéncias e ideias de outros. E com base
nessa compreensdo que Dewey considera a experiéncia como base para a
aprendizagem.

A experiéncia pode proporcionar uma aprendizagem negativa, no sentido de
ser limitadora, fazendo com que a rotina domine suas acdes e o sujeito fique sem
consciéncia do efeito de suas atitudes no ambiente. Dessa forma, o individuo fecha-se
para 0s impactos que o ambiente pode ter sobre ele. Por outro lado, a experiéncia
pode ser educativa, no sentido de ampliar o campo da experiéncia e do
conhecimento, de forma consciente e planejada (RODGERS, 2002). Porém,
qualquer tipo de experiéncia ndo € suficiente para dar suporte ao pensamento
cognitivo; é preciso perceber e dar significado para as experiéncias e essa € a
funcéo da reflexdo.

A reflexdo é uma maneira rigorosa de pensar e ndo pode ser confundida com
pensamentos que Dewey chama de indisciplinados, como o fluxo de consciéncia, a
invencdo e as crengas. Para ele, todos nds estamos involuntariamente imersos em um
fluxo de consciéncia que consiste nas ideias descontroladas que invadem nossa mente. Ja a
invencao seria a imaginacéo, algo que se opde a percepcao dos fatos. Por fim, as crencas estao
relacionadas a ideia de acreditar, pré-julgar nossas proprias atividades mentais (RODGERS,
2002). Assim, “o impulso para refletir é gerado por um encontro com e pela percepcao
consciente do significado potencial inerente a uma experiéncia” (RODGERS, 2002,
p. 850). Esse movimento, por sua vez, gera a necessidade de a pessoa desenvolver
uma qualidade adicional - a de estar presente para a natureza da experiéncia, permitindo,

assim, uma abertura para seus significados potenciais (RODGERS, 2002).
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Baseada nos apontamentos de Dewey, Rodgers (2002) reafirma que uma motivacdo
para o trabalho arduo da reflexdo é a curiosidade, uma vez que quando estamos perturbados
ou perplexos com algo, nos motivamos a questionar.

Assim, a reflex@o deve incluir a acdo, ndo a acdo definitiva, mas uma acéo inteligente,
pensada (planejada), aquela que experimenta e testa teorias e, assim, mais perguntas, mais
ideias, mais problemas surgem. Com base nisso, Rodgers (2002) sintetiza quatro etapas para o
desenvolvimento profissional de professores reflexivos, na seguinte conformidade: i)
interpretacdo espontanea da experiéncia - € a interpretacdo involuntaria da
experiéncia, momento em que sugestdes de significados comecam a surgir, baseados
em experiéncias anteriores; ii) descricdo da experiéncia - implica manter sob controle as
interpretacfes espontaneas, até a analise mais cuidadosa; iii) analise da experiéncia - é a
etapa que diferencia pensamento reflexivo de outras formas de pensamento, implica
clarificar ou eliminar as possibilidades de significados que surgiram a partir da
contraposicdo entre  experiéncia atual e experiéncias anteriores; e V)
acado/experimentacdo inteligente - € uma experiéncia educativa que amplia o campo
do conhecimento, sendo moldada pelos objetivos da experiéncia e pelos dados
obtidos. D& significado para a acdo planejada, podendo ser experimentada e
aprimorada em agoes futuras.

Rodgers (2002) considera que, embora os individuos possam criar significado
isoladamente, a interpretacdo pode ser mais completa e complexa quando gerada em
comunidade. Dewey entende que, quando expressamos nossas ideias para outros,
podemos tanto revelar pontos fortes como fragilidades/lacunas em nosso pensamento.
Considera, ainda, que quando alguém compartilha algo, seu campo de experiéncia se
amplia.

Na medida em que somos parceiros em empreendimentos comuns, as coisas
gue 0s outros nos comunicam como consequéncias de sua participacao
particular no empreendimento combinam-se imediatamente com a
experiéncia resultante de nosso proprio fazer (DEWEY, 1916/1944 apud
RODGERS, 2002, p. 857).

Novamente, Rodgers (2002, p. 857, grifos da autora) considera ao menos trés fatores
oriundos da reflexdo colaborativa, que salientam a importancia da dimensdo coletiva nos

processos reflexivos:

1) afirmacgdo do valor da prépria experiéncia: isoladamente, o que importa
pode ser facilmente descartado como sem importancia;

2) ver as coisas "de maneira nova": outros oferecem significados
alternativos, ampliando o campo da compreenséo;
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3) apoio para se engajar no processo de inquiry: a autodisciplina necessaria
para o tipo de reflexdo que Dewey defende, especialmente dadas as
exigéncias esmagadoras do dia a dia de um professor, é dificil de sustentar
sozinho. Quando se presta contas a um grupo, sente-se uma responsabilidade
em relagdo aos outros que € mais convincente do que a responsabilidade que
sentimos apenas por nés mesmos.

A reflexdo em comunidade € essencial, portanto, e “serve como um campo de teste

para a compreensdo de um individuo, & medida que ele passa da esfera do pessoal para o

publico” (RODGERS, 2002, p. 859). Destarte, isso implica ao individuo desenvolver

um conjunto de atitudes que, para Dewey, sdo exercidas sobre o ato da reflexdo e
podem tanto abrir o caminho para o aprendizado quanto bloqueé-lo.

Quando o desejo, o medo, a necessidade ou outras emocdes fortes

direcionam o curso da investigagdo, tendemos a afrontar apenas as

evidéncias que reforcam essa premissa, fazendo com que o aprendizado se

torne rigidamente circunscrito. Em contraste, a reflexdo que é guiada por

sinceridade, franqueza, mente aberta e responsabilidade, embora mais dificil,

tem uma chance muito melhor de ampliar o campo de conhecimento e
consciéncia de alguém (RODGERS, 2002, p. 858).

O processo reflexivo é, portanto, um dos aspectos fundamentais a serem considerados
por pesquisadores de sua prépria pratica que estejam focados em sua aprendizagem com
vistas ao aprimoramento da pratica profissional. Assim, consideramos “a reflexdo e o trabalho
cooperativo, pecas fundamentais do desenvolvimento profissional” (PONTE, 2004, p. 19).
Cochran-Smith e Lytle (1999) também evidenciam que o engajamento do professor com
outros colegas de profissdo contribui para o desenvolvimento profissional, uma vez que, ao
comunicar-se, 0 professor aguca sua atitude investigativa e critica para descrever ideias e
posicionamentos em relacdo a sua prépria pratica.

Neste sentido, com base nas discussfes supracitadas, delineamos um quadro de
referéncia (Quadro 4.1) que apresenta etapas do processo reflexivo, associadas a descritores
em duas dimensdes reflexivas.

Quadro 4.1 - Etapas associadas a dimens6es individual e coletiva do processo de reflexdo de professores ao
investigar sua prépria préatica

Etapas da reflexdo

Dimensao Individual

Dimensao Coletiva

Interpretacéo
espontanea da
experiéncia

= Exige disposicdo para o trabalho de
pesquisar e preparacdo para exposicdo
publica;

= Expressa para 0 coletivo a reflexdo
individual para possibilitar o entendimento
das ideias emergentes da experiéncia;

= Possiveis significados sobre a experiéncia
sdo sugestionados por quem a vivencia;

= Interpretagdes sdo elaboradas como

= Revela pontos fortes ou fragilidades a
partir do pensamento individual;

= Ao comunicar, tornar publica uma
experiéncia, o coletivo contribui fazendo
sua apreciagdo, sugerindo, inferindo e
ampliando o universo da interpretacdo,
tornando publicos aspectos relacionados ao
desenvolvimento da experiéncia
(dificuldades, anseios, medos, inseguranca,
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subsidio a acdo futura;

* Momento que requer disciplina e
paciéncia, para que 0s sentimentos e/ou
emocOes ndo influenciem na reflexdo antes
de se considerar toda a experiéncia;

. Requer  tempo  para  refletir,
principalmente se o professor é iniciante
nessa pratica.

formas de implementacdo do planejamento,
contraposicdo entre a pratica e o
planejamento, influéncias relacionadas ao
conhecimento de contetdo).

= Momento em que € necessario tomar
certo distanciamento da situacdo para poder
perceber os elementos que constituem a

= Permite a contraposicdo entre as
interpretacdes espontaneas individuas, o
que estd sendo descrito e o que foi
planejado para o desenvolvimento da
experiéncia;

= Formula relagdes entre os elementos da
experiéncia, entre essa experiéncia e outras,
entre essa experiéncia e 0 conhecimento
que se carrega, e entre esse conhecimento e

experiéncia; .
" o aquele produzido por outros pensadores
. = Observagdo dos aspectos constituintes da | . .
Descrigdo da e ~ diferentes de si;
e experiéncia  (formular  questbes e L .
experiéncia : . = Os significados comecam a fazer sentido,
questionar-se); x
L. ~ - . havendo uma (re)construgéo e
* Inicio da construgdo de significados; o N
. S reorganizacdo da experiéncia que agrega
*Exige disciplina para que dados | . 7. )
. X . . . significado a ela;
importantes ndo sejam negligenciados e .
. p Y » Estende a capacidade do professor de
para que haja evolucéo das ideias. ~
observar, prestar atencdo, perceber e estar
aberto as diversas situagdes que envolvem a
sala de aula e a experiéncia em questao;
= Auxilia na identificagdo da qualidade ou
necessidade de outros dados importantes
para a situacdo.
= Contribui para conferir a reflexdo a
= Surgem hipdteses provisorias, baseadas | perspectiva de um pensamento sistematico,
em experiéncias anteriores; inferindo sobre o rigor e o carater metddico
= Refina as sugestdes levantadas durante as | da experiéncia para que possa ser
etapas anteriores; reproduzida futuramente;
= Explicagdes surgem a partir da sintese de | = Implica voltar o olhar para as fases
significados da experiéncia atual e das | anteriores, contrapondo teoria, prética,
anteriores — o significado comeca a tomar | crencas e concepcoes;
- forma; = Explora as implicacdes da reflexdo
Analise da . _ BXPO . preas
G = O professor se torna equipado para | Sistematica,;
experiéncia ) . )
articular suas necessidades e as dos alunos, | = Aprofunda e amplia o escopo da
tomar posicao e propor acdes, dentro e fora | compreensdo a partir de discussGes
da sala de aula; embasadas teoricamente;
= E preciso buscar recursos teoricos para | = Surgem ensaios intelectuais a partir de
aprofundar e ampliar o conhecimento; reflexBes sistematicas sobre a experiéncia;
» Surgem evidéncias de instabilidade, | = Possibilita a elaboragdo de compreensdes
inseguranca e dificuldades inerentes ao | sobre o que e por qué certas agBes sdo
desenvolvimento da experiéncia. realizadas e determinadas situacBes
ocorrem.
= Faz-se a contraposicdo entre teoria e | = Contribui questionando, problematizando
pratica; e elaborando novas ideias para a efetivacdo
= Ha superagdo de insegurancas ¢ | do sentido, significacdo e estabilidade da
Acao/ dificuldades  inerentes a  profissdo | experiéncia, no sentido de trazer uma visao
experimentacdo | professor; ampliada e melhorada para préticas futuras
inteligente * Demonstra se os alunos sdo capazes de | — implica  dar  continuidade a

compreender e se engajarem na proposta da
aula;
= Traz a estabilidade para o desequilibrio

experimentacéo.
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que possa surgir no momento da
interpretacdo espontanea da experiéncia;

= O significado atribuido a experiéncia faz
sentido e pode ser confiado a experiéncias
futuras.

Fonte: Elaborado a partir de Rodgers (2002).

4.4  Contexto e encaminhamentos metodoldgicos

Este estudo envolve uma pesquisa qualitativa de natureza interpretativa dos dados
(CRESWELL, 2010), que constitui uma investigacdo da prépria pratica, a qual, segundo
Cochran-Smith e Lytle (1999), caracteriza-se como um estudo sistematico, no sentido de ser
organizado quanto as formas de registro dentro e fora da sala de aula; e intencional, porque é
uma atividade pensada e planejada pelo proprio professor.

Em virtude da situacdo pandémica causada pelo SARS-CoV-2, a qual impede as
escolas de prestarem atendimento presencial a todos os alunos, desde marco de 2020, a
efetivacdo da pratica investigada foi adaptada e implementada a um grupo restrito de alunos,
seguindo as orientacOes de salde, o que inviabilizou a organizacdo da aula em fases e a
constituicdo de pequenos grupos para a resolugdo da tarefa. Dessa forma, a adaptagédo
considerou a experiéncia envolvendo o ensino exploratério, assente nos principios norteadores
dessa perspectiva, quais sejam: o inquiry, a colaboracdo, a comunicacdo e a reflexdo como
orientacdo as atividades dos alunos em sala de aula. Nomeadamente, a aula contou com a
participacdo de trés alunos do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede estadual
de educacdo do estado do Parana. Esses alunos foram autorizados pelos seus responsaveis a
participar de uma aula presencial na escola, a qual seguiu todos os protocolos de seguranca
sugeridos pelas Secretarias Estadual e Municipal de Salde. Duas alunas eram da turma
matutina e um aluno era da turma vespertina. A PP ndo havia ministrado aulas para nenhum
deles em anos anteriores, e no ano corrente, e até 0 momento da realizacdo da intervencdo, as
interacdes ocorreram exclusivamente de forma on-line, nos termos do Ensino Remoto de
Emergéncia (ERE).

Neste cenario, o material documentado para analise consistiu inicialmente dos
registros escritos dos alunos e transcricbes de gravagGes em audio da aula. Tendo como
orientagdo o Quadro 4.1, esses registros foram analisados inicialmente pela PP, a partir de
reflexdes individuais que sustentaram a selecdo intencional de alguns episodios da aula para
partilha e discussdo com o Grupo de Estudos sobre Pratica e Tecnologia na Educacao
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Matemética e Estatistica - GEPETMatE. Deste modo, a dimensdo coletiva da reflexdo
considerou tanto os momentos de discussdo dos episddios no grupo, quanto a posterior
revisao das gravacdes em audio das interacfes no grupo de pesquisa pela PP.

Em posse desses materiais, buscaram-se evidéncias de aspectos relacionados a
aprendizagem e desenvolvimento profissional que emergem dessa primeira experiéncia da PP,
a partir de uma andlise interpretativa. A PP demonstrou predisposicdo e aceitacdo ao se
empenhar em investigar a propria pratica, partindo de suas experiéncias de ensino
(RODGERS, 2002), visando a aprimora-la a partir da analise de aspectos emergentes desse
processo, envolvendo o ensino de Estatistica norteado por uma perspectiva de ensino nova
para ela, desafiadora e complexa — o Ensino Exploratorio de Matemaética. A aula teve como
suporte um planejamento previamente e intencionalmente elaborado pela PP e revisado pelos
pares envolvidos nesse processo, o qual envolveu a elaboracdo da tarefa, um quadro de
orientagdo e o plano de aula. Uma discussdo pormenorizada desse processo pode ser
encontrada no Capitulo 3.

4.5 A tarefa e o desenvolvimento da aula

A tarefa Média das médias (Quadro 4.2) consiste em uma tarefa de natureza
exploratoria considerada de elevado nivel de demanda cognitiva, uma vez que objetiva a
utilizacdo de procedimentos matematicos conectados com seu significado conceitual
(CYRINO; JESUS, 2014). Objetiva especificamente a obtencdo dos valores das médias
aritmética simples e aritmética ponderada; a interpretacdo e compreensdo desses conceitos na
situacdo em questdo; bem como a percepcdo da diferenga conceitual entre as médias

aritmética simples e ponderada.

Quadro 4.2 - A tarefa Média das Médias que subsidiou a prética investigada

| Tarefa: Média das Médias |

Observe as notas que o aluno Lucas, do 8° ano A, obteve na disciplina de Matematica no Gltimo ano letivo. No 1°
trimestre, nas trés atividades avaliativas feitas, suas notas foram: 4,0; 4,0 e 4,0. No segundo trimestre, foram
feitas quatro atividades avaliativas e suas notas foram: 7,5; 8,0; 9,0 e 9,5. No 3° trimestre, foram feitas apenas
duas atividades avaliativas e suas notas foram: 4,5 e 3,5. A partir das informagdes, responda os itens a seguir:

a) Como saber se Lucas foi aprovado ou reprovado a partir da analise de suas notas? Escreva detalhadamente seu
raciocinio e o que significa esse valor.

b) Calculando a média anual de Lucas por meio da média de cada trimestre, ele seria aprovado ou reprovado? O
que esse valor significa?

c) Como poderiamos calcular a média anual de Lucas se as notas ndo fossem agrupadas em trimestres?
Expliquem detalhadamente.
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d) Por que os valores das médias sdo diferentes quando determinados a partir de todas as notas e a partir das
médias trimestrais? Expliquem detalhadamente suas conclusdes.

Fonte: Elaborado pelos autores.

A elaboracdo desta tarefa consistiu em um momento de aprendizagem profissional
para a PP, a partir de reflexfes e discussdes coletivas de aspectos dessa trajetoria, que nao foi
linear, mas marcada por muitas idas e vindas. Isso evidencia que conhecer e refletir sobre a
importancia de uma tarefa pode permitir ao professor perceber como as tarefas influenciam o
seu ensino e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos (CYRINO; JESUS, 2014).

Munida dessas percepcOes, a professora comegou a aula com a entrega, apresentacéo
da tarefa para os alunos e orientacdes de como deveriam proceder para a resolucdo. Logo apos
a leitura, a professora inquiriu os alunos sobre a compreensdo do enunciado e dos termos da
tarefa, e enfatizou a importancia de fazerem os registros. Ndo houve duvidas quanto ao
enunciado da tarefa e, entdo, a professora esclareceu que, devido a situacdo pandémica vivida
no momento, eles ndo poderiam se reunir em grupos, mas deveriam tentar manter a
comunicacdo e a troca de ideias quanto a resolucdo dos itens da tarefa. Logo apos a leitura
feita por uma aluna, comecaram a sugerir possibilidades para a resolucdo da tarefa. A
professora 0s incentivou para que, mesmo distantes, compartilhassem suas opinides e
discutissem entre si as possiveis ideias envolvidas para a resolucéo de cada item.

Na sequéncia, o0s alunos comecaram a trabalhar individualmente no desenvolvimento
de cada item da tarefa, distanciados, e a professora procurou fomentar a comunicagdo entre
eles fazendo a mediacdo das ideias que percebia que estavam surgindo nas resolucfes de cada
um. A discussdo das ideias e resolugbes propostas pelos alunos ocorreram no
desenvolvimento de cada item, seguida da sistematizacdo das aprendizagens relacionadas ao
respectivo item. Para manter o anonimato dos alunos participantes, sdo utilizados
pseudbnimos para identifica-los.

A seguir, portanto, sdo apresentadas as analises e discussdes de alguns episddios do
desenvolvimento da aula, além das contribui¢cbes que emergiram nas reflexdes e discussdes
com o grupo de estudos sobre a experiéncia de ensino da PP. Para as analises, apoiamo-nos no
delineamento do Quadro 4.1, o qual visa a dar suporte as reflexdes pertinentes a efetivacdo do
planejamento para essa aula, com foco no delineamento das a¢des da PP articulados com 0s

objetivos de ensino e encaminhamento da aula.
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4.6 Resultados e Discussoes

Sobre o item a) da tarefa:
Este item refere o célculo da média aritmética simples e seu significado conceitual.
Abaixo, alunos e professora discutem sobre a média aritmética simples do 1° trimestre. As

transcri¢des ndo sofreram correcdo gramatical, buscando refletir a realidade do momento.

Gil: Eusomaria: 4,0 + 4,0 + 4,0 e dividiria por 3.
PP: E o que é esse calculo que vocé falou?

Pedro: Esse resultado a gente vai ter que somar com o do segundo
trimestre, depois vai ter que somar com o do terceiro trimestre,
dai vai ter um resultado. Eu acho que ndo tem necessidade de
dividir. Porque esta perguntando se ele vai ser aprovado; é fazer
uma soma, nao esta pedindo uma conta de divisao.

Gil:  N&o, mas entdo olhe, 0 4,0 + 4,0 + 4,0, vai somar 12, no boletim
vocé ndo colocaria 12 na nota, vocé colocaria de 0 a 10. Entéo,
por isso, que tem que dividir. A primeira esta facil, seria 4,0 a
nota final dele, mas ai as outras teria que fazer a conta pra saber.

PP: Essa nota que vocé diz que seria 4,0, a nota final dele, essa nota
final seria o qué?

As reflexdes acerca deste episodio revelam aspectos relacionados a perspectiva de
ensino quando ha comunicacdo e colaboracdo entre os alunos, 0 que é uma caracteristica do
Ensino Exploratério (CYRINO; OLIVEIRA, 2016), muitas vezes sendo incentivada e
mediada pela professora (STEIN, et al., 2008). A acdo questionadora da professora visa a
confirmar o entendimento da aluna sobre seu raciocinio e instigar os demais a partilhar da
compreensdo procedimental do célculo da média para, em seguida, avancar para a
compreensdo conceitual. O contexto desempenha um papel de significacdo dos calculos, por

exemplo, quando Gil refere a impossibilidade de uma média superior a 10.

Gil:  Eu cheguei num resultado, somei e depois dividi pelo tanto de notas
desse ano (Fez a média aritmética simples dos 3 trimestres).
Pedro: Eu acho que ele seria aprovado.
Gil: Ele seria reprovado!
PP: Tu acha que ele seria reprovado, por qué Gil?

Nesse momento, a professora se questiona se estaria enfatizando mais as ideias de Gil
(descricéo da experiéncia), porque elas correspondiam com suas expectativas. Percebe-se

focando sua atencdo em uma aluna que estava correspondendo aquilo que queria ouvir.

PP: O calculo que a Gil fez: somou e dividiu pela quantidade de notas.
O que é esse resultado final que ela encontrou?
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Gil:  Tipo, como se fosse a nota final dele que estaria no boletim!

PP: E o que ¢ a nota final que sai no boletim?
Pedro:  E o que decide se ele vai passar ou ndo?

Gil: EN

PP: E como se chama esse valor que decide se ele vai passar ou ndao?
Pedro: Ai tu me confundiu!

Gil:  Ainao sei.

Nesse momento, a professora relata ter ficado um tanto frustrada com as resposta dos
alunos, pois esperava ouvir, ao menos de Gil, que seria a média, para entdo iniciar a
sistematizacdo. Contudo, era previsto que isso ndo acontecesse, afinal, “o ensino exploratério
da Matemaética ndo advoga que os alunos descobrem sozinhos as ideias matematicas que
devem aprender, nem t&o pouco que inventam conceitos e procedimentos ou lhes adivinham
os nomes” (CANAVARRO, 2011, p. 11). As primeiras reflexGes da professora sobre esses
excertos evidenciam o quanto sentimentos e/ou emoces e, nesse caso, também expectativas
(interpretacdo esponténea da experiéncia/individual) podem influenciar o curso da aula,
podendo fazer com que a experiéncia seja positiva ou nao.

Emocbes e/ou sentimentos também se fizeram presentes no momento em que a
professora apresentou os episddios da aula ao grupo de estudos. A PP revela que foi um
momento que causou certo anseio e expectativa, ao apresentar/expor para o coletivo o
desenvolvimento de sua aula. Por isso, antes de apresentar os episddios ao grupo de estudos,
realizou um prejulgamento de sua aula no sentido de pensar que as discussdes haviam se
alongado muito e, possivelmente, até fugido do foco. Pensou, ainda, se ndo teria
sugestionado, portanto, possiveis significados e interpretacdes sobre a experiéncia que viveu
(interpretacéo espontanea/individual).

Nesse sentido, sob o olhar e discussfes que emergiram no grupo de estudos, a
professora percebeu que a aula seguiu conforme o planejamento, na maioria das agdes
apresentadas. Isso demonstra a importancia do coletivo na ampliacdo das interpretacGes
realizadas pelo profissional pesquisador de sua prépria préatica, pois foi a partir da apreciacdo
realizada pelo grupo de estudos que a PP superou, em parte, seus medos e inseguranca,
podendo avancar nas compreensdes a partir das discussdes (interpretacdo
espontanea/coletivo), o que se articula as ideias de Rodgers (2002).

Quando a professora se questionou se a aula estava seguindo o planejamento ou nao,
percebe-se 0 inicio da construcdo dos significados para sua experiéncia de ensino (descri¢ao

da experiéncia/individual), e a colaboracdo do grupo nessa fase ampliou a capacidade da PP
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de perceber as situagdes que emergem da experiéncia em questdo. Como por exemplo,
destaca-se contrapor sua inseguranga diante do desenvolvimento da aula, em pensar que néo
estava conseguindo implementar o planejamento, contribuindo, entdo, para a ampliacdo de
sua capacidade de observacdo (descri¢ao da experiéncia/coletiva).

Na sequéncia da aula, a professora iniciou a sistematizacdo das aprendizagens para
esse item, desenvolvendo, na lousa, os célculos das médias de cada trimestre, a partir das
discussoes feitas. Por fim, sistematizou que se tratava de uma média aritmética simples e a
conceituou como uma medida de tendéncia central - um valor que tende a mostrar o centro de
um conjunto de dados. Ela chamou a atencdo para algumas propriedades das médias
encontradas em cada trimestre, como o fato de a média poder ser um dos valores do conjunto
de dados (1° trimestre); ser um valor compreendido entre os extremos da distribuicdo (2° e 3°
trimestres); e ainda, a média ser um valor que equilibra os valores de um conjunto e que seus
elementos possuem o0 mesmo peso em relacdo a média final. A partir disso, apresentou a
representacdo algébrica para o calculo da média aritmética simples.

Para a professora, 0 momento da sistematizacdo das aprendizagens relacionadas ao
conceito da media aritmética simples foi um dos momentos que lhe causou certa estranheza,
pois estava habituada a conceituar média a partir do procedimento de calculo, e naquele
momento estava seguindo as orientacGes planejadas para a aula, objetivando ndo sé calcular a
média, mas dar significado aos valores encontrados.

Apds a sistematizacdo do item a da tarefa, ainda durante a aula, a professora afirmou
ter a sensacdo de que as discussGes ndo haviam evoluido para o que era o objetivo para esse
item (analise da experiéncia/individual). Trata-se de uma hipotese provisoéria que se refinou
apos debater no grupo de estudos, que a fez perceber e compreender os motivos de certas
acOes realizadas como, por exemplo, o fato de uma das alunas ter desenvolvido muitas das
acles gue haviam sido previstas para esse item no quadro de orientacdo da tarefa (analise da

experiéncia/coletivo), conforme segue:

Gil:  Uma coisa também, professora, que daria para ter feito desde o inicio
era ter somado todas as notas junto e ter dividido por 9 e teria dado o
final.

PP: Sera que daria o mesmo resultado, Gil? (da média das médias).

Gil:  Eu acho que vai (dar).

PP: Vamos ver se d4? Veja ai (incentivando a aluna a realizar o célculo).

Gil: Olha, professora. A minha conta, somando a primeira, a segunda e a
terceira, deu 5,5. E dai a outra deu 6. Ou esta errada a primeira ou....
Mas nédo tem sentido ndo dar o mesmo resultado?

PP: N&o tem sentido, né? Por que, se fosse a mesma média, deveria dar o
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mesmo resultado, certo?

Gil: Entdo a primeira que a gente fez que esta errada?

PP: Sera que esta errada ou sera que estamos fazendo calculos diferentes?
Seré que a gente pode fazer esse calculo que vocé fez, somando os trés
trimestres e dividindo por trés? Sera que é uma média aritmética
também? O que vocés acham? (breve siléncio) Vamos adiante? Vamos
para a letra ‘b’ para depois a gente concluir isso.

Nesse momento, a professora equivocou-se em dizer que “estamos fazendo calculos
diferentes”, quando na verdade os procedimentos de calculo sdo os mesmos, confirmando os
apontamentos de Estevam, Cyrino e Oliveira (2015), quando relatam sobre equivocos
relacionados a constru¢do do conhecimento de professores. Isso foi evidenciado por ela apds
assistir a videogravacdo da aula, o que sugere dificuldades inerentes ao desenvolvimento da
aula (anélise da experiéncia/individual) e que podem ser resquicios da forma que vinha
trabalhando anteriormente, ou ainda de sua inseguranca diante do contexto em que a aula
ocorreu (interpretacdo esponténea da experiéncia/individual). A ideia associada a acdo
procedimental/algoritmica € forte na pratica pedagodgica, evidenciando a importancia de o
professor analisar suas experiéncias de ensino, corroborando com o que sugerem Schdn
(1983), Ponte (2002) e Rodgers (2002).

Ainda sobre o item a, 0 grupo de pesquisa chama a atencdo que o objetivo era que 0s
alunos determinassem um possivel procedimento para saber se Lucas seria aprovado ou
reprovado, € 0 que acontece é que as discussGes se voltaram mais sobre a aprovacdo ou
reprovacdo, e pouco sobre o procedimento para determiné-las. Assim, o grupo auxilia na
contraposicdo entre o que foi planejado com o que foi desenvolvido, fomentando a situagédo
que permitiu ampliar, (re)significar e reorganizar a experiéncia (descricdo da
experiéncia/coletivo), possibilitando aprimoramentos para sua efetivacdo em acbes futuras
(ac&o/ experimentacéao inteligente/coletivo).

Outro fator que prolongou a resolucéo do item a foi 0 surgimento de situacdes da sala
de aula que sdo dificeis de antecipar, como um dos alunos demonstrar dificuldade de entender
as ideias que Gil expressava, por vir de outro municipio onde a média trimestral era
determinada de outra forma (somatdria), alem de ndo conseguir realizar calculos matematicos
basicos, como adic¢des e divisdes de numeros decimais. Nessa situacdo, percebemos que a
experiéncia da professora foi relevante para que ndo desconsiderasse o0 contexto e as situacoes
ndo previstas que surgiram na sala de aula, algo muito comum na préatica do professor da
Educacdo Basica, especialmente na perspectiva exploratéria. Isso porque o processo de
reflex@o requer que o professor enfrente a complexidade da aprendizagem dos alunos,
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de si e de seu ensino, de seu objeto de estudo e dos contextos em que todos eles
operam (RODGERS, 2002).

Sobre o item b):

Gil j& havia feito a média das medias quando resolveu o item a. Pedro demonstrou
estar confuso e refere ndo saber que célculo fazer. Incentivada pela professora, Gil explica a
Pedro que tem que fazer uma adicdo entre as médias de cada trimestre e depois dividi-la pela
quantidade de médias. A capacidade de discutir, comunicar e argumentar sobre suas
compreensdes corrobora com os componentes do letramento estatistico admitido por Gal
(2004). Pedro compara o procedimento com a representacdo algébrica sistematizada no item
a, demonstrando ter compreendido a representacdo sistematizada. A professora incentiva a
comunicacdo entre eles, pedindo a Gil para esclarecer como fez.

Gil:  No célculo: 4 + 8,5 + 4? Usa primeiro uma adic¢do, dai vai dar o

9

resultado, e dai o resultado vocé vai dividir por 3, que é os “x”, ali
(comparando com a representacédo algébrica).

Os demais alunos conseguem desenvolver o calculo, e a professora questiona o
significado do resultado encontrado, perguntando se seria também uma média aritmética

simples. Ela solicita que comparem com o que foi conceituado na sistematizacdo anterior.

PP: Esses valores (referindo as médias de cada trimestre) tém todos o
mesmo peso em relagdo a média final?
Pedro: N&o estou te entendendo.
Gil: Também nao.

A professora questiona como se originaram as médias em cada trimestre, com a

intencdo de que percebessem que havia quantidades de notas diferentes.

Pedro: Ah, ndo, entdo eles ndo tém o mesmo peso porque cada trimestre foi
diferente.
PP: O que foi diferente em cada trimestre?
Pedro: O final da nota dele, do trimestre inteiro.
PP: Sim, as médias foram diferentes, mas so isso que foi diferente em cada

trimestre?

Gil:  N&o, em uma foi dividido por 3, em uma foi dividido por 4 e outra foi
dividido por 2.

PP: Entdo, serd que cada uma dessas médias tém 0 mesmo peso na nota
final dele?

Gil:  Néo.

PP: Por que ndo?
Pedro: N&o tem 0 mesmo peso, porgue foi diferente em cada trimestre.
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PP: Mas o que foi diferente em cada trimestre?

Gil:  Adivisdo.

PP: Sim, mas ela (a divisdo) representa o qué?
Pedro: As 3 avaliacgdes (referindo o 1° trimestre).

Ao instigar os alunos, guestionando-os sobre suas respostas, a professora intentou
motiva-los a pensar sobre a significacdo dos conceitos envolvidos, para além do procedimento
de célculo. Ela d& indicios de sua preocupacdo com a importancia do desenvolvimento da
literacia estatistica dos alunos, mas também para ela, por ser uma experiéncia de ensino
desenvolvida em um contexto atipico e ancorada por uma perspectiva de ensino desafiadora,
principalmente para professores iniciantes. Apesar de Gil demonstrar certa compreensdo, as
questBes elaboradas pela professora podem ter gerado certa confusdo, jA que as médias
exercem o0 mesmo peso na média final, enquanto a diferenca é que cada uma das notas é que
exercem pesos diferentes na média final, nos dois procedimentos realizados.

Identificando certa confusdo, a professora decide fazer a sistematizacdo da letra b
partindo da explicacdo/representacdo geométrica (Figura 4.1), conforme planejamento. Ela
faz a comparacdo de cada barra (horizontal), referindo que a primeira seria 0 ano letivo (1
inteiro); na segunda, a divisao do ano letivo em trimestres; na terceira, cada trimestre dividido
de acordo com o namero de avaliac@es; e na quarta mostrando quanto cada avaliacédo equivale
em relacdo a média final, no sentido de representar aquilo que os alunos referiam como

diferentes nas médias de cada trimestre.

Figura 4.1 - Representacdo geométrica usada na sistematizacdo do item b

Fonte: Plano de aula tarefa média das médias.

A professora percebeu que, quando desenvolveu a adi¢do das fracGes e chegou ao
resultado 1 inteiro, os alunos demonstraram ter entendido que as notas ndo tinham mesmo

peso. Entdo ela prosseguiu, determinando 0s pesos inteiros para cada nota, mostrando que as
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notas no 1° trimestre tém peso 4, do segundo tém peso 3, e do terceiro tém peso 6. A partir
disso, demonstrou o calculo da média aritmética ponderada, utilizando o0s pesos encontrados e
fazendo também a representacéo algébrica.

Os alunos demonstram ter entendido e a professora afirma ter ficado mais aliviada, ja
que o item b era o maior desafio para ela, tendo em vista das dificuldades emergentes no
desenvolvimento do planejamento para este item (ver Capitulo 3). A inseguranca originada no
planejamento estd relacionada com a preocupacdo de como os alunos reagiriam aquela
situacdo, ja que havia sido desafiador para a PP, também para o grupo de pesquisa pensar
formas de sistematizar as aprendizagens relacionadas a esse item da tarefa. Com isso,
evidencia-se que o professor pode, inconscientemente, projetar suas proprias insegurangas e
dificuldades para os alunos no momento da aula. De igual maneira, percebe-se que isso pode
ser minimizado ao se pensar a aula de forma planejada, as estratégias que podem emergir,
diferentes tipos de representacdo, confirmando que os alunos sdo capazes de se envolver,
raciocinar e compreender a situacdo proposta por meio da estratégia de ensino utilizada
(analise da experiéncia/coletiva).

Ao analisar esses momentos da experiéncia de ensino da PP, notam-se indicios de uma
acao/experimentacéo inteligente, no sentido de que a PP comeca a tomar consciéncia de que
algo que foi uma fragilidade mostra-se agora efetivo, uma vez que o feedback da experiéncia
fortaleceu e a estimulou a continuar. O grupo de pesquisa mencionou que percebeu na PP
indicios de que a forma como analisa os episddios da aula denotam que, em uma acéo futura,
a forma como ira olhar para a experiéncia ja sera diferente, no sentido de implementar
mudangas no que necessitar ser ajustado (acdo/experimentacdo inteligente/coletivo). A
experiéncia comeca a ser significada e interpretacbes sdo elaboradas pensando em acGes
futuras (RODGERS, 2002).

Sobre o item ¢):
No item c, a professora questionou Gil sobre o calculo que fez anteriormente,

somando todas as notas e dividindo por 9:

Gil: Deu 6.
PP: Entdo ndo tem como ser a mesma coisa.
Gil:  Ah, entendi.

PP: N&o é o mesmo calculo, ndo da o mesmo resultado. Por qué?
Gil:  Por que tem peso diferente?
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Novamente a professora refere ndo ser o mesmo célculo, mas, na verdade, o
procedimento utilizado é o mesmo, demonstrando equivocos relacionados a construgdo do
conhecimento profissional (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2015).

Gil: Mas dai, como assim, somando os trimestres da uma nota e
somando o anual da outra nota?
PP: Olha s6, quando eu chego nessa média 6,0 (simples), ela foi
calculada da mesma maneira que aquela? (ponderada [5,5]).
Alunos: Nao!

Na discussdo com o grupo de pesquisa, um dos membros questionou se a professora
ndo apresentou a divisao da barra em 9 partes na representacdo geométrica (Figura 4.1), o que
poderia ter contribuido para a compreensdo dos alunos, revelando a colaboragdo de outros
conhecimentos diferentes daqueles que se tém quando olhamos solitariamente para algo
(descricdo da experiéncia/coletivo). E possivel também perceber que a acdo do grupo, nesse
momento, € no sentido de aprofundar e ampliar a elaboracdo de compreensdes sobre as aces
realizadas com vistas a melhoria da experiéncia e, assim, futuramente avancar para a etapa da
acao/experimentacao inteligente.

A professora seguiu a aula (re)fazendo comparac6es e questionamentos com relacao as
médias, e os alunos demonstraram ter compreendido os conceitos enunciados. Por fim, os
alunos responderam o item d da tarefa sem dificuldades.

No geral, as reflexdes pos-aula revelam outro aspecto que merece ser considerado.
Apesar do numero limitado de alunos, cada um apresentava caracteristicas muito distintas:
uma das alunas se sobressaia com sua capacidade de raciocinio, rapido e muito bem
construido, fazia conexdes e se comunicava muito bem; outro tinha certo apego aos calculos
matematicos e esperava uma resposta numérica, ndo se convencendo com as respostas dadas,
além de demonstrar dificuldade consideravel envolvendo as operagdes basicas; e por fim, uma
aluna que ndo se engajou nas discussdes, ainda que motivada e questionada pela professora.
As discussdes no grupo de estudos sugerem que, talvez, o fato de o desenvolvimento e as
discussbes terem acontecido ao mesmo tempo possa ter inibido essa aluna a expressar suas
dificuldades ou mesmo suas ideias, por nao ter um raciocinio tdo rapido, destreza ou coragem
para se comunicar.

Isso nos leva a refletir que investigar uma préatica de ensino nessas condigdes impoés
certas limitacGes, mas também possibilitou pensar que, se ampliassemos essa experiéncia para

uma situacdo em que a sala de aula estivesse com a quantidade total de alunos e pudéssemos

117



compor grupos, a experiéncia profissional se aproximaria das condi¢cdes vivenciadas. As
intervencdes e questionamentos feitos pela professora demonstram sua preponderancia em
relacdo aos alunos, fato que também acontece em sala de aula quando damos mais énfase as
ideias que convergem mais com nossas expectativas do que outras.

De forma geral, identificamos que o desenvolvimento dessa experiéncia de ensino
proporcionou & PP aprendizagens relacionadas ao conhecimento de conteido e pedagdgico,
demonstrando a complexidade que é lidar com a diversidade de comportamentos e
conhecimentos que surgem em uma sala de aula. Demonstrou, ainda, 0 qudo mais eficiente
uma aula implementada a partir dos principios do Ensino Exploratério de Matematica pode
ser, quando bem planejada e discutida colaborativamente. Implementar uma aula segundo
essa perspectiva de ensino motivou a professora a buscar aprofundamento e (re)significacdo
do conhecimento de conteddo estatistico envolvido, bem como as particularidades que
permeiam seu ensino orientado ao letramento e ao pensamento estatistico.

Além disso, emergem aprendizagens relacionadas a pertinéncia de registros, trocas de
ideias entre os alunos, importancia de a PP manter-se alerta sobre os raciocinios dos alunos,
de modo a ndo supervalorizar um em detrimento de outros, a complexidade de lidar com a
diversidade de conhecimentos, estratégias e experiéncias dos alunos, e a importancia do
processo reflexivo, individual e coletivo. Tais aspectos emergem e ganham potencialidade por
meio da acdo de comunicacéo, seja entre professora e alunos, ou mesmo entre a PP e 0s pares
envolvidos.

Assim, podemos inferir que a experiéncia vivenciada pela professora-pesquisadora, a
partir de suas reflexGes e do coletivo (grupo de estudos), demonstra indicios de uma
acao/experimentacdo inteligente, pois ha evidéncias de que a experiéncia de ensino
compartilhada com o grupo de pesquisa proporcionou sentido, estabilidade, significacdo e
evolucdo, a partir dos questionamentos emergentes para novas ideias e, consequentemente,
aprimoramento para o desenvolvimento de uma acao futura. Por isso, a experiéncia ndo deve
ser considerada definitiva, mas uma possibilidade para novas investigagdes que certamente

proporcionardo novas aprendizagens no principio de continuidade (RODGERS, 2002).

4.7 Consideracdes finais

Neste trabalho de investigacdo da propria pratica, analisamos episddios de uma

experiéncia de ensino a partir da realizagdo e analise de uma prética exploratoria de ensino de
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Estatistica previamente planejada, de forma compartilhada com um grupo de estudos. Com
isso, evidenciou-se a complexidade e a relevancia exercida pela acdo de reflexdo e
compartilhamento de ideias em um grupo com vistas a aprendizagens profissionais.

A partir dos dados analisados e das reflexdes da professora-pesquisadora, pode-se
perceber que uma perspectiva de ensino ambiciosa promove, de fato, o raciocinio dos alunos
em situagbes complexas, como a problematizada na aula. Para o professor lidar com essa
complexidade, no contexto de investigacdo da propria pratica sao necessarias coragem para
lidar com a exposicdo, franqueza consigo e com 0s outros, e responsabilidade com sua
profissdo. Isso considerado, a aprendizagem profissional emergente nesse tipo de prética é
enriquecida e ampliada, ao envolver contextos coletivos com olhares diversos, permeados
pelo respeito e intencionalidade dos envolvidos.

A reflexdo coletiva colabora para ampliacdo das percepcdes e fortalecimento
profissional da PP, permitindo contrapor teoria e pratica, superar receios e/ou dificuldades,
rever situacdes que, na continuidade ou em uma préxima experiéncia de ensino, podera
aprimorar ou até mesmo modificar, ampliando as possibilidades emergentes em contextos
semelhantes de ensino. Esses aspectos revelam, portanto, aprendizagens e desenvolvimento
profissional pela professora-pesquisadora. Além disso, embora, Rodgers (2002) ndo explicite
se as etapas da reflexdo sdo ou ndo lineares, a experiéncia de ensino vivenciada pela
professora demonstra ndo serem, uma vez que o0 processo foi de muitas idas e vindas,
retomadas e revisdes. Contudo, as etapas e descritores do quadro que orientou a investigacao
mostraram-se promissores a estudos dessa natureza.

As reflexdes da professora evidenciam, ainda, momentos em que ela se preocupa com
0 desenvolvimento da Literacia Estatistica por meio das agdes intencionais previamente
planejadas para a aula, contributo da perspectiva de ensino utilizada e das discussdes
coletivas, como também momentos em que enfatiza procedimentos matematicos assentes em
um processo de ensino tradicional, decorrentes de suas experiéncias e conhecimentos, por
vezes, impregnados de dimensdes técnicas e mecanizadas advindos de um modelo tradicional
de ensino.

Deve-se considerar que o estudo impds certos desafios e limitagcdes diante do contexto
em que ocorreu, sendo realizado com um nimero pequeno de alunos, o que inviabilizou a
formacdo de grupos. Este cenario, entretanto, permitiu certa profundidade em termos do
trabalho e discussbes dos alunos e das relagdes entre alunos e professora, 0 que poderia néo

acontecer em um contexto de sala de aula em que estivessem todos os alunos, sobretudo
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pensando na natureza do trabalho de investigacdo da propria pratica, em uma primeira
experiéncia de ensino com as caracteristicas daquela investigada.

Dessa forma, as reflexdes que emergiram a partir do desenvolvimento da aula
contribuiram para que a professora pudesse vislumbrar a possibilidade de implementar uma
perspectiva de ensino complexa e desafiadora, como o Ensino Exploratério de Matematica,
que se mostra possivel e promissor ao ensino na Educacdo Basica, sobretudo considerando a
essencialidade da etapa de antecipacdo/planejamento da aula com vistas aos objetivos
propostos.

Outros estudos complementares e que efetivem a etapa de acdo/experimentacéo
inteligente em contextos diferenciados podem complementar e avancar as ideias e discussoes
aqui apresentadas sobre a efetivacdo e apropriacdo de praticas de ensino exploratorio de

estatistica por professores da Educacdo Basica.
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5 CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

O tema desta pesquisa, relacionado ao conhecimento para ensinar Estatistica, emergiu
durante as aulas em uma das disciplinas do Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo
Matematica (PRPGEM), momento que também conduziu a professora-pesquisadora (PP) a
investigar a propria pratica. Neste processo, a PP comegou a tomar conhecimento sobre a
perspectiva do Ensino Exploratorio de Matemaética a partir de leituras e estudos individuais e
no coletivo do Grupo de Estudos sobre Pratica e Tecnologia na Educacdo Matematica e
Estatistica — GEPTEMatE, do qual faz parte.

A partir disso, foram delineados a problematica e os objetivos especificos que iriam
compor cada capitulo da dissertagdo, estruturada no formato multipaper (DUKE; BECK,
1999). Este formato de dissertacdo, também desconhecido pela PP, possibilitou
aprimoramento de sua escrita cientifica, uma vez que o encaminhamento e delineamento de
cada artigo era (re)visto pelo PF e pelo coletivo do grupo de estudos, o que permitiu
aprimoramento, sistematicidade e rigor cientifico, contemplando modalidades diversas de
pesquisa.

Cabe salientar que, a questdo de pesquisa, bem como o0s objetivos para cada capitulo,
foram delineados antes do surgimento da pandemia causada pelo Sars-Cov-2 (em 2020), o
que comprometeu, de certa forma, o andamento das atividades, uma vez que a proposta inicial
previa a implementacdo do planejamento, ou seja, o desenvolvimento de uma aula com a
presenca dos alunos de uma turma de 8° ano do Ensino Fundamental. Assim, com alguns
ajustes, neste trabalho de pesquisa da propria pratica, investigamos a acdo de
planejar/antecipar e implementar uma tarefa de natureza exploratoria e as aprendizagens que
emergiram desses processos, com enfoque nas interagdes decorrentes do compartilhamento
com o professor orientador e o grupo de estudos, 0s quais demonstraram evidéncias de
desenvolvimento profissional docente. Para tanto, consideramos os principios norteadores do
Ensino Exploratorio de Matematica, sendo o ensino de Estatistica focalizado no estudo.

Um dos aspectos fundamentais relacionados a perspectiva de desenvolvimento
profissional docente consiste na ideia do professor como agente ativo de seu préprio
desenvolvimento (ESTEVAM; CYRINO, 2016). Assim, o professor da Educacdo Basica que

assume a ideia de investigar a propria pratica pode contribuir para o protagonismo de seu
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proprio desenvolvimento profissional, potencializando a compreensdo dos problemas
educacionais e possibilitando a aprendizagem docente por meio da producdo/criacdo de
significados emergentes do processo de investigacdo (LIMA; NACARATO, 2009).

Por sua vez, estudos evidenciam dificuldades de professores da Educacao Baésica, de
diversos niveis de ensino, em tratar a Educacdo Estatistica de maneira diferente daquela
focada na utilizacdo de célculos e procedimentos matematicos. Assim, a perspectiva de
desenvolvimento profissional constitui uma oportunidade de aprendizagem profissional
correspondente as demandas, dilemas, dificuldades e anseios decorrentes da pratica
pedagogica do professor da Educacdo Baésica, particularmente no que tange o ensino de
Estatistica. Contudo, relacionar o desenvolvimento profissional de professores com a
possibilidade de contrapor e comparar as diversas possibilidades de ensino ainda se constitui
um desafio a profissdo docente (ESTEVAM; CYRINO, 2016).

E nesse cenario que o presente estudo emergiu e ganhou corpo, assumindo como
questdo geral de pesquisa: Quais aprendizagens e aspectos do desenvolvimento profissional
sao evidenciados nas reflexdes de uma professora de Matematica quando planeja e analisa
praticas assentes no Ensino Exploratorio de Estatistica?

A busca pela resposta a essa questdo originou o delineamento de trés objetivos
especificos para o estudo, que constituiram os enfoques dos artigos que compuseram a
presente dissertacdo, com o0s seguintes propadsitos:

i. Investigar e discutir aspectos constituintes da pesquisa da prépria pratica no
intuito de compreender empregos, condicionantes e fundamentos evidenciados em estudos
alicercados em investigacfes da propria préatica, com vistas a elucidar seus potenciais e
limitacOes, particularmente no campo da pesquisa sobre o desenvolvimento profissional
docente, de modo a oferecer subsidios tedrico-metodoldgicos para investigac@es futuras.

O mapeamento dos periddicos cientificos sobre investigacdo da propria préatica
constituiu um panorama de como a area de estudo se apresenta, permitindo conhecer sua
natureza, bem como os elementos essenciais a esses estudos. Assim, identificamos que
aspectos relacionados a dinamicas e contextos, tipos de registros, condi¢@es, fundamentacéo
tedrica e contribuicGes profissionais sdo fatores que devem ser considerados por quem almeja
realizar investigagdes dessa natureza.

Deste modo, o primeiro artigo trouxe sustentacdo e embasamento para os dois
seguintes, assim como para as analises de resultados, demonstrando a pertinéncia de um

planejamento sistematico e intencional; a realizacdo de estudos tedricos em parceria com a
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formacdo continuada, tanto envolvendo contetdos especificos abordados quanto sobre a
natureza do estudo; organizacdo quanto as formas de registro, seja de alunos ou do préprio
professor-pesquisador; envolvimento em grupo de estudos, investigacdo e/ou formacdo que
possibilite a partilha de experiéncias/reflexdes e colabore na distingdo e conciliacdo da
dualidade professor/pesquisador, aléem de desenvolvimento profissional, de aprendizagens e
da prépria autonomia, tanto pessoal quanto profissional do professor pesquisador.

Também possibilitou revelar as potencialidades relacionadas ao aprimoramento e
desenvolvimento de estratégias de ensino capazes de contribuir para a aprendizagem e
desenvolvimento profissional docente; e desafios, que vao desde superacdes pessoais, sejam
relacionadas ao conhecimento de contetido e/ou pedagdgico, sejam relacionadas a sentimentos
como medo, inseguranca e os imprevistos inerentes a profissao. A partir desse estudo, quem
intenta realizar pesquisas dessa natureza, pode aprimorar ou modificar determinados aspectos,
conforme as particularidades do contexto em que se insere.

ii. ldentificar aprendizagens profissionais suscitadas a partir das reflexdes de uma
professora-pesquisadora quando realiza o planejamento de praticas exploratdrias de ensino
de Estatistica em um contexto compartilhado entre a professora da Educacdo Basica, seu
orientador e o grupo de estudos do qual faz parte.

Esse trabalho revela a importancia da pratica do planejamento refletido e discutido de
forma compartilhada com os pares, seja grupo de professores, colegas de profissdo ou
formador, no caso de formacdo de continuada. A acdo de planejar/antecipar, a qual se
configurou na elaboracdo de uma tarefa alinhada a seus objetivos, o quadro de antecipacéao e
plano da aula assumindo os principios do ensino exploratério de matematica, revelou a
pertinéncia de essa acdo ser discutida, pensada, (re)elaborada e refletida junto aqueles que
compartilham objetivos comuns. Dessa forma, esse trabalho exigiu exposicdo publica de
aspectos da trajetdria profissional da professora, 0 que ao mesmo tempo em que expos
fragilidades, também permitiu aprendizagens e avancos a partir das discussdes e troca de
ideias compartilhadas no coletivo. Revelou, assim, os desafios para quem empreende praticas
envolvendo investigacdo da prépria pratica: exposicdo publica, superacdo de crengas,
defasagens profissionais, mas também demonstrou que a disponibilidade e abertura para se
expor pode contribuir para a (re)significacdo de crencas e concepgdes, construcdo de novas
aprendizagens e, consequentemente, desenvolvimento profissional docente.

Em virtude de a tarefa tratar de contetidos especificos da Estatistica (média aritmética

simples e ponderada), os quais muitas vezes sao considerados faceis e trabalhados com énfase
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essencialmente no algoritmo, permitiu & professora (e aos demais envolvidos nas reflexdes
compartilhadas) despender maior atencdo as particularidades conceituais envolvidas nesse
estudo, bem como as implicacbes da abordagem limitada dos conceitos, formas de
representacdo e diferenciacdo (conceitual) entre as médias aritméticas simples e ponderada.
Assim, a0 mesmo tempo em que se demonstra a complexidade que pode envolver o estudo de
um determinado contetido estatistico, aponta-se que um planejamento adequado possibilita
vislumbrar muitas possibilidades e ideias relacionadas, que podem contribuir para o
entendimento da tarefa e a efetivacdo da aula. Foi nesse sentido que o Ensino Exploratorio de
Matematica, o qual norteou este estudo, potencializou muitas das agdes e permitiu a
professora-pesquisadora vislumbrar outras, que até desconhecia ou ndo tinha seguranca para
implementar.

iv. Investigar aprendizagens que se evidenciam nas reflex6es de uma professora-
pesquisadora, as quais sdo compartilhadas com um grupo de pesquisa do qual participa,
quando realiza uma prética assente no Ensino Exploratdrio de Estatistica.

Por fim, esse estudo se assenta na implementacdo do planejamento desenvolvido no
capitulo/artigo antecedente, permitindo a contraposicao entre o que foi planejado e o que foi
desenvolvido. Assim, revela o desafio que € implementar uma pratica de natureza
exploratoria, sobretudo diante do contexto em que ocorreu, mas que também permitiu a
professora-pesquisadora vivenciar sua primeira experiéncia com o Ensino Exploratério de
Estatistica. Os resultados permitiram a professora-pesquisadora perceber que é possivel
implementar préaticas dessa natureza, mesmo que complexas, desde que bem planejadas,
pensadas e principalmente refletidas no coletivo de professores para que partilhem melhorias
e ideias complementares a partir das discussdes em grupo.

O planejamento intencional e sistematico, no qual foram previstas as possiveis acoes
de alunos e professor, conforme orienta a etapa de antecipacdo no Ensino Exploratério, impde
um desafio ao professor da Educacdo Basica, uma vez que é preciso pensar na gestdo da aula
como um todo, desde o delineamento dos objetivos, suas articulagdes com as acoes
desenvolvidas na aula e suas implicaces. Porém, é uma acdo que se mostra essencial na
pratica letiva, resultando em um melhor aproveitamento da aula, tanto para o professor quanto
para os alunos.

De modo geral, este trabalho evidencia contribuicdes para a professora pesquisadora,
mas também para o campo da pesquisa em Educacdo Matemética, Educacdo Estatistica e

formagéo de professores, demonstrando possibilidades, dificuldades e algumas implicagoes
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advindas de pesquisas envolvendo a propria prética, sobretudo norteada pelo Ensino
Exploratério de Estatistica.
Sendo assim, na proxima subsecéo intentamos responder a questdo geral da pesquisa, a

partir da articulacdo dos resultados de cada capitulo/artigo.

5.1 Conclusdo geral da pesquisa a partir da articulacdo dos resultados
encontrados

As discussdes que emergiram dos artigos/capitulos abordam aspectos referentes a
aprendizagem e desenvolvimento profissional docente que merecem ser considerados, 0s
quais constituem a resposta a questdo geral de pesquisa: o professor da Educacdo Basica
precisa de oportunidades de formagdo continuada que venham ao encontro de suas
necessidades e demandas de trabalho, com vistas a melhoria de sua pratica docente. Portanto,
0 contexto que permeia investigacOes da propria pratica mostra-se promissor para a ampliacdo
de aprendizagens e desenvolvimento profissional do professor da Educacéo Bésica.

Desse processo, emergem aprendizagens relacionadas ao conhecimento profissional, o
qual abarca o conhecimento de conteddo, conhecimento didatico-pedagdgico e as crencas e
concepcdes sobre os aspectos focalizados na pratica investigada.

Por se situar no ensino de Estatistica, a média aritmética simples e ponderada
constituiu os conteudos focalizados nas reflexdes e investigaces do estudo, principalmente
no momento do planejamento quando, por meio de discussdes orientadas, a professora-
pesquisadora avanca em seus entendimentos. Entretanto, a efetivacdo da experiéncia de
ensino orientada pelo planejamento ainda suscita reflexdes sobre dificuldades advindas de
formac0es anteriores e do periodo trabalhado, em uma perspectiva tradicional de ensino, que
aos poucos sdo superadas diante das analises e reflexdes mediadas pelo coletivo do grupo de
estudos e pelo professor formador.

Aprendizagens sobre conhecimentos didatico-pedagogicos do contetdo também séo
suscitadas, desde os momentos em que a professora-pesquisadora se coloca no lugar do aluno
e pensa formas que possibilitem maior aproveitamento e compreensdo por meio das
mediacOes planejadas, até momentos ndo previsiveis, relacionados a particularidades de cada
aluno, os quais permeiam constantemente a pratica do professor em sala de aula, conforme
ocorreu na pratica realizada. Ambos contribuiram para melhorias de aspectos da préatica da

professora, revelando a importancia do planejamento intencional e sistematico, sobretudo
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norteado pela perspectiva do Ensino Exploratério, a qual permitiu perceber a variedade de
situacGes que podem emergir quando se atenta para a elaboracdo de uma tarefa de elevado
nivel de demanda cognitiva, particularmente quando se tem o apoio colaborativo de outros
colegas de profisséo.

O processo reflexivo sistematico que orientou a investigacdo da prépria prética
permitiu (re)significar crengas e concepgdes relacionadas ao ensino de Estatistica como, por
exemplo, quando a professora (re)significou sua forma de pensar e suas acGes na
implementacdo de uma aula que privilegie os aspectos conceituais em seus objetivos, em
detrimento dos procedimentais. Isso demonstrou o qudo importante é olhar cuidadosamente
para 0s objetivos de ensino e as implicacBes advindas, tanto de se atentar a isso quanto de
simplesmente trabalhar um conteddo a partir da aplicacdo de dados em uma formula
matematica. Pesquisas sobre a propria pratica sao indissociaveis da acédo de reflexdo, uma vez
que, nesse processo, 0s saberes iniciais sdo confrontados com a prética vivenciada pelo
professor no contexto escolar e permeados por muitas idas e vindas em meio as discussdes
desencadeadas junto aos pares (LIMA; NACARATO, 2009).

Discutir contetdos estatisticos especificos que podem ser mobilizados a partir do
planejamento de uma tarefa e as ideias e conhecimentos que emergem desse processo
poderiam ndo constituir oportunidades de aprendizagem se essas analises ndo fossem
refletidas colaborativamente junto aos pares. Desse processo, emergem crengas,
dificuldades/incompreensdes relacionadas ao conhecimento de contetdo, didatico-
pedagdgicos e do contexto geral que envolve a sala de aula (ESTEVAM, 2015), conforme
discutimos de forma mais detalhada no artigo/capitulo 3.

E, portanto, imprescindivel o apoio colaborativo em que os participantes estejam
engajados uns com outros na construcdo do conhecimento significativo, em que a pesquisa €
vista como parte de um esforco maior, com vista a transformacdo do ensino e da
aprendizagem. A participacdo conjunta de professores e pesquisadores que se posicionam
diferentemente e que trazem diferentes tipos de conhecimentos e experiéncias permite
reconsiderar colaborativamente o que € dado como certo, deliberando sobre conhecimentos
especializados, formas de ensino, observacGes e reflexGes relacionadas a sala de aula
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Assim, a conjugacdo dos aspectos supracitados evidencia desenvolvimento

profissional da professora em mdaltiplas dimens@es, e sugere mudangas nas suas formas de
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compreender, planejar, realizar e refletir sobre sua préatica de ensino, com enfoque particular
na perspectiva do Ensino Exploratdrio e da Estatistica.

Concluimos que o trabalho de investigacdo da propria pratica, desenvolvido em um
contexto de compartilhamento de ideias e reflexdes, contribui para a aprendizagem e
desenvolvimento profissional, uma vez que intenta clarificar e solucionar problemas da
pratica (PONTE, 2004). A reflexo possibilita aos profissionais avaliar, entender e aprender
por meio de suas experiéncias, e esse processo resulta em mudanca na forma de pensar e agir,
desenvolvendo a autonomia e, consequentemente, promovendo aprendizagem profissional
(CHAPMAN; HEATER, 2010). Dessa forma, a investigacdo da propria pratica constitui uma
forma de aprender e evoluir com e a partir da experiéncia, inspirando mudancas para a propria
pratica e pessoais, em um processo em que o professor se torna protagonista de seu proprio
desenvolvimento profissional e em que emergem aprendizagens relacionadas as diversas
componentes associadas a sua préatica profissional.

Nesse sentido, ousamos afirmar que investigacdes da propria pratica, em contextos
semelhantes ao que sustentou a presente pesquisa, suscitam aprendizagens profissionais, a
(re)construcdo de conhecimentos e a (re)significacdo de aspectos relacionados a pratica
docente e, consequentemente, permitem o desenvolvimento profissional do professor-
pesquisador. Complementarmente, também trazem contribuicfes aos colegas envolvidos nas
discussdes, e ainda a comunidade de professores da Educacdo Basica, que podera ter acesso

aos multipapers apos publicacao.

5.2 Contribuicdo da pesquisa na formacgao da professora-pesquisadora

A pesquisa de mapeamento (2° capitulo) demonstrou, para a professora-pesquisadora,
que trabalhos que envolvem investigacdo da prépria pratica ndo podem ser feitos de maneira
isolada e/ou solitaria. Ela entendeu que precisaria estar disposta a tornar publica, ndo somente
a trajetoria de sua pesquisa, mas também aspectos pessoais anteriores ao estudo como, por
exemplo, seu conhecimento profissional advindo de formacgdes anteriores, seus
entendimentos, crengas, conhecimento de conteudo, conhecimento pedagogico, etc. Estaria,
portanto, expondo fragilidades, dificuldades, seu conhecimento e seus entendimentos em
relacdo ao contetdo e ao ensino. Isso gerou certo desconforto, medo e insegurancga diante do
que poderia acontecer nesse cenario. Porém, entendeu que era uma trajetoria necessaria e

disponibilizou-se a vivencia-la, mesmo sabendo dos desafios que encontraria pelo caminho.
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As aprendizagens vivenciadas pela professora foram significativas ao menos em dois
momentos, que podem ser considerados como potencializadores de suas reflexdes: o primeiro
deles, quando compartilhou suas reflexdes e dificuldades com o professor orientador; e o
segundo, durante o compartilhamento da pesquisa no grupo de estudos. Esse movimento de
compartilhamento com os pares mostrou-se essencial para aprendizagens, mobilizacdo de
conhecimentos e (re)significacdo de significados conceituais e pedagogicos pela professora-
pesquisadora.

As primeiras orientacOes, apresentacdes no grupo de estudos, discussdes e reflexdes
vieram acompanhadas de uma mistura de emocdes e sentimentos, principalmente inseguranca
diante da exposi¢do publica. Porém, tanto o grupo de estudos quanto o professor formador
conduziram as discussfes de forma muito respeitosa e profissional, possibilitando o avanco da
pesquisa. A familiaridade com os pares permitiu certa cumplicidade, e assim, o0
desenvolvimento da autonomia e superagédo de dilemas emergem naturalmente durante todo o
processo.

A trajetoria vivenciada pela professora permitiu perceber a possibilidade da realizacdo
de uma investigacao da propria prética, sobretudo envolvendo contetdos especificos, como no
caso da Estatistica, mas também demonstrou que implementar uma aula na perspectiva do
ensino exploratorio, a qual exige certa reflexdo sobre os pressupostos e consequéncias de sua
implementacdo (CYRINO; OLIVEIRA, 2016), requer um planejamento bem elaborado e
sistematizado. Tal planejamento é possivel de ser feito, sobretudo de forma coletiva, em que
0s membros do grupo compartilham ideias, confrontam pontos de vista, e relatam problemas
similares vivenciados com vistas a avancar e melhorar a pratica pedagodgica. Detalhes do
processo de planejamento da aula sobre a tarefa Média das médias podem ser encontrados no
artigo/capitulo 3, e a implementacdo da aula no artigo/capitulo 4.

Ademais, acredita-se que a trajetoria vivenciada pela professora-pesquisadora pode
trazer contribuiges para a pratica de outros professores que ensinam Estatistica na Educacao
Basica e assumem o Ensino Exploratério como um meio para potencializar seu ensino. 1sso
porque eles podem se deparar com situacOes, dilemas e sentimentos semelhantes e se utilizar

das reflexdes aqui problematizadas como auxilio para as solugdes.

5.3 Limitacdes, condicionantes e sugestdes para trabalhos futuros
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Pesquisas feitas sobre a Educacdo Estatistica abordando aspectos que envolvem o
ensino, crencgas, concepgles e atitudes de professores que ensinam Estatistica demonstram
algum avanco, mas ainda ha evidéncias de dificuldade por parte dos professores em lidar com
conhecimentos estatisticos e situacdes didatico-pedagogicas de Estatistica (ESTEVAM,;
CYRINO, 2016). Essas dificuldades envolvem especialmente significar conceitualmente
topicos que estdo sendo ensinados, o que ndo é corroborado com a forma como estdo
apresentados na maioria dos livros didaticos. Isto posto, incentivamos outros professores a
intentar conhecer a perspectiva do Ensino Exploratorio de Matematica e desenvolver tarefas
exploratorias a partir dos contetdos curriculares de Estatistica, buscando elevar seu ensino
para a compreensao e significacdo conceitual.

Além de os conteldos estatisticos serem tratados meramente pelo entendimento
matematico/procedimento de calculo, outro aspecto perceptivel em nossa experiéncia docente
é que a Estatistica ndo ¢ tratada com a mesma importancia de outros temas, como a Algebra
ou Geometria, por exemplo. Por vezes, sequer é contemplada em planejamentos ano/série, ou
acaba sendo deixada para ser trabalhada ao final do periodo letivo e, devido a falta de tempo,
ndo é trabalhada, gerando certa lacuna no processo de aprendizagem dos alunos.

Nosso estudo foi implementado em um contexto adverso de sala de aula, devido ao
periodo de suspensédo das aulas causado pela pandemia, o que inviabilizou o desenvolvimento
da aula de acordo com as fases sugeridas para o Ensino Exploratério de Matematica. A tarefa
desenvolvida foi planejada para ser implementada segundo a organizacdo de aula em fases,
sugeridas por Cyrino e Teixeira (2016). Porém, devido ao prolongamento da suspensao das
aulas causada pelo Sars-Cov-2, decidimos manter o planejamento, mas adequar sua
implementacdo, ndo seguindo a organizacdo em fases, mas os principios norteadores do
ensino exploratério de matematica: o inquiry, a colaboracdo, a comunicacdo e a reflexdo.
Sugerimos e incentivamos, portanto, outros professores da Educacdo Basica a conhecer a
perspectiva do Ensino Exploratério de Matematica e intentar o desenvolvimento dessa aula
em um contexto de sala de aula diferente do que foi por nds experimentado, e que permita a
formagéo de grupos e o desenvolvimento das fases sugeridas para essa perspectiva de ensino,
0 que podera revelar aspectos complementares.

A experiéncia de ensino supracitada encontra-se detalhada no artigo/capitulo 4, cujas
discussbes demonstram o desafio de implementacdo da pratica, mas, sobretudo, a
possibilidade de inovar e constatar que os alunos sdo capazes de corresponder a perspectivas

de ensino inovadoras, e que contribuem trazendo significado aos conhecimentos e
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procedimentos matematicos a partir do desenvolvimento de capacidades matemaéticas, como a
resolucdo de problemas, o raciocinio e a comunicacdo mateméatica (CANAVARRO, 2011).
Assim, este trabalho focou um contetdo especifico; portanto, outros estudos com vistas a
ampliar discussbes sobre o campo estatistico envolvendo tarefas exploratérias diversas

também se encontram em aberto.
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APENDICE I

PLANO DE AULA — TAREFA MEDIA DAS MEDIAS

1. Identificacdo

Nome: Dalva Spiler Brandelero

Local: Escola Estadual Marqués de Marica

Data: A definir

Duragéo: 3 aulas de 50 minutos

Unidade Tematica: Tratamento da Informacao

Objetos de conhecimento: Média aritmética simples e ponderada

Contetdo: Conceito de Média aritmética simples e Média aritmética ponderada.
Ano de Escolaridade: 8° ano do Ensino Fundamental Anos Finais

2. Objetivos

- Obter os valores da média aritmética simples e média aritmética ponderada a partir dos
dados;

- Interpretar os resultados obtidos a partir do calculo da média aritmética simples e da média
aritmética ponderada;

- Compreender os conceitos de média aritmética simples e média aritmética ponderada;

- Perceber a diferenca entre média aritmética simples e média aritmética ponderada.

3. Recursos Didaticos
Tarefa impressa, quadro, canetdo, calculadora, camera fotografica e projetor

multimidia.

4. Fases da Aula
A aula sera desenvolvida na perspectiva do ensino exploratorio, o qual prevé a
organizacdo da aula em quatro fases, sendo:
1 - Proposicéo e apresentacdo da tarefa;
2 - Desenvolvimento da tarefa;

3 - Discussao coletiva da tarefa;
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4 — Sistematizacdo das aprendizagens.

4.1. Proposicdo da Tarefa (10 minutos)

A professora iniciara a aula explicando como deverdo proceder em cada fase da aula,
esclarecendo a importéncia do registro escrito e bem detalhado pelos grupos e que alguns irdo
compartilhar suas respostas com a turma no momento da fase de Discussédo coletiva da tarefa
por meio da utilizacdo do projetor multimidia como recurso didatico que ira auxiliar no
momento das apresentacdes projetando as fotos das resolucbes dos estudantes. Apds essa
explicacdo sera distribuida a tarefa aos grupos, que serdo compostos de 3 a 4 alunos (sendo
que a turma é constituida por 30 alunos) e feita a leitura coletiva. Nesse momento sera feito o
esclarecimento de possiveis duvidas quanto a compreensdo de palavras e ao enunciado

proposto. Em seguida 0s grupos passardo ao desenvolvimento da tarefa.

4.2. Desenvolvimento da Tarefa: trabalho nos grupos (50 minutos)

A perspectiva do Ensino Exploratorio de Matematica preveé a utilizagdo de um quadro
de orientacdo para cada tarefa proposta objetivando nortear o desenvolvimento da tarefa
prevendo possiveis a¢Bes por parte dos alunos e do professor, possibilitando assim, a tomada
de decisdo diante de uma situacdo de forma mais agil e planejada. Sendo assim, o quadro

abaixo busca orientar as possiveis a¢des de alunos e professor para essa tarefa.

Acdbes do aluno a) Acdes do professor a)

Questiona: Mas o que esse valor significa? Como se

Respondem que é a nota final.
P g chega nesse resultado?

Questiona se essa agdo é suficiente para sabermos se
Calculam a média de cada trimestre e observam se | Lucas foi aprovado, ja que duas médias resultardo em
foi maior ou igual a 6. 4,0 e outra em 8,5.

Serd que ndo ha outra possibilidade?

Questiona como deveriamos proceder para calcular a
Calculam a média anual por meio das médias | média se o ano letivo ndo fosse dividido em trimestres.
trimestrais e observam se foi maior ou igual a 6,0. Se fosse feito uma Unica média no final do ano.
Resultaria 0 mesmo valor da média?

Questiona se é assim que o sistema educacional vigente
Calculam a média anual somando todos os valores e | na escola faz para calcular as suas médias. Se ndo,
dividindo por 9. como seria 0 outro procedimento? Resultaria 0 mesmo
valor da média?

Questiona o que é média e qual é o procedimento para
Respondem que € calculando a média e observando | fazé-la.

se esta foi maior ou igual a 6,0, mas ndo fazem os | Chama a atencdo e d& exemplos diferentes envolvendo
calculos. a determinacdo da média para que percebam modos de
determinacdo da média.
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Fazem o calculo, mas ndo explicam como fizeram,
ou seja, ndo se referem ao procedimento de calculo
de média.

Pergunta como fizeram?
Identifica se eles associam o calculo ao conceito de
média.

Calculam a média de forma incorreta, fazendo
calculos aleatérios.

Questiona 0 que é média. Pede para que
simulem o calculo da média por meio das notas de
algum aluno do grupo e entdo comparem com 0 que
estdo fazendo.

N&o sabem responder. Perguntam se tem que fazer
algum célculo.

Pede para que leiam novamente o enunciado da
questdo e o que o item estd propondo e que discutam
novamente no grupo.

Respondem que serd calculando a média, mas néo
sabem como fazer isso.

Pede para que simulem o célculo da média de algum
aluno do grupo.

Nao sabem calcular a média.

Incentivar a pensarem em suas notas durante o
trimestre e usando a calculadora simular suas préprias
médias e discutir no grupo.

Calculam a média de cada trimestre corretamente.

Questiona como fizeram para calcular a média e o que
esse valor significa.

Pede para que observem algumas caracteristicas das
médias encontradas em cada trimestre (média
coincidente com as notas; média entre os extremos das
notas).

Respondem que ird reprovar observando as médias
de cada trimestre (4,0; 8,5 € 4,0).

Questiona se & possivel concluir isso apenas
observando essas médias.

Fazem a soma e observam se o resultado é maior ou
igual a 18.

Pergunta: Entdo, qual sera a nota final desse aluno?

Acoes do aluno b)

Acdes do professor b)

Utilizam o resultado calculado no item a.

Questiona o que esse valor significa.

Calculam a média anual a partir das médias
trimestrais.

Questiona como fizeram para calcular a média e o que
esse valor significa.

Pedir para que escrevam detalhadamente como
chegaram a esse resultado.

Calculam a média anual a partir das médias
trimestrais, mas ndo sabem o que o valor encontrado
significa.

Pergunta:

- Quantas notas ha em cada trimestre?

- Entdo, esse resultado pode ser considerado como
sendo a média aritmética simples de Lucas?

Pede para que observem a sistematizacao feita na letra
a) sobre média aritmética simples.

Calculam a média anual a partir das médias
trimestrais e dizem que o resultado equivale a média
aritmética simples de Lucas.

Pede para que observem a sistematizacdo feita na letra
a) sobre média aritmética simples.

Pergunta se cada nota tem o mesmo peso em cada
trimestre.

Calculam a média anual somando todas as notas e
dividindo pela quantidade de notas.

Pede para que leiam novamente o item e questiona se
entdo fizeram o que esta sendo proposto.
Aproveita para questionar se o resultado serd 0 mesmo.

N&o sabem o que fazer.

Pede para que leiam novamente o item e discutam no
grupo o entendimento de todos.

Pergunta: Qual é o peso de cada nota na média final?

E 0 mesmo em cada trimestre?

Fazem a soma observam se o resultado é maior ou
igual a 18.

Pergunta:

- O que justifica a soma 18 ser suficiente para
aprovacao?

- Entéo, qual serd a nota final desse aluno?

Dizem que o peso das notas em cada trimestre é 3, 4
e2.

Pede para que calculem a média aritmética ponderada e
comparem com o valor obtido fazendo a média das
médias.

Acdes do aluno c)

Acdes do professor ¢)

Utilizam o resultado ja calculado no item a.

Questiona o significado desse valor.

Questiona como fariamos para calcular a média se o
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Respondem que ndo sabem. ano letivo ndo fosse dividido em trimestres. Se a média
fosse anual, por exemplo.

Respondem que seria somando todos os valores e | Pede que determinem esse valor e questiona 0 que
dividindo pelo total das notas. significa.

Erram ao calcular a média (podem somar todos os | Incentiva a encontrarem o0 erro. Lembrar o conceito de
valores e dividir por 3, ou por 12, ou ainda podem | média a partir das acdes realizadas no item b.

fazer a soma e/ou a divisdo errada). Pede para que os membros do grupo facam a
conferéncia dos procedimentos e que discutam entre si.

Dizem que ndo da para calcular sem as médias dos | Questiona como fariamos para calcular a média se o

trimestres porque as notas séo trimestrais. ano letivo ndo tivesse divisdo em trimestres. Se fosse
considerada uma Unica média no final do ano letivo.
Acdes do aluno d) Acdes do professor d)

Pede para que observem alguma caracteristica no
calculo das médias trimestrais que possa influenciar na
diferenca desses resultados.

N&o sabem responder. Pede se as notas possuem 0 mesmo peso em cada
trimestre.

Pede para que observem diferencas nos procedimentos
utilizados para o calculo de cada tipo de média.

Questiona: diferente como? Pede para que expliquem
Respondem que foi porque fizeram de maneira | melhor.

diferente cada tipo de média. Pede se esses dois célculos significam a mesma coisa.
Se os dois sdo médias e /ou se os dois se referem ao
célculo do mesmo tipo de média.

Nesse momento a professora ird selecionar alguns grupos que irdo participar da

discussao coletiva da tarefa.

4.3 Discussao coletiva da tarefa (40 minutos)

Essa fase da aula tem a intengé@o de que os alunos discutam com 0s demais grupos e
interajam com o professor sobre os itens propostos, com vistas a enriquecer 0 processo de
analise das possiveis resolucdes. Para este momento alguns grupos serdo selecionados para
socializarem suas resolucdes com os demais, projetando as imagens de suas resolugdes. Cada
grupo ird comentar como fez a resolucdo do item a) para posteriormente, juntamente com a
professora, fazer a sistematizacdo, e depois seguir para 0s proximos itens, seguindo esse
critério. O critério de escolha e sequenciamento das apresentacdes seguird a ordem daqueles
que optaram por resolu¢Bes menos formais/conceituais ou até mesmo apresentaram algumas
incertezas culminando com aquelas mais relacionadas aos conceitos a serem sistematizados
em cada item da tarefa. Para o item a) por exemplo pode-se optar por um grupo que sabe
responder que é por meio da média, mas ndo sabem como fazer o célculo para depois um
grupo que desenvolva o procedimento matematico. Para o item b) escolher um grupo que

tenha feito o calculo da média das medias e respondido que Lucas iria reprovar. Nesse
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momento discutir se o que fizeram corresponde ao que foi discutido e sistematizado na letra
a). Para o item c) escolher um grupo que tenha feito algum equivoco, como por exemplo
somar todos os valores e dividir por 3, para depois um grupo que tenha feito o procedimento
de célculo correto. Em seguida, para o item d) trazer para a discussdo dois grupos, um que
afirme ndo haver diferenca entre as médias e outro que traga argumentos mostrando essas

diferencas.

4.4 Sistematizacao das aprendizagens (50 minutos)

Apos término da fase de discussdo coletiva da tarefa, iniciara a fase da sistematizagdo
que serd feita pela professora na lousa a partir das discussdes e intervencdes feitas durante a
aula. A professora orientara os alunos a fazerem os registros escritos das sistematizaces em
seus cadernos. Em seguida, segue para a sistematizacdo dos itens.

Para o item a) o qual solicita como proceder para saber se Lucas foi aprovado ou
reprovado a partir de suas notas trimestrais e o significado desses valores, sera sistematizado o
conceito de média aritmética simples. Uma forma utilizada para a tomada de decisdo com
relacdo a aprovacao ou reprovacao a partir de um conjunto de valores representados por notas.

Esclarecer que ndo ha necessariamente obrigatoriedade de célculo nesse item, mas que
ao afirmar que se trata do procedimento de média aritmética simples é importante relembrar o

seu conceito que sera sistematizado na lousa.

Para o célculo da média aritmética simples de um conjunto de valores numéricos
deve-se somar todos estes valores (as notas) e dividir o resultado pelo nimero de elementos
somados (quantidade de notas).

Representacao:

E — E'_'l'ﬁ:'l‘ﬁgnusl‘n

n
Sendo que:

e X :representa a média aritmética simples

o Xi, X2, X3, ... Xn: representam as notas

n: representa a quantidade notas
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E o que significa o resultado do calculo da média aritmética simples e quais

caracteristicas pode-se observar para um conjunto de valores?

A média aritmética simples € uma medida de tendéncia central, ou seja, € um valor
que tende a mostrar o centro da distribuicdo de um conjunto de dados. E por isso, pode ser
utilizado para representar o conjunto, sendo um valor que equilibra a disparidade entre
valores.

Algumas caracteristicas da média aritmética simples:
e situa-se entre o valor maximo e minimo do conjunto de dados;
e pode ser ou ndo um valor presente no conjunto.

Em nosso caso, ao calcular a média aritmética simples de cada trimestre temos:

1° Trimestre 2° Trimestre 3° Trimestre

_ 4+4+4 _ 75+8+9+95 _ 45+35

) ¥ = F=2T o
3 4 2
}?_12 ;.?_34 7 0
3 T4 2
X¥=40 X=85 X=40

v' A média é um valor que
coincide com uma das notas.

v" A média situa-se entre o valor
maximo e minimo e ndo é um
dos valores do conjunto de

v" A média situa-se entre o valor
maximo e minimo e ndo é um
dos valores do conjunto de

notas. notas.
Dessa forma, ao analisar apenas esses nameros (médias) de cada trimestre ndo

podemos concluir o resultado final de Lucas quanto a aprovacéo ou reprovacao.

Importante chamar a atencdo ao fato de que ao calcular a média em cada trimestre
todos os valores (notas) tém exatamente a mesma importancia ou 0 mesmo peso. Por isso, é
adequado usar o céalculo de média aritmética simples.

Se algum grupo fez o calculo da média anual (somando todas as notas e dividindo por
9), deixar claro que é uma forma de proceder, pois trata-se também de média aritmética
simples, e que isso seréa sistematizado no item c).

Para o item b), o qual solicita a analise com relacdo a aprovacdo ou ndo de Lucas a
partir das médias de cada trimestre, serd sistematizado o conceito de média aritmetica
ponderada, a partir do calculo da média das médias e em seguida pela ponderagdo das notas
de cada trimestre, possibilitando a comparacio dos valores. E esperado que alguns grupos

cheguem na média sistematizada abaixo por ser algo usual em seu cotidiano escolar.
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_ 40+85+4,0
==

3
f_lﬁ,S
3
¥ =055

Com esse resultado Lucas seria reprovado.
Esse resultado de 5,5, oriundo de um procedimento de célculo de média aritmética
simples € decorrente de uma média aritmética ponderada, pois as notas em cada trimestre

possuem pesos diferentes.

Para responder a segunda pergunta do item b), a qual questiona o que esse valor
significa, temos a intencdo de chamar a atencdo de que esse resultado, gerado por um
procedimento matematico de média aritmética simples, é determinado a partir de quantidades
diferentes de notas, sendo assim, em cada trimestre as notas possuem pesos diferentes em
relacdo a média final, sendo esse o principio da ponderacéo.

Mas como explicar que esse resultado é uma média ponderada, sendo que se origina

de um procedimento de célculo de média aritmética simples? Vamos pensar e sistematizar!

Qual é o peso de cada nota na média final? VVamos observar a representacao abaixo:

1

3 (1°Trimestre)
1 1 1
3 3 3
1 1 1
9 9 9

A primeira barra representa o ano letivo (um inteiro); a segunda, a divisdo do ano
letivo em trés trimestres avaliativos, mostrando que cada um equivale a 1/3 da média final; a
terceira barra, mostra cada trimestre dividido de acordo com a quantidade de atividades
avaliativas de cada um, sendo 3 no primeiro, 4 no segundo e 2 no terceiro; a quarta barra
mostra quanto cada nota equivale em relacdo ao total. Sendo assim, como determinar o peso
de cada nota na média final? Qual é o total de pontos que devemos considerar para que

tenhamos pesos inteiros para cada nota?
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Partindo da soma das partes e pensando no célculo do minimo mdaltiplo comum
(mmc) entre os nimeros 6, 9 e 12, chegaremos a conclusdo de que temos 36 pontos a serem

distribuidos pelas 9 notas:
1

gt .1
9 9 9 12 12 12 12 6 6

Verificamos, portanto, que temos como peso para cada nota em cada trimestre,

respectivamente os valores 4, 3 e 6.

A partir disso, enunciar o conceito de média aritmética ponderada, mostrando sua

equivaléncia com o calculo feito no inicio deste item, em que fizemos a média das médias.

A média aritmética ponderada € uma média na qual é atribuido um peso a cada valor
do conjunto. E a soma do produto de cada valor pelo seu respectivo peso, dividido pelas soma

dos pesos. Observe:

=  44+44+44+375+38+39+395+645+635
P 44+ 4+4+3+3+3+3+6+6

— _15+15+15+22,5+24+2?+28,5+2?+21

P 4+4+4+3+3+3+3+6+6
_ 198
T
fp = 5_.5

Portanto, ao utilizarmos o algoritmo da média aritmética ponderada estamos
atribuindo os pesos de cada nota em cada trimestre e consequentemente chegamos a0 mesmo
resultado encontrado fazendo a média das meédias, o que nos faz concluir que esse
procedimento trata-se de uma média aritmética ponderada que pode ser enunciada

algebricamente da seguinte forma:
o= P Xy + Py X+ -+ B X,
P B 4+P4+-+P,

Sendo que:

Xp = representa a média aritmética ponderada
P1, P2, P3, ..., Pn=representam os pesos de cada nota
X1, X2, X3, ..., Xn = representam as notas de cada trimestre

E novamente, o resultado deste calculo permitira concluir que Lucas seria reprovado.
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O item c) questiona como determinar a média anual de Lucas se o ano letivo ndo fosse
dividido em trimestres. Nesse item serd sistematizado que o procedimento a ser utilizado é o
de media aritmética simples ja conceituado no item a), pois nesse caso todas as notas possuem

0 Mesmo peso.
40+40+40+75+80+90+95+45+35

X =
9
54

X=—
9

X =60

Nesse caso Lucas seria aprovado.
E portanto, podemos perceber que ha diferenca entre as médias anuais de Lucas se

fizermos a soma de todas as notas dividido por 9 (média aritmética simples) ou se fizermos a

média anual a partir das médias trimestrais (média aritmética ponderada).
Sendo assim, para o item d), o qual solicita uma analise do por que as médias estdo

resultando em valores diferentes sendo calculadas por meio das médias trimestrais e por meio
da soma de todas as notas, sera sistematizada a diferenca entre média aritmética simples e

média aritmética ponderada, retomando a ideia de cada uma ja discutida nos itens anteriores.
Média aritmética simples: todos os valores de um conjunto (notas) tém exatamente a

mesma importancia ou 0 mesmo peso.
Ex: No caso do célculo da média anual a partir da soma de todas as notas (item c),

cada nota vale 1, ou seja, tem peso 1.
E como 1 é o elemento neutro da multiplicacdo ndo ha necessidade de ser mencionado

como peso para cada nota no célculo da média aritmética simples.
Média aritmética ponderada: os valores possuem pesos diferentes.

Ex: no caso das notas de Lucas:
No primeiro trimestre ha 3 notas; no segundo ha 4 notas e no terceiro ha 2 notas. Isso

nos leva a concluir que cada nota possui um peso diferente em relacdo a média final, sendo

para o primeiro peso 4, para o0 segundo peso 3 e para o terceiro peso 6, conforme verificado

no item b.
Pensando nisso, em qual trimestre Lucas teria que tirar melhor nota para passar de

ano?
Se ele tirar melhor nota no trimestre que tem peso maior tera melhores chances de ser

aprovado.
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Nesse caso a média aritmética ponderada nao foi a melhor op¢do para o resultado de
Lucas. Mas serd que sempre sera assim? E se trocarmos algumas notas de um trimestre para
outro? Nesse momento sugerir aos grupos que facam tentativas para verificar se ha
possibilidade de inversdo de resultados, ou seja, se ha possibilidade de a média aritmética

ponderada gerar aprovacdo e a média aritmética simples, reprovacao.

Uma possibilidade de reorganizacdo das notas para inversao de resultado seria:
1° Trimestre: 7,5; 8,0; 4,5, média aritmética simples 6,666...
2° Trimestre: 3,5; 4,0; 4,0; 4,0, média aritmética simples 3,875
3° Trimestre: 9,0; 9,5, média aritmética simples 9,25

Média aritmética ponderada ~ 6,6 e média aritmética simples anual 6,0.

Por meio dessa analise podemos perceber que nem sempre a média aritmética simples
€ a mais vantajosa, assim como a média aritmética ponderada. E sim, depende do aluno
perceber em qual trimestre as notas possuem maior peso para neste procurar tirar melhores

notas.

Ressaltar que as médias aritmética simples e aritmética ponderada sO serdo
coincidentes se todas as notas tiverem 0 mesmo peso, ou seja, se em todos os trimestres

houver a mesma quantidade de notas.

5. Avaliacéo (20 minutos)

A avaliacdo sera processual por meio da observacdo quanto a interacdo, comunicacao,
comprometimento e procedimentos utilizados pelos grupos, entre 0s membros do mesmo
grupo e com a professora durante as fases do desenvolvimento da tarefa. Também serdo
recolhidas imagens das resolucdes para analises posteriores quanto as estratégias e ideias
utilizadas no desenvolvimento de cada item, bem como sera feita a observacdo se o aluno

registrou a sistematizagéo feita pela professora apds discussdes e sistematizacoes.
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