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Resumo

Este artigo discute uma primeira experiéncia de ensino em que uma professora da Educacéo
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 préatica assente no Ensino Exploratério de
Estatistica. Os dados analisados consideram as transcricdes de gravacfes em audio dessa
primeira experiéncia de ensino e das gravagdes em videos de interagdes com o grupo de
pesquisa, a partir de episédios 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 trajetdria marcada pela importancia da reflexao individual e coletiva em
um contexto de compartilhamento e contraposicdo de ideias, ampliacdo das percepcdes e

fortalecimento profissional da professora-pesquisadora, valendo-se de um planejamento
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anteriormente realizado. A investigacdo da propria pratica, apesar de exigir coragem e
exposicao publica, quando realizada de forma honesta e responsavel, mostra-se pertinente para
a aprendizagem profissional do professor. A experiéncia permitiu, ainda, perceber que a
perspectiva do ensino exploratdrio é capaz de promover o raciocinio dos alunos em situacoes
complexas, como a problematizada nessa pratica, revelando-se possivel e promissora ao ensino

na Educacéo Baésica.

Palavras-chave: Tarefa exploratéria, Ensino de estatistica, Educacdo matematica,

Ensino exploratorio.
Abstract

This paper discusses a first teaching experience in which a Basic Education teacher investigates
her own practice, and it aims at investigating learnings that made her reflections evident, which
are shared with a research group in which she participates, while performing and analyzing her
practice based on exploratory statistics teaching. Data analyzed consider audio recording
transcription of this first teaching experience, and video recording of interactions with the
research group from episodes and comments intentionally selected by the research-teacher. The
episodes analyzed make evident learnings which emerge from the implementation of lessons
based on the exploratory statistics teaching, which revels this complex path marked by the
importance of individual and collective reflection in sharing and contraposition context,
expanding the teacher-researcher perceptions and professional strengthening based on a
previously carried out planning. Investigation of the own practice, despite requiring courage
and public exposition, when performed in an honest and responsible way, demonstrates its
relevance for the teacher’s professional learning. The experience also has allowed noticing out
the exploratory teaching perspective as able to promote students’ reasoning in complex
situations, such problematization in this practice, revealing itself as possible and promising for

teaching in Basic Education.

Keywords: Exploratory task, Statistics teaching, Mathematics education, Exploratory

teaching.
Resumen

Este articulo discute una primera experiencia de ensefianza en la que una docente de la
Educacion Basica investiga sobre su propia practica, y tiene el objetivo de investigar

aprendizajes que se hacen evidentes en sus reflexiones, las que son compartidas con un grupo
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de investigacion del que participa, cuando realiza y analiza una practica basada en la Ensefianza
Exploratoria de la Estadistica. Los datos analizados consideran transcripciones de grabaciones
en audio de esa primera experiencia de ensefianza y de grabaciones en videos de interacciones
con el grupo de investigacion, desde episodios y consideraciones intencionalmente
seleccionados por la docente-investigadora. Los episodios analizados hacen evidentes
aprendizajes emergentes desde la implementacion de un aula basada en la Ensefianza
Exploratoria de la Estadistica, revelando la complexidad de esa trayectoria marcada por la
importancia de reflexionar individual y colectivamente en un contexto de compartir y
contraponer ideas, ampliando las percepciones y fortaleciendo profesionalmente la docente-
investigadora desde un planeamiento anteriormente realizado. La investigacion de la propia
practica, a pesar de exigir coraje y exposicion publica, cuadndo realizada de forma honesta y
responsable, muestra su pertinencia para el aprendizaje profesional del docente. La experiencia
aun ha permitido percibir que la perspectiva de la ensefianza exploratoria es capaz de promover
el raciocinio de los alumnos em situaciones complejas, como la que es problematizada en esa

practica, revelando ser posible y promisora para la ensefianza en la Educacién Basica.

Palabras clave: Tarea exploratoria, Ensefianza de la estadistica, Matematica educativa,

Ensefianza exploratoria.
Résumé

Cet article traite d'une premiére expérience d'enseignement dans laquelle une enseignante de
I'éducation de base enquéte sur la pratique personnelle, et il vise a enquéter sur les
apprentissages qui ont rendu ses réflexions évidentes, qui sont partagées avec un groupe de
recherche auquel elle participe, tout en exécutant et en analysant sa pratique basée sur
enseignement exploratoire de la statistique. Les données analysées tiennent compte de
I'enregistrement audio de la transcription de cette premiere expérience d'enseignement et de
I'enregistrement vidéo des interactions avec le groupe de recherche a partir d'épisodes et de
commentaires volontairement sélectionnés par I'enseignant-chercheur. Les épisodes analysés
font apparaitre des apprentissages évidents qui se dégagent de la mise en ceuvre
d'enseignements basés sur I'enseignement exploratoire de la statistique, qui révele ce parcours
complexe marqué par I'importance de la réflexion individuelle et collective dans un contexte
de partage et de contraposition, élargissant les perceptions des enseignants-chercheurs et le
renforcement professionnel basé sur sur un planning préalablement réalisé. L'investigation de

la pratique personnelle, bien qu'exigeant du courage et une exposition publique, lorsqu'elle est
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effectuée de maniere honnéte et responsable, démontre sa pertinence pour I'apprentissage
professionnel de I'enseignant. L'expérience a également permis de remarquer la perspective de
enseignement exploratoire comme capable de favoriser le raisonnement des éleves dans des
situations complexes, telle la problématisation de cette pratique, se révélant possible et

prometteuse pour I'enseignement en Education de Base.

Mots-clés : Tache exploratoire, Enseignement de la statistique, Enseignement des

mathématiques, Enseignement exploratoire.
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Reflexdes compartilhadas em uma investigacéo sobre a prépria pratica: trajetoria de

aprendizagem de uma professora envolvendo ensino exploratorio de estatistica

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
experimentacdo 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
pedagdgica, particularmente quando esta 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 considerdveis para a promocdo de sua
aprendizagem.

Assumimos, assim, a concepcao de Cochran-Smith e Lytle (1999), que advogam que
os professores aprendem quando geram conhecimento a partir da investigacao intencional de
suas préprias 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 nao
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 processo de aprendizagem profissional e reconhecemos que o desenvolvimento de
conhecimentos, experiéncias e reflexdes, por meio da contraposicdo entre teoria e pratica,
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 Educacao Basica relacionadas a incompreensdes diante de
certos contetdos estatisticos, principalmente sobre 0s aspectos conceituais que, muitas vezes,
sdo reduzidos a exposic¢Oes formais, focadas em procedimentos de célculo (Estevam & Cyrino,
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 pedagodgicas que
contribuam para a promocdo do ensino de Estatistica valorizando o desenvolvimento do
letramento e pensamento estatisticos. O ensino exploratdrio 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
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capacidades matematicas como a resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a
comunicagdo 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 & Oliveira, 2015). Os autores
também salientam que essas préaticas contribuem para o desenvolvimento da argumentagdo
estatistica, mas este aspecto exige do professor disponibilidade e destreza para ouvir,
compreender e explanar as ideias e estratégias dos alunos, sem direciona-las.

Neste sentido, este trabalho objetiva investigar aprendizagens que se evidenciam nas
reflexGes de uma professora-pesquisadora (PP) na investigacdo de sua prépria préatica na
Educacdo Baésica, quando realiza e analisa uma aula assente no Ensino Exploratorio de
Estatistica envolvendo media aritmética simples e ponderada. Esse movimento ocorre de
maneira compartilhada, envolvendo interacbes com um grupo de pesquisa do qual a PP €

participante.
Ensino exploratdrio de matematica e a mobilizagdo do letramento estatistico

A perspectiva do Ensino Exploratdério de Matematica enquadra-se em uma perspectiva
de ensino baseado na inquiri¢do (Oliveira & Cyrino, 2013), assumindo carater exploratério e
investigativo centrado no aluno, em que a comunicacdo, a reflexéo e a colaboracéo tém papel
fundamental (Chapman & Heater, 2010). Cyrino e Oliveira (2016), com base em Wells (2004),
consideram o ensino baseado na inquiricdo como uma perspectiva dialdgica do conhecimento
construido colaborativamente entre professores e alunos. Para essas autoras, a inquiri¢ao
“integra a acdo em cooperagdo com outros ¢ a reflexdo sobre o que foi aprendido nesse
processo” (Cyrino & Oliveira, 2016, p. 22). O inquiry, a colaboragdo, a comunicacao e a
reflexdo sdo considerados, portanto, dimens@es fundamentais para a perspectiva exploratéria
de ensino (Cyrino & Oliveira, 2016).

Na abordagem exploratéria, o papel do professor é de mediador dos processos de ensino
e de aprendizagem (Stein et al., 2008) e suas a¢des sao 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 comunicacdo e a interacdo social entre professores e
alunos e entre alunos é considerada um dos elementos centrais em uma aula nessa perspectiva.

Isso porque
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A comunicacdo e a interacdo social, por meio da linguagem, também tém papel central
no Ensino Exploratério, uma vez que sao 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 ag&o, do trabalho
colaborativo e da aprendizagem por meio dos processos de negociacao de significados.
No Ensino Exploratério, o conhecimento é tratado sob uma perspectiva situada e
dialdgica, que integra a acdo em cooperacdo com outros e a reflexdo sobre o que foi
aprendido nesse processo. A énfase deve estar nos alunos e nas condigdes 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 Exploratorio 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 estd relacionado ao dominio minimo de conhecimento formal de

conceitos e procedimentos estatisticos basicos, tendo como principais componentes:

(@) a capacidade das pessoas para interpretar e avaliar criticamente informacdes
estatisticas, dar argumentos relacionados a dados ou fenémenos estocasticos, que
podem encontrar em diversos contextos;

(b) a capacidade de discutir ou comunicar suas reacGes diante de informacdes
estatisticas, bem como sua compreensao do significado da informacéo, suas opinides
sobre as implicagdes desta informacdo, ou suas preocupacdes em relacdo a
aceitabilidade de conclusdes dadas (Gal, 2002, p. 2-3, 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 avango e 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 praticas, 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 elaboracdo e interpretacdo de gréaficos, a
compreensao da variacdo ¢ do desvio padréo, entre outros” (Estevam, Cyrino & Oliveira, 2015,
p. 167). Brand&o (2012) observa que os problemas relacionados a aprendizagem de Estatistica
decorrem de a pratica docente priorizar a racionalidade técnica, pautada em atividades
didaticas baseadas em métodos matematicos e resolucdo de exercicios, sustentados na
aplicacao de formulas sem discussédo dos significados conceituais.

Estes apontamentos sugerem que o professor da Educacdo Baésica ainda apresenta

dificuldades/lacunas relacionadas ao letramento estatistico no contexto das medidas de
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tendéncia central, média aritmética simples e ponderada, “seja em virtude de formacao
insuficiente ou de equivocos na constru¢do de seu conhecimento profissional” (Estevam,
Cyrino & Oliveira, 2015, p. 172).

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

proporcionar aprendizado coletivo.
A importéancia do processo reflexivo compartilhado na pratica docente

O professor que anseia investigar sua propria pratica precisa ter compromisso e
empenho, além de assumir uma atitude questionadora e reflexiva em suas a¢des (Ponte, 2002).
Para John Dewey?, citado em Ponte (2002, p. 8), “reflectir implica uma consideracéo 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 acdo docente. Refletir sobre a pratica permite ao
professor rever acontecimentos e, assim, modifica-la, o que torna necessario discutir e explanar
aspectos relacionadas ao termo, ndo perdendo de vista “a ideia de reflexdo associada ao poder
emancipatorio 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 préprios 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 comega com as proprias experiéncias e, se aplicada a prética, pode
resultar em melhorias.

Dessa forma,

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

3 Ponte (2002) n&o cita nenhum trabalho especifico do autor.
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descobertas e ideias (National Commission on Teaching and America’s future, 1996
apud Rodgers, 2002, p. 843, traducdo nossa).

Rodgers (2002) salienta, contudo, que a reflexédo sistematica é diferente de outros tipos
de pensamento. Para isso, refere quatro critérios, caracterizados por Dewey, sobre 0s prop6sitos

considerados no processo de pensamento reflexivo:

1. A reflexdo é um processo de construcao de significado que move o aprendiz de uma
experiéncia para a proxima com uma compreensdo mais profunda de suas relacdes e
conexBes com outras experiéncias e ideias. Isto é, o fio condutor que possibilita a
continuidade do aprendizado e garante o progresso do individuo e, em ultima
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 investigacéo cientifica.

3. A reflex&o precisa acontecer em comunidade, em interagdo com oS outros.

4. A reflexd@o requer atitudes que valorizem o efetivo crescimento pessoal e intelectual

de si mesmo e dos outros (Rodgers, 2002, p. 845, tradugcdo nossa).

Para Dewey (1938), citado em Rodgers (2002), uma experiéncia € caracterizada pela
interac@o entre uma pessoa com seu ambiente (que pode ser outra pessoa, 0 mundo material, 0
mundo natural, uma ideia ou 0 que quer que constitua o0 ambiente em questdo). Assim, 0 termo
experiéncia esta associado a dois elementos: a interagdo e a continuidade. E preciso haver
interacdo entre o sujeito e 0 ambiente; e continuidade, que se efetiva quando se da sentido a
cada nova experiéncia com base nas suas proprias, 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 os 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 é suficiente para dar suporte ao pensamento cognitivo; € preciso

perceber e dar significado para as experiéncias e essa € a funcéo da reflexao.
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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 invengéo e
as crencas. Para ele, todos nds estamos involuntariamente imersos em um fluxo de consciéncia
que consiste nas ideias descontroladas que invadem nossa mente. J4 a invencdo seria a
imaginacao, algo que se opBe a percepcdo dos fatos. Por fim, as crencas estdo 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 percepcdo 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).

Baseado nos apontamentos de Dewey, Rodgers (2002) reafirma que uma motivagéo
para o trabalho arduo da reflexdo é a curiosidade, uma vez que quando estamos perturbados ou
confusos com algo, nos motivamos a questionar.

Assim, a reflexdo deve incluir a acdo, ndo a acao definitiva, mas uma agéo 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 - é a interpretacdo involuntaria da experiéncia,
momento em que sugestbes de significados comecam a surgir, baseadas em
experiéncias anteriores; ii) descricdo da experiéncia - implica manter sob controle as
interpretaces 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 iv)
acdo/experimentacdo inteligente - é uma experiéncia educativa que amplia o campo
do conhecimento, sendo moldada pelos objetivos da experiéncia e pelos dados obtidos.
Da significado para a acdo planejada, podendo ser experimentada e aprimorada em
acgOes 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 guando alguém compartilha algo, seu campo de experiéncia se amplia.

488 Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v. 25, n. 1, p. 479-507, 2023



Na medida em gque somos parceiros em empreendimentos comuns, as coisas que 0S
outros nos comunicam como consequéncias de sua participagcdo 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 dimenséo coletiva nos

processos reflexivos:

1) afirmacéo 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;

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, € dificil de sustentar sozinho. Quando
se presta contas a um grupo, sente-se uma responsabilidade em relacdo aos
outros que é 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, a 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 reflex&o e podem tanto abrir o caminho

para o aprendizado quanto bloquea-lo.

Quando o desejo, 0 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 &, portanto, um dos aspectos fundamentais a ser considerado por
pesquisadores de sua propria pratica que estejam concentrados 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
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comunicar-se, o professor aguca sua atitude investigativa e critica para descrever ideias e
posicionamentos em relagdo a sua propria pratica.
Neste sentido, com base nas discussdes supracitadas, delineamos uma tabela de

referéncia (Tabela 1) que apresenta etapas do processo reflexivo, associadas a descritores em

duas dimensoes reflexivas.

Etapas associadas a dimensdes individual e coletiva do processo de reflexao de professores

Tabela 1.

ao investigar sua propria pratica (elaborado a partir de Rodgers, 2002)

Etapas da

reflexdo

Dimensao Individual

Dimensédo Coletiva

Interpretacéo
espontanea da

experiéncia

= Exige disposi¢do para o trabalho
de pesquisar e preparacdo para
exposicao publica;

= Expressa para o coletivo a reflexéo
individual para possibilitar o0
entendimento das ideias emergentes
da experiéncia;

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

= Interpretacbes sdo elaboradas
como subsidio a acdo futura;

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

= Requer tempo para refletir,
principalmente se o professor é

iniciante nessa pratica.

= Revela pontos fortes ou

fragilidades a  partir  do
pensamento individual,

= Ao comunicar, tornar publica
uma experiéncia, o0 coletivo
contribui fazendo sua apreciacéo,
sugerindo, inferindo e ampliando
0 universo da interpretacdo,

tornando  puablicos  aspectos
relacionados ao desenvolvimento
(dificuldades,

inseguranca,

da experiéncia
anseios, medos,
formas de implementagdo do
planejamento, contraposicao
entre a pratica e o planejamento,
influéncias  relacionadas ao

conhecimento de conteudo).

Descricgao da

experiéncia

490

= Momento em que é necessario
tomar certo distanciamento da

situacdo para poder perceber os

= Permite a contraposi¢do entre as
interpretacdes espontaneas
individuas, o que estd sendo

descrito e o que foi planejado para
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elementos que constituem a
experiéncia;

= Observacdo dos  aspectos
constituintes da experiéncia

(formular questbes e questionar-se);
= Inicio da construgdo de
significados;

= Exige disciplina para que dados
importantes ndo sejam
negligenciados e para que haja

evolucdo das ideias.

0 desenvolvimento da
experiéncia;

= Formula relagbes entre o0s
elementos da experiéncia, entre
essa experiéncia e outras, entre
essa experiéncia e 0
conhecimento que se carrega, e
entre esse conhecimento e aquele
produzido por outros pensadores
diferentes de si;

= Os significados comegam a
fazer sentido, havendo uma
(re)construcdo e reorganizacao da
experiéncia que agrega
significado a ela;

= Estende a capacidade do
professor de observar, prestar
atencdo, perceber e estar aberto as
diversas situaces que envolvem
a sala de aula e a experiéncia em
questao;

= Auxilia na identificacdo da
gualidade ou necessidade de
outros dados importantes para a

situacéo.

Analise

experiéncia

da

= Surgem hipOteses provisorias,

baseadas em experiéncias
anteriores;

= Refina as sugestdes levantadas
durante as etapas anteriores;

= Explicagfes surgem a partir da
sintese  de  significados da
experiéncia atual e das anteriores —
o significado comega a tomar forma;
= O professor se torna equipado para

articular suas necessidades e as dos
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reflexdo a perspectiva de um
pensamento sistematico,
inferindo sobre o rigor e o carater
metodico da experiéncia para que
possa ser reproduzida
futuramente;

= Implica voltar o olhar para as

fases anteriores, contrapondo
teoria, pratica, crengas e
concepcoes;
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alunos, tomar posicdo e propor
acodes, dentro e fora da sala de aula;
= E preciso buscar recursos teéricos
para aprofundar e ampliar o

conhecimento;

. Surgem evidéncias de
instabilidade, inseguranga e
dificuldades inerentes ao

desenvolvimento da experiéncia.

= Explora as implicagfes da
reflexdo sistematica;

= Aprofunda e amplia o escopo da
compreensdo a  partir de
discussoes fundamentadas
teoricamente;

= Surgem ensaios intelectuais a
partir de reflexfes sistematicas
sobre a experiéncia;

= Possibilita a elaboracdo de
compreensdes sobre o que e por
gue certas acOes sdo realizadas e

determinadas situacGes ocorrem.

Acéao/
experimentacao

inteligente

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

= Faz-se a contraposigdo entre teoria
e pratica;

= H& superagdo de insegurancas e
dificuldades inerentes a profissao
professor;

= Demonstra se o0s alunos séo
capazes de compreender e se
engajarem na proposta da aula;

= Traz a estabilidade para o
desequilibrio que possa surgir no
momento da interpretacdo
espontanea da experiéncia;

= 0

experiéncia faz sentido e pode ser

significado atribuido a

confiado a experiéncias futuras.

. Contribui guestionando,
problematizando e elaborando
novas ideias para a efetivacdo do
sentido, significagdo e
estabilidade da experiéncia, no
sentido de trazer uma Vvisdo

ampliada e melhorada para
praticas futuras — implica dar

continuidade a experimentacao.

Contexto e encaminhamentos metodologicos

pensada e planejada pelo proprio professor.
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Em virtude da situacdo pandémica causada pelo SARS-CoV-2, a qual impediu as
escolas de prestarem atendimento presencial a todos os alunos, desde marco de 2020 até o final
de 2021, a efetivacdo da prética investigada foi adaptada e implementada a um grupo restrito
de alunos, seguindo as orientacdes de salde, o que inviabilizou a organizacgdo da aula em fases
e a constituicdo de pequenos grupos para a resolucdo da tarefa. Dessa forma, a adaptacao
considerou a experiéncia envolvendo o ensino exploratdrio, assente nos principios norteadores
dessa perspectiva, quais sejam: o inquiry, a colaboracdo, a comunicacao 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 educacgdo do estado do Parand. 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 Saude. 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 realizagdo da intervencéo, as
interacGes 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 transcri¢fes de gravaces em dudio da aula. Tendo como orientagdo a
Tabela 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
0 Grupo de Estudos sobre Pratica e Tecnologia na Educacdo Matematica e Estatistica —
GEPTEMatE, do que é integrante. Deste modo, a dimenséo coletiva da reflexdo considerou
tanto os momentos de discussao dos episddios no grupo, quanto a posterior revisao das
gravacdes em audio das interagdes 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 analise interpretativa. A PP demonstrou predisposicdo e aceitacdo ao se
empenhar em investigar a prépria pratica, partindo de suas experiéncias de ensino (Rodgers,
2002), visando a aprimora-la a partir da andlise de aspectos emergentes desse processo,
envolvendo o ensino de Estatistica norteado por uma perspectiva de ensino nova para ela,
desafiadora e complexa — 0 Ensino Exploratorio. A aula teve como suporte um planejamento
previamente e intencionalmente elaborado pela PP e revisado pelos pares envolvidos nesse
processo, 0 qual envolveu a elaboracgdo da tarefa, um quadro de orientacéo e o plano de aula.

Uma discuss@o pormenorizada desse processo pode ser encontrada em Brandelero (2021).
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A tarefa e o desenvolvimento da aula

A tarefa Média das médias (Tabela 2) consiste em uma tarefa de natureza exploratéria
considerada de elevado nivel de demanda cognitiva, uma vez que suscita 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 questéo;

bem como a percepcao da diferenca conceitual entre as médias aritmética simples e ponderada.

Tabela 2.

A tarefa Média das Médias que subsidiou a pratica investigada (elaborada pelos autores)

Tarefa: Média das Médias

Observe as notas que o aluno Lucas, do 8° ano A, obteve na disciplina de Matematica no ultimo 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?

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

d) Por que os valores das médias sdo diferentes quando determinados a partir de todas as notas e a partir das

médias trimestrais? Explique detalnadamente suas conclusGes.

A elaboracéo desta tarefa consistiu em um momento de aprendizagem profissional para
a PP, a partir de reflexdes 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 percepc¢des, a professora comecou a aula com a entrega da tarefa
impressa, apresentacdo para os alunos e orientagdes 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. N&o houve
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duvidas quanto ao enunciado da tarefa e, entdo, a professora esclareceu que, devido a situacao
pandémica vivida no momento, eles ndo poderiam se reunir em grupos, mas deveriam tentar
manter a comunicacao e a troca de ideias quanto a resolucao dos itens da tarefa. Logo apés 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 resolucdo de cada item.

Na sequéncia, os alunos comecaram a trabalhar individualmente no desenvolvimento
de cada item da tarefa, distanciados, e a professora procurou fomentar a comunicacdo entre
eles fazendo a mediacdo das ideias emergentes e percebidas nas resolucdes de cada um. A
discusséo das ideias e resolucdes propostas pelos alunos ocorreu no desenvolvimento de cada
item, seguida da sistematizacao das aprendizagens relacionadas ao respectivo item. Para manter
0 anonimato dos alunos participantes, sdo utilizados pseuddnimos para identifica-los.

A seguir, portanto, sdo apresentadas as analises e discussfes de alguns episddios do
desenvolvimento da aula, organizados de acordo com os itens da tarefa, além das contribui¢Ges
que emergiram nas reflexdes e discussdes com o grupo de estudos sobre a experiéncia de ensino
da PP. Para as andlises, apoiamo-nos no delineamento da Tabela 1, a qual visa a dar suporte as
reflexBes pertinentes a efetivacdo do planejamento para essa aula, com foco no delineamento

das ac¢des da PP articuladas com os objetivos de ensino e encaminhamento da aula.

Resultados e discussao

Sobre o item a) da tarefa:

Este item refere o calculo da média aritmética simples e seu significado conceitual. No
episodio a seguir, alunos e professora discutem sobre a média aritmética simples do 1°
trimestre. As transcricdes 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
gue 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, ndo esta pedindo uma
conta de diviso.

Gil: Nao, 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 o0 qué?
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As reflexbes acerca deste episddio revelam aspectos relacionados a perspectiva de
ensino quando ha comunicacgdo e colaboracdo entre os alunos, 0 que é uma caracteristica do
Ensino Exploratério (Cyrino & Oliveira, 2016), muitas vezes 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 compreensao
procedimental do calculo da média para, em seguida, avangar para a compreensao conceitual.
O contexto desempenha um papel de significacdo dos célculos, 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
(descricdo 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 célculo que a Gil fez: somou e dividiu pela quantidade de notas. O que é esse
resultado final que ela encontrou?

Gil:  Tipo, como se fosse a nota final dele que estaria no boletim!

PP: E o0 que é a nota final que sai no boletim?

Pedro: E o que decide se ele vai passar ou n&o?

Gil: EN

PP: E como se chama esse valor que decide se ele vai passar ou ndo?

Pedro: Ai tu me confundiu!

Gil:  Ainao sei.

Nesse momento, a professora relata ter ficado um tanto frustrada com as respostas dos

alunos, pois esperava ouvir, a0 menos de Gil, que seria a média, para entdo iniciar a
sistematizacdo. Contudo, era previsto que isso ndo acontecesse, afinal, “o ensino exploratorio
da Matemaética ndo advoga que os alunos descobrem sozinhos as ideias matematicas que devem
aprender, nem tdo pouco que inventam conceitos e procedimentos ou lhes adivinham os
nomes” (Canavarro, 2011, p. 11). As primeiras reflex6es da professora sobre esses excertos
evidenciam 0 quanto sentimentos e/ou emocOes e, nesse caso, também expectativas
(interpretacéo espontanea da experiéncia/individual) podem influenciar o curso da aula e
converter a experiéncia em positiva ou nao.

Emocdes e/ou sentimentos também se fizeram presentes no momento em que a
professora apresentou 0s episodios 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 episodios 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,
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portanto, possiveis significados e interpretacdes sobre a experiéncia que viveu (interpretacdo
espontanea/individual).

Nesse sentido, sob o olhar e discussdes que emergiram no grupo de estudos, a
professora percebeu que a aula seguiu conforme o planejamento, na maioria das acfes
apresentadas. 1sso demonstra a importancia do coletivo na ampliacdo das interpretacfes
realizadas pelo profissional pesquisador de sua propria préatica, pois foi a partir da apreciacéo
realizada pelo grupo de estudos que a PP superou, em parte, seus medos e inseguranca, podendo
avancar nas compreensdes a partir das discussdes (interpretacéo espontanea/coletivo), o que
se articula as ideias de Rodgers (2002).

Quando a PP se questionou se a aula estava seguindo o planejamento ou nédo, percebe-
se o inicio da construcdo dos significados para sua experiéncia de ensino (descricdo da
experiéncia/individual), e a colaboracdo do grupo nessa fase ampliou a capacidade da PP de
perceber as situacdes que emergem da experiéncia em questdo. Destaca-se, por exemplo,
contrapor sua inseguranga diante do desenvolvimento da aula, em pensar que ndo estava
conseguindo implementar o planejamento, contribuindo, entdo, para a ampliacdo de sua
capacidade de observacao (descricdo da experiéncia/coletiva).

Na sequéncia da aula, a professora iniciou a sistematizacdo das aprendizagens para esse
item, desenvolvendo, na lousa, os calculos das médias de cada trimestre, a partir das discussdes
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 atengdo 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 o
mesmo peso em relacdo & media final. A partir disso, apresentou a representagéo algébrica para
o célculo da média aritmética simples.

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

Apos a sistematizacdo do item a da tarefa, ainda durante a aula, a professora afirmou
ter a sensacdo de que as discussdes ndo haviam evoluido para 0 que era o objetivo para esse

item (andlise da experiéncia/individual). Trata-se de uma hipdtese provisoria que se refinou
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apos debater no grupo de estudos, que a fez perceber e compreender os motivos de certas aces
realizadas como, por exemplo, o fato de uma das alunas ter desenvolvido muitas das agdes que
haviam sido previstas para esse item no quadro de orientagdo da aula (andlise 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: Serd 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 calculo).
Gil: Olha, professora. A minha conta, somando a primeira, a segunda e a terceira, deu 5,5.

E dai a outra deu 6. Ou estd errada a primeira ou.... Mas ndo tem sentido nao dar o mesmo resultado...

PP: N&o tem sentido, né? Por que, se fosse a mesma media, deveria dar 0 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? Sera que a gente
pode fazer esse célculo 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 construcdo do conhecimento de professores. Isso foi evidenciado por ela apos
assistir a videogravacao da aula, o que sugere dificuldades inerentes ao desenvolvimento da
aula (analise da experiéncia/individual) e que podem ser resquicios da forma como 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 acao
procedimental/algoritmica é forte na pratica pedagogica, evidenciando a importancia de o
professor analisar suas experiéncias de ensino, corroborando com o que sugerem Schon (1983),
Ponte (2002) e Rodgers (2002).

Ainda sobre o item a, o grupo de pesquisa chama a atengdo que o objetivo era que 0s
alunos determinassem um possivel procedimento para saber se Lucas seria aprovado ou
reprovado, e 0 que acontece é que as discussdes se voltaram mais sobre a aprovagdo ou
reprovacao, e pouco sobre o procedimento para determina-las. Assim, o grupo auxilia na
contraposicdo entre o que foi planejado com o que foi desenvolvido, fomentando a situacao
que permitiu ampliar, (re)significar e reorganizar a experiéncia (descricdo da
experiéncia/coletivo), possibilitando aprimoramentos para sua efetivacdo em acdes futuras
(acao/experimentacéo inteligente/coletivo).

Outro fator que prolongou a resolucdo 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
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as ideias que Gil expressava, por advir de outro municipio onde a média trimestral era
determinada de outra forma (somatdria), além de ndo conseguir realizar calculos matematicos
bésicos, como adi¢Bes e divisdes de nimeros decimais. Nessa situagdo, percebe-se 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 pratica do professor da
Educacdo Baésica, especialmente na perspectiva exploratéria. Isso porque o processo de
reflex&o requer que o professor enfrente a complexidade da aprendizagem dos alunos,
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 deve 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, admitidos por Gal (2002). Pedro
compara o procedimento com a representacdo algébrica sistematizada no item a, demonstrando
ter compreendido a representacédo sistematizada. A professora incentiva a comunicagao entre
eles, pedindo a Gil para esclarecer como fez.

Gil: No calculo: 4 + 8,5 + 4? Usa primeiro uma adicdo, dai vai dar o resultado, e dai o

.9

resultado vocé vai dividir por 3, que é os “x”, ali (comparando com a representacdo algebrica
sistematizada no item a).

Os demais alunos conseguem desenvolver o céalculo, 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 0 mesmo peso em
relacdo a média final?

Pedro: N&o estou te entendendo.

Gil: ~ Também nédo.

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

intencdo de que percebessem que havia quantidades diferentes de notas.

Pedro: Ah, ndo, entdo eles ndo tém o0 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 sé 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, sera que cada uma dessas médias tém o mesmo peso na nota final dele?
Gil:  Néo.

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

Gil:  Adivisao.

PP: Sim, mas ela (a divisao) representa o qué?

Pedro: As 3 avaliacdes (referindo o 1° trimestre).

Ao instigar os alunos, questionando-0s sobre suas respostas, a professora intentou

motiva-los a pensar sobre a significacdo dos conceitos envolvidos, para além do procedimento
de célculo. Ela da 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
questdes elaboradas pela professora podem ter gerado confusdo, j& que as médias exercem 0
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 do item b
partindo da explicagdo/representacdo geométrica (Figura 1), conforme planejamento. Ela faz a
comparacéo de cada barra (horizontal), referindo que a primeira seria 0 ano letivo (1 inteiro);
na segunda, a divisdo do ano letivo em trimestres; na terceira, cada trimestre dividido de acordo
com o numero de avaliagdes; e na quarta mostrando quanto cada avalia¢do equivale em relacéo
a média final, no sentido de representar aquilo que os alunos referiam como diferentes nas
médias de cada trimestre.

Figura 1.

Representacdo geométrica usada na sistematizacéo do item b (plano de aula sobre a 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 nao tinham mesmo peso.
Entdo ela prosseguiu, determinando 0s pesos inteiros para cada nota, mostrando que as notas

no 1° trimestre tém peso 4, do segundo tém peso 3, e do terceiro tém peso 6. A partir disso,
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demonstrou o célculo da média aritmética ponderada, utilizando os pesos encontrados e
fazendo também a representacgdo algébrica.

Os alunos demonstraram ter entendido e a professora afirmou ter ficado mais aliviada,
ja que o item b era o maior desafio para ela, tendo em vista as dificuldades emergentes no
desenvolvimento do planejamento para este item (ver Brandelero, 2021). A inseguranca
originada no planejamento est4 relacionada com a preocupacdo de como os alunos reagiriam
aquela situacgdo, ja que havia sido desafiador para a PP, e 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 insegurancas e
dificuldades para os alunos no momento da aula (Estevam & Cyrino, 2016). 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 representacéo, confirmando que os alunos sdo capazes
de se envolver, raciocinar e compreender a situa¢do 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/experimentacao 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 a
fortaleceu e estimulou a continuar. O grupo de pesquisa mencionou que percebeu na PP
indicios de que a forma como analisa os episodios da aula denotam que, em uma acdo futura,
a forma como ira olhar para a experiéncia sera diferente, no sentido de implementar mudancas
no que necessitar ser ajustado (agdo/experimentacdo inteligente/coletivo). A experiéncia
comeca a ser significada e interpretacdes séo elaboradas pensando em agdes 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:  Deub.

PP: Ent&o ndo tem como ser a mesma coisa.

Gil:  Ah, entendi.

PP: Nao é o mesmo célculo, ndo da o mesmo resultado. Por qué?

Gil:  Por que tem peso diferente?

Novamente a professora refere ndo ser o mesmo célculo, mas, na verdade, o

procedimento utilizado € o mesmo, demonstrando equivocos relacionados & construcdo 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?
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PP: Olha s6, quando eu chego nessa média 6,0 (simples), ela foi calculada da mesma
maneira que aquela? (ponderada [5,5]).

Alunos: N&o!

Na discusséo com o grupo de pesquisa, um dos membros questionou se a professora
ndo apresentou a divisdo da barra em 9 partes na representacdo geometrica (Figura 1), o que
poderia ter contribuido para a compreensao dos alunos, revelando a colaboracdo de outros
conhecimentos diferentes daqueles que se tém quando se olha 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 elaboragdo de compreens@es sobre as a¢oes
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 comparacgdes e questionamentos com relagédo 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 reflexes pos-aula revelaram 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
ndo se engajou nas discussdes, ainda que motivada e questionada pela professora. As
discussbes 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 ndo ter um raciocinio tao rapido, destreza ou coragem
para se comunicar.

Isso conduz a reflexéo de que investigar uma pratica de ensino nessas condi¢fes imp06s
certas limitacdes, 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
compor grupos, a experiéncia profissional se aproximaria das condigdes 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 a PP aprendizagens relacionadas ao conhecimento de contetdo e pedagdgico,
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demonstrando a complexidade que € lidar com a diversidade de comportamentos e
conhecimentos que surgem em uma sala de aula. Demonstrou, ainda, o quéo 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 conteudo 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 professora 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 comunicacao, seja entre professora e alunos, ou mesmo entre a PP e 0s pares
no grupo de estudos.

Assim, podem-se inferir que a experiéncia vivenciada pela professora-pesquisadora, a
partir de suas reflexdes e do coletivo (grupo de estudos), demonstra indicios de uma
acdo/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 investigacdes que certamente

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

Considerac0es finais

Neste trabalho de investigacdo da prépria pratica, analisamos episodios de uma
experiéncia de ensino a partir da realizacdo e analise de uma préatica exploratéria de ensino de
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
compartilnamento 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 situagdes complexas, como a problematizada na aula. Para o professor lidar com essa
complexidade, no contexto de investigacdo da propria pratica, Sdo necessarias coragem para

lidar com a exposicdo, franqueza consigo e com 0s outros, e responsabilidade com sua
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profissdo. 1sso 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. Nomeadamente, a experiéncia permitiu a
professora pensar e significar a diferenca entre a abordagem conceitual da Estatistica e daquela
assente em procedimentos de célculo (ressignificando seus préprios conhecimentos para
ensinar); o papel do planejamento na pratica; a importancia de identificar e lidar com as
dificuldades dos estudantes; a complexidade de fomentar e lidar com as estratégias e 0s
raciocinios dos estudantes; as implicacfes de suas proprias agcdes para a gestdo da aula e a
aprendizagem dos estudantes; e a importancia da reflexao individual e coletiva para a tomada
de consciéncia sobre os acontecimentos emergentes na prética, implicacdes e possiveis
necessidade de mudangas.

A reflexdo coletiva colabora para ampliacdo das percepcbes e fortalecimento
profissional da professora-pesquisadora, permitindo contrapor teoria e pratica, superar receios
e/ou dificuldades, rever situagdes 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 séo ou ndo lineares, a experiéncia de ensino
vivenciada pela professora demonstra ndo serem, uma vez que o processo desvelou muitas idas
e vindas, retomadas e revisfes. Contudo, as a¢des antecipadas no planejamento que orientou a
investigagcdo mostraram-se promissores a estudos dessa natureza.

As reflexdes da professora evidenciam, ainda, momentos em que ela se preocupa com
o desenvolvimento da literacia estatistica por meio das a¢des intencionais previamente
planejadas para a aula, contributo da perspectiva de ensino utilizada e das discussdes coletivas.
Contudo, também identificam 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 advindas de um modelo tradicional
de ensino.

Deve-se considerar que o estudo imp0s certos desafios e limitagdes diante do contexto
em que ocorreu, sendo realizado com um numero pequeno de alunos, o que inviabilizou a
formacdo de grupos. Este cenério, entretanto, permitiu certa profundidade em termos do
trabalho e discussdes dos alunos e das relagdes entre alunos e professora, o que poderia ndo

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 Exploratorio de Matematica,
que se mostra possivel e promissor ao ensino na Educacdo Basica, sobretudo considerando a
essencialidade da etapa de antecipagdo/planejamento da aula com vistas aos objetivos
propostos. Além disso, evidencia o potencial deste tipo de pratica na efetivacdo de uma
perspectiva de desenvolvimento profissional docente orientada a avancos e ampliacdes a partir
da problematizacdo de conhecimentos, crengas, compreensdes e sentimentos que o professor
possui, em detrimento de modelos e acOes depreendidas da apresentacdo de (novos)
conhecimentos que o professor ndo possui, que lhe faltam. Nesse sentido, o estudo sinaliza
ainda para a pertinéncia de se considerar a identidade profissional (De Paula & Cyrino, 2021)
e a dimensdo emocional da docéncia (Freire et al., 2014) em investigagOes e a¢des formativas
semelhantes a apresentada.

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 préaticas de ensino exploratério de
estatistica por professores da Educacéo Bésica.
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