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Resumo

Neste artigo problematizamos a seguinte questdo. “Que contributos contextos de
Comunidades de Pratica (CoPs) podem oferecer para o desenvolvimento profissional
docente em Educacdo Estatistica (DPDEE)?”. Para tanto, apresentamos uma
compreensdo de DPDEE e discutimos elementos emergentes na trajetdria de
empreendimentos de uma CoP de Professores de Matemética que foram contributivos
para o tal desenvolvimento. Esses empreendimentos consistiram na analise de tarefas e
de videos de uma aula, ambos permeados pela perspectiva do Ensino Exploratorio de
Estatistica. Os resultados sugerem que o DPDEE pode emergir da articulacdo daquilo
que se desenvolve nos empreendimentos as praticas desempenhadas pelos professores
em sua acdo cotidiana. Desse modo, as CoPs se apresentam como contextos férteis a
incorporacdo da Educacéo Estatistica como uma cultura de investigacgao.
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Formacao de Professores de Matematica.

Abstract

In this article we discuss the issue: “What contributions Communities of Practice (CoP)
contexts can provide for Professional Teacher Development in Statistics Education
(PTDSE)?”. Therefore, we present a PTDSE comprehension and discuss emerging
elements in course of enterprises within a Mathematics teachers CoP that have
contribution for such development. These enterprises involved task analysis and class
videos, both permeated by Inquiry-Based Teaching in Statistics. The obtained results
suggest that PTDSE can emerge from joint of what develops in the enterprises to daily
teacher practices. That way, CoPs come forward fertile contexts for incorporation of
Statistics Education as a culture inquiry.

Keywords: Statistical Culture; Statistics Education; Professional Learning;
Mathematics Teacher Education.
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Introducéo

Instituir espacos de formacdo voltados a professores que ensinam Matematica e, mais
ainda, garantir que eles se ajustem as necessidades decorrentes da complexa profissdo
docente tém conduzido acbes de formagdo e pesquisas a perspectiva social de
Aprendizagem Situada em Comunidades de Prética (CoPs) (LAVE; WENGER, 1991;
WENGER, 1998). Por outro lado, estudos realizados no campo da Educacéo Estatistica
(BATANERO; BURRIL; READING, 2011) denunciam dificuldades diversas dos
professores relacionadas a conhecimentos especializados e didatico-pedagdgicos da
Estatistica e ressaltam a dimenséo formativa como um ponto-chave a ser aprimorado.
Nesse contexto, no presente artigo problematizamos a seguinte questdo: “Que
contributos contextos de Comunidades de Pratica podem oferecer para o
desenvolvimento profissional docente em Educagdo Estatistica?”

Para tanto, apresentamos uma perspectiva de desenvolvimento profissional docente em
Educacdo Estatistica (DPDEE) e discutimos elementos emergentes na trajetéria de uma
Comunidade de Pratica (CoP) de Professores de Matematica, ao desenvolverem

empreendimentos* permeados pelo Ensino Exploratério de Estatistica.
Desenvolvimento profissional docente em Educacéo Estatistica

Diversas séo as discussdes relacionadas a perspectiva de desenvolvimento profissional
docente. Apesar de haver diferentes dimensdes a ele relacionadas (o0 conhecimento de
contetdo, didatico-pedagdgico, curricular, crencas e concepcdes, interacdes entre
professor e aluno e entre professor e formador, relacdo com a pratica, etc.) (SOWDER,
2007), um aspecto fundamental reside na consideracdo do professor como agente ativo
em seu processo de desenvolvimento, bem como, da legitimagdo do formador como
“participante” competente nas praticas dos professores da Educacdo Bésica
(ESTEVAM; CYRINO, 2016).

Nesse contexto, consideramos o0s objetivos estabelecidos por Sowder (2007) como
elementos promissores para reflexdes sobre o desenvolvimento profissional de
professores de Matematica. Além de convergirem com nossa compreensdo, eles

provéem um referencial analitico para elucidacéo das relagdes entre o desenvolvimento

40 termo aqui é compreendido na perspectiva de Comunidades de Pratica (WENGER, 1998) e remete a
toda tarefa ou responsabilidade assumida pelo grupo de forma articulada a sua pratica. Assim, um
empreendimento pode sustentar-se em uma acgdo particular ou constituir-se na conjugacdo de um conjunto
de acdes relacionadas a pratica da comunidade.
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profissional e campos particulares de ‘“conhecimento”. E, para além disso, eles
possibilitam reconhecer e desenvolver a Educagdo Estatistica como uma cultura de
investigacdo, a qual, apesar de recorrer @ Matematica para estruturacdo e compreensao
de seus conceitos, ndo se limita a ela. Dessa forma, associamos esses objetivos a relatos
de pesquisas nacionais e internacionais € a uma experiéncia pratica de formacéo e

sintetizamos no Quadro 1 uma perspectiva de DPDEE.

Quadro 1: Objetivos do desenvolvimento DPDEE..

Objetivo Descricao com relacdo a Educacdo Estatistica
Desenvolver coletivamente, em interacdo com os pares, a compreensdo
Desenvolver uma viséo dos aspectos que permeiam 0 ensino e a aprendizagem no campo da
compartilhada para o ensino e Educacdo Estatistica. 1sso porque o processo de (res)significagdo da
a aprendizagem no campo da pratica é favorecido a partir de reflexdes conjuntas e colaborativas,
Educacdo Estatistica olhares diversos, percepg¢des divergentes, negociacdes de significados e
responsabilizagdes mutuas.

Desenvolver uma Desenvolver aspectos conceituais que permeiam a Educacéo Estatistica
compreensdo consistente da | (sobretudo aqueles presentes no curriculo da Educacdo Bésica) para além
Educacdo Estatistica para o daqueles matematicos. Envolve o reconhecimento da importancia do

nivel em que se ensina contexto, da incerteza e da variabilidade para a Educacéo Estatistica.

Reconhecer ideias e raciocinios dos alunos como fontes ricas para
problematizacéo e desenvolvimento da literacia estatistica, valorizar os
erros e a agéncia do aluno em meio ao processo de significacdo dos
conceitos, procedimentos e ideias. Admitir a importancia da dimenséo
investigativa, a partir da discusséo e analise de dados em contextos
significativos, com vistas & tomada de deciséo.

Desenvolver uma
compreensdo de como 0s
alunos aprendem Estatistica

Considerar que a Educagéo Estatistica necessaria ao ensino € distinta
daquela exigida pelas reas aplicadas. Em especial, envolve desenvolver
competéncia para selecionar, adaptar ou elaborar tarefas promissoras (que
superem o paradigma do exercicio) e ajustadas aos objetivos de aula e ao
curriculo.

Desenvolver profundo
conhecimento pedagdgico no
campo da Educac¢do
Estatistica

Admitir a importancia da Educacéo Estatistica para a realidade das
pessoas, de modo a oferecer oportunidades que considerem a diversidade
dos contextos, valorizando aquilo que o aluno sabe, explorando e
problematizando suas singularidades, contextos, estratégias de resolugao,

Desenvolver uma
compreensdo do papel da
equidade na Educacéo

Estatistica S
argumentos, raciocinios, etc.
Desenvolver um autossenso
como professor de Reconhecer a Educagdo Estatistica como uma dimenséo de seu dominio
Matematica, reconhecendo a profissional, o que o conduz a perceber e enfrentar os desafios

Educacdo Estatistica como | decorrentes dessa &rea de atuacao e ndo negligenciar o processo didatico.
dimensao de seu dominio

Fonte: Adaptado de Estevam e Cyrino (2016, p. 146).

Este quadro, para nos, configura uma lente para a¢fes que intentem o DPDEE, porque
evoca 0 redimensionamento da teoria articulada a préatica, a partir de experiéncias que
oferecam condi¢des para que o professor desenvolva “sua” Educacdo Estatistica,
reconhecendo-a como uma “cultura de analise de dados”. Em nosso caso, ele orientou
nossa acdo no desenvolvimento de empreendimentos de uma CoP, conforme discutimos

na proxima secéo.
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Uma Comunidade de Pratica como contexto de desenvolvimento

profissional: encaminhamento metodologico

A literatura nacional e internacional aponta contextos de Comunidades de Pratica
(CoPs) (WENGER, 1998) como espago promissor para explorar e desenvolver
aprendizagens de professores que ensinam Matematica (GRAVEN, 2003; CYRINO;
CALDEIRA, 2011; NAGY; CYRINO, 2014; CYRINO, 2016). Pesquisas realizadas
pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a Formacgdo de Professores que Ensinam
Matemética — o Gepefopem — nos Ultimos anos concorrem com esses indicativos e
sinalizam como elementos presentes nas CoPs oferecem condicdes para o
desenvolvimento profissional dos professores e futuros professores que delas participam
(CALDEIRA, 2010; BELINE, 2012; NAGY, 2013; BALDINI, 2014; GARCIA, 2014;
OLIVEIRA, 2014; CYRINO, 2016).

Tais pressupostos foram considerados ao instituirmos, em agosto de 2013, um grupo de
estudos com professores de Matematica (grupo investigado) e ao vislumbrarmos a
(futura) constituicdo de uma CoP (autodenominada pelo grupo Comunidade de Prética
Refletir, Discutir e Agir sobre Matemética — CoP-ReDAMat). Inicialmente o grupo foi
constituido por quatro professores experientes® (Jodo, Laura, Luis e Maria®), uma
recém-formada (Ana) e o formador (primeiro autor deste artigo). Esses professores
aceitaram o convite do formador, feito a todos os professores de Matematica do Nucleo
Regional de Educacdo local, durante a Semana Pedag6gica, em junho de 2013. No
inicio de 2014, outras trés professoras experientes se juntaram ao grupo, em virtude de
seus ingresso no PDE’ (LUcia, Luciana e Rosa). Todos os professores eram Licenciados
em Matematica ou Ciéncias e Matematica e atuavam nos anos finais do Ensino
Fundamental (EF) e Ensino Médio (EM), sendo que Lducia e Luciana também atuavam
nos anos iniciais do EF. A participag¢do no grupo foi voluntaria por considerarmos que a

forma de engajamento em uma CoP significa uma questdo pessoal.

A participacdo pode certamente ser encorajada, é claro, mas o tipo de
investimento pessoal que constitui uma comunidade vibrante ndo é algo que
pode ser inventado ou forcado. Algumas vezes precisa-se de um pouco de

5 Todos atuavam ha oito anos ou mais na Educacdo Basica, com experiéncia em diferentes niveis de
ensino (anos iniciais do ensino fundamental, anos finais do ensino fundamental, ensino médio e EJA).

® Todos os professores sdo identificados por pseuddnimos e assinaram um termo de consentimento livre e
esclarecido.

" Programa de Desenvolvimento Educacional, uma politica piblica de formagdo em servico do estado do
Parana que visa proporcionar aos professores da rede publica subsidios tedrico-metodoldgicos para o
desenvolvimento de a¢Ges educacionais sistematizadas, com vistas ao redimensionamento de sua pratica.
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estimulo para as pessoas descobrirem o valor de aprenderem juntas. Nada diz
que comunidades de pratica devam ser puramente espontaneas. No fim,
entretanto, 0 sucesso da comunidade dependera da energia que ela mesma
gera, ndo de um mandato externo. (WENGER; McDERMOTT; SNYDER,
2002, p. 36).

A trajetoria do grupo consistiu em 22 encontros quinzenais (realizado entre agosto de 2013
e novembro de 2014), com duracdo de duas horas cada um, realizados no Laboratério de
Ensino de Matematica (LEM) da instituicdo de ensino superior da qual o formador faz
parte. Nos trés primeiros meses, eles ocorreram nas manhas de sbado e, com a adequacéo
dos horarios dos professores, passaram a ser realizados nas noites de sexta-feira.

Na constituicdo de uma CoP, Wenger, McDermott e Snyder (2002) pressupbem a
existéncia de trés aspectos fundamentais, inter-relacionados e estruturantes: um dominio
de conhecimento, uma comunidade de pessoas e uma pratica compartilhada. O dominio
revela o interesse comum, no qual as pessoas, a partir de e reconhecidas por suas
praticas, reconhecem-se como membros desse grupo social (comunidade), é o que
desperta o interesse dos membros de se engajar e de contribuir com as praticas do
grupo. Na CoP-ReDAMat, a formacéo continuada constituiu sua préatica, a Educacéo
Estatistica, seu dominio, e 0 grupo de professores de Matematica, a comunidade.

De acordo com Wenger (1998), em uma CoP, a aprendizagem se da em uma dimensao
social, como um processo de negociacdo de significados, que ocorre no contexto da
experiéncia cotidiana de participagcdo no mundo. Essa negociacdo consiste na interagdo
de outros dois processos subjacentes: o de participacdo e o de reificacdo. Enquanto no
processo de participacdo nds nos reconhecemos mutuamente, a partir da relagdo com
outros individuos e de experiéncias de significado, no processo de reificacdo nos
projetamos nossos significados no mundo, de modo que essa projecdo assume uma
existéncia independente (ndo precisamos nos reconhecer nela), damos um significado
intrinseco e que ganha uma realidade propria no contexto dos grupos sociais,
reconhecidos como pontos de enfoque de negociacéo da CoP e relacionados ao regime
de competéncia da comunidade.

Por fim, é essencial que haja coeréncia nas praticas negociadas pelo grupo para que este
se caracterize como uma CoP. Wenger (1998) propde trés dimensdes da pratica como
fonte de coeréncia de uma CoP: engajamento/compromisso matuo, empreendimento
articulado/conjunto e repertorio compartilhado. Assim, deve haver um compromisso
mutuo dos participantes na procura de empreendimentos articulados que mobilizem e

compartilhem seus repertorios, tendo como meta a aprendizagem coletiva.
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A busca por essa coeréncia da pratica da CoP-ReDAMat pautou-se, basicamente, no
desenvolvimento de dois empreendimentos: “Andlise de Tarefas Estatisticas (ATE)”,
realizado no periodo de marco a setembro de 2014; e “Andlise de videos de uma Aula
de Estatistica (AVAE)”, realizado de setembro a novembro de 20148, Os dados
analisados recorrem a transcricdes de audiogravaces das analises das tarefas e dos
episodios em videos, ambos permeados pela perspectiva do Ensino Exploratério de
Estatistica (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2015).

Ensino Exploratério de Estatistica: o pano de fundo dos
empreendimentos ATE e AVAE

A abordagem exploratdria constitui uma perspectiva que, situada em uma compreensdo
alargada de ensino baseado na inquiricdo (inquiry-based teaching) (CYRINO;
OLIVEIRA, 2016), contrapde-se a0 modelo de  transmissdo  de
conhecimento/informacdo, associado a praticas expositivas e diretivas. O ensino
exploratério privilegia uma légica didatico-pedagdgica exploratéria e investigativa, a
qual pressupde que a aprendizagem decorre do trabalho que os alunos realizam a partir
do engajamento em tarefas desafiadoras, para as quais ndao possuem um método
imediato de resolucdo (CANAVARRO, 2011). Com ac¢des consonantes do professor, 0s
alunos sdo conduzidos a comunicar suas ideias e (in)compreensdes, questionar ideias de
outros, refletir sobre a necessidade ou vantagem de determinadas ideias ou estratégias
de resolucéo, em uma dimenséo colaborativa de aprendizagem (CHAPMAN; HEATER,
2010). Assim, o Ensino Exploratério de Matematica tem como orientacGes gerais o
inquiry, a colaboracdo, a comunicacao e a reflexdo (CYRINO; OLIVEIRA, 2016).
Nesse cenario, ganha sentido a metafora de Stein et al. (2008), que confere ao professor
o papel de “orquestrar” o processo de interagao de ideias, de modo a torna-lo produtivo,
em aulas em que emergem, simultaneamente, a Idgica individual (nas intervengdes dos
alunos) e a ldgica coletiva (na negociagdo de significados partilhados) (OLIVEIRA;
MENEZES; CANAVARRO, 2013).

Para tanto, propde-se a dinamica de aulas em fases, as quais sdo associadas as praticas
componentes da acdo do professor, destacadas por Estevam, Cyrino e Oliveira (2015)

com referéncia em Stein et al. (2008), nomeadamente: i) proposicdo e apresentacdo da

8 Qutras acOes foram desenvolvidas no decorrer do ano de 2013, as quais estdo identificadas em Estevam
e Cyrino (2016).

1296 Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.18, n.3, pp.1291-1317, 2016



tarefa, apoiada na prética de propor a tarefa aos alunos; ii) desenvolvimento da tarefa,
associada a pratica de monitorar a resolugcdo dos alunos, apoia-los e identificar
resolugOes interessantes para discussdo com toda a turma; iii) discussdo coletiva da
tarefa, relacionada a apresentacdo das resolucbes selecionadas, contraposicdo de
diferentes ideias e estratégias, bem como discussdo de suas potencialidades e limitagdes;
e iv) sistematizacdo das aprendizagens, com a formalizacdo das ideias discutidas no
decorrer da aula, aproximando-as daquelas prescritas nos curriculos. Stein et al. (2008),
assim como Canavarro (2011), salientam ainda que a efetivacdo dessas praticas exige
um planejamento, o qual envolve a pratica de “antecipar” as agdes de professor ¢ alunos
no desenvolver das atividades previstas para a aula. Essas fases (e os demais
pressupostos do Ensino Exploratorio) sustentaram a aula que subsidiou o
empreendimento AVAE, o qual consistiu na analise de 14 episddios em video de uma
aula de Estatistica desenvolvida em um 9° ano de Ensino Fundamental, a partir da
Tarefa “Pacotes de Balas” (Figura 1)° — 0 menor com duragdo de 3 minutos e o maior
com duragdo de 13 minutos — intencionalmente selecionados pelo formador, com o
objetivo de possibilitar a “percep¢do” e provocar reflexdes acerca do trabalho e das
acOes do professor e dos alunos, em cada uma das fases da aula, bem como as interacdes

professor-aluno, aluno-aluno e ideias emergentes.

Figura 1 - Tarefa “Pacote de Balas” que subsidiou a aula analisada no empreendimento AVAE

| TAREFA: Pacote de Balas

Em uma determinada empresa que fabrica e embala balas em pacotes, o setor de controle de qualidade
supervisiona a linha produgdo com o intuito de prezar pela padronizagdo das embalagens. Contudo, algumas
variagdes nos contetidos das embalagens de 700 gramas sdo identificadas diariamente em amostras coletadas.
Em uma amostra de doze pacotes, que foram coletados aleatoriamente, foram registradas as seguintes
quantidades de balas.

Quantidade de Balas por pacote
98 100 101 98 99 100
102 100 101 101 100 98

Considerando esses valores, responda as seguintes questdes:
a) Observando a quantidade de balas por pacote na tabela acima, quantas balas podemos
considerar/esperar que haja em um pacote qualquer desse mesmo tipo? Explique seu raciocinio.
b) Observando a quantidade de balas por pacote na tabela acima e sabendo que o peso do pacote é 700
gramas, qual o peso médio de cada bala?
c) Construa um grafico para representar os dados da tabela acima e represente a média da quantidade de
balas por pacote nesse mesmo grafico.

Fonte: Estevam, Cyrino, Oliveira (2015)

No Ensino Exploratério a sala de aula é assumida como um ambiente de interacdo entre

os alunos, o professor e 0 conhecimento matematico. O significado do conhecimento

® Uma andlise pormenorizada dessa aula pode ser encontrada em Estevam, Cyrino e Oliveira (2015).
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matematico é partilhado e assumido pelos intervenientes quando estes concordam com a
validade dos referentes, dos exemplos, das analogias e das conexdes apresentadas pelos
interlocutores (BISHOP; GOFFREE, 1986).

Além das acbes de professores e alunos, as caracteristicas das tarefas que subsidiam
essas aulas sdo fundamentais para provocar essas interacdes, valorizando a
“(re)descoberta pelos alunos de métodos proprios para resolver uma questao” (PONTE,
2014, p. 21) e sublinhando que isso constitui uma forma proficua de aprender. Isso
contraria, portanto, a ideia de que os alunos ndo podem realizar uma tarefa se nédo
tiverem sido ensinados diretamente a resolvé-la. Cabe salientar que o termo “tarefa”
aqui é assumido como uma proposta de trabalho para os alunos, “um segmento da
atividade da sala de aula dedicado ao desenvolvimento de uma ideia matematica
particular” (STEIN; SMITH, 1998, p. 269). Nesse sentido, “elas fornecem os contextos
intelectuais para o desenvolvimento matematico dos alunos” (NCTM, 1994, p. 20), sem
necessariamente apresentar diretamente 0s conceitos e procedimentos matematicos
(PONTE, 2014). Isso significa, portanto, que a aprendizagem resulta da atividade
desenvolvida a partir daquilo que é proposto, ndo das tarefas em si, e 0s aspectos mais
determinantes sdo as atitudes e concepcdes daqueles envolvidos em sua realizacao.
Destarte, tarefas de natureza exploratéria devem partir de uma situacdo desafiadora
(CANAVARRO, 2011; FERREIRA; OLIVEIRA; CYRINO, 2014; CYRINO;
OLIVEIRA, 2016) e que tenha potencial para envolver os alunos em um trabalho que
desencadeie formas complexas de pensamento (PONTE, 2014). Outro aspecto saliente
nessas tarefas € sua intencionalidade de provocar a emergéncia de diferentes estratégias
e representacdes, com diferentes niveis de sofisticacdo matematica. Isso permite que o
aluno se apoie na sua experiéncia anterior para elaboracdo do processo de resolucédo
(FERREIRA; OLIVEIRA; CYRINO, 2014), bem como compare sua eficiéncia e
adequabilidade como meio para solucdo da situacdo ou ampliacdo para outras
semelhantes ou relacionadas. O NCTM (1994, p. 77) refere que “representagdes
distintas focam, geralmente, aspectos diferentes de relagdes e conceitos complexos” e,
portanto, “os alunos necessitam de uma diversidade de representaces que suportem a
sua compreensao’.

As tarefas “Brigadeiros” (Figura 2) e “Elevador” (Figura 3) preservam as caracteristicas
supracitadas e, juntamente como a tarefa “Pacote de Balas” (Figura 1), subsidiaram o

empreendimento ATE, o qual antecedeu o AVAE.
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Figura 2 — Tarefa “Brigadeiros”.

| Tarefa 1: “Brigadeiros” |

Cinco colegas de turma combinaram de levar brigadeiros para o recreio do dia seguinte. Paulo levou 4, Aline
levou 5, André levou 8, Juliana 3 e Jonas ndo levou brigadeiros.

i) Como repartir os brigadeiros de maneira equitativa?

ii) Se Jonas fosse excluido do grupo por ndo ter levado nenhum brigadeiro, haveria alteragdo na média de
brigadeiros do grupo? Por qué?

iii) O que acontece se somarmos as diferengas entre as quantidades de brigadeiro levadas por cadaum e o valor da
quantidade média de brigadeiros? Por que isso acontece? O que vocé conclui? Justifique suas respostas.

iv) Alguém afirmou que a média de brigadeiros levados pelo grupo era maior que 8? Isso € possivel? Justifique.

v) Em outro dia eles resolveram levar brigadeiros novamente. Mantendo a distribui¢@o equitativa, a quantidade
média de brigadeiros que cada um recebeu foi 5. Paulo levou 5, Aline levou 7, André levou 4, Juliana 3. Quantos
brigadeiros Jonas levou? Explique seu raciocinio para determinar essa quantidade.

Fonte: Adaptada de Batanero (2000).

Figura 3 — Tarefa “Elevador”.

| Tarefa 2: “Elevador” I

Ha 10 pessoas em um elevador, 4 mulheres e 6 homens. O peso médio das mulheres é de 60 kg e, dos homens, de
80kg.

i) Qual éopesomeédiodas 10 pessoas que estao no elevador?

ii) Qual aporcentagem de homens e de mulheres que estao no elevador?

iif) Se mais um homem de 80 kg entrar no elevador, a média de peso das pessoas que estdo no elevador sera
alterada? Por qué?

iv) E se mais um homem de 80 kg e uma mulher de 60 kg entrarem no elevador, a média de peso das pessoas que
estdo no elevador sera alterada? Por qué?

v) E se mais trés homens de 80 kg e duas mulheres de 60 kg entrarem no elevador, a média de peso das pessoas
que estao no elevador serd alterada? Por qué?

vi) Construa um grafico que represente a situa¢do no inicio da tarefa (item 1). Explique sua escolha pelo tipo de
grafico e a estrutura desse grafico.

Fonte: Adaptada de Batanero et al. (1994).

O ATE consistiu, portanto, na resolugéo da(s) tarefa(s) (apresentada na forma impressa)
pelos participantes, em duplas ou trios. Apés a resolucdo de cada tarefa, foi solicitado
aos professores que pensassem e analisassem as caracteristicas e adequabilidade de seu
enunciado, ano/série em que poderiam ser propostas, finalidades (da tarefa como um
todo e de cada um de seus itens), possiveis estratégias de (re)solucdo, estratégias de
encaminhamento em sala de aula e possiveis dificuldades dos alunos. Em um segundo
momento, essas analises foram socializadas no grande grupo, as ideias e reflexdes

compartilhadas e os significados (re)negociados.

Resultados e Discussao

A sequir discutimos os objetivos do DPDEE, apresentados no Quadro 1, na busca de
analisar elementos emergentes na trajetéria da CoP-ReDAMat, durante o0s
empreendimentos ATE e AVAE. Conforme salientado em Estevam e Cyrino (2016),
esses objetivos ndo séo independentes, tampouco lineares e, portanto, sua compreensdo

implica considerar o carater inter-relacional que os permeia.
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Desenvolver uma visdo compartilhada para o ensino e a aprendizagem

no campo da Educacéo Estatistica

Segundo Lave e Wenger (1991), a diversidade de pontos de vista é caracteristica da
participagdo em uma CoP. Nesse sentido, aprender implica — além de incentivar essa
exposicdo — legitimar o outro como participante competente, capaz de produzir pontos
de enfoque para os processos de reificacdo, na negociacao de significados da CoP. Os
empreendimentos ATE e AVAE evidenciaram crencas equivocadas e dificuldades
particulares de alguns professores da CoP-ReDAMat — em relagdo ao conhecimento
estatistico ou a modos como os alunos aprendem Estatistica — cuja negociacdo de
significados denotou a legitimidade do outro na (res)significacdo dos conhecimentos,
conforme exemplifica o Episodio 1, decorrente da analise da tarefa “Elevador”.

Maria: Legal isso aqui para fazer o aluno provar as coisas (justificar, verificar
e tirar conclusdes). SO que vocé tem que mostrar 0s passos para ele.
Formador: Sera que tem que mostrar? Sera que ele ndo consegue perceber
sozinho?
Maria: Nao! Nem eu néo percebi. Eu tive que provar.
Formador: Concordam com a Maria?
Rosa: Acho que as vezes é necessario experimentar.
Grupo: (concorda com Rosa)
Maria: Pensando, agora, acho que talvez (os alunos) tenham (condic6es de
perceber). Eu ndo vou dizer que todos.
(Episddio 1 — 14° Encontro: 06/06/2014)
Embora muito j& tivesse sido discutido sobre o ensino exploratério e as caracteristicas
de tarefas de natureza exploratorial®, Maria parece ndo vislumbrar a possibilidade de
desenvolvimento de uma aula com seus alunos, semelhante ao modo como a tarefa foi
explorada na CoP. Contudo, Rosa apresenta uma perspectiva diferente, a qual, ao ser
legitimada pela CoP, provoca Maria a (re)pensar sua crenca. Episdédios como esse, além
da relevancia da legitimacdo do outro como participante competente nas praticas em
questdo, denotam um compromisso solidario entre os participantes que, diferente de
pressupor relagdes essencialmente harmoniosas, admitem conflitos respeitosos e
fundamentados — emergentes nos processos de participacdo e reificagdo — como
suportes para as relagdes de interdependéncia das aprendizagens, como fonte e base das
negociagbes de significados. O Episodio 2 elucida outros elementos relacionados,
emergentes na analise de videos da fase de discusséo coletiva da tarefa.

Laura: Eu acho que a gente ndo estd preparada para este tipo de ensino.

10'No curso do estudo do texto de Canavarro (2011), por exemplo, o qual antecedeu o ATE e 0 AVAE.
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Nos ja comentamos isso. A gente ndo esta preparada para o0 ensino
exploratorio.

Lucia: Eu ia comentar que ele (o professor) teria que ter feito antes com os
alunos alguns combinados sobre como serdo essas escolhas para
apresentacao. Que uma hora vocé (o professor) vai escolher aquele
que acertou, porque ha um objetivo, e em outra vocé vai escolher
aquele que errou, também com um objetivo.

Luciana: E eu acho que so vai acontecer com vocé fazendo. E ir trabalhando
(com os alunos).

Formador: Vamos retomar um pouco. A Laura disse que nds ndo estamos
preparados para o ensino exploratorio. Por que vocés pensam isso?

Laura: Eu acho que, primeiramente, a faculdade, ao menos quando eu fiz,
ndo havia matérias especificas. Nos fomos cobaias de uma proposta
de modelagem matematica, mas muito confusa porque nem o
professor demonstrava muita clareza. E outra questdo € que ha o
curriculo, o planejamento, a grade para cumprir e o plano de
trabalho docente e, de repente, as aulas de ensino exploratério véao
tomar um pouco mais de tempo. Por mais que se possa englobar
Varios assuntos, eu acho que ela vai tomar mais tempo.

Luciana: Mas eu ndo sei, Laura. Eu penso que a gente tem que comecar a
fazer porque, do jeito que esta acontecendo, a gente estd vendo que
os resultados néo séo satisfatorios.

Laura: Eu ndo digo que ndo tenhamos que fazer, s6 que ndo estamos
preparados.

Luciana: Na verdade, a gente tem medo. (...) Mas eu acho que tera que partir
de nos. Apesar de nenhum de nds ter tido este tipo de discussdo na
faculdade. Acho que tem relagdo com isso: (o ensino tradicional) eu
sei fazer, ndo importa o resultado; o outro, eu ndo sei fazer e ndo
sei 0 resultado.

Rosa: Porque ficamos na zona de conforto. Estamos fazendo, esta mais ou
menos dando certo e temos medo de ousar. Medo que ndo dé certo...
de ndo dar conta.. de ndo ser bem aceito.. de ndo ser bem
interpretado... medo de um monte de coisas. E a forma como o
curriculo esta organizado prejudica este “novo olhar”. Ha coisas que
voce terd que misturar, mas elas ndo estdo misturadas no curriculo.

Luciana: E um medo de demonstrar nossas fragilidades... O que os outros
vao pensar sobre n6s?

Grupo: (concorda)

Rosa: Mas eu acho que, devagar, da para gente comecar. Nao precisa
fazer tudo de uma vez.

Jose: Precisamos de agdes, ndo e? E ver vocés falando me alivia porque
percebo que as dificuldades sédo semelhantes. Acho que isso (o
grupo) € o inicio de uma acéo, nao é?

(Episddio 2 — 21° Encontro: 31/10/2014)

O episodio revela incentivos e valorizagdo da participacdo, bem como condigdes para
acOes voluntarias de exposi¢édo de limitagdes, dificuldades, incompreensées, equivocos
e frustragcbes (NAGY, 2013; OLIVEIRA, 2014). Isso envolve a emergéncia de

confianga nos participantes da CoP, em si mesmo (como membro competente e,
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portanto, capaz de produzir reificacbes na pratica da comunidade) e no outro (como
promotor e inspirador de aprendizagens)(GRAVEN, 2003), a qual é associada a um
respeito mutuo (ndo imposto), tanto para a emissdo de opinides, criticas e sugestdes
quanto para o recebimento destas. Essas relaces de confianca e de respeito emergiram
nas relagcdes da CoP e passaram a integrar as praticas da comunidade.

Um aspecto essencial da aprendizagem situada em CoP é assente no modo como a
experiéncia de significado em comunidades especificas muda quem somos, muda nossa
identidade profissional (TEIXEIRA; CYRINO, 2014; CYRINO, 2016), nossas crencas
e concepcdes, nossos conhecimentos a respeito do oficio de ser professor associados a
autonomia para fazé-lo e aos compromissos politicos. O desenvolvimento profissional
estd ancorado na emergéncia de aberturas entre os participantes que possibilitem e
estimulem os processos de negociacdo de significados, por meio da consideracdo de
outros pontos de enfoque e da ampliacdo do regime de competéncia da comunidade. O
reconhecimento da superficialidade das praticas de ensino desenvolvidas pelos
professores no campo da Educacdo Estatistica e de suas dificuldades e limitacbes de
conhecimento estatistico e didatico-pedagogico de Estatistica representou aberturas,

semelhantes as referidas, emergentes nos empreendimentos da CoP.

Desenvolver uma compreensdo consistente da Educacdo Estatistica

para o nivel em que se ensina

Pesquisas denunciam que a compreensao e incorporagdo da Educacdo Estatistica ainda
constituem grandes desafios aos professores da Educacdo Basica (BATANERO;
BURRIL; READING, 2011). Especificamente no que se refere as medidas de tendéncia
central (média, moda e mediana — ideias centrais nas discussdes do presente trabalho),
apesar de serem fundamentais para desenvolvimento do conhecimento estatistico (GAL,
2002), sdo reconhecidamente deficitarias na formacdo e praticas dos professores
(JACOBBE; CARVALHO, 2011).

Os empreendimentos da CoP-ReDAMat corroboraram essa constatagdo ao evidenciar
inicialmente abordagens incidentes estritamente em calculos e algumas interpretacfes
superficiais, que ndo consideravam a variabilidade dos dados e o significado dessas
medidas. Assim, os empreendimentos buscaram suscitar, como ponto de enfoque, 0s
procedimentos de calculo/determinacéo e significados das medidas de tendéncia central

(média, moda e mediana), em relacdo ao contexto da situacdo — conforme apontamentos
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de Batanero (2000) —, as propriedades da média aritmética discutidas por Strauss e
Bichler (1988) e as dificuldades e equivocos relacionados a palavra “média”, referidos
por Watson e Moritz (1999).

O Episdédio 3, emergente da andlise da tarefa “Pacote de Balas”, revela mudancgas na
percepcdo dos professores sobre a Estatistica, ocorrida no curso do empreendimento
ATE.

Rosa: Olha, quantas balas podemos considerar ou esperar que haja em
um pacote qualquer desse mesmo tipo, ou seja, que tenha 700
gramas. Entdo, seria aproximadamente 100. Ndo ha nenhuma
certeza de que seja 100, nem 98.
Formador: Por que ndo héa certeza?
Rosa: Porque, pela amostra, variou.
Formador: Por nossas discussdes, qual é a caracteristica inicial da Estatistica?
José: Nunca ha 100% (de certeza).
Grupo: (concorda)
Lucia: E o mais provavel possivel...

Formador: Portanto, a primeira caracteristica da Estatistica envolve a
variabilidade e a incerteza. Entdo, sempre que lidamos com
processo ou situacdes estatisticos, a gente tem que considerar isso.

Luis: Pois é! Ha até a questdo se uma amostra de seis pacotes
representa todos 0s pacotes.
Luciana: Para que a gente possa considerar a média da amostra como
representativa da populacéo, néo é?
(Episodio 3 — 18° Encontro: 26/09/2014)

Diferente do inicio do empreendimento, as falas dos professores revelam uma
preocupacdo em significar a média aritmética simples no contexto da situacdo, em
detrimento da priorizacdo do calculo. Do mesmo modo, evidencia uma compreensdo da
média como valor “mais provavel” quando um elemento da populacdo é tomado
aleatoriamente (BATANERO, 2000). Além disso, as falas de Luis e Luciana ao final
destacam o cuidado com um dos significados da média, qual seja, a média de uma
amostra como uma boa estimativa para a média da populacdo (BATANERO, 2000).

A andlise do terceiro item da mesma tarefa revelou outros conhecimentos estatisticos
que sugerem a admissdo da Estatistica para além de noces e técnicas matematicas.

Rosa: (Ié o enunciado) Construa um gréafico para representar os dados da
tabela. Represente a média da quantidade de balas, por pacote,
nesse mesmo grafico.

Laura: Mas so tem um tipo de dado...

Rosa: Suponhamos que seja um gréafico de barras (considerando barras
verticais). Vou fazer um monte de barrinhas com a quantidade de
balas (de cada pacote). Digamos que (a média) seja 100. Vou tracar
uma linha (horizontal e situada no 100 no eixo vertical), como
fizemos aquele dia (remetendo a representacdo elaborada na analise
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da tarefa “Brigadeiros™).
Lucia: Para poder fazer essa comparacao.
Formador: Comparacéo para perceber o qué?

Rosa: Que a média nem sempre vai acompanhar (corresponder a) um
deles (valores da distribuig&o).

José: Que vai ser uma linha intermediéria.

Formador: O que se pode perceber da linha e as barras?

Luis: Que uma compensa a outra. Se eu pegar 0s pedacinhos que
sobraram (das barras) para cima e o que faltou (das barras abaixo
da linha da média), um compensa o outro.

Lucia: Dai tem de novo a ideia do equitativo.
Formador: Além disso, essa linha da média tem limites? Ou seja, ha um valor
maximo ou um valor minimo para ela?

Rosa: Sim. Vai estar entre 0 minimo e o maximo que estad ali (na
distribuicéo). Entre 0 98 e 0 102.

Lucia: Vai ser sempre um valor entre 0 maior e o menor valor dos dados.
(Epis6dio 4 — 18° Encontro: 26/09/2014)
No Episodio 4, a CoP-ReDAMat utiliza ideias discutidas na andlise de tarefas anteriores
para analisar o potencial da tarefa em questéo, isto é, que ideias e registros poderiam ser
problematizados e sistematizados a partir da resolucdo do terceiro item da tarefa. Nessa
andlise, emerge o significado da média como valor que torna a distribuicdo equitativa
(BATANERO, 2000) e trés propriedades, as quais no inicio do empreendimento os
professores afirmaram jamais terem pensado, quais sejam: a média esta localizada entre os
valores extremos da distribuicéo; ela ndo precisa coincidir com um valor da distribuicdo; e a
soma dos desvios a partir da média é nula (STRAUSS; BICHLER, 1988).
Esses aspectos evidenciam uma componente da dindmica da CoP também importante para
o DPDEE, qual seja, o desenvolvimento de recursos (fisicos e simbolicos), com vistas a
ajustes de diferentes interpretacdes, experiéncias, crengas e significados de cada
participante, que nas suas inter-relacbes e conjugacdes ganham coeréncia e passam a
integrar a pratica da comunidade (WENGER, 1998). Referimos, portanto e em consonancia
com Caldeira (2010) e Beline (2012), o compartilhamento de repertorios como um dos
aspectos que confere sentido, coeréncia e cognoscibilidade as praticas da CoP e, dessa
forma, colabora para 0o DPDEE. Cabe salientar que esses repertdrios emergem da/na propria
pratica da comunidade e, portanto, seus significados também, o que favorece sua
apropriacdo coerente pelos professores. Isso é muito diferente, por exemplo, de cursos ou
acoes de formacéo em que essas ideias séo tratadas de forma artificial e mecénica (por um
expert), por vezes, completamente desarticuladas das praticas dos professores. Além de
corroborar uma compreensdo tecnicista da estatistica, este tipo de acao dificilmente provoca

alguma compreensdo e/ou o redimensionamento das préaticas em sala de aula.
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Desenvolver uma compreensdo de como o0s alunos aprendem

Estatistica

Pensar como os alunos poderiam lidar com determinada tarefa ou ideia ndo é tarefa
simples e, além de demandar conhecimento pedagdgico, demanda profundo
conhecimento de conteldo. Isso porque implica pensar as caracteristicas de diferentes
tarefas e as relacbes com o0s objetivos estabelecidos pelo professor, estratégias e
procedimentos diversos (corretos e incorretos) que podem ser mobilizados na resolucdo
dessas tarefas, modos de conduzir uma tarefa em sala de aula, praticas comunicativas
nas aulas, conhecimentos prévios dos alunos, etc. (ESTEVAM; CYRINO, 2016).

Este foi um dos aspectos de maior dificuldade dos professores no decorrer dos
empreendimentos, contudo considerado essencial para sua pratica. Por vezes,
inicialmente, objetivos muito superficiais foram atribuidos as tarefas e, por conseguinte,
julgadas complexas as estratégias e procedimentos a que os alunos teriam de recorrer
para sua resolucdo. Um exemplo residiu na média aritmética ponderada, relacionada a
tarefa “Elevador”, considerada inicialmente um conceito complexo e praticamente ndo
abordado no ensino fundamental. Dessa observagdo emergiu o Episodio 5.

Formador: O que eles (os alunos) precisam entender para compreender (a
média aritmética ponderada)?

Rosa: Que ele (o aluno) vai ter quantidades diferentes para trabalhar. Ele
tem quantidades diferentes de pessoas e pesos diferentes. 1sso ele vai
ter que englobar de alguma maneira, seja somando ou multiplicando.

Luciana: S&o dois grupos diferentes com pesos diferentes e, entdo, ele (o
aluno) vai ter que ver primeiro o (peso) de cada grupo.
Formador: E o que pode favorecer essa percepcao?

Lucia: E se fizéssemos um questionamento do tipo: e se fosse s6 um homem
e s6 uma mulher, de que maneira vocés resolveriam? Para eles
entenderem que precisam levar em conta a quantidade de homens e
mulheres.

Formador: Trazer outras situagdes?...

Lucia: Mais simples, para ver como eles a resolveriam e verificar se eles
tém condicdes de resolver (a questao da tarefa).

José: Por analogia.

(...)
Luciana: Ou pedir para eles calcularem, a partir do 70 que encontrariam
como média, se isso seria possivel.
Formador: Fazer o processo inverso? Se a média era 70, quanto seria o total?
Luciana: 1sso, vocé fez questionamentos como esses agui COnosco.
Separadamente eles encontrariam o peso do grupo dos homens e o
das mulheres e fariam a comparacao.

Lucia: E até poderia ter perguntado: é o peso médio. Mas isso quer dizer

que todas as mulheres vao ter esse peso e que todos os homens vao
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ter aquele ali? Para ver se ele (0 aluno) entende primeiro o
conceito da média aritmética (simples) também.

(...
Rosa: Na verdade, se for ‘jogado” para ele fazer os calculos e pronto, ela
é s6 uma atividadezinha qualquer. Agora se vocé pega, discute com
ele (o aluno), esclarece, faz ele interpretar, analisar, ai sim vocé vai
conseguir atingir seu objetivo. Dai ela é um problema e inclusive
pode ser desenvolvida com os pequenos, com essas ideias que
surgiram aqui. No comeco a gente s6 pensou no calculo.
(Episddio 5 — 13° Encontro: 16/05/2014)
O Episodio 5 sugere que a préatica dos professores no empreendimento ATE, associada a
provocacbes do formador, possibilitou-lhes (re)pensar suas compreensdes iniciais e
vislumbrar outras possibilidades para conduzir o processo em sala de aula. Em outras
palavras, as (in)experiéncias que os professores vivenciam em contextos de formagao
podem limitar ou ampliar suas praticas, particularmente no que se refere a pensar como
os alunos aprendem a lidar com conceitos e ideias estatisticas. A fala de Rosa, ao final,
sugere que as dificuldades atribuidas aos alunos sdo semelhantes aquelas com que 0s
professores se depararam no processo de analise das tarefas e, portanto, evidencia que
“colocar-se no papel de aluno” possibilita-lhnes expor suas dificuldades e,
coletivamente, enfrenta-las. Isso é ratificado por episédios, como no Episodio 6, em que
os professores voluntariamente desenvolveram parte das tarefas analisadas com seus
alunos e relataram suas constatagdes no grupo.

Luciana: E nds (Lucia e Luciana, que desenvolveram a tarefa com suas
turmas) iamos fazendo como vocé fez com a gente nos problemas
aqui. “Mas, me explica como vocé esta fazendo”.

Lacia: Por que disso e aquilo?
Luciana: Dai, quando eles (os alunos) comecavam a explicar, eles ja

(percebiam): “Ndo, mas ndo é isso que eu tenho que fazer”.
(Episddio 6 — 14° Encontro: 06/06/2014)

Isso sugere que a reflexdo sobre e na pratica € uma dimenséo favorecida pelo contexto
da CoP, j& que este prioriza a articulagdo das acBes formativas (empreendimentos
articulados) as praticas cotidianas dos professores que integram a comunidade, porque
para negociar significados e produzir reificacdes a referéncia assumida necessita ser sua
propria préatica. Para Wenger (1998), o uso do termo “pratica” ndo reflete a dicotomia
entre teoria e pratica. As CoPs sdo capazes de incluir teoria e experiéncia e proporcionar
condi¢Bes para desenvolver, negociar e partilhar teorias por meio de uma pratica
reflexiva, promovendo a aprendizagem. Assim, a pratica em si é sempre reflexiva e

relaciona teoria e acdo. Ao analisar tarefas, aspectos tedricos relacionados a conceitos,
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ideias e propriedades estatisticas serviram de base para as discussdes. Do mesmo modo,
as experiéncias dos professores foram contrapostas aquilo que a CoP identificou como
potencial das tarefas, em termos de conexdes entre diferentes conhecimentos e aspectos
didatico-pedagdgicos. Ja a andlise de videos possibilitou a ampliacdo de conceitos e
ideias estatisticas e, sobretudo, a significacdo de aspectos relacionados a perspectiva do
Ensino Exploratdrio de Estatistica (ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2015).

Desenvolver profundo conhecimento pedagdgico no campo da

Educacdo Estatistica

Pensar a Estatistica como ciéncia de analise de dados implica elaborar, selecionar,
adaptar e desenvolver tarefas em sala de aula concorrentes com essa perspectiva.
Particularmente no campo das medidas de tendéncia central, é preciso superar 0S
calculos e priorizar a dimenséo investigativa, de modo a problematizar seus significados
e suas funcBes no contexto que as circunda. O Episodio 7 demonstra como o
enfrentamento dessas questes é complexo e multifacetado.

Formador Pensem que estamos discutindo coisas relacionadas com a média.
Vocés percebem que ndo é necessariamente com o algoritmo, mas
com a ideia, com “coisas” a ela relacionadas.

Luciana: Mas 0s nossos alunos, eu acho que ndo teriam essa condi¢do. Nossos
alunos iriam focar mais no algoritmo mesmo.
Luis:  No como faz.
Formador Por que eles iriam focar nisso?
José: Estdo mais acostumados.
Luciana: E pela falta de conhecimento, como nés.
Formador: E quem o0s acostumou?
José: Nos.
Laura: Eu ia dizer, porque nds fazemos isso.
José: Talvez os pequenos.
Simone: Noés também ndo temos muita clareza. Olhe as duvidas que surgiram.
Eu estou me sentindo muito culpada.
(Episodio 7 — 11° Encontro: 25/04/2014)

Os professores (e, por conseguinte, os alunos) parecem estar imersos em uma cultura
matematica pautada estritamente na algebra e na aritmética, a qual se transpde para a
Estatistica, ndo necessariamente de forma consciente. Por conseguinte, pensar uma
dimensdo exploratdria para o ensino de Estatistica (e de Matematica) gerou conflitos,
contradicGes e até desconfortos aos membros da CoP. Contudo, por meios desses
conflitos é possivel acessar crengas, duvidas e reflexdes, as quais servem como

“andaimes” para a ressignificagdo de conhecimentos, particularmente pedagdgicos,

Educ. Matem. Pesq., Séo Paulo, v.18, n.3, pp.1291-1317, 2016 1307



relacionados a Educagdo Estatistica. Trata-se do que Oliveira e Cyrino (2011)
denominam espacos de vulnerabilidade, que consistem na suspensdo, por alguns
momentos, de certezas e convicgdes e no reconhecimento de limitacdes, dificuldades,
incompreensdes, equivocos e da necessidade de constante aprendizagem. Refere-se a
compreender o professor como um aprendiz ao longo da vida, a quem ndo cabe a
responsabilidade do conhecimento pleno (GRAVEN, 2003). Contudo, essas
vulnerabilidades ndo paralisam os professores porque a pratica da comunidade medeia —
a partir de reflexdes e experiéncias da profissao, de suas perspectivas e conhecimentos
partilhados — novos significados, novas experiéncias, as quais Ihes possibilitam superar
suas dificuldades, (re)construir significados, fortalecer sua autonomia e os incentiva a
repensar praticas e crencas, 0 que remete ao desenvolvimento de seu sentido de agéncia
(OLIVEIRA; CYRINO, 2011), conforme evidencia o Episodio 8.

Lucia: Eu estava pensando que a gente esta bastante acostumada a
“pegar” aquelas tarefas que tém no livro, que ndo trazem esse
questionamento aqui, ndo é?

Laura: Ou entdo na propria escolha do livro... A gente diz: “Ih, esse aqui é
muito pesado, eles (os alunos) ndo vao entender”.

Lucia: Ou vocé mesmo procura tarefas que vocé sabe que eles vao dar
conta de fazer, ndo é?

Luciana: Que vocé vai saber conduzir...

Lucia: N&o naquela ma intencdo, porque sendo eles também véo ficar
frustrados no sentido de “ah, mas eu ndo entendo nada, ndo consigo...”

Rosa: Ou entdo aquele livro cheio de enunciado bem “legalzinho”. Cheio
de coisas que s6 servem para complicar, em vez de ajudar.

Lucia: Isso que estamos fazendo mostra que precisamos repensar as
atividades (tarefas) que propomos aos alunos. Sé assim € que
poderemos ter alguma mudanca.

(Episddio 8 — 12° Encontro: 30/04/2014)

Assim, a analise de tarefas particularmente provocou os professores da CoP a
(re)pensarem suas praticas e pretensdes no campo da Educacdo Estatistica. Trata-se de
promover o (auto)questionamento aos conhecimentos e praticas por eles desenvolvidas,
ndo no sentido de fragiliza-los, mas de conscientiza-los de limitagGes e inconsisténcias e
estimula-los a vislumbrar a relevancia em redimensionar sua pratica, a partir da
articulagdo dos empreendimentos as a¢cdes da comunidade. Essa articulagdo se deu nas
interacbes no grupo, nas problematizacGes de ideias e opiniGes contraditdrias, no
compartilhamento de experiéncias e historias, 0s quais conduzem ao fortalecimento das
relacdes entre os membros da comunidade. Discutir conteudos estatisticos que podem ser

mobilizados com determinada tarefa ou modos de encaminhamentos de ideias
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promissoras dos alunos poderia ndo constituir oportunidades de aprendizagem se essas
analises ndo refletissem aspectos reais da prética letiva, dos quais subjazem crencas,
(des)conhecimentos de contetido e didatico-pedagdgicos, bem como do contexto da sala

de aula, dos alunos, curriculares e das condic6es de trabalho de modo geral.

Desenvolver uma compreensdo do papel da equidade na Educacao

Estatistica

Cyrino (2003, p. 239) salienta a importancia de “reconhecer o outro como produtor de
conhecimento: como igual (sempre que a diferenca Ihe acarrete a inferioridade) e como
diferente (sempre que a igualdade lhe ponha em risco a identidade)”. Essa € a ideia que
fundamenta o principio de equidade educacional, particularmente na Educacdo
Estatistica, o qual demanda préaticas coerentes que valorizem os conhecimentos diversos
dos alunos. Um exemplo de indicios de superacdo dessa ideia é o Episddio 9, decorrente
da analise das resolugcfes de um grupo de que apresentou ideias equivocadas, no curso
do empreendimento AVAE.

Lucia: Eu achei interessante o comentario (dos alunos) de que a inddstria
nao iria errar muito.
Rosa: E que a média provavelmente era...
Lucia: Que iria mais acertar do que errar.
Luciana: E é o niUmero que esta no meio e que tem mais.
Formador: Entdo, como é que eles estdo associando a média?
José: Com a moda.
Laura: Com a mediana também.
Luciana: E que é bem provavel. Eles ndo tiveram certeza. E esses erros a gente
consegue discutir depois para que eles percebam (0s equivocos).
(Episddio 9 — 21° Encontro: 31/10/2014)
Apesar de o significado atribuido a média pelos alunos apresentar equivocos que a
relacionam com a moda e a mediana (WATSON; MORITZ, 1999), os professores
conseguem reconhecer seu valor que associa essa medida a variabilidade, algo essencial
para 0 pensamento e raciocinio estatistico e, por vezes, desconsiderado. Em outras
palavras, para além de calculos e definicbes absolutistas, os professores conseguem
considerar ideias que, apesar de parciais, sdo importantes para 0s objetivos
estabelecidos. Do mesmo modo, vislumbram as ideias dos alunos (corretas e incorretas)
como pontos proficuos para fundamentar as discussdes e sistematizagdes.
Isso é muito diferente, por exemplo, do desenvolvimento de tarefas pautadas

essencialmente no calculo de uma medida de tendéncia central. Estas so servirdo aqueles
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interessados em identificar quem é e quem nao é capaz de realizar este calculo, sem que
haja garantias, no entanto, nem a um nem a outro, da apreensdo do conceito de média,
tampouco da capacidade para aplicé-la e interpretd-la em contextos diversos. Por outro lado,
tarefas que suscitem justificativas e explicacOes, diferentes estratégias e procedimentos de
resolucdo, recorréncia a registros diversos, associadas a praticas condizentes, possibilitam
acesso a “‘conhecimentos parciais” e, assim, favorecem as interven¢des docentes no sentido
de construir e complementar aquilo que ndo foi completamente apreendido ao invés de
apenas expor os “desconhecimentos” dos alunos. Esse reconhecimento parece estar
diretamente associado as praticas desenvolvidas nos empreendimentos, conforme evidencia
0 Episddio 10, relacionado a analise do item (iv) da tarefa “Brigadeiros”.

Rosa: A média ndo pode ser maior que 8, porque 0 8 € o maximo que foi
levado. Foi a maior quantidade, ninguém pode receber mais.
Luciana: Ninguém vai poder ter mais do que aquilo que foi a maior quantidade.
Formador: Entdo vocés mudaram o discurso, agora o problema nao é mais 0s
vinte (Rosa e 0 grupo até entdo justificavam a impossibilidade pelo
total de brigadeiros, que era 20). O problema envolve a maior
quantidade levada, entdo?
Rosa: NOs estamos respondendo o que vocé perguntou!
Luciana: A partir do seu desenho ali (referindo um pictograma semelhante a
Figura 4, apresentado pelo formador) que eu consegui perceber isso.
Formador: Antes ndo dava para perceber?
Rosa: Antes estava no calculo matematico s, e eu s6 conseguia pensar na
conta.
Lucia: Entdo, acho que é importante considerar essas diferentes
estratégias ao trabalhar com os alunos, ndo é€?
(Epis6dio 10 — 12° Encontro: 30/04/2014)

Figura 4 — Representagdes para média na tarefa “Brigadeiros”.

Jonas

Juliana @@@
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Paulo Q!!’ Q!!? Q!!? !!9

Fonte: Os autores.

Enquanto Rosa vislumbrava apenas o procedimento de calculo da média aritmética (e,
portanto, apenas as operagdes), ela ndo foi capaz de identificar a propriedade referente
aos valores que limitam a média (maximo e minimo) (STRAUSS; BICHLER, 1988).
Contudo, o registro pictorico elaborado pelo formador (Figura 4) ofereceu condicbes
para tal reconhecimento e, além disso, conduziu o grupo a considerar a relevancia de

fomentar diferentes registros e estratégias em suas praticas em sala de aula.
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Desenvolver um autossenso como professor de Matematica,

reconhecendo a Educacéo Estatistica como dimenséo de seu dominio

Considerando a natureza multifacetada que permeia a constituicdo da identidade

profissional docente, este item ndo tem a pretensdo de problematizar tal aspecto, mas

apenas de discutir como os empreendimentos ATE e AVAE ofereceram condic¢des aos

professores da CoP-ReDAMat de (res)significar a Educacdo Estatistica no contexto de

suas préticas, reconhecendo-a como importante dimensao de seu dominio.

Rosa:

Formador:

Rosa:

Luciana:
Licia:
Formador:
Licia:

José:
Laura:

José:

Como outro dia vocé perguntou se a gente achava que o ensino da
Estatistica é importante. E eu te falei que, se vocé me perguntasse isso
ha um tempo, eu diria que nao e, hoje, eu achava que sim. Hoje eu acho
que é importante... Eu acho que eu consigo ensinar algumas coisas de
Estatistica, montar com eles (os alunos) algumas atividades, incluir nas
atividades a Estatistica de um modo bem mais simples... bem mais
comum, sem aquele impacto que seria antes. Entdo, hoje eu acho que
isso (a Estatistica como analise de dados) € uma coisa bem mais
importante. Antes eu deixava de lado.
Entdo, fazendo um gancho com essa consideracéo da Rosa, eu queria saber
um pouco mais sobre o que vocés pensam da Estatistica no curriculo.
Hoje, eu vejo que ela é importantissima e eu passava direto antes. Eu
aprendi a olhar a Estatistica... aprendi a analisa-la. Nés aprendemos a
importancia dela e hoje nds sabemos e podemos passar isso adiante. Acho
que isso que a Laura quis dizer antes, que nds precisamos aprender como é
para poder ousar. Vocé nao pode ensinar o que vocé ndo sabe.
Se vocé tiver um conhecimento que seja restrito, vocé ndo vai analisar
“la no fundo”. E as vezes sdo essas mas interpretacfes que vao ficar...
N&o acho que seja o fato de passar por cima. Acho que a gente ficava
muito limitada aquilo que vem pronto no livro. Ndo que n&do tenhamos
trabalhado, mas € aquilo ali que esta no livro e vocé nao foge muito.
E o0 que esté posto nos livros?
Aqueles problemas dos mais simples.
Com graficos prontos, sé para analisar umas questdes sobre o gréfico.
Mas eu ainda acho que os livros de agora estdo melhores. Trazem
“pontes”, por exemplo, tratamento da informacdo com historia, com
geografia...
(...)
Minha abordagem da Estatistica era bem superficial. Ler os graficos, uma
ou outra tabulagdo de dados, construir o grafico e “dar uma analisada’.
N&o se estendia muito. E hoje da para perceber que se fala muito sobre a
questdo do porqué da matematica e a Estatistica tem muito do porqué.
Vocé tomar decisfes, ndo 100% certas, mas com mais chances de se
acertar. Com mais possibilidades, a partir dos dados que vocé tem. Pode
ser que, com tudo isso, dé errado. Mas a chance maior é que dé certo.
(Episodio 11 — 21° Encontro: 31/10/2014)
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Um membro competente de uma comunidade precisa necessariamente desenvolver/ter
capacidade para se engajar com outros membros, compreender e assumir
responsabilidades em meio ao empreendimento conjunto e fazer uso do repertdrio da
pratica para se engajar nela (WENGER, 1998). Nesse sentido, a acdo formativa pautada
em um grupo de estudos, com um plano de trabalho flexivel, possibilitou admitir os
dilemas e as dificuldades da préatica dos professores como foco para o desenvolvimento
das acOes de formacdo, a partir da criacdo e cultivo de uma atitude reflexiva e
inquiridora na CoP (NAGY, 2013; NAGY, CYRINO, 2014; BALDINI, 2014;
GARCIA, 2014). Paulatinamente, foram gerados conflitos que os conduziram a
perceber as diferencas e implicacGes entre suas praticas e aquelas discutidas na CoP, as
quais originaram um novo regime de competéncia. Para tanto, o papel do formador e a
dinamicidade da expertise constituem outros aspectos fundamentais, também
salientados por Garcia (2014). O formador ndo assume o papel de Unico detentor de
conhecimento. Contudo, ele ndo pode ser considerado apenas como mais um
participante periférico ou um simples observador, ja que também é evidente sua
influéncia nas praticas da comunidade, seja provocando experiéncias de significado ou
propondo elementos que redimensionam o regime de competéncia da CoP. Assim,
entendemos que o formador tem o papel de agente de fronteira, daquele que, legitimado
como participante competente, traz para a CoP elementos, ferramentas, reflexdes,
recursos e ideias que ganham significado e se tornam parte da pratica da comunidade.
Nesse sentido, a expertise é distribuida entre os membros da CoP, de acordo com a
tematica em discussédo e a legitimidade de participacdo conferida pelo grupo. Assim, o
papel de expert pode ser conferido a um membro da CoP em um determinado momento
e em outro ndo, o que valoriza a participacdo de todos e fortalece o engajamento

conjunto nas préaticas da comunidade.
Concluséo

A discussdo dos empreendimentos Analise de Tarefas Estatisticas (ATE) e Analise de
Videos de uma Aula de Estatistica (AVAE) na CoP-ReDAMat salientou um aspecto
essencial a ser considerado, no que se refere a aprendizagem profissional de professores
em CoPs: as oportunidades de desenvolvimento profissional oferecidas ndo séo
ancoradas no(s) empreendimento(s) em si, mas emergem da articulagdo daquilo que se

desenvolve no(s)empreendimento(s) as praticas desempenhadas pelos professores em
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sua acdo cotidiana. Contudo, a questdo que pretendemos responder incide nos aspectos
dos contextos de CoPs que contribuem para essa articulagéo.

Ao admitir o conhecimento como um saber na pratica (WENGER, 1998), a aprendizagem
passa a envolver necessariamente uma combinacdo entre uma questdo de competéncia e
uma experiéncia de significado, que interagem no decorrer de nossa trajetéria de
participacdo nas diversas comunidades das quais participamos. Mas essa participacdo ndo e
equivalente a colaboracdo. A participacdo refere-se "ndo apenas a eventos locais de
engajamento em certas atividades com determinadas pessoas, mas a um processo mais
circundante de ser um participante ativo nas praticas de comunidades sociais e construir
identidades em relagdo a essas comunidades™ (WENGER, 1998, p. 4). Nesse sentido, acdes
de formagdo em contextos de CoPs incidem em provocar a interacdo entre experiéncias de
significado, isto €, uma realizacdo ndo mecanica de uma rotina ou procedimento
envolvendo padrdes dessa comunidade e um conjunto de critérios e expectativas pelo qual
seus membros reconhecem seus modos de pertencimento a essa comunidade. A busca pelo
alinhamento entre essas duas dimensdes, por sua vez, — além de gerar conflitos e
desconfortos — conduz o participante a assumir como referéncia para as reflexfes sua
propria pratica — ja que € esta que o identifica como membro competente —, em detrimento
de uma prética especifica (por exemplo, aquela retratada ou em andlise no curso de
determinada acdo formativa) ou uma qualquer (analise da pratica docente, por exemplo).
Nesse sentido, a aprendizagem se da por meio das interacGes das reificagbes que se
originam na prépria pratica — situada social, histérica e temporalmente — e daqueles que
participam da comunidade frente aquilo que se legitima como expectativa de/para suas
praticas. Este talvez seja o grande contributo da perspectiva de CoPs para o
desenvolvimento profissional docente, ja& que consideramos a referéncia das reflexdes
promovidas em espacos de formacao um aspecto substancial.

Por exemplo, os empreendimentos ATE e AVAE evidenciaram essa dimensdo. A
analise das tarefas de natureza exploratoria e da aula, desenvolvida na perspectiva do
Ensino Exploratorio de Estatistica, possibilitou experiéncias de significado as quais se
evidenciaram no curso do proprio processo de negociacdo de significado e,
especialmente, nas tentativas “espontianeas” dos professores de reprodugdo das agdes
realizadas na CoP em suas proprias salas de aula. Por outro lado, em diversos momentos
foram evidenciadas vulnerabilidades decorrentes do reconhecimento, pelos professores,
de suas dificuldades, conflitos, contradi¢Oes e limitacOes, relacionados a este tipo de

pratica e aos conhecimentos e concepg¢bes envolvidos, 0s quais passaram a ser
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reconhecidos como aqueles esperados de serem desenvolvidos na Educacdo Baésica
(aspectos didaticos e pedagogicos relacionados a Educagdo Estatistica). Os
empreendimentos articulados pela CoP, por sua vez, mediaram reflexdes sustentadas e a
elaboracdo de estratégias para enfrentamento e mudancas, tanto individual quanto
coletivamente, e, ao incidir na pratica dos professores, constituiram espacos
privilegiados de problematizacdo e desenvolvimento da Educacdo Estatistica como
cultura, isto, envolvendo conhecimento, pensamento, linguagem, argumentacdo e
habitos estatisticos.

Advogamos, portanto, que assumir a perspectiva de CoPs como contexto para 0 DPDEE
evoca O estabelecimento de acbes de formacdo — as quais sustentam 0s
empreendimentos negociados na CoP — capazes de promover experiéncias de
significado que priorizem a construcdo, compreensdo, apreensao e reproducdo de
procedimentos, conceitos e ideias estatisticas, que privilegiem o desenvolvimento de
uma cultura de investigacdo, permeada pelo pensamento e pelo raciocinio estatistico.
Estas experiéncias, por sua vez, originam novas expectativas relacionadas as praticas de
ensino e de aprendizagem de Estatistica conduzidas por este professor-participante
dessa CoP e, assim, o instiga a se questionar e — na busca por se reconhecer e ser
reconhecido como membro competente — 0 conduz a querer e a buscar mudangas, as
quais devem ser suportadas pelos empreendimentos da CoP.

A continuidade da CoP-ReDAMat e a constituicdo de outras comunidades como espacos de

formac&o podem corroborar nossa tese e esclarecer pontos que demandam aprofundamento.
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