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Resumo: Reconhecendo a comunicacdo como uma das dimensdes fundamentais do Ensino
Exploratério de Matematica, este trabalho tem por objetivo analisar aspectos comunicativos presentes
em uma aula de estatistica, de natureza exploratéria. Para isto, foram analisados audios e videos de
uma aula, em que foram abordados conceitos de medidas de tendéncia central em uma turma de 9° ano
de ensino fundamental. A partir de quadros descritivos das a¢Bes comunicativas desenvolvidas pelo
professor, foram observados episddios desta aula e identificadas a¢des proeminentes nas diferentes
fases da aula, bem como suas implicagdes para a efetividade da aula, particularmente aos processos de
negociagdo de significados entre e pelos alunos com vista ao desenvolvimento do pensamento
estatistico. Como consequéncia, identificaram-se acdes dos prdprios alunos que desempenham papel
relevante para a aula, as quais originaram um quadro das a¢des comunicativas dos alunos. As analises
sugerem, deste modo, o papel fundamental desempenhado pela comunicagdo em aulas exploratorias,
particularmente de Estatistica, cujos quadros elaborados e discutidos podem orientar a promogao e
articulacdo dessas agdes em préaticas semelhantes.
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INTRODUCAO

O Ensino Exploratério é uma perspectiva metodoldgica que tem a interacdo social
como um dos aspectos essenciais para que haja a negociagéo de significados (PONTE, 2005).
Isto porque durante as aulas os alunos sdo instigados a desenvolver e expor suas ideias, para
gue possam elaborar conjecturas e construir conhecimento a partir da atividade inquiridora e
da reflexdo que realizam no decurso do desenvolvimento da tarefa proposta (OLIVEIRA,;
MENEZES; CANAVARRO, 2013).

Assim, observa-se que a comunicacdo emerge como aspecto fundamental no Ensino
Exploratério de Matematica, assente em os alunos exporem e debaterem suas ideias e
consideracOes e, a partir da negociacdo de significados, estabelecerem conexdes com
conhecimentos anteriores, cuja validacdo origina novos conhecimentos (GUERREIRO, 2014).

Quando relacionado a Estatistica, 0 Ensino Exploratorio é pautado na dimensdo de

desenvolvimento do pensamento estatistico (WILD; PFANNKUCH, 1999), em que os alunos,
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apoiando-se nas suas experiéncias anteriores, levantam questdes, formulam conjecturas,
exploram diferentes caminhos, contrapdem ideias e registros e justificam suas estratégias e
raciocinios, considerando a natureza dos dados, a variabilidade e o contexto de anélise
(ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2017).

Sendo assim, € preciso que o professor esteja preparado para as diferentes maneiras de
resolucdo, davidas que podem surgir e questdes que podem ser interpostas pelos alunos e por
ele préprio. Trata-se de provocacgdes para que fundamentem e justifiguem seus pensamentos e
suas ideias, assim fazendo com que os alunos elaborem, testem e validem conjecturas, a partir
de possiveis intervengdes intencionais do professor e entre eles proprios (OLIVEIRA;
MENEZES; CANAVARRO, 2013; PONTE, 2005).

Desta forma, este trabalho busca observar e identificar acbes comunicativas que se
fazem presentes em uma aula pautada no Ensino Exploratério, mais especificamente em uma

aula de Estatistica, bem como suas implicacfes a elaboracgdo e negociacao de significados.

FUNDAMENTACAO TEORICA

O Ensino Exploratério de Matemaética salienta a interacdo entre alunos e professor
como dimensdo pedagdgica fundamental e a comunicacdo emerge naturalmente, porque é
essencial ao processo de negociacao e construcdo de significados (FERREIRA et al., 2014).

De acordo com Ferreira et al. (2014), os processos comunicativos podem ser
entendidos como persuasdao ou processo de negociar significados. Cada uma destas
compreensdes admite, respectivamente, a comunica¢do como transmissdo de informacgdo ou
como interacdo social. Como transmissdo de informacdo, tem como caracteristica a acdo de
um comunicador, o qual pretende que o ouvinte reaja da forma por ele esperada, agindo de
maneira semelhante aquela como foi a ele comunicado. Como interacdo social, a
comunicacdo é um processo social em que os sujeitos interagem, trocando informacdes,
influenciando-se reciprocamente na construcéo de significados partilhados (FERREIRA et al.,
2014).

A comunicacdo pode ser distinguida pelos estilos que assume, quais sejam:
unidirecional, contributivo, reflexivo e instrutivo. Os estilos unidirecional e contributivo estdo
direcionados a transmissdo de informacéo, porque a comunicacdo é fortemente dominada pelo
professor. O estilo de comunicagdo contributivo admite uma participacdo dos alunos,
normalmente em resposta a alguma questdo posta pelo professor (FERREIRA et al., 2014). J&

os estilos de comunicacéo reflexivo e instrutivo, por sua vez, estdo mais alinhados a interacédo
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social. De acordo com Ferreira et al. (2014), o estilo reflexivo tem por caracteristica interligar
a acdo e a reflex@o do professor e dos alunos, em particular a discussao assente em um objeto
matematico. O estilo instrutivo “envolve a incorporagdo das ideias, estratégias e dificuldades
dos alunos nas ac¢des instrutivas do professor, originando um refazer constante do discurso da
sala de aula” (BRENDEFUR; FRYKHOLM, 2000 apud FERREIRA et al., 2014, p. 150).

A comunicacdo que ha em aula pode ser diferenciada por varios padrdes de interacéo,
que estdo fortemente ligados com a interacdo social. Estes padrbes sdo: extracdo, discusséo,
funil e focalizacdo. O padrdo de extracdo envolve a validagcdo do conhecimento do aluno; o de
discussdo intenta publicizar e submeter a validacdo coletiva o conhecimento do aluno; no
padrdo de funil, o professor faz com que os alunos cheguem a resposta desejada; e no de
focalizacdo, o professor auxilia os alunos a sanar duvidas e os incentiva a continuar sua
resolucdo, sem necessariamente uma intervencdo direta (FERREIRA et al., 2014).

O processo de negociacdo de significados resulta em construcdo e partilha de
conhecimento, orientadas por normas sociais e sociomatematicas entendidas ‘“como
convencgdes estabelecidas na sala de aula sobre como comunicar e reagir perante as
intervengoes dos outros” (D'AMORE; FONT; GODINO, 2007; PLANAS; IRANZO, 2009
apud GUERREIRO, 2014, p. 243), sdo normas sujeitas a uma negociacao de significados
entre professor e alunos (GUERREIRO, 2014). Estas normas também identificam o que
constitui uma explicacdo, justificacdo e argumentacdo aceitavel matematicamente, sendo que
“0 que se torna matematicamente normativo numa aula ¢ determinado pelos objetivos
presentes, crencas, suposicoes e hipdteses dos diferentes participantes. De facto, as normas
tém um carater subjetivo e sdo sempre construidas em interacdo” (FERREIRA et al., 2014, p.
152).

Na comunicagdo em sala de aula admitida como negociacdo de significados, através
da interagdo social, o professor precisa realizar acbes especificas, de acordo com 0s modos
COmOo ocorrem 0S processos comunicativos: explicar, questionar, ouvir e responder. Estes
“processos de comunicagao entre os individuos, atraves de atos discursivos, incluem siléncios,
gestos e comportamentos, olhares e posturas, agoes ¢ omissdes” (RODRIGUES, 1990 apud
GUERREIRO et al., 2015, p. 281).

O ato de explicar requer estabelecer conexdes entre ideias que estdo a ser explicadas, e
as que sdo postas pelos alunos. Segundo Ferreira et al. (2014), explicar pode ser dividido em
quatro maneiras diferentes: explicacOes comuns, disciplinares, instrucionais e
autoexplicagdes. As explicagdes comuns sdo geralmente aquelas em que se respondem

questdes diretas e simples, e ndo estdo associadas a uma maneira particular de discurso. As
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explicacBes disciplinares sdo aquelas direcionadas a contetdos disciplinares, respondendo a
questBes ndo contextualizadas, generalizadas e vélidas para qualquer situagdo, vista com
algum formalismo (FERREIRA et al., 2014). As explicacgdes instrucionais

podem ser emitidas por uma SO pessoa ou podem ser construidas em
conjunto, por exemplo, num momento de discussdo coletiva. Num contexto
de sala de aula, as explicagdes instrucionais produzidas pelos varios
intervenientes formam a esséncia do discurso coletivo. (FERREIRA et al.,
2014, p. 142).

E neste tipo de explicagdo que se vé a importancia do papel do professor para
incentivar os alunos a produzir e partilhar explicacGes sobre suas ideias e resolugdes nos
momentos de discussdo. As autoexplicacdes acontecem quando uma pessoa faz e responde a
prépria pergunta, o que seria o pensar alto, a pessoa vai falando sobre seus pensamentos e
ideias enquanto busca construir um significado para si proprio (GUERREIRO et al., 2015).

Assim como o explicar, o questionar tambem pode ser dividido. Ele pode intentar
testar conhecimento, em que o professor questiona o aluno para verificar seu conhecimento,
se ele realmente construiu significado a determinados conceitos. Ou pode ter como intuito
desenvolver a compreensdo e o conhecimento dos alunos, quando questdes podem ser
incluidas para focalizacdo e inquiricdo. A partir delas o professor consegue direcionar as
estratégias do aluno para o seu objetivo, e também pode fazer com que o aluno expresse suas
ideias, para que conheca suas estratégias (FERREIRA et al., 2014).

Também o ouvir pode acontecer de maneiras diferentes. Ele pode ser avaliativo,
quando o professor avalia 0 conhecimento a partir do que o aluno diz. Pode ser interpretativo,
quando o professor precisa compreender as ideias que o aluno atribuiu para determinados
objetos matematicos. Através dessa maneira de ouvir € possivel que os professores possam
solicitar aos alunos que desenvolvam, expliquem, justifiquem suas ideias, com maior
interacdo em sala de aula (FERREIRA et al., 2014). H& ainda o ouvir hermenéutico, em que 0
professor tem por finalidade avaliar as ideias dos alunos, mas tendo como objetivo auxiliar,
apoiar seu pensamento matematico, pensando com eles e ndo por eles. Assim, 0 ouvir
hermenéutico ¢ “determinante para melhorar a sua (dos alunos) compreensdo matematica,
proporcionando contextos favoraveis a uma avaliagdo das aprendizagens de natureza
reguladora e permitindo apoiar e desenvolver essas aprendizagens” (MENEZES et al., 2014,
p. 146)

As respostas também podem ser interpretadas e divididas de varias maneiras, estando
diretamente relacionadas com o tipo de pergunta. A resposta “direta, pode conter uma

explicacdo, pode fornecer informacédo, pode validar (ou evitar fazé-lo) uma resposta de um
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aluno a uma pergunta colocada, pode promover o confronto entre respostas dos alunos, etc.”
(NICOL, 1999 apud GUERREIRO et al., 2015, p. 285). Sendo assim o professor deve tomar
cuidado com as respostas que oferece aos alunos, prestar atencdo a cada pergunta que € a ele
dirigida, para poder distinguir se a resposta deve ser de confirmacdo, de modo que o aluno
consiga fixar ideias e continuar no processo de construcdo de conhecimento; ou se deve dar
uma explicacdo sobre, para que o aluno consiga construir significado a suas ideias. Mesmo
quando as respostas dos alunos estdo certas, o professor deve evitar valida-las para que nédo
percam o interesse, que verifiguem e avaliem diferentes casos, para que sozinhos consigam
validar, obtendo conjecturas sobre o objeto matematico estudado (GUERREIRO et al., 2015;
FERREIRA et al., 2014). O responder constitui uma das a¢fes mais dificeis ao professor,
porgue a0 mesmo tempo em que precisa dar uma resposta com coesdo a pergunta, ele deve
tomar cuidado para ndo perder as ideias do aluno e para que este ndo perca o interesse, bem
como lidar com respostas incorretas ou incompletas que podem se tornar objeto de discusséo
(FERREIRA et al., 2014).

As acles do professor podem se relacionar umas com as outras, dependendo da
potencialidade de cada uma. Por exemplo, as perguntas de verificacdo conduzem o professor a
um ouvir avaliativo, e a uma resposta direta; as perguntas de inquiricdo tém uma tendéncia a
uma resposta hermenéutica. Considerando as a¢6es do professor, e as relagcdes que pode haver

entre elas, estruturamos um quadro a fim de orientar as analises destas acdes comunicativas.

Acédo Tipo Intencionalidade
Comum Responder questbes diretas e simples
Lo Responder questBes ndo contextualizadas de conteludos
Disciplinar AU
. disciplinares
Explicar - - - :
Instrucional Comunicar um conteudo a alguém

Procurar significados, questdes colocadas e respondidas pela

Auto-explicacédo
mesma pessoa

Testar conhecimento | Testar, verificar (extragdo e discussio)
Questionar | Desenvolvimento e

Inquirir, focalizar (funil e focalizagéo)

compreensao
Avaliativo Avaliar o conhecimento dos alunos

ouvir Interpretativo Compreender ideias e pensamentos dos alunos

- Conhecer e avaliar o pensamento dos alunos, para apoia-los no
Hermenéutico . x
processo de instrugao

Resposta direta Confirmar ideias para construcdo de conhecimento dos alunos
Explicacdo ou | Esclarecer conceitos, instigar os alunos para estabelecer
informacdo adicional | conjecturas

Responder "Eyjtar validacoes Deixar ideias em aberto para verificacdo e validacio de alunos
Confrontar respostas | Avaliar diferentes situaces para obter uma possivel
dos alunos generalizagdo

Quadro 1 — Quadro descritivo de agdes comunicativas do professor
Fonte: Guerreiro et al. (2014) e Ferreira et al. (2015)
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No campo especifico da Estatistica, 0 ensino exploratorio esta pautado na dimenséo de
desenvolvimento do pensamento estatistico (WILD; PFANNKUCH, 1999), em que os alunos,
apoiando-se nas suas experiéncias anteriores, levantam questdes, formulam conjecturas,
exploram diferentes caminhos, contrapdem ideias e registros e justificam suas estratégias e
raciocinios, considerando a natureza dos dados, a variabilidade e o contexto de analise
(ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2017). Especificamente trabalhando com medidas de
tendéncia central, Estevam, Cyrino e Oliveira (2015) salientam que, em praticas envolvendo o
ensino exploratério, os alunos podem avaliar contextos nos quais as medidas de tendéncia
central se fazem presentes e adequadas; elaborar justificacGes para as estratégias empregadas
em suas resolucdes; reconhecer as caracteristicas das diferentes medidas de tendéncia central,
suas propriedades e defini¢Bes; utilizar e relacionar diferentes tipos de registros para
exploracdo e significacdo das ideias estatisticas; e desenvolver argumentos e justificacdes para
as estratégias de resolucdo empregadas e para suas compreensdes. As relacdes entre 0s
diferentes elementos de significacdo conceitual, provocadas e promovidas pela pratica
exploratdria, contribuem para o estabelecimento da argumentacéo e do raciocinio estatistico.

Como componentes especificas do pensamento estatistico, Wild e Pfannkuch (1999)
salientam pensamentos sobre a necessidade dos dados, transnumeragdo, onipresenca da
variacdo, modelos estatisticos, conhecimentos estatisticos, do contexto e de sintese. O
reconhecimento da necessidade dos dados permite compreender que apenas as experiéncias
vivenciadas ndo sdo suficientes para a tomada de decisdo e revela, deste modo, a importancia
da coleta e da analise adequada dos dados. A transnumeracao possibilita as pessoas raciocinar
sobre representacbes de dados, compreendendo-os e interpretando-os. Destarte, alude a
condigdes para determinar, dentre representacdes diversas, a mais adequada aos dados e ao
contexto que circunda a situagdo. A percepgdo da variabilidade envolve a capacidade de
buscar e descrever padrdes na variacdo, interpretando-os em contextos determinados, com
vistas ao estabelecimento de estratégias para a investigacdo. O raciocinio com modelos
considera que todo pensamento gera modelos, de representacdes e procedimentos, sendo que
estes ndo seguem um padrdo pré-determinado, mas sdo definidos pelo estudante. Por fim, o
conhecimento do contexto e o conhecimento estatistico admitem que os dados devem ser
observados considerando os conceitos estatisticos, porém, com consciéncia de que pertencem

a um contexto, o qual permite sua significag&o.

METODOLOGIA E CONTEXTO

Comunicaces Cientificas Pagina 6



Anais do XV Encontro Paranaense de Educa¢do Matematica — EPREM
ISSN 2595-5578

Neste trabalho analisamos audios e videos de uma aula realizada em uma turma de 9°
ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica, desenvolvidas pelo professor orientador
deste trabalho. Para isso, foi utilizada uma tarefa envolvendo conceitos de medidas de

tendéncia central, denominada Pacote de Balas (Figura 1).

Tarefa - Pacote de Balas
Em uma determinada empresa que fabrica e embala balas em pacotes, o setor de controle de
qualidade supervisiona a linha producdo com o intuito de prezar pela padronizacdo das
embalagens. Contudo, algumas variagdes nos contetdos 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
¢ 700 gramas, qual o peso médio de cada bala?

c) Construa um gréfico para representar os dados da tabela acima e represente a média da
quantidade de balas por pacote nesse mesmo grafico.

Figura 1 — Tarefa desenvolvida com a turma na aula analisada
Fonte: Estevam, Cyrino e Oliveira (2015, p. 174)

Basicamente, a aula motivou os alunos para participar da discussdo quanto aos
procedimentos de calculo/determinacdo e significados das medidas de tendéncia central
(média, moda e mediana) em relacdo ao contexto da situacdo, tendo por base 0s apontamentos
de Batanero (2000). Essas ideias emergiram das resolucdes dos alunos, cuja discusséo
coletiva foi estimulada pela comparacao de diferentes ideias, estratégias e registros (corretos e
equivocados), aos quais os alunos recorreram, e que foram considerados no critério de selecéo
das resolugbes para a discussdo coletiva. Explorando a diversidade de calculos e
representagfes pictoricas, ao final da aula, o professor sistematizou o0 conceito e 0s
procedimentos para determinacdo da moda, da mediana e da média. Ele ainda propds uma
situacdo complementar, a partir da quantidade de irm&os de cinco alunos da turma, para
verificar a compreensao dos procedimentos de calculo e problematizar propriedades da média.
Uma discussdo pormenorizada dessa aula pode ser encontrada em Estevam, Cyrino e Oliveira
(2015).

As analises, de natureza qualitativa e cunho interpretativo, foram realizadas, portanto,
a partir das transcricdes de gravaces em video e audio da aula, as quais foram divididas em

episoédios, cuja selecdo prévia orientou a opgdo por priorizar aqueles das fases de
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desenvolvimento da tarefa e discusséo coletiva, mas foram analisadas agdes durante as quatro
fases da aula. Isto porque, considerando a natureza dessas fases da aula, estes episddios
mostraram-se mais promissores para evidenciar as acdes comunicativas referidas no Quadro
1. Foram analisadas cada uma das interacdes identificadas nos videos, as quais consideraram
as falas dos alunos, mas também expressdes, gestos, sons e ilustragdes considerados aspectos
relevantes para a construcdo de conhecimento e expressao de seus entendimentos.
Identificados os aspectos comunicativos, estes foram relacionados com as categorias
especificas do pensamento estatistico. Dessa forma, obtivemos como resultado das analises,
0S aspectos comunicativos, nos quais se fazem presentes as categorias de pensamento

estatistico, em um contexto de aulas de Estatistica com carater exploratdrio.
RESULTADOS E DISCUSSAO

Na fase de proposicéo da tarefa identificamos acOes de explicar, sendo estas acgdes
instrucionais, com o objetivo de comunicar aos alunos o que se pretendia com a tarefa, como
esta seria desenvolvida, estabelecendo tempo, grupos e a dinamica da aula. Identificamos
também o explicar comum, com a intencdo de dar respostas diretas a questdes dos alunos em
relacdo ao que deveria ser realizado e significados de termos.

No desenvolvimento da tarefa, notamos a falta de entendimento dos alunos, que
desenvolviam a tarefa sem consisténcia nos raciocinios e com divergéncias ao que era
solicitado. Por vezes, o professor utilizou de a¢Ges comunicativas para fazer com que o0s
alunos observassem suas resolucgdes e tentassem explicitar estas relacbes ou encontrar outras
formas de resolucdo, sem, contudo, obter éxito em todos os momentos. O epis6dio a seguir
explicita uma destas situagdes, em que os alunos tentam explicar sua compreensdo de média,
no momento em que desenvolvem a tarefa.

Professor:  Entdo meninos, o que vocés fizeram no item (a)?
Pedro: A gente encontrou o 100.
Professor: E o que 0 100 é?
Pedro: E tipo uma média.
Professor: Entdo 100 é a média?
Pedro: E.
Professor:  Mas como determina essa média?
Pedro: Vocé pega os numeros que tém (na tarefa) e vé os nimeros que sdo mais
préximos a ele!
Miguel: A gente, em uma tabela aqui, viu que todo nimero é aproximado a 100;
como esse aqui, 0 98 faltam dois para chegar ao 100. E esse (102) tem
dois a mais, esse aqui (101) tem um a mais, mas tudo aproximado a 100.
Professor: Entdo vocés olharam e por estimativa, por aproximagdo, determinaram o
100. Vocés ndo fizeram nenhum célculo para isso?
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Pedro: N&o.
Professor: Entdo o item (a) vocés fizeram por aproximacdo. E ai este 100, entdo, é a
media?
Pedro: E.

O professor utiliza o questionar de verificacao para provocar o grupo a explicar o que
realizaram, j& que 0s registros escritos ndo eram suficientes para esclarecer o significado do
valor encontrado. Com isso provoca percepgdes dos alunos em relagdo a necessidade de
dados e a forma como foram empregados na resolugéo, cujas explicagdes dos procedimentos
evidenciam uma transnumeracgdo equivocada, que sugere a média apenas como aproximacao
ou como valor central da distribuicdo (mediana). Contudo, esta ideia de aproximacdo é
promissora para se problematizar a variabilidade que perpassa analises estatisticas. Percebe-
se um constante ouvir avaliativo e interpretativo do professor (muitas vezes redizendo o que
os alunos falavam), buscando compreender os modelos e a relagdo que os alunos faziam de
seu processo de resolucdo com os dados e o contexto de andlise. O professor evita validar as
respostas dos alunos, sem referir se 0 procedimento é correto para a determinacdo da média
ou até mesmo se a média constitui a medida adequada para a situacdo em estudo. Ele apenas
vai perscrutando as ideias dos alunos e provoca-lhes a pensar e explicitar os fundamentos
utilizados, de modo a tornar este momento de explicacdo também uma oportunidade de
desenvolvimento de compreenséo pelos alunos.

Outro episddio evidencia que o professor utiliza de a¢des para fazer com que os alunos
expliqguem suas resolucdes, sendo esta uma maneira de confirmagdo para saber se os alunos
compreendem o que realizaram.

Professor: O que vocés responderam?
José: (No item a) A gente colocou 100 balas, porque é a quantidade que mais se
repete dentro dos pacotes.
Professor: Ah, td. Dentro daquela amostra de pacotes, é a quantidade que mais
aparece?
Grupo: Isso...
José: Al, quanto a cada bala (item b), a gente colocou 7 gramas (como) mais ou
menos o valor (do peso) das balas. Porque 700 gramas é o peso de cada
pacote e sdo 100 balas por pacote, em média. Entdo se a gente pensar, 7
vezes 100, que é a quantidade de gramas que a gente estipulou, sdo 700
gramas em cada pacote.
Professor: Entdo vocés estdo falando aqui 100 balas por pacote, em média. Entdo
esse 100 que vocés determinaram é a média?
Grupo: Isso.
Professor: Entdo escrevam isso.

O professor questiona inicialmente o grupo com a intencdo de verificar o que haviam
realizado, recorrendo ao ouvir interpretativo para compreender o processo utilizado, cujas

respostas e explicacdes dos alunos referem no item (a) a moda como justificativa para
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quantidade de balas no pacote, a qual é referida como média no item (b) quando utilizam do
processo inverso para determinar o peso de cada bala. Ao compreender as ideias dos alunos o
ouvir do professor ganha natureza avaliativa porque orienta questionamento de
inquiricdo/focalizacdo, que busca tanto a explicitacdo das ideias dos alunos, quanto provoca
sua tomada de consciéncia sobre a adequabilidade dos modelos empregados na resolucéo.

Mesmo sem uma intervencao do professor, notam-se processos comunicativos entre 0s
alunos (interacdo no grupo) em que a explicacao de um, em relagdo ao processo de resolugédo
a partir de um questionamento verificador de outro colega de grupo, faz com que este (e 0s
demais, por meio de expressdes nao verbais) compreenda o processo utilizado.

Luis: Eu ainda ndo entendi como é que vocé chegou a esse resultado (demais
alunos do grupo também expressam ndo ter entendido).

André: Olhem aqui, pegando e multiplicando o 700, que sdo os gramas, pelo
numero de pacotes, que é 12, temos 8.400. Dividindo pelo total de balas,
vai dar 7,01, que é o peso de cada bala.

Luis: Mas por que voceé juntou esse numero gigante ai (referindo o 8.400g)?

André: Porque se multiplicar os gramas pelo nimero de pacotes tera o peso total,
e dividindo pelo nimero total de balas tera o peso de cada bala.

Luis:  Ah, entendi (demais alunos do grupo expressam também ter entendido).

Na interagdo acima, no desenvolvimento da tarefa de um grupo, notam-se acGes de
questionar (por parte dos alunos que ndo tinham compreendido), de responder, que seria
como uma explicacdo para esclarecer conceitos e de ouvir interpretativo, para que 0s demais
compreendessem as ideias dos demais colegas. Estas acdes ndo foram provocadas por
intervencdes do professor, mas emergiram no decurso de negociacdo dos significados em
grupo. Isto porque o modelo utilizado na resolucdo tem um carater deterministico, que
desconsidera a variabilidade presente nas balas e nos pacotes de bala (contexto), e lida com
todos os elementos como se fossem exatamente iguais.

A fase de discussdo coletiva constitui outro momento de ricas interacfes
comunicativas, especialmente entre os alunos, na busca por explicitar suas resolucoes
tornando-as inteligiveis aos demais alunos da turma, o0s quais interpdem questionamentos,
fazem criticas e sugestdes. A discussdo gerada a partir da apresentacdo de um grupo de alunos
(G1) evidencia estes aspectos no contexto de explicitagio de um grafico elaborado
indevidamente.

Lia: Ali (no grafico) estd o namero 100. Mas 0 101 est4 abaixo e depois vem 0
98.
Igor (G1): E, foi o que eu falei.
Paulo (G1): Mas é que a gente ndo fez um grafico em escala. A gente fez um grafico
mesmo pelos dados... O importante ndo é a escala, mas as informacdes...
Lia: Mas entédo, os dados néo estéo trocados?
G1l: (hesita)
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Professor:  Vamos |4, pessoal. Parece que o que a Lia esta falando remete ao seguinte:
Vocés estdo identificando no eixo vertical a quantidade de balas por
pacote. Mas nesse eixo esta posto 0 101 abaixo do 100 e o0 98 acima do 99.
E isso ndo parece estranho?
Turma: Sim...
Paulo (G1): Ah, em meu trabalho eu faco o grafico assim e eles dizem que esta certo.
Professor:  Bem, mas o que a altura daquelas colunas esta representando?
Paulo (G1): E o nimero (quantidade) de balas no pacote.
Professor: E o nimero de balas.
Igor (G1): Nao, é a quantidade de pacotes, porque 0 que tem mais pacotes é a maior
(coluna).
Professor: Entdo estdo certas as informacBes apresentadas nos eixos do grafico de
VOCés?
Lia: Esta identificado balas quando deveria ser pacote. Esta invertido.
Ana: Esta confuso, ndo da pra tirar conclusdes pelo gréfico.
Paulo (G1): E, esta errado mesmo.

Observando a desorganizacdo do grafico, advinda de uma transnumeracdo mal
realizada, Lia questiona o grupo com a intencdo de encontrar justificativa/significado com
vistas a compreender a representacdo. A explicacdo de Paulo evidencia o equivoco,
identificado pela turma toda. A partir de um ouvir interpretativo e hermenéutico, o professor
explica a situacdo, organizando as informacdes e, tentando evitar a validacdo de ideias,
finaliza com um questionamento, que visa ao desenvolvimento de compreensdo pelos alunos
do grupo. A partir dai, nota-se que a turma tenta auxiliar o grupo na compreensao das ideias,
apresentando informac6es complementares e confrontando sobre a estrutura de um gréafico e
0s problemas existentes em relacdo aos dados representados e o modelo grafico elaborado.
Isso culmina com uma frase final com indicios de autoexplicacdo, em que Paulo admite o
equivoco.

Ao observar a sistematizacdo das aprendizagens, nota-se que, mesmo sendo a fase da
aula em que o professor predomina com o intuito de sistematizar conceitos e ideias a partir da
tarefa desenvolvida e das ideias emergentes, ainda assim ha uma interacdo com os alunos, no
intuito de perceber, na aula em questdo, se compreenderam as diferencas entre as medidas de
tendéncia central discutidas, como se determina cada uma e o que difere uma da outra. Um
exemplo emerge quando a discussédo se amplia e os alunos discutem o sentido de valores
fracionarios resultantes em calculos de média de variaveis inteiras (discretas), como a

quantidade de irmaos.

Bia: N&ao tem como dar (resultar) a média essa quantidade de irmdos (1,2),
porque ninguém tem um irmao e meio...
Professor: Bem pessoal, a Bia est& dizendo que ndo hd como ter um irm&o e meio ou
um virgula dois irmédos. Mas o Paulo falou alguma coisa...
Paulo: Por causa dos meses. Ndo tem um ano completo. A idade deles (dos
irmaos).
Professor: Entdo esse 0,2 estaria remetendo as idades dos irmaos?

Comunicaces Cientificas Pagina 11



Anais do XV Encontro Paranaense de Educa¢do Matematica — EPREM
ISSN 2595-5578

Paulo: (hesita)
Professor:  Mas de onde nds tiramos os dados? Foi das idades dos irméos?
José: Foi da quantidade de irméaos.

Professor: Entdo ndo faz muito sentido pensar na idade deles. E independente, néo é
mesmo? Entdo, para podermos esclarecer a divida da Bia, é preciso
pensar em duas coisas: 0 que é a média e qual o seu significado no
conjunto de dados analisados.

Bia apresenta uma resposta que manifesta sua compreensdo sobre o valor da média. A
fala do professor revela seu cuidado em ouvir de forma hermenéutica, tanto Bia quanto Paulo,
de modo a elucidar elementos para enriquecer a discussao acerca de o valor da média poder
ndo coincidir com nenhum valor da distribuicdo dos dados (BATANERO, 2000). A
explicacdo de Paulo evidencia um equivoco comum no tratamento de dados, que consiste em
enviesar a variavel em analise para identificar uma conclusdo plausivel, e revela equivocos ao
lidar com modelos estatisticos e com a variabilidade presente em anélise estatistica, em
contraposi¢cdo ao contexto da situacdo. Estas componentes especificas do pensamento
estatistico sdo explicitadas e articuladas pelo professor em sua explicacdo final, com
caracteristicas disciplinares.

Outros aspectos complementares e semelhantes relacionados a comunicagdo se
salientaram na aula, cuja limitacdo do presente texto ndo permite aprofundamento.
Acreditamos, contudo, que os excertos aqui discutidos sejam suficientes para evidenciar as
acOes comunicativas no Ensino Exploratorio de Estatistica, as quais contemplaram todas

aquelas presentes no Quadro 1, elaborado a partir da literatura da area.

CONCLUSOES E CONSIDERACOES

O presente estudo evidenciou modos como as a¢cdes comunicativas se manifestam em
aulas assentes no Ensino Exploratério de Estatistica e, deste modo, contribui para as
discussdes no campo da comunicacdo no ensino e na aprendizagem de Matematica/Estatistica.
Particularmente no campo da Estatistica, € possivel perceber como estas acdes sdo
intencionalmente realizadas pelo professor para fomentar a mobilizacdo das cinco
componentes especificas do pensamento estatistico. Ao admitir a perspectiva exploratoéria,
assume-se o0 conhecimento do contexto da situagdo como orientador das a¢des no decurso de
processo de resolucdo da tarefa. Assim, o conhecimento estatistico atua como meio para
relacionar, justificar e explicar procedimentos e conclusdes, a partir da articulacdo do

contexto e da Estatistica.
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Contudo, um aspecto sobressalente do estudo e pouco trabalhado no campo da
comunicacdo no ensino de Matematica/Estatistica incide nas agdes comunicativas dos alunos.
Considerando a natureza do ensino exploratdrio que coloca o aluno no centro do processo de
aprendizagem, suas acGes comunicativas mostram-se td0 ou mais promissoras para a aula
quando aquelas do professor. Eles elaboram explicagfes ao professor e uns aos outros;
guestionam-se constantemente para verificar ou desenvolver compreensdes; ouvem 0O
professor e os colegas para fundamentar indagacdes, esclarecer dividas e negociar
significados; e respondem questdes com explicacbes e confronto de ideias. Neste sentido, o
Quadro 2 representa uma possivel estrutura orientadora para as agfes comunicativas dos

alunos em prética de natureza exploratoria.

Acles Tipo Funcéo/intencionalidade
Representacfes com - . . .
Subsidiar, orientar ou organizar explicacdes
desenhos
Comum Elucidar questdes diretas e simples
Explicar Disciplinar Elucidar questdes de contetdos disciplinares
Instrucional Orientar ou comunicar um conteudo a colegas
L Procurar significados, questes colocadas e respondidas pela
Autoexplicagéo
mesma pessoa.
Comum Esclarecer davidas
. e o Verificar ou ampliar ideias para validagdo de processos
Questionar | Teste ou verificacdo o P P ¢ P
utilizados
Confirmagao Confirmar processos utilizados e ideias
Avaliativo Avaliar conhecimento e ideias dos colegas
Ouvir Interpretativo Compreender ideias e estratégias dos colegas
AL Avaliar ideias e conhecimentos dos colegas, auxiliando-os na
Hermenéutico x
sua compreensao
Direta Responder uma questéo do professor ou de colegas
Aditiva Acrescentar informac6es, ampliar ou aprofundar
Responder | validacéo Validar ou ndo a ideias de colegas e de questdes do professor
- Confrontar ideias distintas de colegas para construcdo e
Confronto de ideias R . gas p ¢
validacgdo de conjecturas

Quadro 3 — Quadro de a¢bes comunicativas dos alunos
Fonte: os autores

O quadro 3 complementa, deste modo, as a¢des comunicativas em praticas de Ensino
Exploratério de Estatistica, articulando a acdo do professor & dos alunos, tendo em conta a
gestdo da aula e a aprendizagem. Estudos complementares e a ampliacdo deste aqui

apresentado deverdo validar ou complementar as conclusdes ora apresentadas.
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