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Resumo. Este estudo tem por objetivo compreender a natureza das reflexdes que se
salientam no empreendimento conjunto Andlise de Videos de uma Aula de Estatistica
(AVAE), relacionadas ao ensino exploratério, em uma Comunidade de Pritica de professores
de Matemitica. A aula analisada foi realizada com uma turma de nono ano do Ensino
Fundamental, no Brasil, abordando as medidas de tendéncia central. A partir de uma andlise
qualitativa de cunho interpretativo das transcri¢es de audiogravacoes das interacoes dos
professores no curso do AVAE, os resultados evidenciam reflexées descritivas, deliberadas e
criticas, com diferentes niveis de incidéncia, em uma relagio hierdrquica e inter-relacionada,
sobre caracteristicas, agdes e interagbes inerentes ao ensino exploratdrio de Estatistica.
Concluimos que o empreendimento conjunto, centrado na andlise de videos de uma aula e
com agdes intencionais e planejadas do formador, possibilitou aos participantes compreender,
contextualizar e justificar préticas de ensino complexas, a0 mesmo tempo que favoreceu a
admissdo da sua prépria pritica como referéncia reflexiva, perspectivando, assim, condigoes
para mudangas.

Palavras-Chave: formagio de professores; desenvolvimento profissional; video; educacio
estatistica; ensino exploratdrio.
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Abstract. 'This study aims to understand the nature of the reflections that stand out in the
Video Analysis of a Statistics Lesson (AVAE) joint enterprise, about inquiry-based teaching,
within a Community of Practice of mathematics teachers. The analyzed lesson was held in a
ninth grade class of elementary school, in Brazil, addressing the central tendency measures.
Based on a qualitative and interpretative analysis of the audiotaped transcriptions of teachers’
interactions in the AVAE course, the results highlight descriptive, grounded, and critical
reflections, with different levels of occurrence, within a hierarchical and interrelated relation,
about characteristics, actions, and interactions associated with an inquiry-based teaching in
statistics. We conclude that the joint enterprise that focused on video-based lesson analyses
along with the teacher educator’s intentional and planned actions favored teachers to
understand, contextualize and justify complex teaching practice, and at the same time it
promoted the recognition by the teachers of their practice as a reflexive reference and, thus,
creating conditions for possible future changes.

Keywords: teacher education; professional development; video; statistics education; inquiry-
based teaching.
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Introdugao

Pesquisas em 4mbito mundial advogam o uso de video em processos de formacao sus-
citando mudangas no pensamento e na prética dos professores (Grant & Kline, 2010).
Devido ao seu potencial para estimular, apoiar e estruturar o didlogo entre a teoria
educacional e a prdtica de sala de aula (Marsh & Mitchell, 2014), a exploragao de vi-
deos ¢ apontada na literatura como estratégia promissora para o desenvolvimento da
capacidade de reflexdo (Muir & Beswick, 2007) e de percepgao dos professores (van
Es & Sherin, 2008) e, por conseguinte, de seu desenvolvimento profissional (Borko
et al., 2008; Coles, 2012; Grant & Kline, 2010; Marsh & Mitchell, 2014). Essas pes-
quisas também evidenciam que o processo colaborativo ¢ critico de andlise, inciden-
te no questionamento da prdtica, é substancialmente favorecido quando tais reflexées
privilegiam trabalho conjunto e partilha de experiéncias (Day, 1999; Feiman-Nemser,
2001; Little, 2002).

Admitindo o campo da Educagio Estatistica como contexto relevante de investigagao
no que se refere ao desenvolvimento profissional de professores (Batanero, Burrill & Rea-
ding,2011) e os apontamentos de pesquisas sobre a necessidade de se privilegiar a proble-
matizagdo dasatividades dosalunos (em detrimento do foco no professor) (Ball & Cohen,
1999; Chapman & Heater, 2010; Stein et al., 2008), discutimos no presente trabalho o
empreendimento' Andlise de Videos de uma Aula de Estatistica (AVAE) em uma comuni-
dade de Prética — Col (Wenger, 1998; Wenger, McDermott & Snyder, 2002) coorde-
nada pelo primeiro autor. Este centrou-se na andlise de videos de uma aula, desenvolvi-
da na perspectiva do ensino exploratério (Canavarro, 2011; Cyrino & Oliveira, 2016;
Oliveira, Menezes & Canavarro, 2013), que abordou as medidas de tendéncia central,
em um 9.° ano do Ensino Fundamental (14 anos de idade) de uma escola publica bra-
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sileira. Em tal cendrio, investigamos os contributos do AVAE para o desenvolvimen-
to profissional na Educacgdo Estatistica, a partir da seguinte questao de pesquisa: Qual
a natureza das reflexées sobre o ensino exploratério de Estatistica que se salientam na
andlise de videos de uma aula por uma comunidade de professores de Matemdtica?

Para tanto, apresentamos uma revisao de literatura acerca da anilise de videos para
o desenvolvimento profissional de professores em servico ¢ da perspectiva de ensino
exploratério de Estatistica, um quadro relacionado a reflexio como dimensio anali-
tica da aprendizagem dos professores, o contexto da investigacio, bem como os re-
sultados do estudo. A seccio de discussao dos resultados articula esses diferentes ele-
mentos ¢ as conclusdes apontam algumas implicacoes do trabalho.

Videos como um artefacto da prética para o desenvolvimento
profissional de professores

Implicagbes sobre a exploragao de videos na e para aprendizagem de professores estao
presentes na literatura desde o final da década de 1960 (Sherin, 2007) e assumem di-
versos propositos (Jaworski, 1990): compensar o isolamento profissional dos professo-
res, que raramente tém oportunidade de reflexao para além de suas proprias salas de
aula; proporcionar oportunidades de acesso a outras estratégias de ensino; fornecer um
meio para registro de sua prdpria sala de aula e, assim, auxiliar o professor em reflexées
sobre o (seu) ensino; constituir uma experiéncia compartilhada, da qual podem emer-
gir discussoes sobre o ensino ¢ incidir na problematizacdo de temdticas importantes.
A complexidade que permeia esses propésitos confere relevincia as pesquisas nesse cam-
po (Borko et al., 2008; Coles, 2012; Marsh & Mitchell, 2014; Sherin, 2007; van Es et
al., 2014).

Concorrentes aos apontamentos de outros pesquisadores, reconhecemos que o vi-
deo tem uma capacidade tnica de capturar a riqueza da sala de aula (Borko et al.,
2008; Brophy, 2007) e, a0 mesmo tempo que conduz os professores a revelarem seus
conhecimentos, crengas e equivocos (Groth & Xu, 2011), os auxilia a perceber, refletir
e analisar elementos importantes do ensino e da aprendizagem de Matemdtica, como o
curriculo, o pensamento matemdtico dos alunos (Grant & Kline, 2010) e préiticas di-
versas de ensino (Marsh & Mitchell, 2014; van Es et al., 2014). O video permite que
muitos espectadores possam experimentar uma mesma pratica, 20 mesmo tempo e re-
petidamente (Marsh & Mitchell, 2014) e, assim, possibilita a contraposicao de dife-
rentes ideias e percepg¢des a partir de uma mesma “experiéncia” (Grant & Kline, 2010).
Contudo, isso nio significa que os professores terdo necessariamente novos insights so-
bre sua prética ao assistir a um video.

Para ser um instrumento eficaz & aprendizagem dos professores, este artefacto deve ser
analisado com um propésito claro (Coles, 2012). Mason (2002) destaca, por exemplo, o
uso de videos para promogio do desenvolvimento da capacidade de perceber (noticing skill)
dos professores, o que envolve tratar as asser¢oes feitas sobre o ensino como conjecturas
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a serem testadas na experiéncia, de modo a construir justificativas de agao mais articula-
das e precisas. Van Es e Sherin (2008) também salientam o potencial do video para a ca-
pacidade de perceber e afirmam que esta deve considerar trés componentes essenciais: i)
identificar o que é importante ou relevante em uma situacio de ensino; ii) relacionar o
que se conhece do contexto da situagio com a situagio de ensino em si; e iii) estabelecer
conexoes entre os diversos aspectos da situago e principios gerais de ensino e aprendiza-
gem, que podem explicd-la ou justificd-la.

Nessa dire¢ao, um dos aspectos essenciais para que o video promova aprendizagens
profissionais reside na antecipagdo de estratégias promotoras de discussées reflexivas, cri-
ticas e construtivas relacionadas com a prdtica profissional dos professores (Brophy, 2007;
Geiger, Muir & Lamb, 2015; van Es & Sherin, 2002). Isso implica favorecer o reco-
nhecimento dos acontecimentos das aulas, das interagoes professor-aluno ¢ aluno-aluno
(Sherin, 2007), das ideias mobilizadas e dos encaminhamentos dados, de modo a consti-
tuir subsidios as andlises (Borko et al., 2008; Grant & Kline, 2010; Jaworski, 1990). Van
Es e Sherin (2008) salientam, no entanto, que parece ser dificil para os professores em
formacio perceber inicialmente o que ¢ significativo em uma interagao de sala de aula,
apresentada em um video, para, depois, interpretar e buscar seus fundamentos.

Nesse sentido, Mason (2002) destaca a diferenca entre praticas que promovem relatos
de (account of) e aquelas que favorecem relatos para (account for) os videos. As primeiras
intentam esclarecer informagdes sobre os fendmenos analisados da maneira mais objetiva
possivel, com descri¢ées daquilo que outros também reconhecem. J4 as segundas preten-
dem explicar o que é percebido, interpretar os fendmenos em causa, apresentar criticas
ou juizos de valor. Essa distin¢io parece se aproximar daquela elaborada por Nemirovsky
et al. (2005), referente a diferentes modos de discurso. Relatos de videos se relacionam
as narrativas fundamentadas (grounded narrative), que objetivam a articulagdo descritiva
de eventos de sala de aula, com destaque para aspectos-chave, cujas evidéncias disponi-
veis no préprio video sdo utilizadas para fundamentar os acontecimentos e atribuir um
cardter real aquilo que se descreve. J4 relatos para o video envolvem discursos avaliativos
(evaluative discourse), intrinsecamente relacionados a valores, principios e crencas do nar-
rador que expressam seus conceitos acerca do que ¢ um “bom ensino”, recorrendo a cons-
trugoes hipotéticas (“o que deveria ser feito” e “como deveria ter ocorrido”) e a interpre-
tagdes acerca do que ocorre no video e suas expectativas.

Destaca-se, assim, o papel do formador® na acio de desenvolvimento profissional, o
qual deve “orquestrar” experiéncias efetivas de aprendizagem (van Es et al., 2014). Ele
precisa selecionar propositalmente videos que abordem caracteristicas particulares dos
processos de ensino e de aprendizagem, de modo a atender aos objetivos especificos esta-
belecidos (Borko et al., 2008). Do mesmo modo, o encaminhamento dessas acoes deve
ser cuidadosamente planejado para apoiar o desenvolvimento dos professores em forma-
¢ao em diregio a esses objetivos e aquilo que se julga com potencial para ser examinado
(Brophy, 2007). Van Es et al. (2014) sistematizam quatro préticas do formador e as as-
sociam a algumas estratégias: i) orientar o grupo para a tarefa de andlise de videos (con-
textualizar a situagio e lancar provocagoes iniciais); ii) sustentar uma postura inquiridora
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(destacar aspectos importantes, estimular aprofundamentos, provocar, clarificar, ofere-
cer explicagdes e contrariar ideias); iii) manter o foco sobre os videos ¢ a Matemdtica
(redirecionar, colocar em evidéncia e conectar ideias); e iv) apoiar a colabora¢io no grupo
(deter-se para nio interpor ideias, distribuir a participacio e valorizar as ideias dos parti-
cipantes). Desta forma, o video pode apoiar a aprendizagem colaborativa, direcionada a
reflexio, andlise e consideragio de estratégias pedagdgicas diversas, a partir de uma expe-
riéncia comum de significado compartilhado (Borko et al., 2008; Brophy, 2007; Wen-
ger, 1998).

Fica evidente que a reflexdo constitui um dos suportes para a aprendizagem dos pro-
fessores (Muir & Beswick, 2007). Assim, torna-se essencial um esclarecimento de nossa
compreensio sobre a reflexdo e suas relagées com os videos em contextos de formagao.

Reflexao como suporte para o desenvolvimento profissional

Desde os trabalhos de Schén (1983) discussoes acerca do professor como profissional re-
flexivo configuram uma mdxima das investigagoes referentes a epistemologia da pratica
docente e sugerem que a aprendizagem profissional eficaz deve ser ancorada na reflexao
dos professores sobre a pratica de sala de aula (Day, 1999; Muir & Beswick, 2007). Con-
tudo, o delineamento de um quadro analitico que possibilite estudar a dimensao reflexiva
como meio de aprendizagem revela muita complexidade.

Van Manen (1977) considera a existéncia de trés niveis de reflexdo. O nsvel técnico,
que se refere a aplica¢io técnica do conhecimento educacional e dos principios curricu-
lares bdsicos, no intuito de atingir determinado objetivo. O nivel prdtico, que envolve
o0s pressupostos, as predisposicoes, os valores e suas relagdes com as agoes especificas, no
sentido de identificar aspectos problemdticos na situagio de aprendizagem. E o nivel cri-
tico ou emancipatdrio, que envolve questdes mais amplas sobre o valor do conhecimento
€ para quem, incidentes nos modos como questoes éticas, poh’ticas e sociais podem res-
tringir a liberdade e a eficdcia de agdo do individuo. O autor salienta que, para além de
uma dimensao hierdrquica, ¢ importante identificar a presenca desses trés niveis de refle-
x40 na prética do professor, de modo a possibilitar a explicitagio de saberes e a tomada
de decisio de maneira sustentada.

Day (1999) também propée niveis de reflexdo que, de modo geral, situam-se no mo-
vimento de meras descri¢oes pautadas em aspectos técnicos para perspectivas criticas de
reflexdo, em que a prdtica pode ser reconstruida. O autor salienta que nem todos os pro-
fessores tém condigoes de se engajar nos diferentes niveis reflexivos, mas que é essencial
que lhes sejam oferecidas condiges para isso ao longo de sua carreira, salientando a im-
portancia do outro para a promogao de reflexdes criticas.

A partir dos pressupostos de Day (1999), Muir e Beswick (2007) idealizaram um qua-
dro de referéncia para a reflexao, o qual constitui uma estrutura bidimensional baseada
em niveis de reflexio e em objetos da reflexdo. A primeira dimensio expressa trés niveis de
reflexao: descritiva, deliberada e critica. A reflexdo descritiva envolve caracteristicas gerais
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da prética de sala de aula, por vezes com foco em aspectos técnicos, em detrimento do va-
lor das experiéncias. A reflexdo deliberada implica a identificagao de “incidentes criticos”,
com apresentagdo de justificativas ou explicagdes para a agdo ou comportamento. Por sua
vez, a reflexdo critica vai além da identificagio de “incidentes criticos” e fornece explica-
¢oes para diferentes perspectivas, sugestoes, articulagées e problematizacoes de alterna-
tivas. Os pesquisadores esclarecem que esses niveis sio hierdrquicos e nio se espera que
todos os professores evidenciem a categoria mais elevada. A segunda dimensao situa o 0b-
jeto a que a reflexdo diz respeito, de acordo com o nivel da reflexao, incidente sobre a a#i-
vidade do professor, a prdtica de ensino desenvolvida nos videos ou as atividades dos alunos.

Por outro lado, Oliveira, Canavarro ¢ Menezes (2014) salientam que a possibilidade
criada pelo video de conhecer e analisar aspectos de uma aula e, por conseguinte, a pré-
tica do professor que a conduz, “¢ tanto mais relevante quanto mais complexa é a prdtica
de ensino” (p. 431). Nesse sentido, analisar uma aula de Estatistica planejada e desenvol-
vida na perspectiva do ensino exploratdrio (Canavarro, 2011; Cyrino & Oliveira, 2016;
Oliveira et al., 2013) parece ganhar relevincia, porque se trata de uma temdtica ainda
complexa para a Educacio Bdsica (Batanero etal., 2011), especialmente no Brasil (Lopes,
2008), e de uma abordagem metodoldgica exigente, desafiadora e inovadora, conforme
descrevemos a seguir.

O ensino exploratdrio de Estatistica

A abordagem exploratéria constitui uma perspectiva que, situada em uma compreensio
alargada de inquiry-based teaching (Oliveira & Cyrino, 2013), se contrapoe ao modelo
de transmissdo de conhecimento/informacao, associado a praticas expositivas e diretivas
(Ponte, 2011). O ensino exploratério privilegia uma légica diddtico-pedagégica explo-
ratdria 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 nao pos-
suem um método imediato de resolucio (Canavarro, 2011). Com ag¢bes consonantes do
professor, os alunos sao conduzidos a comunicar suas ideias e (in)compreensoes, ques-
tionar ideias de outros, refletir sobre a necessidade ou vantagem de determinadas ideias
ou estratégias de resolugio, em uma dimensio colaborativa de aprendizagem (Chapman
& Heater, 2010).

Nesse cendrio, ganha sentido a metdfora de Stein et al. (2008), que confere ao profes-
sor o papel de “orquestrar” o processo de interagio de ideias, de modo a tornd-lo produ-
tivo, em aulas em que emergem, simultaneamente, a 16gica individual (nas intervengoes
dos alunos) e a l6gica coletiva (na negociagao de significados partilhados) (Menezes, Ca-
navarro & Oliveira, 2012; Oliveira et al., 2013).

Para tanto, propoe-se a dinimica de aulas em fases, as quais sdo associadas as préticas
componentes da agao do professor, destacadas por Stein et al. (2008), nomeadamente:
i) proposigio e apresentagio da tarefa, apoiada na pratica de propor a tarefa aos alunos;
ii) desenvolvimento da tarefa, associada & prdtica de monitorar a resolugao dos alu-
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nos, apoid-los e identificar resolu¢des interessantes para discussio com toda a turma;
iii) discussdo coletiva da tarefa, relacionada a apresentacdo das resolugées selecionadas,
contraposicio de diferentes ideias e estratégias, bem como discussio de suas potencia-
lidades e limitagdes; e iv) sistematizagio das aprendizagens, com a formalizacio das
ideias discutidas no decorrer da aula, aproximando-as daquelas prescritas nos curricu-
los. Stein et al. (2008), assim como Canavarro (2011), salientam ainda que a efetiva-
¢ao dessas prdticas exige, necessariamente, um planejamento, o qual envolve a pritica
de “antecipar” as agbes de professor e alunos no desenvolver das atividades previstas
para a aula.

Admite-se, portanto, a sala de aula como um ambiente de interagdo entre os alunos,
entre o professor e os alunos, e entre estes ¢ o conhecimento matemdtico, na busca de
um entendimento comum. Por conseguinte, o significado do conhecimento matemdti-
co ¢é partilhado e assumido pelos intervenientes quando estes concordam com a validade
dos referentes, dos exemplos, das analogias e conexées apresentadas pelos interlocutores
(Bishop & Goflree, 1986).

Nesse sentido, o ensino exploratdrio confere relevincia aos processos comunicativos.
A comunicagio é assumida como intera¢io social e o conhecimento matemdtico como
emergente de uma prética discursiva que se desenvolve na sala de aula, cuja “énfase do
processo de ensino-aprendizagem da Matemadtica estd nas interacoes sociais entre os alu-
nos e entre estes € o professor ¢ na interpretacio e negociagio de significados matemd-
ticos” (Menezes et al., 2014, p. 138). Dessa forma, pressupoe basicamente quatro agoes
discursivas do professor — explicar, questionar, ouvir e responder, sem denotar qualquer
principio de ordem —, que intentam oferecer suporte e regulacio ao discurso dos alunos,
promovendo o didlogo e a valorizagdo de seus pensamentos (Menezes et al., 2014).

Considerando essas caracteristicas, o ensino exploratério de Estatistica favorece o de-
senvolvimento do pensamento estatistico nas dimensées propostas por Wild e Pfannku-
ch (1999). Para estes autores, a mobilizagao do pensamento estatistico deve envolver um
processo investigativo que perpassa quatro dimensoes: o ciclo investigativo, os tipos de
pensamento, o ciclo interrogativo e os dispositivos, este tltimo relacionado aos com-
portamentos atitudinais que tal pensamento envolve. Podemos inferir que a primeira
dimensdo — o ciclo investigativo — remete 2 ideia de o ensino de Estatistica aproximar-
-se dos principios de investigagio cientifica pautados no modelo Problema, Plano, Da-
dos, Andlise e Conclusio (PPDAC), o qual os professores, muitas vezes, tém dificulda-
de de conduzir em suas aulas (Makar & Fielding-Wells, 2011). O ensino exploratério
nio advoga necessariamente a realizagao de todo o ciclo investigativo (embora seja pos-
sivel), mas pressupde tarefas que evocam o estabelecimento de relagoes, comparacoes e
articulacio de estratégias e registros diversos, as quais possibilitam a mobilizacio dessas
ideias. Por exemplo, a tarefa explorada na aula investigada (Figura 1) envolve ideias rela-
cionadas as medidas de tendéncia central. Apesar de ndo pressupor a elaboracio de um
problema e de um plano para coleta de dados pelos alunos, as “andlises” solicitadas de-
mandavam que os alunos pensassem sobre esses aspectos para explicar e justificar seus
processos de resolucio. Trata-se da mobilizagio dos pensamentos envolvidos no modelo
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de Wild e Pfannkuch (1999), que vao dos pensamentos gerais — estratégico, explicativo,
modelar e procedimental — aos especificos: pensamentos sobre necessidades dos dados,
transnumeragio, onipresenca da variacio, modelos estatisticos, conhecimentos estatis-
ticos, do contexto e de sintese. Dessa forma, o ensino exploratério de Estatistica estd
pautado na dimensdo de desenvolvimento do pensamento estatistico em que os alu-
nos, apoiando-se nas suas experiéncias anteriores, levantam questoes, formulam con-
jecturas, exploram diferentes caminhos, contrapdem ideias e registros e justificam suas
estratégias e raciocinios, considerando a natureza dos dados, a variabilidade e o con-
texto de andlise (Estevam, Cyrino & Oliveira, 2015; Menezes et al., 2012; Oliveira et
al., 2013; Stein et al., 2008).

Contexto da investigagao

O presente estudo constitui uma pesquisa-interven¢do (Krainer, 2003), de natureza
qualitativa e cunho interpretativo (Erickson, 1986). Para as andlises, utilizamos episé-
dios das transcri¢oes das audiogravagoes de encontros realizados numa Comunidade de
Professores de Matemdtica, quando desenvolviam o empreendimento Andlise de Videos
de uma Aula de Estatistica (AVAE). Essas transcri¢cdes sdo complementadas por registros
do caderno de campo do pesquisador (o primeiro autor).

A Comunidade de Pratica

Reconhecendo as Comunidades de Prética (CoPs) (Wenger, 1998; Wenger et al., 2002)
como espaco privilegiado de aprendizagem para os professores e, por conseguinte, de de-
senvolvimento profissional (Feiman-Nemser, 2011; Little, 2002), instituimos, em julho
de 2013, um grupo de estudos com professores de Matemdtica, coordenado pelo primei-
ro autor deste artigo, com o intuito de que este viesse a constituir uma CoD, a qual foi au-
tonominada Comunidade de Prdtica: Refletir, Discutir e Agir sobre Matemdtica (CoP-Re-
DAMat). Foram negociados e realizados encontros entre o segundo semestre de 2013 ¢ o
final de 2014, num total de 22, com duracio de duas horas cada um.

Uma CoP pode ser caracterizada como um grupo de pessoas que interagem, apren-
dem e constroem relagbes entre si. As pessoas participam em uma comunidade por se
identificarem com um tdpico (Krainer, 2003) ou com o dominio da comunidade, o que
sustenta o desenvolvimento de um compromisso mutuo e um sentido de pertencimento
ao grupo (Wenger et al., 2002). A aprendizagem, por sua vez, envolve a interagdo entre
“um conjunto de critérios e expectativas pelo qual os membros de uma comunidade re-
conhecem seus modos de pertencimento” (Wenger, 2010, p. 180) e uma experiéncia de
participa¢do nao mecinica que envolve a reproducio de padroes da prdtica dessa comu-
nidade com certa apropriacio de sentido (Wenger, 1998).

No periodo de realizacio do empreendimento AVAE (setembro a novembro de 2014),
a CoP-ReDAMat era constituida por seis professores experientes® (José, Laura, Licia,
Luciana, Luis e Rosa, que sdo pseud6énimos), cuja média de anos na profissao era de 18,2
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(minimo de 9 e mdximo de 24 anos), atuantes nos anos finais do Ensino Fundamental
e no Ensino Médio (sendo que Lucia e Luciana também atuavam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental) e o formador, o qual, além de acumular a fungio de pesquisador,
também foi o professor protagonista da aula videogravada analisada. Os professores eram
licenciados em Matemdtica ou em Ciéncias e Matemadtica e, com excecio de Laura, todos
realizaram um curso de especializagio na 4drea de Educagio Matemdtica.

O Empreendimento

O empreendimento AVAE consistiu na andlise de 14 videos de uma aula® — o menor com
duracio de trés minutos e o maior com dura¢io de 13 minutos — intencionalmente sele-
cionados pelo formador, com o objetivo de possibilitar a “percep¢ao” e provocar reflexoes
acerca do trabalho e das agoes do professor e dos alunos, em cada uma das fases da aula,
bem como as interacoes professor-aluno, aluno-aluno e ideias emergentes.

A aula analisada foi estruturada a partir da Tarefa: “Pacote de Balas™ (Figura 1), cuja
resolucdo e andlise de seu potencial diddtico-pedagégico antecederam o empreendimento
AVAE. Trata-se de uma aula realizada com uma turma no 9.° ano do Ensino Fundamen-
tal, composta de 32 alunos, de uma escola publica, de uma cidade do interior do Estado
do Parand, no Brasil. Esta aula assumiu a perspectiva do ensino exploratério, organizan-
do-se em quatro fases (Oliveira et al., 2013), nas quais o professor desenvolveu as agoes
discutidas por Stein et al. (2008).

| 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
padronizagdo das embalagens. Contudo, algumas varia¢cdes nos contetidos das
embalagens de 700 gramas sao identificadas diariamente em amostras coletadas. Em
uma amostra de doze pacotes, que foram coletados aleatoriamente, foram registradas
as seguintes quantidades de balas.

98 | 100 | 101 | 98 | 99 | 100
102 | 100 | 101 | 101 | 100 | 98

Considerando esses valores, resolva 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?

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

Figura 1. Tarefa explorada na aula retratada no video, que subsidiou o empreendimento AVAE

Com esta aula pretendeu-se envolver os alunos na discussio quanto aos procedimen-
tos de cdlculo/determinacio e significados das medidas de tendéncia central (média,
moda e mediana) em relagio ao contexto da situagio, tendo por base os apontamentos
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de Batanero (2000) e as dificuldades e equivocos relacionados a palavra “média”, discuti-
dos por Watson e Moritz (1999). Problematizou-se a média como medida que torna uma
distribui¢do equitativa, a qual — diferente da mediana e da moda — é influenciada por to-
dos os valores da distribuicio e, portanto, tem sua representatividade comprometida em
conjuntos com dados discrepantes. Abordou-se também duas propriedades relacionadas
ao valor da média: a influéncia de valores nulos e a possibilidade de ele nao coincidir com
qualquer dos valores da distribuicao (Strauss & Bichler, 1988). Essas ideias emergiram
das resolucées dos alunos, cuja discussdo coletiva foi estimulada pela comparagao de di-
ferentes ideias, estratégias e registros (corretos e equivocados), aos quais os alunos recor-
reram, e que foram considerados no critério de selecao das resolugoes para a discussao co-
letiva. Explorando a diversidade de cdlculos e representacoes pictdricas, ao final da aula,
o professor sistematizou o conceito ¢ os procedimentos para determinagio da moda, da
mediana e da média. Ele ainda propds uma situagio complementar, a partir da quanti-
dade de irmios de cinco alunos da turma, para verificar a compreensao dos procedimen-
tos de cédlculo e problematizar as duas propriedades da média, anteriormente referidas.
Uma discussio pormenorizada dessa aula pode ser encontrada em Estevam et al. (2015).
Assim, o empreendimento AVAE consistiu em os professores da CoP-ReDAMat, ini-
cialmente em duplas, assistirem a cada um dos videos selecionados, tendo como refe-
réncia trés orientacdes do formador: 7) Identifique os acontecimentos no video, as agoes e
interagoes do professor ¢ do(s) aluno(s); ii) Se possivel, aponte fundamentos e justificativas
para os acontecimentos observados; iii) Dé uma opinido sobre o que foi observado no video.
Apés a andlise inicial das duplas para cada video ocorreu a socializagio das percepeoes
dos professores, visando ao estabelecimento de relagdes com a prética de sala de aula. O
formador teve em conta as préticas sugeridas por van Es et al. (2014) para envolver os
professores em discussoes produtivas. Cabe salientar também que antecederam o em-
preendimento AVAE o estudo de textos tedricos relacionados ao ensino exploratério (Ca-
navarro, 2011; Ponte, 2005) e s medidas de tendéncia central (Batanero, 2000).

As lentes de andlise

Assumimos a reflexdo como referéncia para a andlise de dados neste trabalho. Partindo
do quadro estruturado por Muir e Beswick (2007), consideramos que a segmentagio do
objeto de reflexao, tal como é proposto pelos autores, poderd nio ser compativel com a
admissdo da reflexdo como meio para o desenvolvimento profissional de professores, uma
vez que esta requer compreensao articulada dos diferentes componentes da pratica (Day,
1999), das relagoes e implicacdes das atividades de aluno e professor, em um determi-
nado contexto de pratica. Nesse sentido, em se tratando de agoes formativas assentes na
andlise de videos, parece-nos que o desenvolvimento da capacidade de perceber (van Es
& Sherin, 2008) configura componentes adequadas para a reflexdo. De fato, esta abrange
elementos distintivos da capacidade de perceber dos professores que influenciam a quali-
dade da reflexdo. Assim, o Quadro 1 sintetiza um quadro de referéncia para dimensoes de
reflexio que articula os diferentes niveis de reflexdo propostos por Muir e Beswick (2007)
as capacidades de perceber discutidas por van Es e Sherin (2008). Reconhece-se que o
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pensamento analitico que sustenta a reflexdo emerge no reconhecimento de um proble-
ma a ser resolvido (Dewey, 1933, 1938), mas o nivel de profundidade e complexidade
da dimensio reflexiva assenta-se na capacidade de reconhecer aspectos problemdticos,
presentes nas situagoes, articuld-los entre si e contrapd-los & sua prépria pritica. Nesse
sentido, mais importante que identificar o objeto da reflexdo é o reconhecimento do pa-
rimetro de referéncia assumido para a reflexao: uma pritica qualquer, a pritica retratada
no video ou sua prépria pritica.

Quadro 1. Dimensoes reflexivas para estudos do desenvolvimento profissional
assente na observagio de videos

Dimensao Descrigio da dimensdo

Identifica caracteristicas e incidentes gerais da situacio retratada
Reflexdo de maneira essencialmente descritiva e técnica, sem indicios de
Descritiva percepcio de relagio entre os aspectos identificados, tampouco

entre estes ¢ outras situagoes da prética em sala de aula.

Assumindo como parimetro a prdtica retratada na situagio,
identifica caracteristicas e incidentes nela presentes e busca, em seu
Reflexdo contexto, justificativas e fundamentos, evidenciando principios
Fundamentada de articulagio entre a pritica do professor, dos alunos e dos
(possiveis) condicionantes presentes na situagio observada, por
vezes subjacentes a ela.

Assumindo como parimetro sua propria prdtica, identifica
caracteristicas e incidentes presentes na situagio retratada e busca
justificativas e fundamentos. A partir de um processo autorreflexivo
o e ancorado na teoria, expressa aspectos que revelam uma percep¢io
Reflexio Critica L > P P 1 . p EQ.

holistica do processo de ensino e aprendizagem, possiveis
condicionantes e dimensées de articulagao. Evidencia indicios
de teorizagdo da prética, a partir da problematizacdo de aspectos

salientes na pratica retratada em referéncia a sua propria pratica.

Assim, advogamos que, embora todas as dimensées reflexivas do Quadro 1 sejam im-
portantes para a aprendizagem dos professores, é apenas na dimensio critica — a qual
pressupde a articulacdo dos diferentes componentes de prética em referéncia a sua pro-
pria pratica — que o professor tem condi¢des de reconhecer aspectos problemdticos da sua
prética, questiond-los e, por conseguinte, vislumbrar possibilidades de mudanca. Esta ¢,
portanto, a dimensao que deve ser perseguida em acoes formativas que visem ao desen-
volvimento profissional docente.

Dessa forma, este quadro de referéncia constitui a lente das andlises das reflexdes emer-
gentes no AVAE, bem como a natureza dessas reflexées, a partir das transcrigées de in-
teragdes nos grupos (acompanhadas da identificagio da data de realizacio do encontro),
apresentadas na se¢io seguinte.
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Reflexdes dos professores emergentes no AVAE

Na andlise do primeiro video, referente a fase da aula de proposicio e apresentagio da ta-
refa, os professores denotaram reflex6es de natureza estritamente descritiva, restritas a
identificacdo do que foi apresentado no video sobre a leitura da tarefa por uma aluna,
as dtvidas sobre os termos “amostra” e “aleatoriamente” e a dinAmica da aula. Contudo,
nio ocorreu uma articulagio desses aspectos com a perspectiva do ensino exploratdrio,

mesmo com a provocacio do formador.

1

Os professores dao indicios (6) de que reconhecem a importincia de a apresentagio da
tarefa garantir a compreensio sobre o que ¢ solicitado ¢ da dinAmica da aula, bem como
promover o engajamento a proposta apresentada, ja que, em caso contrario, o encami-
nhamento da aula pode ficar comprometido. Além disso, um aspecto fundamental con-
siste no cuidado para nio induzir as escolhas de estratégias pelos alunos, o que poderia
reduzir a complexidade cognitiva da tarefa. Contudo, este dltimo aspecto s6 emerge na

Rosa:

Licia:

Rosa:

Luis:

Formador:

Rosa:

Vocé [o professor] solicita que a aluna faca a leitura da tarefa e
depois pergunta se tem alguma davida.

Af eles [os alunos] perguntam sobre [o significado das palavras]
“amostra” e “aleatoriamente”.

Isso. E vocé [o professor] explica sobre a amostragem de
uma populagio e o aleatério como a maneira de garantir a
representatividade da amostra.

(..)

E depois explica que o trabalho deve ser realizado em grupo, de
trés alunos, e que alguns serdo escolhidos para apresentar suas
resolugoes para toda a turma.

E o que vocés pensam sobre isso?

Os alunos nao compreenderam os termos e vocé [o professor] teve
que explicar. Depois, [o professor] orientou quanto a organizagio
das atividades. E importante.

(18.° Encontro, 23/09/2014)

reflexio final realizada pelos professores, apds ter acesso a toda a aula.

7

8

Licia:

Luis:

E quando o professor propde para a turma uma tarefa [na fase
de introducao]. Ele pode apresentar essa tarefa de vérias formas.
Ele pode ler, entregar impressa, como o professor faz no video,
ou projetd-la, sem dar nenhum outro encaminhamento que possa
direcionar o aluno a descobrir qual operagio deve realizar, as
estratégias que devem ser pensadas por ele [0 aluno] mesmo e em
conjunto com o grupo.

Seria deixar o grupo de alunos estabelecer estratégias de resolugao.
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9 Rosa: (...) O que ¢ dificil para a gente [professores], porque estamos
acostumados a chegar, explicar e ji dizer o que é pra ser feito.
E um costume que a gente tem.

10 Grupo: (concorda)
(22.° Encontro, 14/11/2014)

Licia (7) evidencia reflexes fundamentadas acerca de possibilidades de acio para esta
fase da aula, porque salienta a importincia de o professor nio influenciar a forma pela
qual os alunos resolverio a tarefa, o que é corroborado por Luis (8). Sua justificativa evi-
dencia também a dimensao colaborativa que permeia o ensino exploratério, sustentada
na negociagio coletiva de estratégias, procedimentos, registros ¢ significados. Todavia,
Rosa (9), ao sublinhar a complexidade dessas agdes para o professor, apresenta elementos
de sua prépria préitica que justificam sua dificuldade e sugerem uma reflexdo critica cor-
roborada pelo grupo (10).

J4 na andlise dos videos relacionados A fase da aula de desenvolvimento da tarefa, desde
o inicio diversos olhares, experiéncias e interpretagdes dos integrantes da CoP emergiram
e colaboraram para as negociagoes de significado e ampliagao das reflexdes dos professo-
res, promovendo percepgdes consistentes.

11 Lawra: Vocé [o professor] nao responde se estd certo.
12 Licia: Mas eles [os alunos] ficam insistindo para que vocé responda.
13 Luciana: Mas isso ¢ natural, gente. Eles [os alunos] estao acostumados a

isso. O objetivo ¢ chegar na resposta certa e pronto.

(..)

14 Luis: Ela [a aluna] fez o grafico de setores. Dai, te mostrou e perguntou
se estava certo. E vocé pergunta onde estd representada a média.
Mas nio dé para representar a média [neste tipo de grafico].

15  Rosa: Mas vocé viu que o menino de vermelho, na hora, ji percebe e
diz: “Nao d4 para fazer esse grafico. Tem que ser o [grafico] de
colunas”.

(19.° Encontro, 03/10/2014)

Enquanto Licia (12) observa a insisténcia dos alunos pela validagao do professor,
Luciana (13) associa isso a outras experiéncias de ensino por eles vivenciadas. Quan-
do Luis (14) aventa uma questao sem sentido feita pelo professor, Rosa (15) consegue
perceber que a provocacio levou os alunos a estabelecer outras conjecturas. Isso reve-
la dimensées reflexivas a partir das e nas diferentes percep¢oes. Enquanto as interven-
¢oes (11), (12) e (14) evidenciam reflexdes essencialmente descritivas relacionadas a
agbes comunicativas (13) e (15) manifestam reflexdes fundamentadas, que justificam
as agoes do professor e as relacionam as atividades dos alunos, no contexto do ensino
exploratério de Estatistica.
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Outro aspecto saliente nas andlises dos videos da fase de desenvolvimento da tarefa incide

em reflexdes decorrentes da tentativa de compreensao de ideias e raciocinios manifestados

pelos alunos, o que funcionou como estimulo & ampliagdo e ao aprofundamento do conhe-

cimento estatistico e diddtico de estatistica dos professores. A nogio de transnumeragio, re-

lacionada & compreensio emergente de processos dinimicos de mudanga de registro (Wild
& Pfannkuch, 1999), é um exemplo disso. Assentes em uma ideia manifestada por um gru-
po de alunos, os professores refletem sobre a possibilidade de construcio de um grafico de

setores circulares, a partir de um conjunto de dados brutos — item (c) da tarefa.

16
17
18

19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30

31
32
33

34

Formador:

Rosa:

Licia:

Rosa:

Formador:

Rosa:

Liicia:

Formador:

Liicia:

Formador:

Rosa:

Formador:

Rosa:

Luis:

Formador:

Liicia:
Luis:

Liicia:

Luciana:

98 tem 3, 99 tem 1, 100 tem 4, 101 tem 3, 102 tem 1.
T4, mas como ¢é que vocé vai dividir os angulos agora?

Como ¢ que vocé vai colocar que tem 4 de 100 [4 pacotes com
100 balas]?

Eu nao consigo imaginar.

Mas como ¢ que se constréi um grafico de setores?
Vocé tem que ter o total, que vai ser o 360°.

Que é 100%.

Entéo... Quem ¢ o total?

Nao tem.

Mas a gente nio tem 12 pacotes de balas?

Ah ... E pela quantidade de pacores.

O que estamos distribuindo?

E verdade! Entdo o 360° seria o 12.

Cada unidade [pacote de bala] é [corresponde a] 30°.

Entio aqui [referindo-se & quantidade de pacotes com determinado
ndimero de balas] vai ser 30°, aqui vai ser 90°, aqui vai ter 1200,
aqui 30° e aqui 90°?

Nés pensamos diferente. Nés nio pensamos nisso.

Veja que hd 12 horas no relégio, entio cada hora tem 30 graus.
Nio, nio pelas medidas, Luis. E pela distribuigio de como ¢ que
nés pensamos nos nimeros, nos totais de balas. Nés nao pensamos
na quantidade [de pacotes], de quantos que repetiu de cada um
desse total. N6s pensamos no 98 e nio em quantos 98.

Pensamos como dizia no texto, lembra? Confundimos frequéncia
e varidvel.

(20.° Encontro, 17/10/2014)

Os equivocos expressos por Rosa (17) (19) (21) e Lucia (18) (24) demonstram dificulda-
des de reflexao sobre a estratégia dos alunos, bem como de significi-la no contexto da tarefa.
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Ao identificar a dificuldade, o formador acrescenta uma informagio (25) e um questiona-
mento (27) que sustentam a manutencio da atitude de inquiri¢ao do grupo e possibilitam a
reflexdo dos professores sobre o equivoco relacionado a transnumeragio (26) (28) (33), isto
¢, a confusio entre frequéncia e varidvel no momento de pensar a transformagio dos dados
brutos em um grafico (ou uma tabela de frequéncias). A tltima fala de Luciana (34) remete
a uma reflexdo fundamentada que relaciona o raciocinio empregado aos equivocos comuns
dos alunos, discutidos no texto (Batanero, 2000) estudado no grupo. Assim, ao se defron-
tarem com raciocinios e estratégias nao previstos na andlise inicial da tarefa, os professores
evidenciam (des)conhecimentos e equivocos semelhantes aos dos alunos.

Por sua vez, depois de observarem todos os videos da aula, o planejamento por parte
do professor emerge como aspecto fundamental para minimizar essa complexidade ¢ o
“medo” de deixar a zona de conforto.

35  Rosa: [o professor deve] Se preparar a0 méximo possivel. Preparar a
melhor aula possivel.

36 Formador: E o que seria esse preparo?

37  Rosa: Imaginar n situagdes: se ele [0 aluno] me perguntar isso, posso
fazer isso; se acontecer aquilo, posso pensar assim.

38 Luis: E assim vocé pode direcionar o trabalho.

39  Rosa: Sim, imaginar n situacdes e tentar se preparar com aquilo. Mas

pode surgir uma que vocé nio pensou.

()

40 Luis: E se preparar para a aula com um objetivo claro e nunca ficar
esperando o minimo do aluno, mas levar a aula num “nivel maior”.

41 Luciana: Vocé [o professor] pensa em um objetivo e pode ser que aparecam
coisas que vocé nao pensou, mas vocé precisa saber do que se
trata...

42 Licia: Vocé [o professor] nio vai aprender contetido na aula, mas algum
outro ponto, alguma coisa que vocé nunca havia pensado...

43 Luciana: Uma outra visio...

44 Luis: Mas o contetido [matemdtico] vocé tem que “dominar”.

45  Luciana: Porque se o professor nio tiver o dominio, ele j& nao vai

conseguir fazer aquela escolha [de estratégias de resolugio] para as
apresentacoes [discussdo coletival.

(22.° Encontro — 14/11/2014)

Os professores reconhecem a importincia de preparar a aula, vislumbrando diferen-
tes possibilidades de resolugio (37) (39), bem como, de estar preparado para a aula (40)
(41) (42), de modo a ter condicoes de compreender, suportar e encaminhar estratégias e
raciocinios manifestados pelos alunos, incluindo os diferentes daqueles antecipados no
planejamento inicial. Para tanto, eles expressam a pertinéncia de conhecimento mate-
matico/estatistico consistente (42) (44) por parte do professor, cuja demanda emerge do
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episédio de video que apresenta interagoes aluno-professor e aluno-aluno sobre ideias es-
tatisticas. Da articulagio desses aspectos, elabora-se a compreensao da complexidade que
envolve a diversidade de estratégias que podem emergir nas resolugdes dos alunos, por
vezes distintas daquelas antecipadas. Luciana (45) evidencia uma reflexio fundamentada
residente na relevincia do planejamento e do dominio do conhecimento/contetddo para
a articulagio das fases da aula.

J4 na fase da discussio coletiva, ao trazer os alunos para o centro do processo de ensino,
numa aula na perspectiva do ensino exploratério sio valorizados os raciocinios e as dife-
rentes estratégias que podem ser utilizadas, de forma correta ou equivocada, para resolver
determinada questio. Um ponto de enfoque no empreendimento AVAE foi a problema-
tizagdo do erro, jé que o professor do video selecionou uma estratégia incorreta de um
grupo de alunos para esta fase de discussao.

46 Formador: ~ Como vocés viram que eles [os alunos] lidaram com esse momento
da aula, da discussio?

47 Laura: Acho que o grupo nao tinha dificuldade de apresentacio, mas
nem eles tinham entendido direito o que tinham feito para poder
explicar aos outros.

48  Licia: Tinham dificuldade de compreensio.

49  Laura: Acho que esse foi o maior problema da apresentagio. Sé depois
de muito tempo e de todo mundo [os demais alunos da turmal
dizer: “nao d4 para entender” [a representagio grafica que haviam
construido]. Quando [o professor] cobriu parte do grifico e
perguntou: “E agora, vocés conseguem entender?” E os [demais]
alunos respondem que nao. S6 ai que eles [0 grupo] perceberam e
reconheceram que fizeram errado.

50 Luciana: Eles nao tinham conseguido perceber.

51 Formador:  E o que vocés pensam sobre selecionar esse grupo para discussio?

52  Laura: Eu acho “bacana”, para que eles [os alunos] possam tentar perceber
o erro.

53  Rosa: Para aprender através do erro deles, também.

54  Luciana: E para nio valorizarmos s6 os acertos. A partir do procedimento,

do caminho que ele [0 aluno] tomou, vocé pode trabalhar para
q p p
que isso nio continue acontecendo.

55 Licia: E levantar discussbes com a turma, para que eles percebam onde
estd o erro.

56 Lawura: Para os outros também “enxergarem”.

57  Luciana: Porque s6 valorizamos o acerto.

(21.° Encontro, 31/10/2014)

Os excertos (47) (48) (49) (50) evidenciam a busca de fundamentos para aquilo que é
identificado no video e, portanto, constituem reflexées fundamentadas que relacionam,
no contexto da situagio, agdes dos alunos (47) (48) (50) e do professor (49). A provocagio
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do formador (51) sustenta uma atitude inquiridora do grupo e conduz a emergéncia de
reflexdes criticas sobre dimensoes gerais da prética de ensino, que salientam o papel da
problematizacio dos erros dos alunos (52) (53), como forma de esclarecer e clarificar as-
pectos que podem ser complexos para toda a turma (54) (55) (56), bem como levar aque-
les que acertaram a pensar e perceber ideias matemadticas nao consideradas nas discussoes
em grupo. Luciana (57) recorre a elementos da pratica dos professores da CoP para justi-
ficar e explicar as escolhas e acoes do professor no video e corrobora a dimensao critica da
reflexdo, numa transcendéncia a valorizagio exclusiva do acerto no processo pedagdgico.

O ruido que se registra nessas aulas é outro aspecto salientado pelos professores e que
decorre dos processos comunicativos na turma.

58  Rosa: Todos eles [os alunos] se empenharam tanto para fazer quanto
aqui na discussio. Apesar de estarem falando bastante, eles
estavam fazendo.

59  Licia: Mas eu acho que o “conversando” deles era sobre a aula. Porque se
a gente quer discutir e negociar os significados, eles precisam falar
e ser ouvidos.

60  Rosa: Mas eles falam bastante. O professor precisa cuidar disso.

61  Licia: Sim, mas veja que um estd perguntando ao outro o que acha, se
concorda. E o professor também fica provocando eles a falarem.
Esse barulho precisa existir para que a aula funcione. E diferente
de uma aula tradicional em que s6 nés [o professor] falamos e os
alunos escutam “quietinhos”.

(21.° Encontro, 31/10/2014)

Rosa (58) (60) expressa um incdmodo, manifestado pela CoP ao longo de todo o
AVAE, relacionado ao barulho que a turma faz. Contudo, Licia (59) (61) chama a aten-
¢ao do grupo para a dimensdo comunicativa necessdria aos processos colaborativos de
negociagio de significados, bem como a importincia das interacoes verbais como meio
de acesso e problematizacao dos raciocinios dos alunos, o que evidencia uma dimensao
critica de sua reflexao.

A partir de inquirigées do formador (62), a CoP consegue identificar outras prdticas,
também envolvendo a dimensio comunicativa, que visam favorecer o aprofundamen-
to de compreensoes ¢ o esclarecimento de ideias ou equivocos, na fase de sistematizacio.

62 Formador:  E o professor s usa [na sistematiza¢io] o que os alunos haviam
apresentado nas discussoes?

63 Rosa: Nazo. No finalzinho tem uma parte que vocé [o professor] fala
dos irmios de cada um. E dai tem a menina que fala que nio
tem irmdo. E em um dos videos, bem no comecinho [da aula],
eu lembro que eles [os alunos] estavam falando que o zero nio
conta. E vocé perguntou o porqué. Uma discussao que também
entrou aqui.

64 Licia: Vocé [o professor] queria ampliar o conceito.
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65 Rosa:

66 Formador:

67 Licia:

Rosa (63) apresenta uma reflexdo fundamentada acerca das inten¢des do professor ao
levantar questées para verificagio de equivocos dos alunos ou para ampliar ideias e con-
ceitos (64) e também menciona a importincia de inquirir os alunos, ouvi-los e sistema-
tizar as aprendizagens a partir de suas ideias (65). Licia (67), por sua vez, evidencia re-
flexdes também fundamentadas (e indicios de critica) sobre as acées do professor, que
remetem 2 identificacio de sua intencionalidade e relevincia, com vistas a estimular o
pensamento dos alunos e a testar se compreenderam as ideias em questdo, um aspecto

Entdo vocé [o professor] chamou aten¢ao e perguntou: “Entio
ela tem irmao?”... E eles j4 falaram na hora: “Zero!” Porque eles
notaram que o zero contava. J4 ficou aquilo na cabeca deles.
Entdo, o professor [no video] inclui coisas, inclui exemplos que
[mobilizam ideias que] ndo apareceram nas resolucoes dos alunos.
Mas havia inten¢des para isso. Por exemplo, ao incluir [0 problema
com numero de irmios dos alunos da sala], eu [0 professor] vou
perguntando qual o valor da média, da moda ¢ da mediana. Por
que fazer isso?

Porque vocé [o professor] estd avaliando a aprendizagem, se eles
compreenderam.

(22.° Encontro, 14/11/2014)

importante para o ensino exploratério.

Finalmente, ap6s a andlise de todos os videos da aula, os professores foram inquiridos
pelo formador (68) sobre as (possiveis) contribui¢oes do empreendimento AVAE para

sua pritica em sala de aula.

68  Formador:
69  Rosa:

70  Formador:
71 Rosa:

72 Luciana:

O que ficou disso [da andlise dos videos das aulas]?

Pensando nos meus alunos, num primeiro momento eu pensei
que (...) eles ndo iriam fazer... Eles ndo seriam capazes de fazer...

Por que vocé acha isso?

Pela dificuldade que eu via deles e também em relagao a mim. De-
pois eu fui vendo que esta era mais uma dificuldade minha, em
“passar” para eles, em explicar, do que deles mesmos. Depois que
eu vi os alunos fazendo as atividades aqui [nos videos], e a gente
discutindo no grupo, eu fui vendo que fica mais ficil quando vocé
tem um dominio também. Como eles fizeram e apresentaram o
raciocinio deles, ¢ bem mais ficil, bem mais simples... Entao eles
conseguem fazer. Do jeito deles, com erros de conceito e tudo,
mas eles conseguem fazer. Eles conseguem chegar num resultado.
E antes eu achava que néo.

A gente acha que eles nio conseguem fazer por eles [mesmos]...
D4 um certo receio...
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73 Rosa: A gente também nio tinha tanto dominio. Hoje a gente se sen-
te mais seguro, por conta dos encontros que realizamos, em que
aprendemos um pouco mais de Estatistica e do ensino de Estatis-
tica. E os alunos conseguem. Com suas limitagoes, dificuldades e
alguns erros, mas conseguem.

(22.° Encontro, 14/11/2014)

Com reflexoes criticas sobre a prética, Rosa (69) (71) e Luciana (72) reconhecem suas
limitagbes e crengas sobre o professor e o aluno, relacionadas ao ensino exploratério de
estatistica — julgado invidvel, inicialmente. Contudo, o episddio evidencia que o em-
preendimento AVAE — associado as demais agoes desenvolvidas pela CoP —, para além de
promover conhecimento estatistico (73), proporcionou-lhes desenvolver conhecimento
diddtico de estatistica. Ao promover acesso as atividades dos alunos, seus pensamentos,
estratégias ¢ argumentos, corretos ¢ equivocados, o AVAE ofereceu-lhes condigoes para
perspectivarem “novas” préticas (71), com certa segurancga e conflanca em si préprios
(73) e nos alunos (71) (72). Do mesmo modo, orientou o reconhecimento da importan-
cia das atividades dos alunos como base para sua aprendizagem (71). Assim, os videos —
em consonincia com as a¢oes do formador —, para além de conduzi-los a questionar e
rever suas concepgoes e praticas, configuraram um sistema mediacional para as reflexoes
possibilitando-lhes agir face as dificuldades emergentes.

Discussao dos resultados

As reflexdes emergentes no empreendimento AVAE sugerem ampliacio da capacidade de
perceber dos professores (Mason, 2002; van Es & Sherin, 2008), relacionada ao ensino
exploratério de Estatistica. Isso porque evidenciam a significagao de aspectos tedricos a
partir de experiéncias de significado suportadas pelos videos analisados. Em outras pala-
vras, a andlise dos videos revela indicios de articulacio entre relatos de e relatos para (Ma-
son, 2002) o ensino exploratério. Do mesmo modo, articula narrativas fundamentadas
e discursos avaliativos (Nemirovsky et al., 2005) sobre aspectos fundamentais dessa pers-
pectiva complexa de ensino.

Observar e refletir sobre videos de uma aula de ensino exploratério de Estatistica possi-
bilitou aos professores significar e articular as diferentes fases da aula e as respectivas pri-
ticas (Stein et al., 2008), de modo a compreender esta perspectiva de ensino, contrapd-la
a suas crengas e agoes rotineiras e vislumbra-la como possibilidade no contexto educacio-
nal em que atuam, concorrendo com os apontamentos de outros pesquisadores (Jaworski,
1990; Marsh & Mitchell, 2014; Oliveira et al., 2014). Contudo, a articulagio da pratica
retratada a suas proprias prdticas nao se deu espontaneamente, revelando a importancia de
um planejamento (Brophy, 2007; Geiger et al., 2015) e do estabelecimento de objetivos
claros na formagio (Borko et al., 2008; Coles, 2012). Sobretudo, o estudo destaca as pré-
ticas e estratégias do formador apontadas por van Es et al. (2014), corroborando a impor-
tincia da intencionalidade de acoes formativas assentes na andlise de videos. Com isso, um
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dos aspectos salientes nas reflexées dos professores que corroboraram o potencial do video
para a compreensdo de uma perspectiva de ensino diferente incide no seu reconhecimento
como uma prética plausivel aos contextos em que atuam, bem como de vantagens didati-
co-pedagégicas desse tipo de prdtica em comparagio aquelas tradicionais. Compreender
as agoes que compoem cada fase da aula e suas inter-relagoes nio ¢é tarefa ficil (Stein at al.,
2008) e, embora a CoP tivesse estudado anteriormente textos tedricos sobre o ensino ex-
ploratério de Matemdtica (Canavarro, 2011; Ponte, 2005), os professores nio vislumbra-
vam essa pratica como possivel. Assim, privilegiar intencionalmente aspectos especificos
de cada fase, problematizar o trabalho dos alunos, as agoes ¢ encaminhamentos do profes-
sor (Oliveira et al., 2013), as caracteristicas, intengoes ¢ implicagbes da comunicacio (Me-
nezes et al., 2014) ¢ o modo dialégico de construgio do conhecimento, nos significados
negociados e nas interagoes (Bishop & Goflree, 1990), possibilitou aos professores perce-
ber na pratica como se efetiva a perspectiva do ensino exploratério de Estatistica.

A experiéncia prdtica e em contexto real observada funcionou, portanto, como supor-
te e alavanca para reflexdes de natureza descritiva, fundamentada e critica sobre modos
de encaminhamento de uma aula, abordagens e tratamento de dividas e equivocos dos
alunos, formas de conectar diferentes ideias, registros e estratégias, sempre considerando
0s objetivos estabelecidos. Contudo, enquanto as descrigoes mostraram-se mais acessiveis
aos professores — e, portanto, com maior incidéncia —, reflexées de natureza fundamenta-
da e critica mostraram-se menos evidentes, sendo desencadeadas, geralmente, pela asso-
ciagdo de questoes focalizadoras do formador para situagoes-chave retratadas nos videos,
tendo por base os aspectos (descritivos) identificados pelos professores inicialmente.

O empreendimento AVAE provocou os professores a (re)pensar suas praticas, no sen-
tido de questionar a natureza do conhecimento estatistico que priorizavam em referéncia
a0 desenvolvimento da compreensio da Estatistica como andlise de dados ¢ do pensamen-
to estatistico dos alunos. Ao mesmo tempo, evidenciou os raciocinios e ideias emergentes
em uma aula de ensino exploratdrio que, ao “ilustrar o funcionamento” dessa perspecti-
va, conduziu-lhes a vislumbrd-la como promissora pedagogicamente. Especificamente,
salienta-se a importancia de ouvir os alunos e nio validar solucdes ou estratégias, de con-
frontar e relacionar ideias e de encadear as diversas fases da aula, valorizando a agéncia do
aluno no processo de aprendizagem. Todos esses aspectos tém um papel de destaque na
perspectiva de ensino explorat()rio de Estatistica e essas reflexoes, portanto, sugerem a pro-
mogio de atribuicao de sentido a teoria e a possibilidade de desenvolvimento profissional
dos professores. Isso porque a0, mesmo tempo em que suscitou abertura para o questiona-
mento das suas praticas, da andlise dos videos emergiram elementos que mediaram as re-
flexdes — sobretudo aquelas de natureza critica —, criando oportunidades ao redimensiona-
mento da prética. Acessar as vozes, a¢des e interacdes presentes na aula incitou e encorajou
a busca partilhada por fundamentos e explicacdes as agoes do professor observado e suas
relagoes com a(s) atividade(s) dos alunos, & importancia de estimular e valorizar a agéncia
do aluno e as interagées no processo de aprendizagem. Do mesmo modo, e aliado a inter-
posi¢des do formador, evidenciou a complexidade do conhecimento estatistico necessdrio
ao professor que realiza este tipo de prética em associagio ao seu conhecimento diddtico.
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Nesse sentido, o estudo sugere que agbes formativas suportadas por videos também sao
promissoras em espacos ¢ dimensoes coletivas. Como sdo variados os aspectos identifica-
dos por diferentes professores ao analisar um mesmo video (Jaworski, 1990), as visoes e
percepgoes diversas colaboram para ampliagio, aprofundamento e qualidade das reflexoes.

Este estudo incidiu em um campo especifico do conhecimento de contetido do profes-
sor — a Estatistica e, mais especiﬁcamente, 0 pensamento estatistico —, 0 que o distingue
de outros trabalhos que também investigaram o potencial do video para a formacio de
professores de Matemdtica (Borko et al., 2008; Geiger et al., 2015; Jaworski, 1990; Muir
& Beswick, 2007; Shering, 2008). Diversos aspectos do pensamento estatistico emer-
gem nas reflexées dos professores, ora evidenciando dificuldades e equivocos ora deno-
tando possibilidades vislumbradas a partir dos raciocinios e estratégias apresentados pe-
los alunos ou no encaminhamento realizado pelo professor na aula. Os Gltimos excertos
apresentados nos resultados, por exemplo, evidenciam que os professores demonstram
dificuldade para vislumbrar o encaminhamento de um inquérito investigativo pautado
no ciclo PPDAC em suas salas de aula (Makar & Fielding-Wells, 2011). Contudo, eles
evidenciam de igual maneira o potencial da exploracio dos videos para superacio dessa
dificuldade. Ao priorizar estratégias, raciocinios, compreensées e registros diversos dos
alunos, por vezes nao correspondentes aqueles esperados, os professores foram conduzi-
dos a se colocar na posicao de aluno e a buscar sentido s conjecturas e ideias apresenta-
das nos videos. Esse movimento originou reflexées descritivas, fundamentadas e criticas
— com niveis de incidéncia diversos — sobre aspectos que permeiam o pensamento estatis-
tico (Wild & Pfannkuch, 1999), nomeadamente: pensar possiveis formas de abordagem
da tarefa; explicar abordagens, ideias e conceitos que permeiam as resolugées, incluindo
a problematizacio de erros; e pensar procedimentos que permeiam as andlises estatisti-
cas em questdo, como a determinagio da média, mediana e moda. Além disso, em uma
dimensio de pensamentos especificos referidos por Wild e Pfannkuch (1999), salien-
tam-se: reconhecer que as evidéncias iniciais nao sdo suficientes a tomada de decisio; as
transformacées de registro, a fim de obter ou possibilitar uma melhor compreensio da
situagio; pensar modelos para a distribui¢io de frequéncias presente na tarefa; conheci-
mentos do contexto, estatisticos especificos (como os significados das medidas de ten-
déncia central) e de sintese que possibilitam conclusdes, conjecturas e explicagoes.

Nessa direcao, a andlise dos videos possibilitou aos professores interrogar-se sobre
como suas priticas promoviam pensamento estatistico uma vez que evidenciou possibi-
lidades de raciocinios e andlises profundas (nas palavras dos préprios professores) antes
ndo vislumbradas. Contudo, para que o formador tenha condigoes de realizar interven-
¢bes promissoras para a mobilizacao de pensamento estatistico e conhecimento diddtico
associado a partir da andlise dos videos, ¢ essencial um planejamento adequado e uma
sensibilidade para nio interpor ideias ou prevalecer nas interagoes. Além disso, um aspec-
to essencial saliente no estudo significa seu papel de promotor de suportes e provocagées,
de incentivos e inquiri¢des, a partir da identificagio de equivocos, confusées, discordan-
cias e ideias com potencial para problematizagio.
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A concluir

As andlises e discussbes permitem-nos, portanto, concluir que o empreendimento assen-
te na andlise dos videos de uma aula de ensino exploratério de Estatistica conduziu, em
certa medida, os professores a suspender suas crencas (diddticas, pedagdgicas, estatisticas,
etc.) ¢ a questionar suas prdticas, a0 mesmo tempo em que lhes possibilitou vislumbrar
modos de operar uma perspectiva diferente daquela(s) a que estavam habituados para o
ensino e a aprendizagem de Estatistica, porque significou aspectos tedricos complexos e
ainda nio devidamente compreendidos. Operar em um campo especifico do conheci-
mento matemdtico evidencia, assim, o potencial do video como provocador e mediador
de reflexdes e compreensoes relacionadas a dimensdes particulares do conhecimento ma-
temadtico/estatistico necessirio para ensinar e, €m nosso caso, especialmente sobre a pro-
mogio de pensamento estatistico — em paralelo ao conhecimento demandado para isso.
Associar essa dimensao particular do conhecimento a prdticas exigentes — como o ensino
exploratério —, para além de significd-las, confere ao video o potencial para promover a
contraposicao entre as atividades desencadeadas no contexto destas e aquelas emergentes
nas préticas cotidianas dos professores. O resultado configura um campo fértil para o re-
conhecimento da necessidade de mudanga por parte do professor, 20 mesmo tempo que
proporciona condigbes para que este possa perspectivar novas praticas.

Ademais, as diferentes dimensdes reflexivas em que se alicercou o quadro analitico
mostraram-se promissoras para esclarecer diferentes modos — numa estrutura hierdrquica
e inter-relacionada — pelos quais as reflexoes assentes em videos influenciam e oferecem
condi¢des para desenvolvimento da capacidade de perceber e, por conseguinte, paraapren-
dizagens dos professores. As reflexdes emergentes corroboraram nossa hipétese de que ¢
apenas quando opera no nivel critico — cuja reflexao ancora-se em sua prépria pritica —
que o professor vislumbra possibilidades de mudangas em sua prética. Contudo, a pre-
valéncia de reflexdes dessa natureza apés a anilise e reconhecimento de toda a aula (com
descrigoes, contextualizagoes e justificagoes) sugere que reflexoes criticas dependem subs-
tancialmente do desenvolvimento da capacidade de perceber e descrever agoes e intera-
¢oes especificas evidenciadas nos episédios de video selecionados e, 20 mesmo tempo, da
propensao para, a partir de condicionantes da situagio e aspectos mais amplos do ensino,
justificar e fundamentar aquilo que se identifica nos videos. Assim, ao evidenciar a emer-
géncia de reflexdes descritivas, fundamentadas e criticas, o estudo corrobora a dimensao
hierdrquica do quadro analitico — nos niveis de reflexao —, a0 mesmo tempo em que re-
vela uma inter-relagdo dos niveis de reflexdo e, assim, expressa a importancia de cada um
deles ao processo de desenvolvimento profissional. Sugerimos, portanto, que a andlise
de videos — associada a préticas consonantes do formador — é promissora para fomentar
reflexdes com vistas ao (re)dimensionamento da pratica do professor porque favorece a
compreensio (nivel descritivo) de aspectos tedricos relacionados a préticas complexas de
ensino — como ¢ o caso do ensino exploratdrio de Estatistica —, a0 mesmo tempo em que
oferece condi¢des para a (re)elaboracio de explicagoes e justificagoes para as diferentes
agoes, inquiri¢oes e interagdes que suportam a pratica em questdo (nivel fundamentado).
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O reconhecimento desses aspectos como correspondentes e proficuos a (sua) acdo docen-
te provoca a admissao de sua prépria pritica como referéncia as reflexoes (nivel critico),
cuja contraposi¢io em contextos de discussio coletiva — no caso, uma CoP de professo-
res de Matemdtica — cria oportunidades para elaboragio de conhecimentos profissionais
que podem refletir mudangas na prética dos professores. A continuidade da investigagao
incidente na observagao da pratica desses professores pode oferecer os elementos necessd-
rios para esclarecer essa “nova” hipétese.
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' O termo ¢ aqui assumido na perspectiva de Comunidades de Pratica (Wenger, 1998) e re-

mete a toda tarefa ou responsabilidade assumida pelo grupo de forma articulada a sua pra-
tica. Assim, um empreendimento pode sustentar-se em uma agio particular ou constituir-
-se na conjugagio de um conjunto de a¢des relacionadas & prética da comunidade.
Optamos pela utilizacao do termo formador para referir o que outras pesquisas denomi-
nam facilitador ou coordenador de a¢des de formacio, sustentadas na exploracio de videos.
No inicio do ano de 2014 houve a saida de dois professores que participaram da CoP-Re-
DAMat no ano de 2013 ¢ o ingresso de outros trés.

Referimos como “uma aula” um conjunto de trés aulas, com 50 minutos de duragio cada,
em que foi realizada “uma aula” em quatro fases sobre uma mesma tarefa “Pacotes de Bala™:
introducio da tarefa; desenvolvimento da tarefa nos grupos; discussio coletiva das resolu-
¢oes; e sistematizagdo das aprendizagens.
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