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1. Introducao

Este artigo apresenta o trabalho realizado por uma professora com alunos de uma turma
do 5.° ano ao longo da unidade de estatistica, durante o més de Maio de 2005. A planificacao
da unidade foi construida no ambito do trabalho de um grupo colaborativo que envolvia trés
professoras de uma escola bésica e uma investigadora. Pretende-se analisar de que forma o
papel de uma professora, bem como as suas praticas, na leccionagcao da unidade de estatistica
podem ser problematizadas no ambito de um trabalho colaborativo.

A unidade de estatistica, tal como se apresenta nos planos curriculares, € trabalhada de
forma progressiva ao longo dos diferentes anos de escolaridade, sendo-lhe dedicado, em cada
um, um tempo reduzido. Por vezes, o trabalho realizado nesta unidade exige do aluno
relativamente pouco, podendo este tomar uma atitude passiva de leitor e consumidor de
informacao. Estes factos indicam a pertinéncia de investigacdes sobre a pratica que incidam
sobre esta unidade curricular.

A importancia da aprendizagem da estatistica, criando a possibilidade do aluno se
envolver em todo o processo de construcdo, recolha e tratamento de dados, levou a que
programdssemos uma unidade em torno de um sé tema e com base apenas no trabalho
construido pelos alunos. A criacdo de condi¢des para que o aluno possa desenvolver
competéncias criticas e de producdo de informagao ao nivel da literacia estatistica, foi uma
das preocupagdes do grupo colaborativo e acima de tudo da professora.

Apresentamos, de seguida, um referencial relativo quer a importancia da colaboracao
entre professores e da comunicacao na sala de aula, quer as preocupagdes vigentes em relacao
ao ensino e aprendizagem da estatistica. Segue-se a indicagdo da metodologia adoptada, a
apresentacao e discussao dos resultados e por fim as conclusdes.

2. Referencial tedrico

Colaboracdo. E hoje consensual que o trabalho colaborativo entre professores e
investigadores contribui para o desenvolvimento profissional do professor (Lafleur &
MacFadden, 2001, Olson, 1997). Quebra o isolamento que tantas vezes acompanha o
professor (Maeers & Robison, 1997) e constitui um meio potencial para o desenvolvimento
neste de uma atitude de investigador, potenciando um papel activo nesse processo (Boavida &
Ponte, 2002). A colaboracao € frequentemente encarada como oportunidade de aprendizagem
para professores e investigadores € como um meio potenciador do desenvolvimento da
capacidade de reflexdao (Day, 2001). Este dltimo passa pela capacidade de conviver com a
incerteza, a ddivida e a inquietacdo (Fernandes & Vieira, 2006) dai que um contexto
colaborativo se revele essencial. Sem descurar as tensoes e dificuldades (Day, 2001), importa
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assegurar que o ambiente de um grupo colaborativo seja acolhedor e permanentemente
desafiante.

O envolvimento do professor numa colaborag@o leva a um conhecimento maior sobre o
contexto do trabalho bem como sobre si proprio. Desse modo, este tem uma implicagdo no
desenvolvimento profissional de cada um. O trabalho colaborativo aumenta assim a confianga
de cada elemento em si mesmo (Maeers & Robison, 1997). Como refere Day (2001), o
desenvolvimento profissional estd intimamente ligado 2 mudanga do pensamento e da prética.
Para este autor os contextos onde ocorrem estas mudancas também sdao fundamentais. O rumo
do desenvolvimento estd nas maos do proprio professor como agente da mudanca. No
entanto, os contextos colaborativos t€m um papel promissor para aqueles que os integram.

Comunicagcdo matemdtica na sala de aula. A comunicacdo € um processo social e
dindmico. A sua dindmica € a interac¢c@o e qualquer processo comunicativo supde uma troca
de informagdo. A sua ocorréncia supde que os intervenientes atribuam significado as
mensagens expressas € sejam, assim, influenciados ao longo da interac¢do. Interaccdo,
partilha e negociacdo de significados, terdo de ser entendidos de forma continuada,
acompanhando a evolugdo do conhecimento de todos os intervenientes. Para que se estabeleca
comunicacdo € importante que os intervenientes entendam e aceitem as perspectivas dos
outros e que compreendam quais sdo, em cada momento, as “perspectivas partilhadas” (Alrg
& Skovsmose, 2002).

2

E necessdrio que o aluno tenha acesso as ferramentas bdsicas para partilhar com os
outros e participar na comunidade comunicando matematicamente (Lampert & Cobb, 2003).
O aluno deve conhecer nio s6 0s termos matematicos, as operagdes e os procedimentos, mas
também como falar, pensar e actuar matematicamente, € mesmo o que dizer nas diferentes
situacOes que vao surgindo (Wood, 1999). Quando o aluno explica as suas ideias e raciocinios
aos seus colegas, com o objectivo de ser entendido, ele proprio experimenta uma evolucdo nas
suas compreensoes. Para este processo de compreensdo hd dois momentos importantes: o da
escolha da linguagem apropriada para se expressar e para ser entendido e o do préprio
processo de partilha de ideias que contribui e estimula o desenvolvimento pessoal. O
desenvolvimento da linguagem e da argumentacio matemdtica contribui pois, para o
desenvolvimento do poder matemédtico do aluno.

Wood (1999) aponta para a necessidade de centrar as discussdes na argumentagao.
Considera ser essa a melhor forma de levar os alunos a encarar a matemdtica como uma
disciplina suportada em raciocinios para a valorizacdo e refutacdo de ideias. Na mesma linha,
Sherin (2002) preocupa-se com a produtividade das aulas, a necessidade das discussdes se
centrarem em ideias matematicas e se orientarem para dreas matematicamente significativas e
produtivas no que diz respeito ao propdsito de cada aula. A focalizagdo das aulas nas ideias
matemadticas € essencial para que a comunicacdo matematica se estabeleca (Lampert e Cobb,
2003).

Em todo este processo, o papel do professor € essencial. Cabe-lhe apoiar as tentativas de
explicacdo daquilo que os alunos fazem e pensam e encoraja-los a partilhar as suas ideias e
usar essas ideias como base para a discussdo e argumentagdo (Sherin, 2002). O professor
como representante da comunidade matemdtica deve garantir a qualidade, profundidade e
pertinéncia das ideias em discussao.

A importancia do papel do professor e € tanto maior quanto a escola tem como uma das
suas principais fungdes desenvolver no aluno uma atitude critica e construtiva (Lerman,
2007). Para tal necessita de criar oportunidades para que o aluno desenvolva a intuicdo,
explore situagdes da vida real, aprenda a raciocinar. Gal (2002) considera fundamental que os
alunos se sintam confortdveis como leitores e ouvintes atribuindo significado as mensagens
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recebidas, seguros para a exploracdo e construcdo de hipéteses e confiantes nas suas
capacidades de constru¢do de informacao.

3. Metodologia

Este estudo segue uma metodologia qualitativa, no quadro de um paradigma
interpretativo. Insere-se num estudo mais amplo que se estruturou em trés estudos de caso,
relativos a cada uma das professoras que participaram no grupo colaborativo. Este artigo
centra-se no caso de uma das professoras envolvidas e, em particular, no trabalho realizado
em torno da planificacdo, implementacdo e discussdo de uma unidade de ensino. Os dados
recolhidos para andlise correspondem a observacdo de cinco aulas gravadas e transcritas
(episddios) bem como das reunides do grupo, também estas sujeitas a gravacao e transcri¢ao

(TR- transcri¢@o de reunido).

Maria é uma professora do 2.° ciclo, conta com 52 anos de idade e 31 de servico. E uma
pessoa muito exigente consigo propria e frontal quando diz aquilo que pensa. Tem uma
consciéncia muito apurada da sua cidadania e encara o seu trabalho com um misto de
profissionalismo e militancia.

4. Experiéncia

Com base nas discussdes estabelecidas ao longo das reunides, sobre a importancia da
comunicacdo, Maria procurou durante a planificacdo das aulas que estas constituissem um
espaco de genuina discussao entre os alunos e que decorressem partindo sempre do trabalho
por eles construido. A turma onde decorreu a experiéncia tinha 28 alunos organizados em
grupos de quatro elementos. Foram cinco as aulas atribuidas a esta unidade, distribuidas de
acordo com o esquema apresentado na tabela 1. Apresenta-se de seguida alguns episddios das

aulas nomeadamente das que se referem a apresentacdo do trabalho a turma, bem como
relatos das discussdes que tiveram lugar nas reunides do grupo colaborativo.

Introdugao a estatistica.
Leitura, interpretacdo de alguns recortes de jornais, em grupo.
Aula 1 Apresentacio das diferentes interpretacdes das noticias a toda a classe.
Introducdo ao tema: Consumos de Agua.
Elaboragao pelos grupos de 2 ou 3 questdes sobre o consumo de dgua.

Em casa recolheram a informagdo para responder as questdes propostas pela turma.

Cada grupo procedeu a andlise das respostas da parte do questiondrio que lhe foi

Aula 2 atribuida.

Aula 3 Conclusdao da organizagdo dos dados. Cada grupo registou em acetato as suas
conclusdes.
Terminaram a elaboragdo dos acetatos.

Aula 4 ~ . <
Apresentacdo e discussdo dos resultados de 3 grupos.

Aula 5 Apresentacdo e discussdo dos resultados de 4 grupos.

Tabela N° 1 - Esquema das aulas da unidade

Numa reunido de trabalho Maria relata as dificuldades que os alunos sentiram na
primeira aula aquando da elaboragdo das questdes para o questiondrio. Refere por exemplo:
“Queriam fazer a pergunta e dar logo a resposta, também em termos de quantidades. (...)
Pensavam na resposta deles e ndo nas possiveis respostas que podiam obter” (TR). Nota que
algumas perguntas teriam potencialmente tantas respostas quanto o nimero de questiondrios
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recolhido, por exemplo, "quanta dgua gastas a tomar banho?'. Indicou um conjunto de
questdes que os alunos propuseram para o questiondrio e que revelava a dificuldade que
tinham em se colocar no lugar dos que respondiam e de saberem exactamente o que
pretendiam com as respostas. A este respeito, diz enquanto olha para o material dos alunos
recolhido na aula:

Eram questdes um bocado vagas, a gente queria que eles concretizassem, por exemplo, se
tomam banho de chuveiro ou de imersao. Eles faziam uma coisa mais vaga, por exemplo, “quantos
litros de agua gastas por segundo a tomar banho?, ou melhor, “achas que no banho podias
economizar mais dgua?’ era uma questdo de opinido mas ndo dava para... Aqui também tem:
“Bebes muita dgua por dia?', apareceram questoes destas. (TR)

Maria concluiu na reunido de discussdo da primeira aula que “ha determinadas coisas
que nao nos ocorrem, a forma como eles colocavam as questdes... nunca imaginei. Se nao
tivesse deixado que fizessem... Estou convencida que foi importante serem eles a escrever [as
questdes]” (TR).

Analisemos de seguida alguns episddios recolhidos da sequéncia de aulas dedicadas a
unidade de estatistica. O primeiro é um episddio relativo a discussd@o que ocorreu aquando da
apresentacdo de um dos grupos (grupo E). Este episddio intitulado anonimato e intervengao, é
um exemplo da preocupacio da professora em nao perder de vista o objectivo e utilidade dos
estudos estatisticos.
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Figura 1. Acetato apresentado pelo grupo E

Episodio 1: Anonimato e intervengdo
Maria: Agora ha aqui uma coisa que eu gostava de saber (...). Serd importante terem ali nas
tabelas, ndo preencheram, 0?
Joao: Nao.
Maria: Pode 14 estar mas adianta alguma coisa?
Jodo: Nao.
Tiago: Quando nao respondem.

Maria: Quando nio respondem mas entretanto, ndo sabe e nao responde, ndo indica ali o
algarismo 0.

Tiago: Deixavam ali em branco.

Maria: Quando... quando toda a gente respondeu, a questdo € esta, se eram 28 inquéritos e
toda a gente respondeu, serd importante, serd relevante porem que ndo preencheram 0?

Tiago: E isso, punham ali em branco.
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Maria: (...) Mais alguma coisa? Tém alguma coisa para dizer?
(Burburinho na sala)

Maria: Relativamente as conclusdes deste trabalho, que vos parece? (...) As respostas
obtidas, assim apresentadas, sdo respostas positivas ou respostas que nos devem deixar
preocupados?

Rosa: Preocupados.

Tiago: Positivo.

Maria: E positivo a existéncia de 21 respostas afirmativas? (aponta para a questio 1)
Rosa: Sim.

Tiago: E positivo. Os outros 7 ndo é preocupante porque ja sdo poucos.

Maria: Imagina que tu perdias 50 céntimos, ndo € muito.

Tiago: Nao.

Maria: Imagina que todos os dias perdias 50 c€ntimos, ndo te comecavas a preocupar?
Tiago: Sim porque af ja era um lucro que eu perdia.

Maria: Um lucro? E entdo gastar d4gua sem necessidade ndo € um prejuizo?

Tiago: E assim, 21 ja é bom. Agora esses 7 se estiver alguma vez com eles dizia-lhes.
Maria: Ah, entdo tu achas que € preciso falar com eles, chamar a atencdo desses 7.
Joao: Mas nds nao sabemos quem sao!

Maria: Pois ndo. Mas repara aqueles resultados estatisticos apresentados em jornais ou
televisdo também ndo se sabe quem sdo as pessoas, porque normalmente estes inquéritos sdo
anénimos. Sé se sabe € por exemplo que este inquérito foi feito a determinada populacdo, que essas
pessoas t€m entre esta idade e aquela idade, e nao se sabe se é o Manuel, o Joaquim ou o Anténio.
Isso ndo se sabe. Mas isto também serve para fazer campanhas. Serve para fazer campanhas.

Este episddio evidencia como a partir de situacdes concretas e vividas pelos proprios
alunos € possivel discutirem-se aspectos relevantes para a aprendizagem da estatistica.
Repare-se como neste didlogo se abordaram, de forma natural, dois aspectos importantes: (i)
para onde nos leva a investigagcdo e o que se pode fazer a partir dai em termos de
sensibilizacdo da populacdo através de posteriores campanhas e (ii) a importancia do
anonimato na recolha de dados para uma investigacdo. No episddio 1, o Tiago propde que se
fale com os sete inquiridos que ndo se preocupam em fechar bem a torneira, mas logo o Jodo
lembra que ndo podem saber quem sao. Importa referir que apesar da recolha de informacao
ter sido feita apenas entre os alunos da propria turma, foi possivel assegurar o anonimato,
aspecto este que mereceu um elogio por parte da professora numa das aulas.

O episddio 2, aqui intitulado correcg¢do da recolha de dados, corresponde também a
apresentacdo do trabalho do grupo D e onde a professora aproveita para chamar a atenc¢io da
importancia da apresentagdo clara, correcta e completa dos resultados.

Episédio 2: Correcgdo na recolha dos dados

Maria: Nao sabe, nao responde, ou esqueceu-se provavelmente. (...) Mais...

Filipa: Aqui € torneira aberta ou fechada. Aberta sdo 2 e fechada sao 25. Aqui € os minutos a
lavar.

Maria: A lavar o qué?

Filipa: A lavar os dentes.

Maria: Ah!

Filipa: 3 minutos sao 7 pessoas, 2 minutos sao 6, (...), que nao responde € 1.
Maria: Que deve ser o mesmo nao?

Teresa: Oh, stora, devem ser dois porque ali 25 mais 2 nao da.
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Figura 2. Acetato apresentado pelo grupo D

Neste episodio, os alunos desprezaram uma das respostas dado que se encontrava toda
em branco. Maria procurou nio deixar escapar esse elemento. Disse na reunido: “eles ndao
podem desprezar quando lhes convém, mas podia ter discutido isto de outra forma, ficou um
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bocado...” (TR). Maria revelou cuidado na discussao das apresentacdes dos trabalhos, ndo se
limitou a ouvir os alunos, e, mesmo tendo demorado mais de uma aula inicialmente prevista
para as apresentacdes, aproveitou cada momento para discutir aquilo que lhe pareceu mais
relevante.

Um outro episédio que ocorre em pequeno grupo envolve a discussdo da nogdo de
percentagem. Trata-se do episédio 3 que reproduz um didlogo entre dois alunos, Paula e
Nuno.

Episodio 3: Percentagem

Paula: 4% tomam banho de imersao. (Enquanto escreve no acetato, figura 3)
Nuno: Isto ndo é %

Paula: Mas sao 4 alunos € 4%

Nuno: Mas ao todo sao 28...

(Maria passa junto ao grupo para ver como corre o trabalho)

Paula: (Virada para a professora) aqui € 4% (apontando para a frase no acetato), ndo é?
Maria: Porque te parece que € 4%?

Nuno: Nao pode ser, j4 lhe disse.

Maria: Explica-te Nuno

Nuno: Sao 4 de 28, ndo € 4%.

Maria: Porqué?

Nuno: Tinha que ser 100.

(-

Maria: Quando se diz, por cento, (...) € em cada 100. Num grupo de 100 alunos ha 4 que
tomaram banho de imersao.
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Figura 3. Extracto do primeiro acetato apresentado pelo grupo A, antes e depois de corrigido

O raciocinio seguido pela Paula, e que o colega de grupo contestou também, ocorreu
num outro grupo, embora af ndo tenha gerado qualquer contestacdo. Maria aproveitou ambos
0s momentos, este em pequeno grupo e o outro em grande grupo aquando da apresentacao
para discutir com eles o conceito de percentagem. Maria refere numa reunido de trabalho, a
proposito deste episddio: “Se nao tivéssemos falado aqui [no grupo de trabalho colaborativo],
provavelmente avancaria com isto da percentagem, diria nds vamos falar disto para o ano, e
corrigia e mais nada” (TR), acrescenta mais tarde a propdsito de situagdes deste género: “No
momento em que as dividas surgem € que devem ser esclarecidas, é quando a discussdo é
mais eficaz, (...) ndo ha davida” (TR).

O préximo episodio, intitulado média ou valor aproximado, reproduz um momento de
apresentacdo do grupo E. Neste episddio Maria fala com eles sobre a nocdo de média. Dois

Contributos de uma colaborag@o... M. H. Martinho



Grupo de discussdo 4 Actas do XIXEIEM — Vila Real 2009

aspectos foram objecto de discuss@o nas reunides do grupo colaborativo: por um lado, o tipo
de pergunta formulada e, por outro, se estd em causa a média ou simplesmente um valor
aproximado.

Episodio 4: Média ou valor aproximado

Contributos de uma colaboragao... 8 M. H. Martinho



” wfn_%i& Jéasr;n%s ou rwnss | q onta  mumscd dad

okt om & [ Alones
| 500¢€
110,00€
| L&, 00€
|
\

1
3
3

i;5,00@. G
| 16,05 € it
| 18,00€ &
| 20,00€ ¢
2

L

k

1

A1

3

1

30,00 €

40,00€

| 0,00€ |
t 15,00€ /2000 € }
| 2,00 €/25,00€ |
‘\ (\)Qo pmsr?em {

NQ”O Csha 3@\;&0 QSSTQ Qg»omag d.o\l\&@

o \ioouoeoo Sus P o shal
' fotom ms}mog% 28 mwﬁm[oS

Figura 4. Segundo acetato apresentado pelo grupo E

Aquando da elaboragdo das questdes Maria foi discutindo com os grupos o tipo de
questdes que poderiam ser colocadas de modo a ndo obter muitas respostas diferentes. No
entanto, o grupo E colocou uma questdo sobre o pagamento dos consumos de dgua mensais:
“Qual é, mais ou menos, a conta mensal da dgua em tua casa? euros”. A propdsito
deste tipo de questdes Maria tinha comentado que “quando analisarem as 28 respostas a
mesma pergunta, que ha 28 individuos que podem responder de 28 maneiras diferentes a
algumas das perguntas, depois sentem [a dificuldade]” (TR). Mais tarde, na andlise deste
episddio, reparou que ndo retomou essa questdo. Concordou que este era um bom exemplo
para podermos ‘“‘pensar numa outra forma de colocar a pergunta, como houve quem
respondesse 16,05 euros podiamos ter qualquer resposta, 28 diferentes” (TR).

A propésito da discussdo sobre a média, comenta também numa reunido posterior que
ndo terd sido a melhor forma de trabalhar este conceito. Constata que as respostas devem ter
sido por valores aproximados ou por consulta de uma factura mensal, “ndo exploramos a
forma... como responderam. Se se tivesse pedido da factura do més de Marc¢o por exemplo...,
perguntaram aos pais e estes disseram um valor aproximado ~'mais ou menos 20' ou 'entre 15
e 20', ndo sabemos... 0 16,05 deve ter sido de uma factura...” (TR). Maria considerou que este
momento poderia ter sido aproveitado para discutir a no¢do de média, mas que o caminho
seguido ndo foi o melhor, nem o mais adequado.

A preocupacao com a forma de apresentar os resultados, que tinha deixado ao critério
de cada grupo foi também elemento de discussdo durante as apresentagdes dos trabalhos.
Maria coloca vdrias questdes aos alunos como: “Porque apresentaram sob a forma de
tabela?”, “Parece-vos que esta forma de apresentar os resultados € a mais clara?”, “Se viesse
aqui alguém do 5°. X percebia esse grafico?”, “Nao seria necessdrio acrescentar qualquer
coisa... mais informacdo?”. O episddio 5 € representativo dessa preocupagdo da professora.
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Figura 5. Acetato apresentado pelo grupo A e acetato apresentado pelo grupo B

Episodio 5: Clareza na apresentagdo

Maria: Qual a diferencga entre estas duas apresentagoes?

(Comparando a apresentagao do acetato do grupo A e o acetato do grupo B - figura 5)
Joana: Um sao tabelas e este...

Roberto: Também sio tabelas.

Joana: Nao sdo tabelas, s@o colunas.

Maria: Assim, ja parece mais uma tabela? (acrescentou o rectangulo azul)

Joana: Sim.

Maria: Penso que ha uma diferenca entre esta apresentacao e esta.

Filipa: E que este tem as perguntas e aquele ndo.

Maria: Para mim € essa a grande diferenca. Estando ambos bem apresentados e escritos, ha
uma diferenca fundamental. Cada uma destas tabelas tem como que um titulo. Nao deixa ddvidas
ao analisar. (...)

Maria sublinhou que em certas questdes ndo € perceptivel o que se apresenta. Deu como
exemplo a questdo 3 do grupo A, em que ao dizerem ‘“‘a resposta mais frequente € 10 minutos”
e sem apresentar a questao colocada, ndo se sabe o que se estd a tentar comunicar.

Nas reunides em que se discutiu estas aulas, foi possivel ver como Maria ficou
preocupada com o seu discurso. Assinala varios momentos em que ndo termina O Seu
discurso, diz mesmo “Tenho frases que ndo estdo completas, como é que hao-de perceber
aquilo que eu quero dizer, eu ndo completo as frases. (...) Ndo fica a informacdo terminada”
(TR). Acrescenta: “A oralidade falha (...) que queria dizer com isto? (...) dd-me ideia que ndo
cheguei a dizer muita coisa que devia ter dito. (...) A comunica¢@o oral nio é nada perfeita.
(...) Como € que eles me entendem?” (TR)

Segue-se um pequeno episddio, da primeira aula da sequéncia, que Maria destaca para
assinalar esta falta na sua oralidade.
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Episodio 6: Oralidade da professora

Maria: Vou distribuir pelos grupos...

(Enquanto distribuia um molho de folhas pelos grupos, escolhia um representante do grupo.
Tudo constituia um habito ja estabelecido com a turma.)

(...)
Maria: Ora bem, que € que eu distribui pelos grupos? Tém fotocdpias de recortes de revistas
e jornais. Tém um conjunto de informacgdo, retirem da capinha e em grupo... Eu escolhi um
representante de cada grupo. (...) O que tém ai sao fotocdpias e pretendia que lessem as trés folhas
e tentassem responder a duas questdes: Que tipo de informagdo vos é fornecida em cada caso. Se
vocés ao olharem para a informagao... Portanto, primeiro: Que tipo de informagao vos € fornecida?
E segundo: O modo como vos € apresentada a informagao se ¢ mais ou menos facil de ler ou ndo.
Para esta tarefa, dou-vos 10 minutos, nao podem exceder.
Na discussao desta aula, Maria diz ter percebido ao ver o seu discurso porque razao foi
necessdrio explicar a cada grupo o que era proposto fazerem. Acrescentou: “‘queixamo-nos
que ndao nos ouvem mas com este discurso... como é que me entendem? Nao podem” (TR).

Quando em grupo discutimos o tipo de tarefa proposta aos alunos Maria salienta alguns
aspectos que considera relevantes. Para ela, ficou claro que os alunos se envolveram muito
mais do que usualmente e que este tipo de aulas € “intelectualmente mais exigente [para
eles]” (TR). Assim, procurando sublinhar esta ideia, a dada altura refere: “Estarem a ouvir o
trabalho dos outros, tentarem interpretar tabelas, graficos e conclusdes, [as vezes] pouco
claras, e tentarem perceber o que queriam dizer e sugerirem algumas coisas...” (TR).

Reconhecendo que “o tema ndo é muito fécil”, acha que os alunos conseguiram
perceber que tipo de questdes lhes permitia trabalhar os resultados. Acrescenta mais: “Nao
digo todos, mas uma boa parte percebeu” (TR).

Quanto a apresentacdo dos trabalhos de grupo, apesar de constatar que “a maior parte
[dos alunos] foi lendo os acetatos” (TR), Maria considera que se conseguiu ter “uma conversa
com eles” (TR), levantar questdes e procurar justificacdes. Durante a apresentacdo dos
trabalhos de grupo, ndo teve como principal preocupacdo a avaliacdo dos alunos, mas o
conteido dessa apresentacdo. Faz uma afirmacdo reveladora disso mesmo a propdsito da
discussdo de uma aula de outra das professoras do grupo que se preocupou com a avaliacao
dos grupos de uma forma objectiva: “Eu nao tive essa preocupacdo, de estar a ouvir o
contetido da apresentacdo € ao mesmo tempo com a avaliagdo, e porque senti que sendo
aquilo uma aula, o objectivo ndo era que eu os avaliasse directamente, mas que fosse um
momento de aprendizagem.” (TR)

Maria reconhece neste tipo de trabalho na sala de aula potencialidades. Veja-se o que
diz a propésito da totalidade destas aulas:

Gostaram porque perceberam, porque puseram a cabeca a funcionar. Primeiro no elencar de
perguntas, quais eram as perguntas significativas para o trabalho. Depois a propria formulagcdo da
pergunta que englobou, correccdo de portugu€s para que quem lesse de fora percebesse essa
pergunta. Depois a procura, apesar de terem algum material de apoio, a procura da apresentacdo
dos dados de uma forma que fosse facil de ler. Chegamos mesmo a discutir que se calhar alguém
de fora nao ia conseguir perceber qual era a informacao que eles queriam dar (...). Portanto, eu nao
tenho diividas nenhumas de que resultou. (TR)

Reconhece, em particular, que ao deixar os alunos trabalharem autonomamente, as aulas
tornam-se mais criativas. Apds a segunda aula, onde os alunos estiveram envolvidos a
analisar as respostas, diz “até me parece mais criativo, trabalhar um pouco no vazio e depois a
medida que as necessidades vao chegando ir abrindo as péaginas” (TR). Por exemplo, refere
que “havia [entre os alunos] diversas maneiras de contar e aprenderam a organizar-se€ na
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contagem, se tivesse dito faz assim e assim... O que normalmente a gente faz para andar mais
rapido, que eu ja vou em duas aulas [o resultado seria outro...]” (TR).

Nas aulas teve mesmo uma surpresa agradavel: “Sara, que foi escolhida pelos colegas
para porta-voz” (TR). Essa aluna tem dificuldades em participar nas aulas e, no entanto,
“escolheram a Sara, fiquei surpreendida. A Sara € um bocado perra. O Roberto por exemplo,
€ mais despachado. Foi uma surpresa agraddvel” (TR).

As reflexdes da professora evidenciam a importancia que atribuiu a esta experiéncia
com os seus alunos quer no sentido da capacidade de comunicac@o, quer no que se refere a
aprendizagem matematica.

5. Resultados e conclusoes

Como tentamos mostrar na andlise da experiéncia acima relatada, o trabalho realizado
nesta unidade contribuiu de forma efectiva para o desenvolvimento profissional de Maria e
para a mudancga das suas préticas. Maria considerou que o grupo de trabalho colaborativo teve
um papel primordial para que se consciencializasse da importincia da elaboracdo de
representacOes matematicas pelos alunos e da necessidade de trabalhar mais a comunicagdo
na sala de aula. Reconhece que algumas das suas op¢des no decorrer das aulas foram tomadas
em consequéncia das discussdes do grupo. De facto, boa parte das reflexdes que Maria fez
sobre as aulas foram suscitadas no contexto do grupo, o que atesta a importancia deste para
potenciar a reflexdo critica. Esta experiéncia confirmou assim o consenso corrente na
literatura sobre o trabalho colaborativo, o contributo para o desenvolvimento profissional
(Lafleur & MacFadden, 2001; Olson, 1997), como espaco potenciador da reflexdo critica
(Day, 2001; Fernandes & Vieira, 2006).

O trabalho desenvolvido pela Maria na sala de aula revelou-se muito significativo para
os alunos. De acordo com as suas palavras “estavam mesmo envolvidos, estavam a produzir
trabalho”. E ainda, “gostaram porque perceberam, porque puseram a cabeca a funcionar”
(TR). Tal como refere (Lerman, 2007), é este o objectivo da escola e pode ser muito mais
desafiante para o professor a partir do momento em que percebe tal potencialidade.
Concluimos, assim, a relevancia que um trabalho deste tipo pode ter na abordagem de tépicos
do curriculo, como € o caso da estatistica.

6. Referéncias

Alrg, H., & Skovsmose, O. (2002). Dialogue and learning in mathematics education: Intention,
reflection, critique. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Boavida, A. M., & Ponte, J. P. (2002). Investigacdo colaborativa: Potencialidades e problemas. In GTI
(Ed.), Reflectir e investigar sobre a prdtica profissional (pp. 43-55). Lisboa: APM.

Day, C. (2001). Desenvolvimento profissional de professores: Os desafios da aprendizagem
permanente. Porto Editora.

Fernandes, I. S., & Vieira, F. (2006). A supervisdo como um jogo de subversdo de regras. In F. Vieira,
M. A. Moreira, 1. Barbosa, M. Paiva & 1. S. Fernandes (Eds.), No caleidoscopio da supervisdo:
Imagens da formagdo e da pedagogia (pp. 233-237). Mangualde: Edi¢des Pedago.

Gal, 1. (2002). Adults' statistical literacy: Meanings, componentes, responsabilities. International
Statistical Review, 70(1), 1-25.

Lafleur, C., & MacFadden, J. (2001). The angst, ecstasy and opportunities of collaborative inquiry. In
R. Ravid & M. G. Handler (Eds.), The many faces of school-university collaboration:
Characteristics of successful partnerships (pp. 207-221). Colorado: Teacher Ideas Press.

Contributos de uma colaborag@o... M. H. Martinho



Lampert, M., & Cobb. P. (2003). Communication and language. In J. Kilpatrick, W. G. Martin & D.
Shifter (Eds.), A research companion to Principles and standards for school mathematics (pp.
237-249). Reston, VA: NCTM.

Lerman, S. (2007). Directions for literacy research inscience and mathematics education. International
Journal of Science and Mathematics Education, 5, 755-759.

Maeers, M. “Vi”’, & Robison, L. (1997). Making sense of mathematics within collaborative
communities. In H. Christiansen, L. Goulet, C. Krentz & M. Maeers (Eds.), Recreating
relationships: Collaboration and educational reform (p. 153-165). New York, NY: State
University of New York Press.

Olson, M. (1997). Collaboration: An epistemological shift. In H. Christiansen, L. Goulet, C. Krentz &
M. Maeers (Eds.), Recreating relationships: Collaboration and educational reform (p. 13-25).
New York, NY: State University of New York Press.

Sherin, M. G. (2002). A balancing act: Developing a discourse community in a mathematics
classroom. Journal of Mathematics Teacher Education, 5, 205-233.

Wood, T. (1999). Creating a context for argument in mathematics class. Journal for Research in
Mathematics Education. 30(2), 171-191.

Contributos de uma colaborag@o... M. H. Martinho



