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Resumo

O presente estudo visa compreender de que modo o conhecimento do professor
para ensinar estatistica, entendido como incluindo o conhecimento pedagdgico e o
conhecimento do conteudo em estatistica, apoiam a planificagdo e a condugao de tarefas
estatisticas no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Esta investigacdo ¢ um estudo sobre a minha
propria pratica, realizado no contexto do estagio curricular que realizei entre margo e

maio de 2017 numa turma de 4.° ano com 20 alunos.

A presente investigacao tem como objetivo analisar que conhecimento estatistico
utilizo quando planifico e exploro uma sequéncia de tarefas de OTD numa turma de 4.°
ano. Definiram-se as seguintes questoes globais de investigacao: (1) Qual o conhecimento
para ensinar estatistica que utilizo para selecionar e planificar tarefas de OTD? (2) Qual
o conhecimento para ensinar estatistica que utilizo para explorar as tarefas de OTD com

os alunos na aula?

Este estudo insere-se no paradigma interpretativo e segue uma abordagem
qualitativa. Na recolha de dados recorri a observagao participante e a recolha documental,
usando as seguintes formas de registo de dados: gravacdes dudio, transcrigdes integrais
das gravagdes dudio realizadas durante as aulas, notas de campo, planifica¢des, materiais
de apoio as aulas, tarefas e produgdes dos alunos. A andlise dos dados organizou-se a
partir de categorias de andlise decorrentes do quadro tedrico de referéncia e ajustadas de

acordo com os dados recolhidos.

As conclusdes do estudo evidenciam uma relagdo forte entre o conhecimento que
apoia a planificacdo de tarefas estatisticas e o que apoia a sua condu¢@o na aula. Permitem
identificar fragilidades ao nivel das componentes do conhecimento relativas a
necessidade de dados e a integragdo estatistica e contextual. Finalmente, conclui-se que €
ao nivel da representacdo de dados (transnumeragdo) e andlise de dados que o

conhecimento da autora deste estudo se revela mais consistente.

Palavras-chave: Organizacao e tratamento de dados, conhecimento do professor,

conhecimento do professor para ensinar estatistica, reflexao sobre a pratica.



Abstrat

The present study aims to understand how the teacher's knowledge to teach
statistics, understood as including the pedagogical knowledge and the knowledge of the
content in statistics, support the planning and conduction of statistical tasks in the 1st
Cycle of Basic Education. This research is a study of my own practice, carried out in the
context of the curricular internship that I did between March and May 2017 in a 4th grade

class with 20 students.

The present research aims to analyze what statistical knowledge 1 use when
planning and exploring a sequence of OTD tasks in a 4th grade class. The following
global research questions were defined: (1) What knowledge to teach statistics do I use
to select and plan OTD tasks? (2) What knowledge to teach statistics do I use to explore
OTD tasks with students in class?

This study is inserted in the interpretative paradigm and follows a qualitative
approach. In the collection of data, I used participant observation and documentary
collection, using the following forms of data recording: audio recordings, full transcripts
of audio recordings made during classes, field notes, schedules, class support materials,
tasks and productions from the students. The analysis of the data was organized from
categories of analysis derived from the theoretical frame of reference and adjusted

according to the collected data.

The conclusions of the study show a strong relationship between the knowledge
that supports the planning of statistical tasks and what supports their conduction in the
classroom. They allow identifying weaknesses at the level of knowledge components
related to data needs and to statistical and contextual integration. Finally, it is concluded
that it is at the level of data representation (transnumeration) and data analysis that the

knowledge of the author of this study is more consistent.

Key words: Organization and data processing, teacher knowledge, teacher knowledge to

teach statistics, reflection on practice
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Capitulo 1- Introducio

1.1 Motivacao, pertinéncia, objetivo e questoes do estudo

A nivel pessoal, a motivagao para desenvolver este projeto tendo como tematica
o ensino da estatistica, surgiu apds desenvolver um trabalho no ambito da unidade
curricular Didatica de Educagdo de Infancia I, no 1.° ano do mestrado. Neste trabalho
planifiquei uma tarefa de investigagdo estatistica ¢ implementei-a com um grupo de
criancas em contexto de pré-escolar. Para mim este trabalho gerou um enorme entusiasmo.
Por um lado, por ser uma tarefa com conteudos de Organizagdo e Tratamento de Dados,
e este ser um dos meus topicos curriculares prediletos, por ter a nogao da sua pertinéncia
no dia a dia. Por outro lado, porque teve a adesdo dos alunos da turma de pré-escolar,
verificando o seu entusiasmo ao quererem envolver-se em todas as fases de investigacao
que propus (recolha dos dados, organizacdo dos dados num grafico de barras de turma e
analise dos dados). E de referir que algum tempo depois, uma das professoras que
lecionava a unidade curricular Didatica de Educagdo de Infancia I, propds a apresentacao
desta tarefa numa das suas aulas, considerando que poderia ser um bom exemplo de como
planear e conduzir uma tarefa de investigacdo estatistica em pré-escolar. Naquele
momento senti o meu trabalho ainda mais valorizado. E foi assim, que desde essa altura,
surgiu o interesse de realizar uma investigacao sobre como preparar e implementar tarefas

de OTD com alunos dos primeiros anos de ensino.

A par das razdes pessoais que motivaram este estudo, a relevancia da educagdo
em estatistica na formagao das criancgas e jovens, foi igualmente um fator que me levou a

centrar o meu trabalho neste topico.

Ser literado do ponto vista estatistico ¢ muito relevante para a sociedade atual,
uma vez que diariamente somos expostos a dados estatisticos, apresentados em diversos
formatos (tabelas, graficos ou outras representacdes). Batanero (2002) considera que a
estatistica tem vindo a desempenhar um papel fulcral no desenvolvimento da sociedade
moderna, pois oferece ferramentas metodologicas gerais para analisar a variabilidade,
determinar relacdes entre variaveis, constituir estudos e experiéncias, e melhorar

previsoes e tomadas de decisdo em situagdes de incerteza.



Sao varias as orientagdes curriculares que apontam para o ensino da estatistica
desde o pré-escolar. A par das orientagdes curriculares, muitos autores fazem referéncia
a diversas razoes que justificam o ensino da estatistica desde os primeiros anos de
escolaridade. A relevancia que a estatistica tem vindo a ganhar na sociedade atual,
colocou na ordem do dia a importancia de formar cidadaos criticos. Assim, ensinar
estatistica desde os primeiros anos de ensino, aparece como um meio de formar esses
cidadaos. Batanero (2001) apresenta alguns argumentos para o ensino da estatistica desde
0s primeiros anos. A autora refere que a estatistica faz parte da educagao global, ajuda os
futuros cidadaos a ler e a interpretar tabelas e graficos com que varias vezes se deparam
através dos meios de comunicacdo, ¢ ainda fomenta o raciocinio critico baseado em
evidéncias. Batanero, Godina ¢ Roa (2004) enfatizam a ideia de que ¢ necessario
desenvolver o sentido criticos dos alunos, de modo a que possam tomar decisdes
conscientemente, ndo apenas como alunos, mas sobretudo como cidaddos. Também
Carvalho (2006) destaca a importancia de ensinar estatistica nos primeiros anos de
escolaridade, ao referir que “também as criancas estdo expostas a dados estatisticos e, por
isso mesmo, € necessario desenvolver a sua capacidade critica e de autonomia a fim que

tenham melhores condi¢des para elaborar reflexdes, emitir opinides e/ ou tomar decisdes”

(p- 7).

Se o principal objetivo do ensino da estatistica ou de qualquer outro topico
curricular ¢ a promocdo da aprendizagem dos alunos, ¢ igualmente importante o
conhecimento dos professores para ensinar um determinado topico, de modo a torna-lo
compreensivel para os seus alunos. Tendo consciéncia das minhas fragilidades ao nivel
do conhecimento estatistico, em primeira instancia pensei que estas fossem um entrave a
realizagdo do projeto nesta area. Contudo, mais tarde, compreendi que planear tarefas
estatisticas, podia por um lado, mostrar as minhas fragilidades neste campo, e por outro
lado, ajudar-me a evoluir na constru¢do do meu conhecimento estatistico através da
reflexdo que fago sobre o mesmo. Assim, 0 meu conhecimento estatistico ¢ o foco de

analise deste projeto.

Esta opc¢ao vai na linha da recomendagao de Ball et al (2001), de que ¢ relevante
estudar o conhecimento estatistico. Também Ponte e Serrazina (2004) destacam, que
incidir o estudo na pratica dos professores ¢ “um dos fatores que mais influenciam a

qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos” (p. 51).



Para analisar o seu conhecimento ¢ muito importante que o professor organize
uma reflexdo sobre o mesmo. Segundo o referido por Oliveira e Serrazina (2002) a
reflexao sobre a pratica, ao possibilitar que o professor analise, reflita e questione a sua
pratica, constitui um fator para o desenvolvimento profissional dos professores. Neste
estudo tenho como objetivo analisar a minha pratica, estudando que conhecimento
estatistico utilizo quando planifico e exploro uma sequéncia de tarefas de OTD numa
turma de 4.° ano. Tendo em conta este objetivo, delineei as seguintes questdes de

investigacao:

1. Qual o conhecimento para ensinar estatistica que utilizo para selecionar e

planificar tarefas de OTD?

2. Qual o conhecimento para ensinar estatistica que utilizo para explorar as tarefas

de OTD com os alunos na aula?
1.2 Organizacio do relatorio
Este relatorio esta dividido em 6 capitulos.

No capitulo 1 apresento a introdugdo, onde explicito o objetivo e as questdes e

motivacdes do estudo e a sua pertinéncia.

No capitulo 2 apresento o enquadramento teérico que sustenta o presente projeto,
onde abordo as seguintes temadticas: orientagdes curriculares para o ensino da estatistica
no 1.° Ciclo do Ensino Basico, tarefas estatisticas, literacia estatistica, raciocinio €
pensamento estatistico, perspetivas atuais sobre o ensino da estatistica no 1.° CEB,
conhecimento profissional do professor e conhecimento do professor para ensinar

estatistica.

No capitulo 3 apresento a metodologia utilizada neste estudo. Neste capitulo
explicito e justifico as minhas op¢des metodoldgicas, apresento o contexto onde foi
realizado o estudo e apresento as técnicas de recolha dados utilizadas. E neste capitulo
que explico o processo de recolha e analise de dados, apresentando o quadro teorico usado

com as categorias de analise que guiam este estudo.

No capitulo 4 descrevo a minha intervengdo pedagogica, explicando como

preparei e implementei as tarefas de OTD.



No capitulo 5 apresento a analise de dados, mostrando que conhecimentos para
ensinar estatistica manifestei e que fragilidades se evidenciaram ao nivel deste
conhecimento, ilustrando, sempre que possivel, com os dados disponiveis (planificacdes,

notas de campo, recursos utilizados na exploracao das tarefas e episodios de sala de aula).

Por fim, no capitulo 6 apresento as conclusdes desta investigacao.



Capitulo 2 - Enquadramento tedrico

2.1 Orientacdes curriculares para o ensino da estatistica no 1.° Ciclo do Ensino

Basico

O modo como se perspetiva o trabalho em torno do topico estatistica foi evoluindo
ao longo do tempo. Em 1989, as Normas para o Curriculo e a Avaliagdo em Matematica,
publicadas pelo NTCM, salientam a importancia da estatistica como tdpico curricular
logo a partir dos primeiros anos de escolaridade. Neste documento refere-se que os quatro
primeiros anos de escolaridade, devem proporcionar experiéncias de organizagdao e
tratamento de dados “de forma que os alunos: colecionem, organizem e descrevam dados;
construam, leiam, e interpretem diferentes formas de apresentar dados e explorem

conceitos ao acaso” (NTCM, 1989, p. 66).

Em Portugal surgem no Programa de Matematica de 1990 algumas referéncias a
assuntos relacionados com o ensino da estatistica. Para o 1.° ciclo sugere-se “recolher
dados simples e organiza-los de forma pessoal recorrendo a diferentes tipos de
representacdo” (ME, 1990, p. 167). Faz-se ainda referéncia a utilizacdo de setas,
diagramas, tabelas, esquemas e graficos, considerando-se que através da sua utilizagao os
alunos podem ter maior facilidade em ler e interpretar informacdo. Com isto, o programa

revela sobretudo preocupagdo com o ensino do uso de técnicas e procedimentos.

Com a publicag¢do dos Principios ¢ Normas para a Matematica Escolar (NTCM,
2000), o NTCM da enfase a importancia do ensino da estatistica desde os primeiros anos
de escolaridade, referindo explicitamente a necessidade de proporcionar oportunidades

dos alunos realizarem investigagdes estatisticas:

“formular questdes que possam ser abordadas por meio de dados a recolher, organizar e
apresentar dados relevantes que permitam responder a essas questdes; selecionar e usar
métodos estatisticos adequados a analise de dados; desenvolver e avaliar inferéncias e
previsdes baseadas em dados e compreender e aplicar conceitos basicos de
probabilidades” (NTCM, 2000, p. 52).

Em Portugal, a publicagdo do Curriculo Nacional do Ensino Béasico em 2001 (ME,
2001), segue a linha do documento das normas publicadas pelo NTCM em 2000, e
recomenda o ensino da estatistica logo desde o 1.° ciclo. Contudo, este documento ndo se
refere especificamente a estatistica no 1.° ciclo, existindo referéncias para o seu ensino,

apenas quando se operacionalizam os aspetos da competéncia matematica por dominios



tematicos. Assim, no dominio de estatistica e probabilidade para o 1.°, 2.° ¢ 3.° ciclo sdo

referidos aspetos que todos os alunos devem desenvolver:

= “A predisposicdo para recolher e organizar dados e representa-los de forma
adequada, nomeadamente através de tabelas e graficos e utilizando as novas
tecnologias;

= A aptiddo para ler e interpretar tabelas e graficos a luz das situagdes a que dizem
respeito e para comunicar os resultados das interpretagdes feitas;

= A tendéncia para dar resposta a problemas com base na analise de dados recolhidos
e de experiéncias planeadas para o efeito;

= A aptiddo para realizar investigacdes que recorram a dados de natureza quantitativa,
envolvendo recolha e analise de dados e a elaboragao de conclusdes; (...)

= O sentido critico face a0 modo como a informagao ¢ apresentada” (ME, 2001, p. 64).

Em 2005, com a publicagdo do relatério Guidelines for Assessment and
Instruction in Statistics Education, sugerem-se seis principios que se devem ter em conta
para o ensino da estatistica: 1) evidenciar a literacia estatistica e desenvolver o
pensamento estatistico; 2) utilizar dados reais; 3) realgar a compreensao dos conceitos; 4)
fomentar uma aprendizagem ativa em sala de aula; 5) utilizar tecnologia para desenvolver
a compreensdo dos conceitos e a analise dos dados; e 6) utilizar a avaliacdo de modo a
conhecer ¢ melhorar a aprendizagem dos alunos (GAISE, 2005, pp.16-17). Neste
documento defende-se ainda a realizagdo de investigagdes estatisticas pelos alunos,
partindo de um tema do seu interesse, com o objetivo de desenvolver nos alunos a
compreensdo da importancia que podem ter os dados no seu dia-a-dia, e o porqué e o
como uma investigacdo pode ser realizada. Neste relatdrio ao se atribuir especial
importancia a formulagdo da questdo, considerando-se que “os estudantes devem ser
capazes de formular questdes e determinar como os dados podem ser recolhidos e
analisados para fornecer uma resposta” (GAISE, 2005, p. 61), sugere-se a realizagdo de
atividades nas quais os alunos escolhem sobre o que vao investigar e planeiam como vao
fazer essa investigacdo. Deste modo, perspetiva-se que o foco do ensino da estatistica
deve ser alterado, substituindo-se as tarefas estruturadas com base num conjunto de dados
fornecidos aos alunos j& organizados, por uma abordagem orientada para os dados, em

que esses dados sejam trabalhados num contexto.

O Programa de Matematica do Ensino Basico de 2007 (ME, 2007) veio dar
destaque em Portugal a importancia do ensino da estatistica, especificando orientagdes
para todos os anos de escolaridade. Este programa perspetiva a mudanga de um estudo

focado nas técnicas estatisticas, para um estudo focado na recolha, tratamento, analise e



interpretacdo de dados. Por isso o topico de estatistica ¢ designado por Organizagdo e

Tratamento de Dados (OTD). O programa enfatiza a necessidade de

“desenvolver nos alunos a capacidade de ler e interpretar dados organizados na forma de
tabelas e graficos, assim como recolher, organizar e representar com o fim de resolver
problemas em contextos variados relacionados com o seu quotidiano” (ME, 2007, p. 26).

Note-se que apesar do programa nao se referir ao conceito de literacia estatistica
propriamente dito, as ideias referidas apontam nessa direcdo. Existe uma clara
preocupacao com a interpretacao e compreensdo da informagdo estatistica, € com a sua
apreciacao e avaliagdo critica. Perspetiva-se o ensino da estatistica a partir de atividades
com base em contextos reais € que envolvam os alunos nas varias fases de uma
investigacao estatistica, explicitando-se que os contetidos de OTD devem ser ensinados
com base “no trabalho de planeamento, concretizagao e analise de estudos estatisticos”
(ME, 2007, p. 7). Assim, 0 objetivo expresso neste programa, ¢ comegar a desenvolver a
literacia estatistica logo desde os primeiros anos de escolaridade em todos os alunos,
tornando-os cidadaos mais criticos relativamente a informagdo que os rodeia (Ponte &
Sousa, 2010). Proporcionando “aos alunos a oportunidade de compreender e analisar
criticamente a informagdo que circula no mundo que estdo inseridos” (Ponte & Sousa,
2010, p. 28). Martins e Ponte (2010) enfatizam esta ideia, ao referir que com este

programa

“Nao se pretende que os alunos, quando acabam o ensino basico, sejam capazes de
realizar estudos estatisticos sofisticados, mas sim que compreendam e saibam utilizar a
linguagem basica e as ideias fundamentais de Estatistica, desde a formulagao de questdes
a investigar a interpretacdo de resultados” (p. 12).

Este programa especifica ainda conteudos relacionados com a “representagao e
interpretacdo de dados”. Indica-se para o 1.° e 2.° ano: “leitura e interpretacdo de
informagdo apresentada em tabelas e graficos”; “classificacdo de dados utilizando
diagramas de Venn e Caroll”; “tabelas de frequéncias absolutas, graficos de pontos e
pictogramas”. E para o 3.° ¢ 4.° ano: “leitura e interpretacdo de informag¢do apresentada
em tabelas e graficos”; “graficos de barras™; “moda”. Além da referéncia clara aos topicos
que devem ser trabalhos no 1.° ciclo, neste programa incluem o modo como esses
conteudos podem ser trabalhados, reportando-nos, por exemplo, para a realizacao de
investigacdes estatisticas. Sugere-se ainda que os alunos participem nas varias fases

inerentes a este tipo de trabalho: “os alunos leem e interpretam tabelas e graficos simples

e formulam questdes sobre um dado assunto, identificam dados a recolher e organizam,



representam e interpretam esses dados com o proposito de dar resposta as questdes

formuladas” (ME, 2007, p. 26).

Também em 2007 foram publicadas novas diretrizes do NTCM (NTCM, 2007)
relativamente ao ensino da estatistica. Neste documento reforga-se o publicado pelo
NTCM em 2001, e acrescenta-se a importancia de serem os proprios alunos a planearem

as investigacoes estatisticas.

Mais recentemente foi publicado em Portugal o novo Programa de Matematica
para o Ensino Basico (ME, 2013), que evidencia um retrocesso relativamente ao de 2007,
na medida em que d4 mais énfase ao dominio de procedimentos estatisticos associados
ao calculo de medidas estatisticas ¢ ao uso de vocabulario especifico. Ao longo do
programa existe apenas uma diretriz geral relacionada com o ensino de OTD, referindo-

se que:
“No dominio da Organizagao e Tratamento de Dados ¢ dada énfase a diversos processos
que permitem repertoriar e interpretar informag@o recolhida em contextos variados,
aproveitando-se para fornecer algum vocabuldrio basico na Teoria dos Conjuntos,
necessario a compreensdo dos procedimentos efetuados. No 3.° ano ¢ apresentada a

nogdo de frequéncia absoluta e, no 4.° ano, a de frequéncia relativa bem como a
representagdo de nimeros racionais sob forma de percentagem” (ME, 2013, p. 6).

Este programa inclui topicos relacionados com a teoria de conjuntos na OTD, e
foca-se no conhecimento associado as varias formas de representar dados, tal como se

pode verificar na tabela que segue:

Tabela 1 - Contetdos de OTD do Programa 1.2 CEB de 2013 (ME, 2013)

Representacdo de conjuntos
= Conjunto, elemento pertencente a um conjunto, cardinal de um
1.° ano conjunto;
= Diagramas de Venn com conjuntos disjuntos.
Representacao de dados
= QGrafico de pontos e pictograma em que cada figura representa
uma unidade.
Representacdo de conjuntos
= Reunido e intersec¢do de conjuntos;
2.° ano = Diagramas de Venn e Carroll.
Representacao de dados
= Tabelas de frequéncias absolutas, graficos de pontos, de barras e
pictogramas com diferentes escalas;
=  Esquemas de contagem (tally charts).
Representacdo e tratamento de dados
= Diagramas de caule-e-folhas;
3.°ano = Frequéncia absoluta;
=  Moda;
=  Minimo, maximo e amplitude;




= Problemas envolvendo a andlise e organizagdo de dados,
frequéncia absoluta, moda e amplitude.
Tratamento de dados
4.° ano =  Frequéncia relativa;
= Nogao de percentagem;
= Problemas envolvendo o calculo e a comparagdo de frequéncias
relativas.

Em sintese, sdo varios os documentos orientadores que destacam a importancia de
envolver os alunos num trabalho exploratdrio e investigativo orientado para os dados.
Considera-se que os alunos devem: planear investigagdes, formular questdes de
investigacao, recolher dados, analisar dados, propor e justificar conclusdes e previsdes
baseadas nos dados (NTCM, 2000; GAISE, 2005; NTCM, 2007; ME, 2007). Desta forma
propde-se envolver os alunos nas varias fases de uma investigacao estatistica, de modo a
que compreendam como se recolhem, organizam e interpretam dados. Tem-se igualmente
como objetivo, desenvolver nos alunos capacidades de argumentar, criticar e refletir sobre

dados estatisticos.

Seguindo as recomendagdes internacionais para o ensino da estatistica, embora
tendo em conta o atual Programa de Matematica para o Ensino Basico (ME, 2013), na
minha proposta pedagdgica procurei integrar uma perspetiva que inclui elementos
presentes no Programa de Matematica do Ensino Basico de 2007 (ME, 2007). Deste modo
tenho como principais objetivos: despertar o sentido critico dos alunos e envolver os
alunos nas varias fases de uma investigagdo (formular perguntas, planear investigacdes,

recolher, organizar, interpretar dados e formular conclusdes).
2.2 Tarefas estatisticas

As tarefas que se propdem aos alunos sdo decisivas na aprendizagem matematica
que o professor lhes proporciona. As tarefas sdo mediadoras do ensino, € por isso,

constituem um tema de grande relevo na educacao matematica (Brocardo, 2014).

O NTM (2007) destaca a importancia dos alunos contactarem com tarefas
matematicas significativas, para introduzir conceitos matematicos e para envolver e
desafiar os alunos intelectualmente. Considera-se que quer o contexto das tarefas se
relacione com a experiéncia e com a realidade dos alunos, quer o contexto for puramente
matematico, as tarefas deverdo proporcionar interrogacdes, “possuindo um nivel de

desafio que convide a especulagado e ao trabalho arduo” (NTCM, 2007, p. 20).



Apesar de destacada a importancia das tarefas serem significativas, elas por si s6
ndo sdo promotoras de aprendizagem. Destaca-se o papel do professor ao selecionar
tarefas, ao modo como as explora em aula, a forma como organiza e orienta o trabalho na
aula, a0 modo como apoia os seus alunos, como promove discussoes, como faz a
sistematizagdo do trabalho realizado, relacionando-o com as ideias e conceitos
matematicos relevantes. Por isto ¢ fundamental o “conhecimento matematico das tarefas
para ensinar” (Chapman, 2013, p. 1). Este conhecimento diz respeito ao que o professor
precisa de ter para: 1) selecionar tarefas matematicas significativas; 2) conduzir a
exploracdo das tarefas de modo a desenvolver o conhecimento matematico do aluno,
mantendo um clima de curiosidade, interesse e discussdo de ideias matematicas; e 3) tirar

o maior partido possivel das potencialidades das tarefas (Chapman, 2013).

Na selegdo, construgdo e preparagdo de tarefas, ¢ fundamental que o professor
pense a que alunos as tarefas se destinam, tendo em conta a idade, os niveis de
aprendizagem, o conhecimento que tém, e as suas experiéncias relativamente a
aprendizagem da matematica (Ponte, 2005; Stein, Smith, Henningsen & Silver, 2009).
Ponte (2005) considera que sem o professor conhecer o grupo de alunos a quem se destina
uma determinada tarefa, serd muito dificil, a partida, identificar o grau de desafio que essa
tarefa ira constituir para os alunos. Também Stein et al. (2009), além de terem como base
o modelo de classificacdo de tarefas que se centra no nivel de exigéncia cognitiva,
afirmam que fazer a selecdo de tarefas com base neste pardmetro ndo pde de lado a

necessidade de um conhecimento profundo dos alunos.

Selecionar as tarefas constitui um aspeto fundamental do conhecimento didatico
do professor. E importante que o professor selecione tarefas motivadoras,
matematicamente interessantes, com um nivel de exigéncia cognitiva e um nivel de
dificuldade adequada aos alunos, além de serem desenhadas tendo em conta os contetudos
e os objetivos delineados. Desta forma, as tarefas devem relacionar-se com os
conhecimentos, capacidades e interesses dos alunos, contudo, tendo sempre em conta que
estas devem ampliar o seu pensamento e conhecimento. Se forem demasiado faceis ou
demasiado dificeis, apresentam um limitado valor cognitivo, tornando-se pouco
motivantes, e € pouco provavel que envolvam os alunos (Anthony & Walshaw, 2007).
Além disto, a selecao das tarefas deve ser criteriosamente sequenciada, tendo como
principal objetivo, assegurar uma progressao na aprendizagem de um determinado topico

matematico.
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Durante a preparagdo das tarefas, ¢ importante que o professor antecipe estratégias
que os alunos poderao utilizar na resolugdo das mesmas, considerando-se esta atividade
fundamental (Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008). Antecipar estratégias implica
inventariar resolugdes corretas e incorretas dos alunos e pensar sobre estratégias que
traduzem diferentes niveis de aprendizagem (Stein et al, 2008). A antecipacao de
estratégias ¢ fundamental na fase de preparagdo das tarefas, pois além de permitir ao
professor desenvolver a compreensdao de como os seus alunos pensam, permiti-lhe saber
como organizar ¢ orientar discussdes na sala de aula em torno de diversas resolucoes,
permitindo ainda, que o proprio professor apresente estratégias mais eficazes na resolucao
de uma tarefa, quando estas nao forem sugeridas pelos alunos (Markovits & Sowder,

1994).

Stein, Remillard e Smith (2007) consideram que o tipo de tarefas proposto aos
alunos, influencia o0 modo como estes aprendem a pensar matematicamente. Existem
diferentes tipos de tarefas, e ¢ importante que ao selecionar/construir uma sequéncia de
tarefas, o professor consiga um equilibrio entre diferentes propostas, diversificando a
tipologia de tarefas, de modo a que os alunos sejam conduzidos a diferentes formas de
pensar e de construir o seu conhecimento (Stein & Smith, 1998, Stein et al, 2009).
Também Brocardo (2001) explicita que diferentes tipos de tarefas contribuem para atingir

objetivos curriculares distintos.

Apesar de destacada a importancia de selecionar tarefas tendo em conta o seu tipo,
alguns estudos evidenciam, que habitualmente os professores tendem a fazer a selecao de
tarefas a partir de uma andalise muito superficial das mesmas, centrando-se unicamente
nos contetdos que permitem abordar (Arbaugh & Brown, 2002; Stein, Baxter &
Leinhardt, 1990). Contudo, ¢ consensual que enquanto professores devemos ter em conta

o0 que cada tipo de tarefa implica (Stein & Smith, 1998, Stein et al, 2009; Brocardo, 2001).

Segundo Ponte (2005) uma tarefa “pode ser formulada pelo professor e proposta
ao aluno, ser da iniciativa do aluno e resultar até de uma negociagao entre o professor e o
aluno” (p. 1). O modo como a tarefa ¢ proposta em sala de aula também pode variar. O
professor pode optar por explicar como € que a tarefa se ird desenvolver logo na fase
inicial da tarefa, ou pode ir explicando como esta deve decorrer a medida que o trabalho

vai sendo desenvolvido (idem).
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Ponte e Serrazina (2000) distinguem as tarefas tendo em conta o grau de
dificuldade sentido pela pessoa que as realiza, considerando que existem tarefas rotineiras
e tarefas nao rotineiras. Segundo estes autores, os “exercicios de identificacdo e de
tradu¢ao de uma linguagem para outra”, as tarefas que implicam a “realizacdo de
algoritmos”, e os “exercicios de aplicagcdo”, consideram-se tarefas rotineiras. Segundo os
mesmos, os “problemas de processo”, as “investigacdes”, os “projetos”, € os “jogos”,

incluem-se nas tarefas ndo rotineiras.

Para analisar os tipos de tarefas, Ponte (2005) refere que se deve ter em conta, por
um lado, o grau de desafio matematico, e por outro, o grau de estrutura da tarefa. Ponte
(2005) explica que o grau de desafio matematico pode variar entre reduzido e elevado, e
que o grau de estrutura pode variar entre fechado e aberto. O autor cruza as duas
dimensodes (grau de desafio e grau de estrutura), e apresenta assim, no esquema que segue

(ilustragdo 1), quatro quadrantes que definem quatro tipos de tarefas.

llustragdo 1 - Relagdo entre diversos tipos de tarefas, em termos de grau de desafio e de abertura
(Ponte, 2005, p.8)

Desafio reduzido

4
Exercicio Exploragdo

Fechado D > Aberto

—

Problema Investigagdo

4

Desafio elevado

No 1.° quadrante inserem-se as tarefas de explora¢do, no 2.° quadrante os

exercicios, no 3.° quadrante os problemas e no 4.° quadrante as investigacdes.

Os exercicios sdo uma tarefa fechada e de desafio reduzido, uma vez que “servem
para o aluno pOr em pratica os conhecimentos ja anteriormente adquiridos” (Ponte, 2005,
p.4). Tendo em conta este facto, o autor salienta que reduzir as propostas que fazemos
aos alunos na mera resolucao de exercicios, empobrece o grau de desafio, podendo levar
a desmotivacdo dos alunos. Os problemas sdo considerados uma tarefa fechada, mas ja
com elevado grau de desafio. Ponte (2005) baseia-se no grau de dificuldade sentido pelo
aluno a quem o problema ¢ proposto, considerando que se “o problema for demasiado

dificil, ele pode levar o aluno a desistir rapidamente (ou a nem lhe pegar). Se o problema
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for demasiado acessivel, ndo sera um problema, mas sim um exercicio” (Ponte, 2005, p.
4). As investigacdes tém um grau de desafio elevado, diferindo dos problemas por serem
tarefas abertas. O autor indica que nas investigagdes se prevé a “participacdo activa dos
alunos desde a primeira fase do processo — a formulagdo de questdes a resolver” (Ponte,
2005, p. 7). A semelhanca das tarefas de investigacdo, as tarefas de exploragio também
sao abertas, contudo, segundo o autor, ndo constituem um desafio para os alunos. Ponte
(2005) considera que o que as distingue ¢ o grau de desafio da tarefa: “se o aluno puder
comecar a trabalhar desde logo, sem muito planeamento, estaremos perante uma tarefa

de exploragao. Caso contrario, serd talvez melhor falar em tarefa de investigacao” (p. 8).

Em OTD como em qualquer tépico curricular, importa diversificar os tipos de
tarefas a propor aos alunos. No entanto, varios autores realcam a importancia de usar
tarefas abertas. Para Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) as tarefas a propor aos alunos,
devem permitir o desenvolvimento do seu sentido critico. Jesus e Serrazina (2005)
explicam a importancia de se trabalhar OTD, ndo apenas com simples nimeros, mas com
propostas que se baseiem em contextos com interesse para os alunos, de modo a apoia-
los a encontrar a ldgica do processo estatistico. Assim, as investigacdes estatisticas tém
constituido uma importante forma de trabalho, pressupondo-se que os alunos se envolvam

ativamente em todo o processo de aprendizagem.

No ensino da estatistica tem sido valorizada uma abordagem investigativa, que
tem como objetivo promover a constru¢do do conhecimento, através do papel ativo dos
alunos na resolu¢do de tarefas que estdo ao seu alcance (Ponte, 2011). Martins e Ponte
(2010) definem uma investigacdo estatistica, como “uma tarefa em que se comeca por
definir uma area de interesse — suscitada por uma curiosidade ou por uma necessidade

muito concreta — e que se desenvolve em quatro etapas” (p. 13):

1. Formulagdo de questdes e planeamento da investigagao;
2. Selec¢ao de técnicas de recolha de dados;

3. Representagdo e analise de dados;
4

Interpretagdo dos resultados e formulagao das conclusdes.

Kader e Perry (1994) acrescentam uma quinta etapa: a comunicagdo dos

resultados obtidos.

As tarefas de investigacdo devem permitir percorrer o ciclo investigativo. O ciclo

investigativo implica, tal como o referido anteriormente por Martins e Ponte (2010): 1) a
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definicao do problema; 2) o plano; 3) os dados; 4) a anélise; e 5) as conclusdes. Wild e
Pfannkuch (1999) através do esquema que se segue (ilustragao 2), explicam as fases do
ciclo investigativo, mostrando que este se relaciona com o trabalho com dados, através
de atividades como gerar dados, procurar ou lembrar informagdes, interpretar os

resultados de forma critica, e julgar em que acreditar ou no que ignorar.

llustragdo 2 - Ciclo investigativo (Wild & Pfannkuch, 1999)

Concmema

e Interpretagdo

Andlise do néo planeado
Geracdo de hipoteses

~ o Compreender a dindmica
e Conclusoes do sistema
: g:;?;i;?;o Anali »  Definir o problema
Ise Plano
. Planificagdo:

¢ Exploragdo de dados A/ . Sistefna de medida

: Andlise do planesdo Dados Processos de amostragem

.

.
e Controlo dos dados
.

e Recolha de dados Teste piloto e andlise

o Controlo de dados
e Limpeza de dados

Baseando-se neste esquema, Burgess (2007) considera que o ciclo investigativo

se carateriza pelas seguintes fases:

Formulagao do problema;
Defini¢ao do plano de trabalho;
Recolha dos dados;

Analise dos dados;

@wokh wh -

Formulagao de conclusoes.

O autor considera ainda, que o ciclo investigativo s6 funciona quando alguém
participa ativamente em todas as fases do processo, com vista a solu¢do de um problema

através dos dados (Burgess, 2007).

Associado a realizacdo de tarefas de investigagdo, ¢ também importante trabalhar-
se com os dados tendo em conta o ciclo interrogativo. O ciclo interrogativo implica gerar,
pesquisar, interpretar, criticar e julgar (Wild e Pfannkuch, 1999), como se pode verificar
no esquema que se segue (ilustracao 3). Este ¢ um processo de pensamento genérico que
esta em constante utilizagdo pelos estatisticos, a medida que o estudo vai decorrendo, em
situagdes que realizam um didlogo constante com o problema, com os dados e com eles

mesmos (Pfannkuch & Wild, 2004, p. 41).
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llustragdo 3 - Ciclo interrogativo (Wild & Pfannkuch, 1999)

e Acreditar e Planos de ataque

Decidir o que se pode: Julgar Gerar Imaginar possibilidades de:

¢ Continuar a investigar e Explicagdes/modelos

e Deitar fora . Requisitos de informagdo
Criticar

Procurar
Verificar com os pontos de Informagoes e ideias:
referéncia: e Internamente
e Internos Interpretar e Externamente

e Externos

Ler/ouvir/ver
Traduzir

Resumir internamente
Comparar

Fazer ligagoes

Segundo Burgess (2007), e como se pode verificar através do esquema
apresentado anteriormente, o ciclo interrogativo refere-se ao trabalho com dados,
implicando atividades de procurar ou lembrar informagdes, e interpretar criticamente

informacdes e ideias resultantes da pesquisa, avaliando-se no que se deve ou ndo acreditar.

Sobre as varias fazes que integram uma investigacao estatistica, Santos, Brocardo,
Pires ¢ Rosendo (2002), consideram ainda, que numa abordagem pedagogica de
investigacdo, podera ser o professor a escolher a situagao de partida ou a aprovar a escolha
dos alunos, mas salientam que ¢ importante serem os alunos a formular questdes e
problemas dentro da proposta definida. Na defini¢do da questdo de investigacao deve-se
ter em conta diversos aspetos: o nivel etario, o desenvolvimento matematico e a
experiéncia anterior dos alunos em investiga¢des (Ponte, 2001). A fase de defini¢do do
problema ¢ muito importante, uma vez que ¢ o ponto de partida de todo o trabalho (Makar
e Fielding-Wells, 2011). Contudo, esta fase ¢ muitas vezes esquecida pelos professores,
que acabam por centrar o trabalho noutras fases do ciclo investigativo (Nunes, 2008).
Muitos sdo os professores que também nao envolvem os alunos na fase de planeamento.
No entanto, ela ¢ muito importante no ciclo investigativo, uma vez que envolve questdes
da apropriacdo do estudo e da selecdo da amostra (Gal, 2002). Segundo Shaugnessy (2007)
os professores dedicam pouco tempo as fases da definicao do problema e da planificagao,
ensinando a maioria dos alunos apenas competéncias “pré-estatisticas”, através de tarefas
em que a formulacao da pergunta, a planificagao da investigacao e a producao dos dados,

ja foram feitas para eles, tornando assim o ciclo investigativo bastante empobrecido.

Tendo em consideracdo os aspetos referidos anteriormente, na proposta
pedagogica que apresento neste estudo pretendo envolver os alunos em investigacoes
estatisticas, tendo em conta os seus conhecimentos, os seus interesses, dificuldades e os

niveis de aprendizagem desta faixa etdria (4.° ano de escolaridade). Pretende-se com a
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proposta pedagodgica que apresento, envolver os alunos nas varias fases, se possivel, ou
pelo em algumas fases do ciclo investigativo, de modo a que construam as suas
aprendizagens e conhecimentos estatisticos de forma ativa. Note-se que segundo o
referido pela professora cooperante que acompanha a turma desde o 1.° ano de
escolaridade, o grupo onde o presente estudo decorreu, ndo realizou anteriormente

investigacoes estatisticas.
2.3 Literacia estatistica, raciocinio estatistico e pensamento estatistico

Atualmente quando se fala em estatistica surge no centro das atencdes a literacia
estatistica. Porém, este conceito, tal como outros conceitos, varia de autor para autor. Para
Ben-Zvi e Garfield (2004) literacia estatistica implica a utilizagdo de linguagem bésica e
ferramentas estatisticas, implicando a compreensdo de varios termos de estatistica, a
compreensdo do uso de simbolos estatisticos simples, e ainda a compreensdo,
interpretagdo e reconhecimento de diversas formas de representar dados. Assim estes
autores destacam a importancia da literacia estatistica para interpretar tabelas e graficos,
ler e dar sentido a informacdo estatistica que surge em noticias. Literacia estatistica
envolve também, a capacidade de exprimir opinides e argumentos com base em dados e
em diversos contextos, quer seja na vida profissional, quer seja a nivel pessoal. Wallman
(1993) acrescenta que este conceito diz respeito a capacidade para compreender e avaliar
criticamente resultados estatisticos que surgem no dia a dia, assim como reconhecer as
contribui¢des do pensamento estatistico em decisdes publicas, privadas, profissionais,
pessoais, sociais e politicas. A literacia estatistica deve permitir a cada cidadao, ter as
ferramentas necessarias para resolver com confianca muitos dos problemas que sdo
frequentemente apresentados pelos meios de comunica¢do social, e cuja resolucdo

implica conhecimento e pensamento estatistico (Martins & Ponte, 2010).

Segundo Gal (2002), literacia estatistica implica ndo s6 conhecimentos factuais e
certas destrezas formais ¢ informais, como também envolve crengas, habitos e atitudes,
assim como uma perspetiva critica desses conhecimentos. O mesmo autor refere que
existem duas componentes que se inter-relacionam com a literacia estatistica: a literacia
cultural e a literacia funcional. A literacia cultural relaciona-se com a capacidade de se
avaliar e interpretar de forma critica informagdes estatisticas, argumentos relacionados
com os dados e fendémenos estatisticos nos mais variados contextos. Literacia funcional
foca-se na capacidade de se discutir e comunicar, sempre que necessario, reagdes a

informacgdes estatisticas, assim como compreender o significado da informagdo, das
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opinides sobre as consequéncias dessa informagao, ou das suas consideragdes em relagao

a aceitacdo das conclusdes fornecidas. Partindo das duas componentes de literacia

estatistica, Gal (2002) sugere trés niveis de literacia estatistica:

= Interpretagdo - Referente a capacidade de compreender e ler informagdes traduzidas
para textos escritos, orais, numeros e simbolos, graficos e tabelas;

= (ritica - Referente a capacidade de avaliar de forma critica informagoes estatisticas,
recorrendo quer ao conhecimento estatistico, quer ao conhecimento matematico;

» Produgdo - Referente a capacidade de tomar decisdes € comunicar informagdes, assim
como invocar argumentos estatisticos.

O modelo proposto por Gal (2002) considera que a literacia estatistica requer
simultaneamente componentes cognitivas € componentes afetivas. Segundo o autor, as
componentes cognitivas dizem respeito a cinco elementos de conhecimento que se inter-
relacionam: destrezas gerais de literacia, conhecimento estatistico, conhecimento
matematico, conhecimento do contexto e questionamento critico. As componentes

afetivas sdo compostas por dois elementos: sentido critico, e crengas ¢ atitudes.

Associado ao conceito de literacia estatistica, surgem muitas vezes dois outros

conceitos: raciocinio estatistico e pensamento estatistico.

Varias definigdes de raciocinio estatistico relacionam-se com o modo como as
pessoas raciocinam com ideias estatisticas para dar sentido as informagdes estatisticas,
englobando a compreensdo e a capacidade de explicar os processos estatisticos (Garfield
& Ben-Zvi, 2007). Para Garfield e Ben-Zvi (2007) o raciocinio estatistico envolve
interpretagdes e inferéncias estatisticas, o estabelecimento de relagdes entre conceitos
estatisticos (tais como, entre medidas de localizagdo e dispersdao) e entre diferentes
representacdes estatisticas, ou até mesmo ideias estatisticas envolvendo o acaso. Assim,
o raciocinio estatistico envolve fazer interpretacdes baseadas em conjuntos,
representacdes ou resumos de dados, ou seja, diz respeito a capacidade de “interpretar

completamente resultados estatisticos” (Ben-Zvi & Garfield, 2004, p. 7).

Tendo em vista o desenvolvimento do raciocinio estatistico dos alunos, Garfield

e Gal (1999) definiram sete objetivos:

= Compreender a l6gica das investigacdes estatisticas;
=  Compreender os processos presentes numa investigagao estatistica;

= Dominar procedimentos estatisticos, mais especificamente, em relacio a
organizac¢ao de dados e ao calculo de medidas de tendéncia central e de dispersao,
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de forma a desenvolver-se uma ideia clara da natureza e dos processos que estao
envolvidos numa investigacdo estatistica € do modo como os dados podem ser
comunicados;

= Estabelecer ligagdes nos procedimentos estatisticos, envolvendo o que se faz com
a Matematica e realcar as ideias matematicas presentes;

= Ter a nogao de probabilidade e de incerteza, através de atividades onde possam
ser simuladas e discutidas ideias;

= Desenvolver a capacidade de comunicar estatisticamente, incentivando-se a
utilizag¢ao de terminologia estatistica de uma forma critica;

= Desenvolver atitudes estatisticas positivas seguindo uma metodologia de
investigacao.

Sao vérias as estratégias que se podem utilizar, tendo por objetivo desenvolver
nos alunos a capacidade de pensar e raciocinar estatisticamente. Através da utilizagdo
combinada de diferentes estratégias e recursos, como textos, tarefas, discussdo e
tecnologia, torna-se possivel criar um ambiente de aprendizagem que fomente o

desenvolvimento do raciocinio estatistico nos alunos (Garfield e Ben-Zvi, 2010).

Quanto ao pensamento estatistico, este refere-se ao saber o porqué e como ¢é que
as investigagdes estatisticas sdo conduzidas, compreender que ideias estdo subjacentes a
uma investigacao, e ter a capacidade de avaliar e criticar resultados (Chance, 2002). Wild
e Pfannkuch (1999), e Burgess (2007), analisam os tipos de pensamento necessarios ao

trabalho estatistico, fazendo referéncia a cinco elementos do pensamento estatistico:

1. Necessidade de dados — Reconhecimento da necessidade de dados, que envolve o
reconhecimento de que as experiéncias pessoais ndo sao fiaveis e ndo sdo suficientes
para fundamentar tomadas de decisao.

2. Transnumerag¢do — Estd relacionado com a capacidade de se ordenar os dados
apropriadamente através de tabelas ou graficos, e a partir dos dados encontrar medidas
que representem o conjunto de dados (média, moda, mediana). Isto corresponde a
capacidade de representar os dados de diferentes formas tendo como finalidade que
os dados fagam mais sentido. Ocorre quando a interpretacao de dados conduz a novos
significados. E através deste pensamento que a compreensdo sobre os dados pode
surgir, através da alteragdo da representacao de dados.

3. Variagao — Envolve a pesquisa e descri¢ao de padroes, de modo a compreende-los
tendo em conta o contexto. Segundo Burgess (2007) a variacdo afeta a tomada de
decisdes baseadas nos dados, pois sem uma compreensao de que os dados variam,
tende-se a expressar generalizagdes baseadas num conjunto de dados, considerando-
as corretas em vez de possibilidades.

4. Raciocinio com modelos — Implica o raciocinio com modelos, desde os mais
simples (como graficos e tabelas) aos mais complexos (como medidas), de modo a
encontrar padrdes e resumir os dados de diferentes formas.
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5. Integragdo estatistica e contextual — Diz respeito ao relacionar o conhecimento do
contexto da situacdo sob investigacdo com o conhecimento estatistico relacionado
com os dados dessa situagdao. Segundo os autores este conhecimento permite uma
maior compreensao dos dados, chegando mesmo a considerar-se que este ¢ indicativo
de um nivel elevado de pensamento estatistico.

Burgess (2007) refere ainda que o pensamento estatistico implica outras trés
dimensdes mencionadas por Pfannkuch e Wild (2004), referindo-se ao ciclo investigativo,
ciclo interrogativo e disposi¢des. Segundo Pfannkuch e Wild (2004) as disposicoes
referem-se as carateristicas proprias para se trabalhar numa investigagao estatistica, tais
como: ceticismo, imaginacao, curiosidade, consciéncia, abertura, propensdo para
pesquisar um significado mais profundo, ser logico, engajamento e perseveranca. Os
autores salientam que estas carateristicas afetam o estatistico nas outras dimensdes.
Burgess (2007) referindo-se ao estudo que realizou, indica que as disposi¢des ndo foram
notdrias através do que ¢é dito, mas sim pela forma como ¢ dito, considerando algo dificil

de se verificar.

As possiveis inter-relagdes entre a literacia estatistica, o raciocinio estatistico e o
pensamento estatistico sdo discutidas por varios autores. Para Martins e Ponte (2010)
estes trés conceitos estdo intimamente ligados, pelo que ndo se encontram definigdes
totalmente consistentes. Martins e Ponte (2010) acrescentam que a literacia estatistica
113 : roge ,

apoia-se no pensamento estatistico e este, por sua vez, tem como nucleo fundamental o
raciocinio estatistico” (p. 9). Apesar de considerarem que estes conceitos estdo inter-
relacionados, Martins e Ponte (2011) consideram que:

= Literacia estatistica ¢ a capacidade que nos permite interpretar informagdes
estatisticas, avaliar a sua credibilidade e produzir nova informagao.

= Raciocinio estatistico diz respeito a um processo explicito onde se identificam
factos, estabelecem-se relagoes e fazem-se inferéncias.

= Pensamento estatistico relaciona-se com o lado intuitivo, informal e implicito que
suporta 0 nosso raciocinio.

Também Garfield, delMas e Chance (2007) apresentam diferentes definicdes.
Consideram que a literacia estatistica diz respeito as competéncias bdsicas usadas na
compreensdo de informacgdes estatisticas, na capacidade de organizar dados e na
construgdo e interpretacdo de diferentes representacdes estatisticas. Consideram ainda,
que inclui a compreensdo de conceitos, linguagem e simbolos. O raciocinio estatistico €
respetivo a capacidade de compreender e explicar os procedimentos estatisticos utilizados,

e interpretar os resultados estatisticos. O pensamento estatistico inclui a compreensdo do
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porqué e do como sdo realizadas as investigacdes estatisticas, incluindo a compreensao
de que ideias estdao por detrds das mesmas. Tendo em conta as definicdes apresentadas,
parece haver alguns pontos comuns. delMas (2002) apresenta um esquema que ilustra
esta situacdo (ilustracdo 4), remetendo para autores que consideram estes trés dominios

independentes uns dos outros, mas que se intersetam.

llustragdo 4 - Relagdo entre literacia estatistica, raciocinio estatistico e
pensamento estatistico (Adaptado de delMas, 2002)

Raciocinio
estatistico

Pensamento
estatistico

\

L.

delMas (2002) refere que para para outros autores, tanto o raciocinio estatistico
como o pensamento estatistico, estdo incluidos no dominio da literacia estatistica. Estes
autores consideram a literacia estatistica como dominio geral e abrangente, o que inclui
0 pensamento e raciocinio estatistico dependentes dela, como se pode verificar através da
ilustragao 5.

llustragdo 5 - Raciocinio estatistico e pensamento estatistico
como partes da literacia estatistica (Adaptado de delMas, 2002)
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Apesar de ser dificil distinguir cada um dos trés dominios, delMas (2002) explica
que a distingao entre eles ndo depende dos contetidos atribuidos a cada um deles, depende
sim do que se pede aos alunos. Para tentar explicitar em que dominio da estatistica se
inserem as tarefas propostas, delMas (2002) relaciona as atividades com cada um dos
dominios (literacia estatistica, raciocinio estatistico e pensamento estatistico). delMas

(2002) sugere o seguinte modelo:

Tabela 2 - Atividades relacionadas com literacia estatistica, raciocinio estatistico
e pensamento estatistico (delMas, 2002)

Literacia estatistica Raciocinio estatistico Pensamento

estatistico

= Identificar =  Porque? = Aplicar

= Descrever = Como Criticar

= Parafrasear =  Explicar um Avaliar

= Traduzir processo Generalizar

= Interpretar

= Ler

Além de relacionar diversas atividades com os diferentes dominios, delMas (2002)
faz referéncia a algumas situagdes que os professores devem proporcionar aos alunos, de

forma a desenvolver cada um destes trés aspetos da estatistica:

= Literacia estatistica — Propor questdes ou tarefas aos alunos que envolvam a
identificacdo de conceitos estatisticos, descricdo de graficos e interpretacdo de
resultados;

= Raciocinio estatistico — Propor aos alunos que expliquem e justifiquem um
determinado resultado ou a op¢ao pelo uso de uma representacao;

* Pensamento estatistico — Propor aos alunos que sejam criticos com as conclusdes
de um estudo, e que generalizem os resultados obtidos numa investigacao.
Sintetizando as ideias referidas anteriormente, pode-se concluir que ¢ dificil

distinguir completamente os conceitos de literacia estatistica, raciocinio e pensamento
estatistico. Contudo, muitos sdo os autores que se tém referido a literacia estatistica
quando falam do ensino da estatistica nos primeiros anos de escolaridade. Tendo em conta
o principal objetivo do ensino da estatistica nos primeiros anos de escolaridade, referido
em diversas diretrizes curriculares, a proposta pedagdgica que apresento tem como
principal objetivo desenvolver a literacia estatistica dos alunos. Porém, e uma vez que o
principal objetivo do ensino da estatistica no 1.° ciclo, ¢ fornecer ferramentas aos alunos
para que desenvolvam o seu sentido critico perante informagdes estatisticas que os
rodeiam, estad também implicito o desenvolvimento do raciocinio e pensamento estatistico.

Por fim ¢ importante referir que para analisar que conhecimento estatistico que utilizo
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para ensinar, tenho em consideragao os elementos do pensamento estatistico referidos por

Wild e Pfannkuch (1999) e Burgess (2007).
2.4 Perspetivas sobre o ensino da estatistica no 1.° CEB

O ensino da estatistica pode ser orientado por duas grandes perspetivas (Ponte &
Fonseca, 2011). Numa das perspetivas o objetivo principal centra-se na compreensao de
conceitos estatisticos, representacdes e procedimentos estatisticos. Segundo os mesmos
autores, o trabalho em torno desta perspetiva, tem como foco “promover a aprendizagem
da representacao de dados em tabelas e graficos e o calculo de medidas estatisticas, como
uma série de técnicas utilizadas com reduzida aten¢do aos contextos” (p. 47). A outra
perspetiva relaciona-se mais com a forma como podemos pensar sobre 0 mundo que nos
rodeia (Scheaffer, 2000). Em propostas de trabalho que seguem esta perspetiva, os alunos
selecionam temas do seu interesse para investigar, definem objetivos, selecionam
instrumentos de recolha de dados, organizam, analisam e interpretam os dados, chegando
eles proprios, através da andlise que fazem dos dados, a respostas as questdes que

propuseram (Batanero & Godino, 2005).

Segundo Garfield e Ben-Zvi (2004) o ensino da estatistica baseado s6 e apenas
numa abordagem tradicional, centrado em competéncias, procedimentos e calculo, ndo
permitiu aos alunos que raciocinassem e pensassem estatisticamente. Assim, se antes o
ensino tinha como foco a aprendizagem da estatistica centrada na representacao de dados
e no calculo de medidas estatisticas, atualmente o principal objetivo do seu ensino, centra-
se, desde os primeiros anos de escolaridade, no desenvolvimento da literacia estatistica
(Ponte & Sousa, 2010). Varios documentos curriculares enfatizam a necessidade do
ensino da estatistica promover outras capacidades, além da compreensdo de conceitos e
procedimentos estatisticos (Batanero, Arteaga & Contreras, 2011; Martins & Ponte,

2010).

Neste sentido, a maior parte dos curriculos passa a focar-se numa estatistica
orientada para os dados, e em que se pretende envolver os alunos em varias fases:
construgdo de investigacoes, formulacao de perguntas de investigacao, recolha de dados
utilizando observagdes, questiondrios e experiéncias, e ainda a justificacao de conclusdes
e previsdes baseadas nos dados (Ben-Zvi & Garfield, 2008). Martins & Ponte (2010)

enfatizam a ideia, de que a realizagdo de tarefas que percorram o ciclo investigativo,
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constitui uma metodologia apropriada para o desenvolvimento do raciocinio e

pensamento estatistico dos alunos.

Deste modo, a sala de aula onde se ensina e aprende estatistica, deve fomentar um
ambiente de aprendizagem que permita o desenvolvimento de uma profunda e
significativa compreensao estatistica, ajudando os alunos a pensar e raciocinar
estatisticamente. Apontando nesta dire¢ao, muitas recomendacdes curriculares sugerem
que se envolvam os alunos desde os primeiros anos em investigacdes estatisticas
(Franklin & Garfield, 2006). A realizacao de investigacdes estatisticas permite aos alunos
viver a sua “experiéncia estatistica”, envolvendo-os em tomadas de decisdo durante as
varias fases do processo (Canavarro, 2013). Também Groth (2006) salienta a importancia
do trabalho estatistico através da realizacao de investigacdes estatisticas em sala de aula,
tendo como foco principal, formar cidadaos criticos sobre as informagdes estatisticas com
que contactam diariamente. Assiste-se assim a mudancas nas metodologias de ensino,
que vao no sentido de tornar a estatistica mais exploratdria, refor¢ando os aspetos
intuitivos, e deslocando-se do célculo de tarefas de rotina para o processo geral de

investigacao (Batanero, Contretas & Arteaga, 2011; Ponte, Brocardo & Oliveira, 2003).

Através das investigagdes pretende-se que os alunos recolham, organizem a
analisem dados reais. A utiliza¢do de dados reais torna-se importante, pois oferece muitas
vezes aos alunos, a oportunidade de trabalharem em contextos significativos. Batanero
(2000) considera que o ensino da estatistica deve partir de situacdes da vida real do aluno
ou com ele relacionadas, tendo em vista a promocao do significado das tarefas para os
alunos, a sua motivacao e interesse, ao invés de um ensino focado apenas no professor e
em atividades rotineiras, em que a principal preocupacdo ¢ a aplicacdo de formulas e
procedimentos, ficando a interpretagdo para segundo plano. Trabalhar com dados reais
permite aos alunos relacionarem a analise e interpretagao dos dados com o contexto do
estudo, além de constituir uma estratégia adequada para envolver os alunos na
compreensdo dos dados e conceitos estatisticos. Segundo Franklin e Garfield (2006), o
trabalho com dados reais pode ajudar os alunos a formular questdes adequadas para
utiliza-los nas suas respostas. As decisdes sobre os dados a recolher e planear como
recolher esses dados, sdo aspetos fundamentais numa investigacao estatistica. A recolha
de dados serve de base a sua posterior andlise, pois qualquer conclusao so pode ser fidvel
e relevante se os dados em que baseia também o forem (Pfankuch & Wild, 2004).

Segundo Garfield e Ben-Zvi (2004) quando os alunos analisam dados reais, t€ém a
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oportunidade de tomar decisdes sobre como recolher os dados, tendo em conta as questdes
a que querem responder, além de considerarem como esses métodos podem afetar a
qualidade dos resultados. Neste sentido, o NTCM (2000) salienta que os professores
devem ajudar os alunos “a desenvolver formas de recolha de informac¢ao com o fim de
responder as questdes, de modo que eles aprendam quando e como tomar decisdes

baseando-se em dados” (p. 127).

Em sintese, a participagdo na sociedade atual requer uma forte literacia estatistica,
tornando-se necessario que os alunos, enquanto cidadaos, sejam capazes de compreender
dados, quer sejam eles publicados num jornal, revista, televisdo ou internet, de modo a
que participem na sociedade em que estdo inseridos de forma critica e reflexiva,
considerando-se que cabe a escola “desempenhar um papel fundamental na educacgdo
neste campo” (Ponte & Fonseca, 2011, p. 98). O objetivo principal do ensino da estatistica,
centra-se assim, em fomentar o espirito critico dos alunos em relagdo a informagao que
os rodeia, para que consigam compreender e comunicar tendo por base essa informagao,
de forma a tomarem decisdes de forma mais critica e consciente. Pretende-se desenvolver
a capacidade de interpretar, avaliar de forma critica e comunicar informagdes estatisticas,
lidando com a incerteza (Batanero & Diaz, 2010). E importante explicitar, que o
desenvolvimento da literacia estatistica implica também o desenvolvimento do raciocinio

e pensamento estatistico dos alunos.

Tendo por base a classificagdo de tarefas realizada por Ponte (2005), pretendo
neste estudo privilegiar as tarefas abertas que envolvem um elevado grau de desafio para
os alunos. Perspetivo o ensino da estatistica centrado na Organizacdo e Tratamento de
Dados (OTD), incluindo experiéncias de andlise de dados reais, pressupondo a
participagdo ativa dos alunos, que pode passar por vérias fases, desde a selecao do tema
a investigar, a formulacao de questdes, representacao e analise de dados, formulagdo de

conclusodes e sua comunicacao de modo claro.
2.5 Conhecimento profissional do professor

Para Shulman (1986) o conhecimento do professor divide-se em trés dimensoes:
1) conhecimento do contetido, referente “a quantidade e organizagao do conhecimento
per se na mente do professor” (p. 9); 2) conhecimento pedagogico do contetido, que se
refere “as formas de representar e formular um assunto que o tornam compreensivel para

os outros” (p. 9); e 3) conhecimento curricular, relativo ao conhecimento dos “programas
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desenhados para o ensino de determinados assuntos e topicos de um dado nivel, a

variedade de materiais disponiveis” (p. 11).

Em 1987 este autor completou o seu quadro, considerando sete categorias de
conhecimento para o ensino: 1) conhecimento do contetido; 2) conhecimento pedagogico;
3) conhecimento curricular; 4) conhecimento pedagdgico do contetdo; 5) conhecimento
dos alunos e das suas carateristicas; 6) conhecimento dos contextos educativos; e 7)
conhecimento dos fins educacionais, propdsitos, valores e seus fundamentos filosoficos

e historicos.

Ponte (1999) considera o conhecimento do professor como um conhecimento
essencialmente orientado para a acdo, dividindo-o em quatro dominios: 1) conhecimento
dos contetidos matematicos, ou seja, o conhecimento sobre os contetidos que se abordam
nas aulas; 2) conhecimento do curriculo, tal como ja tinha disso referido por Shulman
(1986); 3) conhecimento dos alunos e dos seus processos de aprendizagem, bem como
dos seus interesses e possiveis dificuldades; e 4) conhecimento do processo instrucional,

respetivo a preparacgdo, condugdo e reflexdo das praticas letivas.

Virios autores tém partido das categorias de conhecimento do professor indicadas
por Shulman (1986), reformulando-as ou acrescentando e subdividindo categorias
(ilustragdo 6). Hill, Schilling e Ball (2004) e Ball, Thames e Phelps (2005), partem da
categorizacdo de Shulman (1986) e subdividem o conhecimento do contetido em duas
subcategorias: conhecimento comum do conteudo e conhecimento especializado do
conteudo. O conhecimento pedagogico do conteudo ¢ subdividido em conhecimento do

conteudo e dos alunos, e conhecimento do conteudo e do ensino.
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llustragdo 6 - Conhecimento do professor (Segundo Hill, Schilling e Ball, 2004; Ball, Thames e Phelps, 2005)

Conhecimento comum

do contelido
Conhecimento (Hill et al, 2004;

do conteudo Ball et al, 2005)
(Shulman, 1986)

Conhecimento
especializado do
contetido
(Hill et al, 2004;
Conhecimento Ball et al, 2005)
do professor

Conhecimento do
contetdo e dos alunos
(Hill et al, 2004;

Conhecimento Ball et al, 2005)

pedagodgico do
contetdo
(Shulman, 1986)

Conhecimento do
contetdo e do ensino
(Hill et al, 2004;
Ball et al, 2005)

Segundo Hill, Schilling e Ball (2004) e Ball, Thames e Phelps (2005), o
conhecimento comum do conteudo (CCC) permite ao professor reconhecer respostas
erradas, assim como detetar defini¢des imprecisas dos manuais escolares. Este é o
conhecimento que Shulman (1986) considera como sendo apenas o conhecimento acerca
do assunto, ndo sendo um conhecimento proprio do professor, mas de varias pessoas que
o utilizam em profissdes relacionadas com a matematica (Hill, Schiling e Ball, 2004). O
conhecimento especializado do contetido (CEC) ¢ aquele que permite ao professor
analisar os erros dos alunos, avaliar as suas ideias alternativas, formular questdes
matematicas e ainda utilizar representagdes matematicas. Este conhecimento € proprio
do professor e permite planear e conduzir o ensino de um determinado tema. O
conhecimento do conteudo e dos alunos (CCA) refere-se a capacidade do professor
antecipar erros dos alunos e equivocos comuns, interpretar pensamentos incompletos dos
seus alunos, fazer previsoes sobre o que poderdo fazer numa determinada tarefa, incluindo
ainda a capacidade de detetar o que poderdo considerar interessante ou desafiador. Por
fim, o conhecimento do contetido ¢ do ensino (CCE) permite ao professor criar uma
sequéncia de ensino adequada para ensinar, além de permitir também o reconhecimento

das vantagens ou desvantagens do uso de diferentes representagdes.
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Hill, Ball e Schilling (2008) consideram ainda outras duas dimensdes, o
conhecimento do horizonte matematico e o conhecimento do curriculo, propondo o

seguinte modelo:

llustragdo 7 - Conhecimento do professor para ensinar matemdtica ( Hill, Ball e Schilling, 2008)

Conhecimento do contetido Conhecdimento pedagdgico do contetido
Conhecimento Conhecimento do
comum do contetido e dos
contetido alunos
Conhecimento
especializado do Conhecimento do
conteddo curriculo

Conhecimento do
horizonte
matemdtico

Conhecimento do
contetido e do
ensino

Assim, segundo os autores, o conhecimento do conteudo inclui o conhecimento
comum do conteudo, o conhecimento especializado do conteudo e o conhecimento do
horizonte matematico. O conhecimento pedagdgico do contetido engloba o conhecimento
do conteudo e¢ dos alunos, o conhecimento do contetido ¢ do ensino, ¢ ainda o
conhecimento do curriculo. O conhecimento do horizonte matematico relaciona-se com
o conhecimento de como os varios tdpicos estdo relacionados dentro do curriculo (Hill,
Ball e Schiling, 2008). Quanto ao conhecimento do curriculo, e tal como ja tinha sido
referido por Shulman (1986), este refere-se ao conhecimento dos programas, dos
materiais didaticos, incluindo a capacidade do professor analisar as vantagens e

desvantagens do uso de determinado recurso.

Virias investigacdes tém analisado o conhecimento necessario para o professor
ensinar. Neste estudo centro-me no conhecimento do professor para ensinar estatistica,
utilizando como quadro tedrico de referéncia o referido por Burgess (2007), que parte das
categorias de conhecimento enunciadas por Hill, Shilling e Ball (2004), examinando-as

ao nivel do ensino da estatistica.
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2.5.1 Conhecimento do professor para ensinar estatistica

Apesar de comprovada a importancia do ensino da estatistica na educagdo dos
alunos, a estatistica ¢ dificil de ensinar, uma vez que os professores precisam também
eles proprios de saber organizar e tratar conjuntos de dados, assim como saber interpreta-
los, conseguindo retirar conhecimento dos mesmos e saber quando sdao adequados
(Batanero et al, 2004). Deste modo, o conhecimento do professor em estatistica, torna-se
essencial para que o professor consiga proporcionar a aprendizagem dos alunos. Assim ¢

necessario examinar-se o conhecimento do professor para ensinar estatistica.

Burgess (2007) apresenta um quadro conceptual (tabela 3) para analisar o
conhecimento do professor no que se refere especificamente ao ensino da estatistica. O
autor parte das categorias do conhecimento matematico para ensinar, descritas por Hill,
Schiling e Ball (2004), nomeadamente o conhecimento comum do conteudo, o
conhecimento especializado do contetido, o conhecimento do contetdo dos alunos, € o
conhecimento do contetido e do ensino, e cruza-as com os elementos do pensamento
estatistico referidos por Wild e Pfaankuch (1999), referentes a necessidade de dados,
transnumeragao, variagdo, raciocinio com modelos, integragdo estatistica e contextual,

incluindo também o ciclo investigativo, ciclo interrogativo e disposigdes.

Tabela 3 - Quadro conceptual para analisar o conhecimento do professor para ensinar estatistica (Burgess, 2007)

Conhecimento | Conhecimento | Conhecimento | Conhecimento
comum do especializado | do conteadoe | do conteudo e
contetido do contetido dos alunos do ensino
(CCO) (CEC) (CCA) (CCE)

Necessidade de
dados

Transnumeracao

Variagao

Raciocinio com
modelos

Pensamento

Integracao
estatistica e
contextual

Ciclo investigativo

Ciclo interrogativo

Disposic¢des

O autor analisa cada categoria do conhecimento estatistico a luz dos diferentes

elementos do pensamento estatistico, a exce¢do da necessidade de dados e disposicoes.
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Em relacdo a necessidade de dados, Burgess (2007) considera que se deve
entender a necessidade de se recolher dados para responder a uma questao, e que essa
procura nao deve ser influenciada pelo que o investigador quer ver, ou seja, pelas
concegdes que ja tem acerca do assunto. E necessario compreender-se a necessidade de
dados numa base de raciocinio estatistico e de relevancia estatistica, € ndo com base em

dados que vao de acordo, tal como Burgess (2007) refere, com “evidéncias anedoticas”.

O autor salienta que as investigacdes em sala de aula podem ser conduzidas
através de duas abordagens: uma investigacao pode comegar com uma questao/ problema
e passar por uma recolha de dados, atribuindo-se assim importancia a necessidade de
dados para se resolver uma questao/problema. Por outro lado, pode-se trabalhar com uma
abordagem que inicia o estudo a partir de um conjunto de dados através do qual se geram
questdes. Contudo, na perspetiva de Burgess (2007), ao se adotar a segunda abordagem,
professores e alunos ndo sao confrontados com questdes pertinentes para compreenderem

a necessidade de dados para ajudar a resolver as suas questdes.

Quanto as disposi¢des, no seu estudo, Burgess (2007) salienta que estas sdo
evidentes em sala de aula, referindo-se por exemplo a curiosidade e prontidio dos
professores na forma como desenvolvem o trabalho com os seus alunos. Porém explica

que estas sao dificeis de observar, porque nao estdo no que ¢ dito, mas sim como ¢ dito.

Nos pontos seguintes analiso mais detalhadamente as restantes categorias do
conhecimento do professor para ensinar estatistica, que ilustro a partir de exemplos

referidos por Oliveira e Henriques (2014) e por Burgess (2007).

2.5.1.1 Conhecimento comum do conteudo (CCC)

Este conhecimento inclui a capacidade de reconhecer respostas incorretas, detetar
defini¢des imprecisas nos manuais, usar notagdo matematica corretamente e saber

resolver problemas propostos pelos alunos (Burgess, 2007, p.8).

Segundo este autor o CCC em relagao a transnumeragao, inclui a capacidade de
classificar dados adequadamente, construir tabelas ou graficos, encontrar medidas para
representar um conjunto de dados (como a média, mediana, moda e intervalo). Ou seja,
diz respeito a mudanga de representacao de dados, de modo a que estes fagam mais
sentido. Inclui também a capacidade do professor reconhecer se um aluno usou o processo

certo para encontrar uma medida ou construir uma tabela. No seu estudo, Burgess (2007)
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refere que este conhecimento nao foi frequentemente observado, porque os professores
usaram geralmente outros tipos de conhecimento em relagdo a transnumeracao. Contudo,
o autor salienta que se um professor fizesse perguntas aos alunos que levassem o aluno a
classificar os dados de uma forma particular, entdo assume-se que o professor demonstra

este tipo de conhecimento.

Burgess (2007) considera que o CCC quanto a variagdo, manifesta-se quando o
professor em sala de aula da exemplos de declaragdes que reconhecem a variagao dos
dados. No estudo que realizou, o autor verificou que, por norma, este conhecimento surge
associado a utilizacao de palavras e frases como “talvez...”, ¢ bem provavel que...”, “ha

uma elevada probabilidade de que...” (Burgess, 2007, p. 10).

Quanto ao uso de modelos, Burgess (2007) comeca por referi, que ao nivel da
escola, os modelos adequados para os alunos poderem argumentar com base neles,
incluem graficos, tabelas e medidas. Para o autor os professores demonstram CCC no
raciocinio com modelos, quando conseguem fazer declaragdes validas para os dados com
base no uso apropriado de um modelo. Um dos exemplos referidos pelo autor é: o
professor “sabe que a dimensao da amostra ser maior leva a uma considera¢ao de maior

confianga”.

Para Burgess (2007) o CCC quanto a integracao estatistica e contextual, refere-se
a capacidade de dar sentido a graficos ou medidas, cruzando esta capacidade com o
reconhecimento da relevancia da interpretagdo dos dados para o mundo real a partir do
qual os dados foram retirados. Ou seja, este conhecimento demonstra-se quando se
relaciona o conhecimento do contexto da vida real com o conhecimento que a pesquisa
estatistica revelou. Burgess (2007) exemplifica este conhecimento, referindo que um
professor o mobilizou quando deu alguns motivos para apoiar a descoberta que todos os
alunos mais jovens poderiam assobiar, sugerindo que os irmaos mais velhos poderiam

ensinar os mais jovens a assobiar.

Bugess (2007) considera que o professor demonstra CCC quanto ao ciclo
investigativo, quando conhece todas as fases inerentes a este ciclo e € capaz de envolver
os alunos em todas elas, desde a fase de definicdo do problema, planificagdo, recolha de
dados, andlise de dados, dar resposta a pergunta inicial, provar hipdteses ou resolver
problemas. Reconhece também que tém este conhecimento, os professores com a

consciéncia de como as etapas do ciclo investigativo se relacionam e que impacto tém
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umas nas outras (p. 10). No seu estudo o autor ilustra este conhecimento, referindo que
uma professora o revelou, quando na fase da definicdo do problema a investigar,
considerou que as respostas a perguntas abertas poderiam ser um desafio para os seus
alunos na fase de analise. Mostrando assim, a consciéncia de como as decisdes tomadas

na fase inicial da investigagao poderiam ter impacto nas fases posteriores.

O autor explica que um professor tem CCC quanto ao ciclo interrogativo, quando
consegue colocar questdes que podem ser respondidas através dos dados, e quando tem a
capacidade de prever o que os seus alunos poderdo encontrar através de informacgdes
extraidas desses dados. Burgess (2007) explica que se um professor considerar e pensar
em diferentes possibilidades em relacdo aos dados, demonstrando que algumas
possibilidades serdo descartadas e aceitando outras como tuteis, demonstra CCC no ciclo

interrogativo.

2.5.1.2 Conhecimento especializado do conteudo (CEC)

Burgess (2007) refere que o CEC diz respeito a capacidade do professor analisar
a adequacao das producdes dos alunos as situagdes, principalmente se o aluno fez algo
que ndo era expectavel. Segundo o autor, este conhecimento inclui ainda a capacidade de
justificar os processos e representagdes utilizados, como por exemplo, a capacidade de
escolher a medida mais apropriada a um conjunto de dados, e o facto de compreender a

razdo dos erros dos alunos, do ponto de vista do conhecimento estatistico.

Segundo Burgess (2007), o CEC quanto a transnumeragao, refere-se a capacidade
do professor analisar se a classificagcdo, medida ou representacgao estatistica indicada por
um aluno ¢ valida e correta para os dados. Inclui também a capacidade de justificar porque
¢ que o uso de uma determinada medida ¢ mais adequada a um conjunto de dados, ou
porque ¢ que o uso de uma determinada medida, tabela ou grafico, ¢ mais apropriado do
que outro. O autor destaca ainda, que apesar de algumas destas capacidades serem
consideradas parte da literacia estatistica (Ben-Zvi & Garfield, 2004), estas estao muito
aquém do que maior parte dos alunos pode realizar, considerando-se por isso, parte do
conhecimento especializado do conteudo (Burgess, 2007). No seu estudo, Burgess (2007)
refere dois exemplos de professores que mostraram este conhecimento. Num dos
exemplos, o autor da destaque a uma professora que tentou seguir a descricao de um aluno
de como ordenou os dados, tentando dar sentido a uma tabela realizada pelo aluno. No

outro exemplo, Burgess (2007) refere o caso de um professor que reconheceu perante os
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seus alunos que determinada medida nao era a mais apropriada para os dados numéricos

em questdo, e foi capaz de dar uma justificagdo quanto a inadequagdo dessa medida.

\

Burgess (2007) considera que a variacdo ao nivel do CEC, diz respeito a
capacidade do professor dar sentido e avaliar as explicagdes dos alunos, analisando se ¢
possivel fazer generalizagdes para um grupo maior a partir dos dados disponiveis. Para
ilustrar este conhecimento, Burgess (2007) refere o seguinte exemplo: quando uma
professora perguntou aos seus alunos se haveria muitos meninos que assistem a um
programa especifico de televisdo e um dos alunos respondeu “Nao sei; Ela ainda nao
pediu informagdes a todas as turmas”, a professora reconheceu que a justificagdao do aluno
nao era adequada para ndo se generalizar os dados, uma vez que o aluno podia generalizar

tendo em conta a informacgao relativa a sua turma.

O autor considera que o CEC relativamente ao raciocinio com modelos, implica
o professor conseguir interpretar as declaragdes dos alunos, determinando a validade
dessas declaragdes tendo em conta os modelos utilizados. Segundo Burgess (2007), os
professores mobilizam este conhecimento frequentemente, por muitas vezes o seu foco
estar centrado em encontrar coisas interessantes num conjunto de dados multivariados e
fazer afirmagdes sobre esses dados. Burgess (2007) faz referéncia a exemplos que
demonstram o que o autor considerou ser um desafio: “ouvir e entender as declaracdes
dos alunos” (p. 12). Um dos exemplos ¢ descrito na seguinte interacdo, inicialmente

estabelecida entre professora e aluna, e depois estendida a toda a classe:

Estudante — A maioria das meninas pode escrever com a mao direita... a maioria das alunas
escreve com a mao direita (quase inaudivel).
Professora — Desculpa, ndo compreendi o que disse. Pode dizer novamente?

Professora — Disse a maioria. Entdo mas comparado com o qué? (Sem resposta do aluno.) Em
comparacdo com os meninos destros ou em compara¢do com as meninas canhotas? (Burgess,
2007, p. 11)

Segundo Oliveira e Henriques (2014), os professores evidenciam CEC em relacao
ao raciocinio com modelos, quando reconhecem que os modelos utilizados pelos seus

alunos permitiram dar sentido aos dados e raciocinar corretamente sobre eles.

Para Burgess (2007) o CEC em relagdo a integragdo estatistica e contextual,
implica ser capaz de avaliar a explicagdo de um aluno, tendo como base quer os dados

estatisticos, como o conhecimento que se tem sobre o contexto que se investiga. Para
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exemplificar este conhecimento, o autor faz referéncia ao observado no seu estudo, num
momento em que uma professora preparou os alunos para recolherem os dados,
relacionando a questdo da recolha de dados com a questao contextual da interpretacao de
familia. Perante a questdo: “Qual ¢ a sua posi¢cdo na familia? O mais novo, o filho do
meio ou o mais velho?”, a professora colocou as seguintes questoes: “Conta se tem meios
irmaos ou irmas? E se a irmao morreu? E se a irma ndo esta a viver na sua casa? O que

colocaria se fosse filho tnico?”.

Burgess (2007) refere que um professor necessita de CEC no que diz respeito ao
ciclo investigativo, para lidar com questdes ou respostas dos seus alunos quanto as varias
fases do ciclo investigativo, e para discutir ou explicar as varias fases e como estas
interagem. O autor explica que o professor demonstra este conhecimento, quando por
exemplo, pensa em sugestoes do que pode ser investigado, antecipando e avaliando a
adequagdo do problema/questao em relagdo a posterior analise. No seu trabalho, Oliveira
e Henriques (2014) referem que metade dos professores estudados identificaram e
caraterizaram as fases de uma investigacdo estatistica, e avaliaram o trabalho
desenvolvido pelos alunos em cada uma das fases, em particular na fase de defini¢do da
questao e dos métodos de recolha de dados, evidenciando assim, segundo as autoras, CEC

— ciclo investigativo.

Na perspetiva de Burgess (2007), o professor usa CEC em relagdo ao ciclo
interrogativo, para saber avaliar se a sugestdo de um aluno ¢ viavel para investigar tendo
em conta os dados. O autor explica que este conhecimento, envolve ainda, a capacidade
do professor determinar se a forma sugerida por um aluno de manipular e classificar dados
¢ util para permitir a posterior interpretacdo de resultados, tendo em conta a questdo

colocada.

2.5.1.3 Conhecimento do contetido e dos alunos (CCA)

Segundo Burgess (2007), o CCA combina o conhecimento que se tem sobre os
alunos com o conhecimento que se tem sobre estatistica. O autor refere que € através deste
conhecimento, que o professor consegue antecipar as dificuldades que os seus alunos

podem sentir e as suas motivagdes em relagdo a um determinado contetido.

Burgess (2007) considera que o professor demonstra CCA quanto a
transnumeragdo, quando consegue antecipar os erros comuns dos alunos em relagdo a

transnumerag¢ao dos dados, referentes a mudancas de representacdes de dados em tabelas
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ou graficos, e a encontrarem medidas para resumir os dados (Burgess, 2007, p.13). Este
conhecimento implica também a consciéncia de como os seus alunos podem ver as tarefas
de transnumeragao, refletindo sobre a opinido dos alunos relativamente as tarefas de
transnumeragdo, nomeadamente que dificuldades e desafios consideram. Além disto, o
professor usa também este conhecimento para conseguir interpretar descri¢coes
incompletas ou confusas dos seus alunos, refletindo sobre o0 modo como ordenaram,
representaram e usaram medidas para representar dados. No seu estudo, Burgess (2007)
faz referéncia a um exemplo deste conhecimento revelado por uma professora. O autor
refere que numa determinada tarefa houve alunos que ao manusear cartdoes de dados e ao
classifica-los, tentaram considerar muitas variaveis a0 mesmo tempo, € por iSso nao
conseguiram gerir a complexidade de tal classificagdo. A professora, ciente desta
dificuldade, orientou os alunos de forma a que estes classificassem os cartdes mais
devagar (primeiro segundo uma variavel, de seguida segundo outra e assim
sucessivamente). Assim, a professora demonstrou que sabia que os dados tinham de ser
classificados tendo em conta trés variaveis, mas que este processo deveria ser

simplificado para aqueles alunos.

Burgess (2007) refere que o CCA em relagdo a variacdo, implica que o professor
tenha consciéncia que os alunos podem ter dificuldade em compreender a variagdo,
considerando necessario pensar em como ¢ que os alunos lidardo com tarefas com
varia¢gdo de dados. Refere que no estudo que realizou, os professores ndo demonstraram
este conhecimento, justificando que além de ser algo novo para os professores, os alunos
possivelmente também ndo estavam preparados para este tipo de pensamento inferencial.
Oliveira e Henriques (2014) relatam um exemplo que remete os leitores para o que um
professor pensou sobre uma tarefa que implicava varia¢do de dados, e que segundo as
autoras demonstra CCE — variagdo. Neste exemplo o professor considerou que: “Com um
tdo grande volume de dados ¢ possivel que os alunos tenham alguma dificuldade,
nomeadamente na procura de regularidade entre os dados e a identificagdo de diferengas

no sentido de descrever (...) a [sua] variabilidade” (p. 10).

Para Burgess (2007) ¢ através do CCA no que diz respeito ao raciocinio com
modelos, que o professor consegue antecipar as dificuldades que os alunos poderao ter
no raciocinio com o uso de modelos. Sobre este conhecimento, o autor refere-se ainda a
capacidade do professor dar sentido as descrigdes incompletas dos alunos sobre um

modelo. No seu estudo, Burgess (2007) d& o seguinte exemplo: durante uma tarefa em
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que um grupo de alunos fizeram uma afirmag¢ao sobre cartdes de dados que comparavam
o numero de meninos com o numero de meninas, que estavam a direita ou a esquerda, o
professor, por ter consciéncia que os alunos eram capazes de pensar proporcionalmente,
encorajou-os a considerarem proporg¢des. O autor explica que o professor conhecia os
alunos, e sabia que podia encoraja-los a argumentar com base nesse modelo e que os

alunos lidariam bem com esse desafio.

Segundo Burgess (2007) o CCA ao nivel da integragdo estatistica e contextual,
implica por exemplo, a capacidade do professor antecipar se os seus alunos terdo
dificuldades em relacionar o conhecimento do contexto com o conhecimento estatistico.
No estudo que realizou, o autor remete os leitores para um exemplo, em que compara a
situagdo da professora referida anteriormente em relagdo a componente da integracao
estatistica e contextual do CCE, com a situacdo de outro professor que revela CCA —
integracdo estatistica e contextual. Segundo Burgess (2007), ao contrario da professora
que geriu as questdes relacionadas com a familia de forma inesperada, outro professor
antecipou as possiveis dificuldades dos seus alunos, fazendo uma pergunta concreta a
turma: “Dos alunos pertencentes a uma familia de quatro filhos, és o mais jovem, o do
meio ou o mais velho da familia?”. Para o autor, esta pergunta incentivou os alunos a
pensarem sobre a questdo dos dados em associacdo com o conhecimento de familias
especificas (o contexto). E por isso, ajudou os alunos a entenderem que a estatistica ndo
¢ realizada no “vazio”, desprovida de problemas reais, mas sim, que lida com niimeros

num contexto (delMas, 2004).

Para Burgess (2007) ¢ através do CCA em relacdo ao ciclo investigativo, que o
professor consegue detetar, que problemas ou desafios especificos, os seus alunos podem
encontrar numa investigagao, e ¢ capaz de decidir se para os alunos a investiga¢ao sera
interessante ou dificil. No estudo que realizou, o autor relata que alguns professores
estavam conscientes de que os seus alunos se sentiriam desafiados durante algumas fases
do ciclo de investigagdo, passando da fase de analise para a elaboracao de conclusdes ou
resposta a pergunta de investigacdo. Para o autor, tal consciéncia demonstra que esses

professores tinham pensado em como resolver as dificuldades dos alunos.

Burgess (2007) considera que o CCA quanto ao ciclo interrogativo, implica o
conhecimento de como os alunos lidarao com a formulacao de perguntas apropriadas para
investigar. Este conhecimento, implica ainda, a antecipagdo de como os alunos estardo

preparados para questionar e considerar varias hipdteses. No estudo que realizou, o autor
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refere o seguinte exemplo: houve uma série de situacdes em que os professores
perceberam que os seus alunos, em vez de se envolverem plenamente com os dados e
com as diversas possibilidades em investiga¢dao, estavam a concentrar-se apenas num
aspeto especifico dos dados. Perante estas situacdes, os professores que tinham
conhecimento do contetudo e dos alunos quanto ao ciclo interrogativo, foram capazes de

considerar algumas formas de atenuar esta tendéncia nos seus estudantes.

2.5.1.4 Conhecimento do contetido e do ensino (CCE)

Por fim, o CCE combina o conhecimento da estatistica com as metodologias de
ensino adequadas para ensinar cada topico, tendo em vista promover a aprendizagem dos
alunos. Burgess (2007) refere-se ainda a este conhecimento, como a capacidade do
professor para selecionar tarefas adequadas aos objetivos definidos e para as sequenciar.
Assim, este conhecimento € necessario para organizar o ensino, tendo em vista encorajar

0 pensamento estatistico dos alunos (Oliveira & Henriques, 2014).

Quanto ao CCE em relagdo a transnumeragdo, segundo Burgess (2007), este
refere-se a capacidade do professor planear uma sequéncia de ensino apropriada a
transnumeracdo, compreendendo que representagdes poderdo ajudar ou dificultar o
desenvolvimento de competéncias de transnumeracdo nos alunos. Este conhecimento
refere-se ainda, a capacidade do professor decidir como ¢ que de um ponto de vista
estatistico, podera responder a uma questdo de um aluno sobre transnumeragao de dados.
Segundo o autor, no estudo que realizou, verificou que todos os professores mostraram
ter este conhecimento. Relata por exemplo, um caso em que um professor espalhou os
cartdes de dados nas mesas de cada grupo, para que todos os cartdes pudessem ser vistos,
0 que ajudou os alunos a observar padrdes ou irregularidades nos dados, e a fazerem

afirmagdes sobre o que tinham encontrado.

No ponto de vista de Burgess (2007), o aspeto central do CCE quanto a variagao,
refere-se a0 modo como o professor estrutura o ensino, tendo em vista levar os alunos a
compreensdo da variacdo de dados. O autor salienta que muitas vezes os professores
encorajam os alunos a considerar a variagao, colocando-lhes perguntas sobre os dados.
Porém, refere que através do seu estudo, concluiu que a evidéncia CCE em relacao a
variacdo mostrou-se “limitada” (p. 16), notando algumas dificuldades no ensino do
conceito de variacdo. No entanto, o autor refere alguns exemplos de professores que

mobilizaram este conhecimento: um professor perguntou aos alunos quantos meninos da
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escola podem ter o mesmo quadrado de dados. Quando um aluno respondeu: “Eu nao
conhego a resposta correta mas poderia haver quatro em cada turma”, o professor
incentivou os alunos a considerarem a possibilidade de variacdo dos dados, perguntando
se haveria outras possiveis respostas. Assim, segundo o autor, o professor estava a

encorajar os alunos a desenvolver a compreensao da variacao dos dados.

Segundo Burgess (2007) o CCE no que diz respeito ao raciocinio com modelos,
relaciona-se com o modo como o professor deve estruturar o ensino, tendo em vista
incentivar o pensamento estatistico dos alunos com base no raciocinio com modelos. Na
perspetiva do autor, um professor que demonstre um conhecimento so6lido a este nivel,
consegue justificar uma abordagem particular do uso de um modelo em relacdo a outras
opgdes que foram rejeitadas, além de ser capaz de considerar quaisquer questdes
estatisticas que surjam de declaragdes ou explicagdes dos seus alunos com base no uso de
um modelo. No seu estudo, o autor refere o caso em que um professor ao ter reparado
que os alunos estavam a centrar-se apenas numa variavel, utilizando apenas um modelo,
considerou como poderia na proxima aula levar os alunos a utilizar outros modelos,
considerando duas variaveis. Segundo o autor, este exemplo ilustra como é que um
professor através do CCE da transnumeragao e do uso de modelos, conseguiu reestruturar

o seu ensino de modo a levar os alunos a outras compreensoes.

Burgess (2007) considera que o CCE relativo a integragao estatistica e contextual,
relaciona-se sobretudo em saber encorajar os alunos a atribuir a devida importancia ao
conhecimento contextual da pesquisa estatistica em que estdo envolvidos. No seu estudo,
o autor relata a situacdo de uma professora que revelou este conhecimento, ao considerar
que “todos tém a sua propria definicdo do que ¢ uma familia, entdo eu decidi que as
criangas poderiam, se quisessem, incluir os seus meios-irmaos ou irmas”. O autor explica
que em casos como este, foi necessario que o professor avaliasse até que ponto, tais

interpretagdes do conceito de “familia”, poderiam afetar a fiabilidade dos dados.

O CCE relativo ao ciclo investigativo, diz respeito ao professor ser capaz de levar
os seus alunos a pensarem sobre cada fase da investigagdo e sobre como ¢ que elas se
relacionam entre si. Burgess (2007) refere, por exemplo, que quando o professor usa a
discussao com os alunos para avaliar adequacao das questdes de recolha de dados e como

torna-las inequivocas, demonstra CCE — ciclo investigativo.
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Quanto ao CCE no que diz respeito ao ciclo interrogativo, Burgess (2007)
considera que este ¢ revelado quando os professores utilizam estratégias de forma a que
os seus alunos alarguem as possibilidades de investigagao, de modo a que nao se centrem
num foco limitado e restrito da investigagdao. Alguns exemplos destacados pelo autor,
explicam que professores mostram este conhecimento quando sugerem aos seus alunos
fazerem previsdes sobre o que pode ser encontrado nos dados ainda antes de verem os

dados completos.

E importante salientar que apesar de serem indicadas diferentes dimensdes do
conhecimento estatistico, ha no entanto, uma sobreposicao e interdependéncia entre estas
dimensdes, ndo sendo possivel considera-las como estanques, uma vez que, por exemplo,
o conhecimento especializado do contetido € o conhecimento do contetdo e do ensino,
relacionam-se ambos com a capacidade de tornar o contetdo compreensivel para os

alunos (Groth, 2013).

Em sintese, sdo varios os conhecimentos que o professor deve mobilizar para
ensinar estatistica, tendo em vista o desenvolvimento da literacia estatistica, raciocinio e
pensamento estatistico dos alunos. No presente estudo, as categorias de andlise
decorreram do quadro apresentado por Burgess (2007) para examinar o conhecimento do

professor para ensinar estatistica (tabela 3).
2.6 A importincia da reflexido na pratica profissional do professor

Neste relatorio pretendo refletir sobre 0 modo como planifico e conduzo uma
sequéncia de tarefas de OTD, tornando-se assim a reflexdo num elemento importante do

meu estudo.

Segundo Zeichner (1993) e Smith (1989), o desenvolvimento de uma atitude
reflexiva, embora seja importante ocorrer ao longo da vida profissional dos professores,
deve logo comegar durante a formacao inicial. A importancia da reflexdo no processo de
formacao dos professores ¢ destacada por Novoa (1995), que explica que a formagao dos
professores ndo resulta apenas da acumulacao de conhecimentos ou de técnicas, mas sim
da interligagdo entre a teoria e a pratica, ou seja, da reflexividade critica sobre as praticas
e da (re)construcao da identidade profissional. Artzt e Armour-Thomas (2002) salientam
que através da reflexdo os professores sao desafiados a relacionar a informagdo que

emerge da sua pratica com o seu conhecimento, originando novas compreensoes.
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A par da importancia da reflexdao durante a formacao inicial dos professores, tem
sido também destacada a importancia da reflexdo para o professor investigador. Muitos
s30 os autores que consideram que o professor investigador deve ser um professor
reflexivo. Para Stenhouse (1975) o perfil do professor investigador envolve:

= O empenhamento para o questionamento sistematico do proprio ensino como uma
base para o desenvolvimento;
= O empenhamento e as competéncias para estudar o seu proprio ensino;

= A preocupagdo para questionar e testar teoria na pratica fazendo uso dessas
competéncias;

= A disponibilidade para permitir a outros professores observar o seu trabalho
diretamente ou através de registos e discuti-los numa base de honestidade (p. 144).

O conceito de reflexdo sobre as praticas dos professores tem sido referido de
diferentes modos por varios autores, surgindo termos como: “pensamento reflexivo”
(Dewey), “ensino reflexivo” (Zeichner), “aprendizagem reflexiva” (Fosnot), “praticante

reflexivo” (Schon), “praticas reflexivas” (Jaworski), entre outros.

Para Schon (1992) o processo reflexivo inclui: 1) a reflexdo na ag¢do, que ocorre
na pratica; 2) a reflexdo sobre a agdo, que surge depois do acontecimento, permitindo a
reconstru¢ao mental do que aconteceu; e 3) a reflexdo sobre a reflexdo na a¢ao, que ocorre
também depois da pratica, mas ja com um maior distanciamento do acontecimento. De
acordo com o autor, pode distinguir-se a reflexao na acao da reflex@o sobre a a¢do, apenas
de acordo com o momento que estas tém lugar, considerando que ambas sdo
essencialmente ‘“reativas”. Segundo o autor ¢ ao refletir sobre a agdo que se
consciencializa o conhecimento, que se procuram crengas erroneas € que se reformula o
pensamento. Para Alarcdo (1996) este tipo de reflexdo consiste na reconstru¢do mental
retrospetiva da acgdo para tentar analisa-la. Quanto a reflexdo sobre a reflexdo na agao,
segundo o Schon (1992), trata-se de olhar retrospetivamente para a acgdo e refletir sobre
o momento da reflexdo na agdo, ou seja, refletir sobre o que aconteceu, sobre o que se
observou, refletindo no significado ou significados se podem atribuir ao que aconteceu.
Na perspetiva de Schon (1992), ¢ este o nivel de reflexdao que ajuda o profissional a
progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de se conhecer. Esta

considera-se uma reflexdo orientada para a acao futura.

Vérios autores perspetivam o desenvolvimento profissional a partir da reflexao

sobre a pratica. Smith (1989) considera a reflexao um processo de problematizar a propria
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pratica, tendo como finalidade melhora-la e aprender a partir dela. Stein e Smith (1998)
salientam que “cultivar habitos de reflexdo ponderada e sistematica pode ser a chave,
tanto para melhorar o seu ensino, como para sustentar o seu desenvolvimento profissional
ao longo da vida” (p. 268). Korthagen (2001) considera que através da reflexdo, o
professor pode desenvolver uma nova compreensao da sua pratica de ensino, envolvendo-
se num “processo mental que tenta estruturar ou restruturar uma experiéncia, um

problema ou conhecimento ou perspetiva” (p. 58).

Refletir sobre a pratica requer algumas condigdes. Segundo Dewey (1933) a
reflexdo sobre a propria pratica profissional implica: “abertura de espirito” para
compreender possiveis alternativas e admitir possiveis erros, “responsabilidade” para
fazer uma ponderagdo cuidadosa de terminada agdo, e “empenhamento” para mobilizar

as atitudes anteriores.

Alguns autores consideram que a verdadeira pratica reflexiva surge quando o
professor tem um problema real para resolver e o investiga no sentido de procurar uma
solugdo. Para Oliveira e Serrazina (2002) “a capacidade para reflectir emerge quando ha
o reconhecimento de um problema, de um dilema e a aceitacdo da incerteza.” (p. 31).
Segundo estas autoras, a reflexdo surge como um importante recurso para o professor
lidar com situagdes novas na sua pratica, de modo a tomar as decisdes que lhe parecem
mais apropriadas. Explicitam, ainda, que “o pensamento critico ou reflexivo tem
subjacente uma avaliagdo continua de crengas, de principios e de hipdteses face a um

conjunto de dados e de possiveis interpretacdes desses dados” (p. 31).

Em sintese, entende-se que a reflexdo fornece oportunidades de olhar para trés e
rever acontecimentos e praticas, contribuindo para o desenvolvimento profissional dos
professores e permitindo que melhorem as suas praticas (Oliveira e Serrazina, 2002).
Tendo em conta as definicdes de Schon (1992), o presente estudo incide nos varios
momentos de reflexdo. A reflexdo na acdo surge desde o inicio da mesma, quando registo
notas de campo durante e logo apds determinados acontecimentos. Apds estes momentos
de reflexao, fago a posteriori, e baseando-me nas reflexdes anteriores, uma reflexao mais
distanciada, quando apresento a minha anélise de dados e conclusdes. Através destes
momentos de reflexdo pretendo refletir sobre a minha pratica, no sentido de analisar e
interpretar as minhas decisdes e agdes durante varios momentos do processo educativo,
desde a planificacdo das tarefas até a sua exploracdo em aula. Pretendo através desta

reflexdo, e tal como mencionado por Dewey (1933), e Oliveira e Serrazina (2002),
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reconhecer fragilidades na minha ac¢do pedagogica, de modo a que através deste processo
reflexivo reconheca as alteragdes necessarias € os meus campos de investimento futuros

a nivel da formacao profissional, neste caso, ao nivel do meu conhecimento estatistico.
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Capitulo 3 - Metodologia
3.1 Op¢oes metodologicas

Este trabalho tem como principal objetivo fazer uma analise interpretativa e
reflexiva sobre a minha pratica pedagdgica, centrada no conhecimento estatistico que
utilizo quando planifico e exploro uma sequéncia de tarefas de OTD numa turma de 4.°
ano. E uma investigagdo de natureza qualitativa sobre a minha propria pratica e insere-se

no paradigma interpretativo.

Segundo Ponte (2002) a investigagdo ¢ uma forma privilegiada de construgdo do
conhecimento. Para este autor “a investigacao sobre a sua pratica €, por consequéncia,
um processo fundamental de construcao do conhecimento sobre essa mesma pratica” (p.
3). Para Ponte (2002) a investigacao sobre a pratica pode ter dois tipos de objetivos:
alterar algum aspeto da pratica ou identificar problemas dessa mesma pratica, tendo em

vista, num momento posterior, a definicdo de uma estratégia de agao.

A investigagdo que descrevo neste relatorio e que caracterizo como investigagao
sobre a pratica (Ponte, 2002) ¢ metodologicamente proxima da investigagdo-agdo. No

13

entanto, segundo Ponte (2002), geralmente “a investigacdo-accdo envolve um
preocupacao de intervencao imediata, muitas vezes de mudanca radical, que pode existir
ou ndo quando fazemos investigacdo sobre a pratica”(p. 7). Também Richardson (1994)
salienta, que na metodologia de investigacao sobre a pratica, ndo se procura uma solucdo

inovadora para um determinado problema, ou seja, a investigagao

“ndo € conduzida para desenvolver leis gerais relacionadas com a pratica educacional, e ndo
tem como proposito fornecer a resposta a um problema. Em vez disso, os resultados sugerem
novas formas de olhar o contexto e o problema e/ou possibilidades de mudangas na pratica”(p.
7.
Note-se que este estudo ndo tem como objetivo um plano de intervengao imediato,
nem tal parecia fazer sentido devido a curta duracdo da observagdo e intervengdo
proporcionadas pelo periodo de estagio. Neste trabalho, pretendo refletir sobre a minha

acdo, examinando quer os aspetos positivos, quer algumas fragilidades, isto no que se

refere a0 meu conhecimento para ensinar estatistica.

Este ¢ um estudo desenvolvido num determinado contexto (numa determinada
turma de uma determinada escola), por uma professora em formagao e cujas conclusodes

sdo vistas como contributo, em primeiro lugar, para a minha formagao profissional.
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Tendo em conta que analiso a minha propria pratica através da reflexao, este
estudo insere-se no paradigma interpretativo. Segundo Erickson (1986) numa andlise
realizada acerta dos métodos utilizados na investigagao sobre o ensino, contrapde duas
abordagens: a standard ¢ a interpretativa. Para o autor, a primeira metodologia inspira-se
nas metodologias utilizadas em estudos de ciéncias naturais, em que o principal objetivo
¢ testar hipoteses, procurando relagdes de causa e efeito através da andlise de
comportamentos. J& num paradigma interpretativo, o foco ndo ¢ posto simplesmente na
observagao do comportamento que corresponde a um ato fisico, incluindo também aceder
as “interpretacdes de significado feitas pelo autor e por aqueles com os quais o autor se

envolve em interacao” (p. 126).

Numa investigacao sobre a pratica “os dados a recolher podem ser de natureza
quantitativa (dados numéricos, relativos a varidveis mensuraveis ou, pelo menos,
enumeraveis) ou qualitativa (dados ndo numéricos), dependendo do problema do estudo”
(Ponte, 2002, p. 14). Tendo em conta as minhas questdes de investigacao, os dados
recolhidos para responder a estas questdes sdo qualitativos. Trata-se assim de uma
investigacdo qualitativa, realizada a partir da recolha de dados, que permitem através da
sua posterior andlise, verificar que conhecimentos para ensinar estatistica mobilizo
durante a preparacao e exploragdo de tarefas de OTD, e que fragilidades relativas a esse

conhecimento evidencio.

De acordo com Bodgan e Biklen (1994) uma investigacdo qualitativa ¢ marcada
pelas seguintes carateristicas: 1) os dados devem ser recolhidos no ambiente natural e o
investigador deve ser o “instrumento principal” (p. 47); 2)“os dados sdo recolhidos em
forma de palavras ou imagens e ndo de nimeros” (p. 48); 3) da-se mais importancia ao
processo do que aos resultados ou produtos da investigacdo; 4) os dados sdo analisados
de forma indutiva, ou seja, os investigadores “ndo recolhem dados ou provas com o
objetivo de confirmar ou infirmar hipdteses construidas previamente, ao invés disso, as
abstracdes sdo construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos se
vao agrupando” (p. 50); e 5) “o processo de condugao de investigacao qualitativa reflete

uma espécie de didlogo entre os investigadores e respetivos sujeitos”(p. 52).

Na presente investigacdo identificam-se algumas destas carateristicas,
nomeadamente: 1) a investigagdo realiza-se no ambiente natural (na turma onde estive a

estagiar) e sou eu o elemento central da investigacao, uma vez que analiso a minha propria
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pratica; 2) os dados sao qualitativos, incluindo as descrigdes que fago das aulas (no diario
de bordo), fotografias, registos audio, planificagdes, materiais, € producdes dos alunos; 3)
analiso a minha a¢do pedagogica, desde a preparagao das tarefas até a sua exploragao em
sala de aula, centrando-se o principal objetivo do estudo na reflexao critica que faco, ou
seja, no processo € ndo propriamente no produto (no conhecimento que demonstro); 4) as
categorias de analise vao sendo ajustadas a medida que os dados vao sendo agrupados; e
5) areflexao tem em conta os contributos das interagdes com todos os intervenientes, que
de uma forma ou de outra, participam neste estudo (desde alunos, professora cooperante,
professora orientadora de estagio e professora orientadora do relatorio), além de me
questionar varias vezes a mim propria, dialogando assim com todos os intervenientes

deste estudo.

Sendo a investigacdo sobre a pratica uma forma relevante de constru¢do do
conhecimento do professor, ¢ muito importante que ela cumpra determinados critérios de
qualidade (Ponte, 2002, p. 16). Este autor faz referéncia a diferentes critérios indicados
por autores como Anderson e Herr (1999) ou Zeichner (1998). Contudo, Ponte
fundamenta-se nas ideias de Zeichner (1998), considerando que uma investigacao sobre
a propria pratica deve seguir os seguintes critérios: “(i) referir-se a um problema ou
situacdo pratica vivida pelos atores; (ii) conter algum elemento novo; (iii) possuir uma
certa qualidade metodologica; e (iv) ser publica” (Ponte, 2002, p. 17). Segundo Ponte
(2002) ¢ necessario existir vinculo com a pratica, autenticidade, novidade, qualidade
metodoldgica e qualidade dialdgica. A expressdao de um ponto de vista proprio realga a
ideia de vinculo com a pratica. A qualidade metodoldgica esta associada as questdes,
procedimentos de recolha de dados e & forma como as conclusdes baseadas nos dados sao
apresentadas. “O caracter dialogico da investigacdo depende da sua natureza publica,
sendo possivel dizer que se trata da sua extensao natural” (Ponte, 2002, p. 18). Este autor

apresenta um quadro com os critérios de qualidade da investigagdo sobre a pratica (tabela

4).
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Tabela 4 - Critérios de qualidade da investigagdo ac¢do (Ponte, 2002, p.16)

Critério A investigagao...

Vinculo com a pratica ... refere-se a um problema ou situagdo prética
vivida pelos actores.

Autenticidade ... exprime um ponto de vista préprio dos
respectivos actores e a sua articulagdo com o
contexto social, econémico, politico e cultural.

Novidade ... contém algum elemento novo, na formulagdo das
questdes, na metodologia usada, ou na interpretagdo
que faz dos resultados.

Qualidade metodologica ... contém, de forma explicita, questdes e
procedimentos de recolha de dados e apresenta as
conclusdes com base na evidéncia obtida.

Qualidade dialégica ... € publica e foi discutida por actores proximos e
afastados da equipa.

Neste projeto tenho em conta estes critérios, procurando aproximar-me dos
mesmos e assegurar o valor desta investiga¢ao tanto para mim propria, como para todos
0s que a consultarem. Procuro que esta investigacdo contribua de forma positiva para a
constru¢do do meu conhecimento, mas que também contribua, se possivel, para a

constru¢do do conhecimento da comunidade académica onde estou inserida.
3.2. Contexto e participantes do estudo

O presente estudo foi realizado no ambito do Relatério da Componente de

Investigacao de Estagio Orientado, integrado na unidade curricular Estagio I'V.

A investigagdo teve como contexto o estagio curricular realizado numa turma do
4.° ano de escolaridade, de uma escola basica pertencente ao concelho de Almada. Esta
escola ¢ constituida por trés salas de Jardim de Infancia e quatro turmas de 1.° Ciclo (uma

de cada ano de ensino).

A turma ondo o estudo foi realizado ¢ composta por 20 alunos com idades
compreendidas entre os 8 € 0os 9 anos. Os alunos desta turma eram pouco participativos,
existindo, no entanto, alguns que evidenciaram maior a vontade em participar. Das vérias
carateristicas que fui percebendo através da observacao que realizei, destaco a dificuldade

dos alunos em trabalhar em grupo.
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Por fim, e uma vez que as tarefas propostas no projeto que implementei sdo da
area da Matematica, ¢ de referir, que segundo a professora cooperante, esta ¢ a area em

que nota que os alunos, na sua maioria, t€ém mais dificuldades.
3.3 Técnicas de recolha de dados

Ponte (2002) refere que as técnicas mais frequentes na recolha de dados de
natureza qualitativa “sdo a observagdo, a entrevista e andlise de documentos” (p. 14).

Neste estudo optei por utilizar a observagao participante e a recolha documental.

3.3.1 Observacio participante

r

A observagdo participante ¢ uma técnica ndo documental, que consiste “na
inser¢cao do observador no grupo observado, o que permite uma analise global e intensiva
do objeto de estudo” (Almeida, 1990, p. 105). Tendo em conta que sou objeto do meu
proprio estudo, esta técnica ¢ neste estudo, uma técnica crucial para recolher os dados. A
importancia da participagdo do observador no contexto do proprio estudo € destacada por
Patton (2002), que explica que “para compreender completamente as complexidades de
muitas situagdes, a participagdo no [fenomeno] e a observacao do fenomeno de interesse

podera ser o melhor método de investigagdo” (p. 21).

Apesar da importancia desta técnica de recolha de dados, por vezes torna-se dificil
sermos simultaneamente sujeitos e investigadores do estudo. Com receio de perder dados
importantes, e com o intuito de tornar a recolha de dados o mais fidedigna possivel,
recorri a diferentes formas de registo, entre elas: notas de campo, gravagdes audio e

registos fotograficos.

As notas de campo constituem um “relato escrito daquilo que o investigador ouve,
vé€, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo

qualitativo” (Bodgan e Biklen, 1994, p. 151).

Ponte (2002) refere que se tem vindo a utilizar cada vez com mais frequéncia, os
diarios de bordo “onde o investigador regista os acontecimentos relevantes que vao
surgindo no decurso do trabalho, bem como as ideias e preocupacdes que lhe vao surgindo”
(p. 14). Nesta investigacdo optei por utilizar um diario de bordo, onde registei, sempre
que possivel, as notas de campo referentes as minhas ag¢des, agdes dos alunos, interacdes
que considerei relevantes para o estudo, e ainda algumas reflexdes que fui fazendo

durante o processo de planificagdo das tarefas, durante a exploracdo das mesmas e apos
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as aulas terminarem. As notas de campo foram redigidas em diversos momentos: durante
o decorrer das aulas, apds terminar as aulas, no final do dia j4 em casa e enquanto
planificava as novas tarefas recordando aspetos anteriormente ocorridos na turma que

registava por escrito.

Durante as aulas, além de registar algumas notas no diario de bordo, recorri,
sempre que possivel, simultaneamente, as gravacdes dudio realizadas através do gravador
do meu telemovel. A maioria das gravagdes foi captada em momentos de grande grupo,
existindo alguns momentos em que captei interacdes durante o trabalho em pequeno
grupo. Posteriormente fiz transcri¢des integrais das gravagdes, de forma a nao perder

detalhes importantes para o estudo.

Usei igualmente registos fotograficos. Durante as aulas fotografei momentos de
trabalho em pequeno e em grande grupo. Os registos fotograficos sdo importantes, na
medida em que oferecem oportunidade de olhar para um momento diversas vezes,
captando pormenores que me podem escapar durante as aulas. Tal como Bodgan e Biklen
(1994) referem, “as fotografias tiradas pelos investigadores no campo oferecem-nos
imagens para uma inspec¢ao intensa posterior que procura pistas sobre relacdes e

actividades” (p. 189).

3.3.2 Recolha documental

A recolha de documentos ¢ um método que permite complementar e enriquecer
os dados obtidos através de outras formas de recolha de dados. E uma forma de “obter
provas detalhadas de como as situacdes sociais sdo vistas pelos seus actores e quais os
significados que varios factores t€ém para os participantes” (Bodgan & Biklen, 1994, p.

177).

Os documentos utilizados nesta investigagcdo incluem as planificacdes das tarefas
que preparei, os materiais utilizados nas tarefas, os guides de trabalho entregues aos

alunos e as producdes dos alunos.
3.4 Processo de recolha e analise de dados

O processo de recolha de dados teve inicio no dia 6 de margo, logo no primeiro
dia de estagio, altura em que comecei a fazer alguns registos sobre os interesses dos

alunos, com o objetivo de encontrar alguns temas para a realizacdo de tarefas de
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investigacdo estatistica. Terminou no dia 24 de maio, com a exploracdo da ultima tarefa

de investigag¢do que propus.

A analise dos dados decorreu em duas fases. Numa primeira fase, ainda durante o
desenvolvimento do projeto em contexto de estagio, comecei por arquivar num dossier
todos os documentos importantes para fazer a analise de dados (planificagdes, materiais
utilizados nas tarefas, documentos produzidos pelos alunos, registos fotograficos de
cartazes). A medida que fui arquivando todos estes documentos, fui fazendo uma analise
preliminar dos dados recolhidos, surgindo dai algumas ideias para as tarefas que ia propor
de seguida e para a sua exploracao. Isto, porque sempre que conclui a exploragao de uma
tarefa, arquivei todos os documentos correspondentes a essa tarefa e analisei os dados
disponiveis, refletindo sobre os mesmos, ainda que de uma forma muito superficial e

informal.

No final desta fase de analise de dados fiz transcri¢des integrais de todas as
gravacdes audio. Terminadas as transcrigdes, selecionei as partes das gravagdes que
continham dados importantes para o presente estudo. Posteriormente, as transcrigdes
selecionadas foram também incluidas no dossier referido anteriormente, junto dos

documentos referentes as respetivas tarefas.

Ja depois de ter terminado o estagio, procedi a segunda fase de analise de dados.
Foi uma fase que demorou mais tempo, mas que por permitir um distanciamento do
contexto onde os dados foram recolhidos, permitiu elaborar uma analise mais detalhada,

com um olhar mais critico.

Esta fase iniciou-se com a definicdo das categorias de andlise de dados, que,
partiram das enunciadas por Burgess (2007), uma vez que pretendo analisar o meu
conhecimento estatistico, enquanto professora, de forma a dar resposta as minhas
questdes de investigacdo, e foram ajustadas a medida que os dados foram sendo

analisados.

Foi necessario adaptar a tabela produzida por Burgess (2007), uma vez que o
autor nao se refere ao conhecimento dos professores para ensinar estatistica
especificamente no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Assim as categorias de analise de dados
que apresento de seguida (na tabela 5), partiram do enunciado por Burgess no estudo que

desenvolveu em 2007, sobre o conhecimento do professor para ensinar estatistica, € foram
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ajustadas aos dados disponiveis neste projeto e as orientagdes curriculares para o ensino

da estatistica no 1.° CEB.

(13

Tendo como referéncia as orientacdes curriculares, optei por substituir “o
conhecimento do professor para ensinar estatistica” por “o conhecimento do professor
para ensinar OTD”. Também as categorias enunciadas por Burgess, no conhecimento
comum do conteudo e no conhecimento especializado do contetido, sdo muitas vezes
semelhantes e parecem-me, em algumas situacgoes, dificeis de distinguir. Considerando
ainda que o conhecimento do professor deve referir-se a um conhecimento especializado,
optei por ndo considerar a categoria do conhecimento comum do contetido, pensando que
como professora, este, a partida, ja deve estar incluido no conhecimento especializado do
conteudo. Note-se que nas conclusdes do estudo que realizou, Burgess (2007) explicitou
que a classificagdo e distingao entre estas duas categorias “podem ser redefinidas™ (p. 21).
Nao considerei também a componente da variacdo, uma vez que a procura de padroes ja
pode estar incluida no ciclo investigativo, na fase de analise e interpretagdo dos dados.
Outra das minhas op¢des diz respeito a ndo considerar a categoria correspondente ao ciclo
interrogativo pois, apesar de ser um elemento importante do pensamento estatistico, no
ambito do 1.° ciclo ele ¢ abordado de uma forma mais superficial, parecendo que se pode
considerar este conhecimento como estando incluido no ciclo investigativo. Optei ainda
por subdividir a categoria do ciclo investigativo, em trés categorias, que remetem para
objetivos enunciados no programa do 1.° ciclo, no que se refere ao trabalho em
investigagdes em OTD (formular questdes, recolher dados e analisar/ comunicar dados).
Interliguei, assim, os objetivos do programa do 1.° CEB (ME, 2007; ME, 2013) com as
categorias de andlise de dados. A par disto e da andlise de dados, fui precisando os aspetos

integrados em cada categoria e enunciei-as na 1.* pessoa do singular.

A tabela que se segue apresenta as categorias de analise que guiam a andlise dos

dados, explicitando o modo como foram entendidas neste estudo.
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Dimensodes do

conhecimento estatistico

Ciclo investigativo

Formulagéo de

Tabela 5 - Categorias de andlise de dados

- Penso em sugestdes do que podera ser
investigado.
- Analiso a adequagdo de questdes

- Atribuo importancia aos interesses
dos alunos na defini¢do do tema a
investigar.

- Planeio uma sequéncia de ensino que
inclua os alunos colocarem questdes
sobre os dados.

- Valido declaragoes dos alunos sobre
os dados recolhidos.

- Interpreto declaragdes dos alunos e
determino a sua validade.

questoes colocadas pelos alunos. - Ajudo os alunos a analisarem a | - Explico aos alunos o porqué de uma
adequacdo das questdes colocadas. questdo ser boa para investigar € outra
nao.
- Explicito a questdo em estudo.
- Construo inquéritos adequados a | - Estruturo um inquérito com base no | - Planeio uma forma adequada dos
questdao em estudo. conhecimento que tenho dos alunos. | alunos recolherem os dados.
- Organizo a fase de recolha de dados. | - Tenho conhecimento de possiveis | - Apoio os alunos na fase de recolha de
- Dou instrugdes sobre como recolher | dificuldades  dos  alunos  no | dados.

Recolha de dados | os dados. preenchimento de um inquérito. - Questiono os alunos sobre como € que
- Compreendo as estratégias utilizadas | - Antecipo possiveis dificuldades dos | vao recolher / recolheram os dados.
pelos alunos nesta fase. alunos em relagdo a fase de recolha de

dados.
- Identifico dificuldades e apoio os
alunos na fase de recolha de dados.
- Fago declaragdes vélidas para os | - Antecipo possiveis dificuldades dos | - Planeio uma sequéncia de ensino que
Analise de dados | dados. alunos em relacdo a analise de dados. | incentive os alunos a analisarem e

criticarem os dados.

- Penso em questdes / coloco questdes
sobre os dados.

- Medeio situagcdes em que os alunos
fazem afirmag¢des incompletas ou
incorretas sobre os dados.
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Necessidade de

- Reconheco a necessidade de se
recolher dados

\

para responder a

- Ajudo os alunos a compreenderem a
necessidade de recolherem dados para

- Planeio uma sequéncia de ensino que
incentive os alunos a considerarem a

dados questao de investigacao. responderem a uma questao. necessidade de recolher dados para
responderem a questao de investigacao.
- Dou explicagdes adequadas sobre a
necessidade de se recolher dados.
- Conheco diferentes formas de | - Antecipo possiveis dificuldades dos | - Planeio uma sequéncia de ensino em
m representar dados e sei representar os | alunos em relagdo a representacdo de | que os alunos utilizem diferentes
m dados de diferentes formas (num | dados. representacoes dos dados de modo a
m grafico de barras, grafico circular, | - Analiso 0 modo como os alunos | que deem mais sentido aos dados.
z grafico de pontos, tabela de contagem, | fazem a transnumeracdo de dados e | - Utilizo recursos adequados a
2 tabela de frequéncias absolutas, | apoio os alunos nas dificuldades | transnumeragao dados.
2 Transnumeragao | pictograma, ...). evidenciadas. - Reconheco que representagcdes podem
.ml - Analiso e reconhego se um aluno ajudar a dar mais sentido aos dados.
representou corretamente os dados e/ou - Incentivo os alunos a considerarem
se encontrou uma medida valida para aspetos importantes sobre a
os dados. transnumeragao dos dados.
- Faco afirmagdes / avalio afirmagdes | - Antecipo / identifico dificuldades | - Incentivo os alunos a atribuirem
Integragdo dos alunos sobre os dados estatisticos, | dos  alunos em relagdo  ao | importancia do conhecimento
estatistica e tendo por base o conhecimento do | relacionarem 0 conhecimento | contextual em relagdo ao conhecimento
contextual contexto da investigacao. contextual com o conhecimento | estatistico.
estatistico.
- Envolvo-me no trabalho realizado em sala de aula, demonstrando carateristicas proprias para se trabalhar numa
Disposic¢des investigagdo estatistica, tais como: ceticismo, imaginag¢do, curiosidade, perseveranga, ...

- Reconhego quando os alunos demonstram carateristicas proprias do trabalho numa investigacdo estatistica.
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Capitulo 4 - Preparacio e implementacéo de tarefas de OTD

Em meados de janeiro de 2017 comecaram a surgir as primeiras ideias para a
elaboragdo deste projeto. Nessa altura fiz uma pesquisa de tarefas de Organizagdo e
Tratamento de Dados, em provas de aferi¢ao e exames nacionais do 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Recolhi varias tarefas e arquivei-as com o intuito de vir a utiliza-las neste projeto.
Contudo, algum tempo depois, ao comunicar esta ideia a orientadora deste projeto, esta
convidou-me a ler alguma teoria sobre os tipos de tarefas matematicas, a refletir sobre as
tarefas que tinha recolhido e que objetivos teria ao implementa-las. Mais tarde, ao analisar
as tarefas, conclui, que segundo Ponte (2005), a maioria das tarefas que tinha selecionado

eram do tipo exercicios, ou seja, tarefas fechadas e de desafio reduzido.

Considerando que no dia-a-dia os alunos ja contactam varias vezes com tarefas
fechadas, sobretudo nos manuais escolares, decidi planear a exploracao de tarefas abertas,
nomeadamente, tarefas de investigacao estatistica. Esta decisdo teve por base, quer o facto
deste tipo de tarefas se incluir nas tarefas abertas, oferecendo a possibilidade de ampliar
as hipdteses dos alunos raciocinarem e desenvolverem os seus conhecimentos, quer por
considerar que estas tarefas poderiam causar maior interesse aos alunos, se tivessem como
contexto temas que eles proprios selecionassem. Tomada esta decisdo, surgiu logo a

questdo: “Deixo os alunos escolherem livremente os temas a investigar?”.

Uma vez que pensei desenvolver as investigacdes estatisticas em pequeno grupo,
considerei que se fossem os alunos a escolherem o tema que queriam investigar, poderia
gerar-se uma dificuldade inicial, correndo o risco dos alunos ndo entrarem em consenso
quanto ao tema a ser investigado. Assim, decidi que durante os primeiros dias de estagio
iria prestar atencdo aos interesses dos alunos, observando as suas brincadeiras nos
recreios, as suas conversas, o que traziam para a escola, tomando nota dos seus interesses

no meu diario de bordo, com o objetivo de selecionar alguns temas para as tarefas a propor.

A partir da observagao realizada registei alguns possiveis temas para a realizagao
das investigagdes, tais como: programas de televisao, filmes, musicas, animais, futebol,

maquilhagem e coleg¢des de cromos.

Mais tarde ao refletir sobre os temas registados verifiquei que os temas eram

diversos e que possivelmente no mesmo grupo nao seriam do interesse de todos os alunos.

52



Também, alguns pareceram-me mais interessantes para desenvolver investigagdes

estatisticas do que outros.

Tendo em conta as leituras que realizei sobre orientacdes para o ensino da
estatistica no 1.° CEB, confirmei que o contexto das tarefas de investiga¢ao deveria ser
interessante para os alunos. Compreendi também que ser interessante para aos alunos nao
tem necessariamente de passar por temas do seu interesse, ou proximos da sua realidade,
podendo contextos que ainda ndo conhecem bem, causar interesse pela curiosidade que

podem despertar.

Deste modo, para este projeto planeei quatro tarefas de investigacao estatistica.
Selecionei os contextos das tarefas, tendo em conta algumas problemaéticas que foram
surgindo na turma e temas que pareceram suscitar interesse a grande maioria dos alunos.
Partindo dos temas selecionados, planifiquei as seguintes tarefas de investigacao: “Sera
que os alunos da nossa turma tomam sempre o pequeno-almogo?”’; “Os gostos
cinematograficos dos alunos da nossa turma”; “Cuidados que devemos ter quando
utilizamos as redes sociais —um estudo nas turmas do 4° e do 3° ano”; e “Ha quantos anos

estdo as moedas de 1 e 2 céntimos em circulagao?”

A tematica relativa aos alunos tomarem o pequeno-almog¢o foi proposta pela
professora cooperante, pois notava que os alunos tinham pouca energia de manha, e
segundo a professora, pelo que tinha conversado com os pais, os alunos ndo gostavam de
tomar o pequeno-almogo antes de irem para a escola, parecendo esta ser uma
problematica geral na turma. O tema relacionado com o cinema surgiu ap6s verificar que
os alunos no inicio da semana costumavam falar de filmes que viam durante o fim de
semana. O tema relativo ao uso das redes sociais, surgiu por ter reparado que os alunos
ao falarem varias vezes da polémica “Baleia Azul”, mostraram-se preocupados com os
perigos que a internet pode ter. A tarefa relativa a idade das moedas, adaptada de NTCM
(2017), surgiu por considerar ser um tema que possivelmente a maioria dos alunos nunca

teria pensado sobre ele, poderia despertar a curiosidade e o interesse dos alunos.

Uma vez que os alunos ndo estavam habituados a realizar investigagdes
estatisticas, foi também necessdrio pensar em como ¢ que poderia conduzir as
investigacoes, tendo em conta os objetivos delineados para cada tarefa. De forma a
conduzir as investigagdes na aula, elaborei para as duas primeiras tarefas, um guido de

trabalho para entregar aos alunos (anexo 3 e anexo 4).
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Para a realizacdo deste projeto, planifiquei e explorei quatro tarefas de

investigacao estatistica (tabela 6).

Tabela 6 - Calendarizagdo da exploragdo das tarefas

Tarefa Data(s) em que se
realizou

Sera que os alunos da nossa turma tomam sempre o pequeno- v' 22 de margo

almocgo?

Os gostos cinematograficos dos alunos da nossa turma v' 24 de abril
v' 26 de abril
v' 27 de abril

Cuidados que devemos ter quando utilizamos as redes sociais v" 10 de maio

—um estudo nas turmas do 4° e do 3° ano v" 15 de maio

Ha quantos anos estdo as moedas de 1 e 2 céntimos em v' 24 de maio

circulagdo?

Durante os momentos de planificacdo foi necessério refletir, fazer algumas
alteragdes, refazer ou fazer uma nova planificagdo e novos recursos, de acordo com as
reflexdes que fui fazendo com a orientadora deste projeto. Cada tarefa foi pensada e
repensada, e a sua implementagdo teve por base uma planificacdo detalhada, surgindo,

contudo, algumas alteracdes no decorrer da propria exploragao.

De seguida faco uma pequena descri¢do do modo como planifiquei e explorei cada

tarefa.

4.1 Tarefa 1 - Sera que os alunos da nossa turma tomam sempre o pequeno-almoco?

4.1.1 Planificacido da tarefa 1

Esta tarefa (anexo 1) teve como principais objetivos: realizar uma investigagao
estatistica na sala de aula (recolher, organizar, representar, interpretar e comunicar dados);
identificar a frequéncia absoluta; construir e analisar tabelas de frequéncias absolutas,

graficos de barras e graficos circulares.

Inicialmente pensei nesta tarefa, tendo como principal objetivo os alunos
recolherem dados, representando-os através de uma tabela de frequéncias absolutas e de
um grafico de barras. Nessa altura elaborei o guido de trabalho que apresento no anexo 2.
Mais tarde, refletindo com a orientadora sobre como estava a planificar a tarefa, fiz
algumas alteragcdes no guido de trabalho, formulando o guido que consta no anexo 3.

Alterei por exemplo o modo como contextualizei a tarefa, optando por fazé-lo a partir de
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uma tabela de frequéncias absolutas e de uma noticia com dados estatisticos sobre a
tematica em estudo. A par destas alteragdes, contemplei outras formas dos alunos
organizarem os dados, mantendo a representagao dos dados numa tabela de frequéncias
absolutas e num grafico de barras, como pensado inicialmente, e acrescentei uma alinea

para os alunos representarem os dados num grafico circular.

Apesar de me parecer que seria interessante os alunos representarem os dados
utilizando diferentes representagdes, pareceu-me que a construgao de um grafico circular
por alunos destas idades poderia ser complexo, implicando, por exemplo, conhecimentos
em relacdo ao uso do transferidor. Pensando nesta possivel dificuldade, foi necessario
usar um recurso adequado a constru¢do de um grafico circular por alunos do 4.° ano. A
solucdo encontrada foi utilizar uma barra de papel divida em tantas partes quanto o

numero de alunos (ilustracao 8).

llustragdo 8 - Recurso utilizado na Tarefa 1 para a construgdo do grdfico circular

[

Durante a fase de planificagdo pensei em possiveis questdes para mediar o
trabalho dos alunos e apoiar as suas aprendizagens. Pensei em questdes como: “Podemos
ter a certeza dessa afirmacao? Como?”; “Como chegaste a essa conclusao?”; “Como ¢
que poderemos a partir desta tira de papel construir um gréafico circular?”’; “Quantos
alunos tem essa turma?”’; “O que € mais frequente nessa turma?”’; “O que € menos
frequente nessa turma?”; “Quantos alunos tem o teu grupo?”; “Quantos alunos tem a
nossa turma?”’; “Na nossa turma quantos alunos tomam sempre o pequeno almogo? E
quantos alunos tomam s6 as vezes? E quantos ¢ que ndo tomam quase nunca? E quantos
¢ que nunca tomam?”’; “O que ¢ mais frequente no teu grupo?”’; “O que € menos frequente
no teu grupo?”’; “O que ¢ mais frequente na nossa turma?”’; “O que ¢ menos frequente na
nossa turma?”’; “Em que regras devemos pensar quando construimos um grafico?”’; “O

grafico ndo tem titulo? Entdo como sabemos do que se trata?”’; “Que cuidados devemos
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ter quando pintamos as barras? (a mesma largura das barras e a mesma distancia entre
elas)”; “Como sei o que representa cada barra?”’; ou “Como ¢ que podemos saber quantos

alunos tomam sempre o pequeno almogo (por exemplo) ao observar o grafico?”

Pensei também em possiveis dificuldades dos alunos que poderiam surgir durante
a exploracdo da tarefa e refleti sobre possiveis estratégias a implementar de modo a apoiar

essas dificuldades (ilustragdo 9).

llustragdo 9 - Possiveis dificuldades e estratégias (Planificagdo Tarefa 1)

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo ndo construir o grifico corretamente, ndo
respeitando as regras (mencionadas no tépico “atividade esperada™).
Estratégia: Pedir aos alunos que abram o manual de matematica na pigina 24 ¢ que

analisem o gréfico de barras representado.

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo fazer uma anélise superficial dos dados
recolhidos.

Estratégia: No momento de comunicagdo devemos incentivar os colegas a questionar
os outros colegas que estdo a apresentar. Para mediar a situagdo, as estagidrias
poderdo também colocar algumas questdes aos alunos que estdo a apresentar as suas

produgdes (ver topico “questdes a colocar).

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo ter dificuldade em construir o gréfico circular
pois esta é uma nova experiéncia para esta turma.
Estratégia: Esta parte da tarefa podera ser exemplificada no quadro, explicando todos

0s passos que devem seguir.

4.1.2 Exploracgao da tarefa 1 em sala de aula

A exploragdo da tarefa iniciou-se com o didlogo com os alunos sobre “O que ¢
uma investigacdo estatistica?”. Deste didlogo destaco a intervencdo de um aluno que
recorreu a um paralelismo, explicando que “€ como se fossemos os inspetores € queremos
saber os dados”. A partir da afirmacdo deste aluno referi algumas carateristicas proprias
para se trabalhar em estatistica, explicando que “temos que ser rigorosos, perseverantes,

verdadeiros e persistentes”.

Seguiu-se a leitura e interpretagao da noticia incluida no guido de trabalho. Pedi a
aluna Mariana para ler a noticia. De seguida coloquei algumas questdes sobre a noticia.
Apos a sua interpretagao pedi a alguns alunos para lerem em voz alta as questdes do guido

de trabalho. Perguntei se havia duvidas em rela¢dao ao que era pedido. Uma vez que os
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alunos referiram nao haver duvidas, passamos ao momento de trabalho em pequenos

grupos.

Durante a monitorizagdo do trabalho dos grupos, fui apoiando os alunos que
verifiquei estarem com dificuldades. Apoiei-os através de algumas questdes que fui

colocando e que tinha previsto na planificagao.

Depois de os alunos responderem em pequeno grupo as questoes 1.1, 1.2, 3 e 3.1,

passamos ao momento de discussao em grande grupo.

Uma vez que durante a monitorizacdo do trabalho dos alunos nao observei
dificuldades na resposta a questao 1.1 (todos tinham respondido de modo semelhante ao
da ilustra¢do 10) optei por perguntar apenas a um aluno como pensou para responder a

essa questao.

llustragdo 10 - Resposta de um aluno a questdo 1.1

1. Os alunos de uma furma investigaram sobre o tema “Tomo o pequenc-almogo
antes de vir para a escola?”. Observa a tabela onde eles registaram 0§ dados ¢ em
pequeno grupo responde ds questdes.

Resultado
(frequéncia absoluta) |
Tomo sem| 1
Tomo ds vezes 8
Nio fomo quase 4

nunca
Nunca fomo 5

1.1 Quantos alunos tem a turma? 8”, +9+ 4 = dy

("3 lku\ A0 j. o 34 olum@d

Durante a monitorizagdo do trabalho reparei que na questdo 1.2 os alunos
indicaram dois tipos de respostas. Optei por iniciar a apresentacdo das respostas,

comecando pela que pensei que fosse gerar alguma discussado (episodio 1).
Episédio 1

Professora estagiaria: Entdo Leonor o que escreveste?

Leonor : 19 alunos tomam o pequeno-almogo.

Professora estagiaria: Como ¢ que chegaste aos 19 alunos?

Leonor: Eu somei os que tomam sempre, com 0s que tomam as vezes € 0s que tomam quase
nunca.

Professora estagiaria: Entdo tu dizes que tomam o pequeno-almogo... Mas ficamos sem saber
se € sempre, quase sempre ou quase nunca. Nao achas que ¢ diferente dizer que tomam sempre
ou quase nunca?

Leonor: Sim ¢ melhor por por grupinhos.

Professora estagiaria: Por grupinhos? Explica-me.

Leonor: Escrever que sete tomam sempre, € depois que oito tomam as vezes e que quatro nao
tomam quase nunca.

Professora estagidria: Parece-me uma boa ideia. Cada grupo diz respeito a uma resposta
especifica.
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Outros alunos, a maioria, responderam a questdo 1.2 fazendo referéncia a moda.
Nesse momento parti da declaracdo enunciada pelo aluno, e explorei o que significa a

moda de um conjunto.

Seguiu-se o momento das apresentacdes as questoes € 3 e 3.1. Durante a
monitorizagdo do trabalho fotografei as produ¢des de um aluno de cada grupo, e contei
posteriormente com a ajuda da minha colega de estagio, que transferiu as imagens para o
computador e preparou a tela e o projetor enquanto eu questionava os alunos sobre as

respostas as questoes 1.1 e 1.2.

llustragdo 11 - Registo fotogrdfico captado durante a
apresentagdo oral de um dos grupos

Antes do momento das apresentagdes, e tendo sido alertada pela professora
cooperante que os alunos ndo estavam habituados a fazer apresentacdes deste género,
pedi que escrevessem como ¢ que recolheram os dados, como ¢ que construiram a tabela
e o grafico de barras, que cuidados tiveram na sua construc¢do e ainda a que conclusdes

chegaram.

No inicio das apresentacdes de cada grupo incentivei os alunos a referirem a
questdo em estudo e durante as apresentagdes questionei os alunos sobre como ¢ que
tinham recolhido os dados (episodio 2).

Episodio 2

D.A (grupo 5): Sim escrevemos aqui a frequéncia absoluta.
Professora estagiaria: E como ¢ que chegaram as frequéncias absolutas?
D.A (grupo 5): Perguntando uns aos outros.

Durante a monitorizagdo do trabalho dos alunos verifiquei que alguns graficos

deveriam ser melhorados. Tomei nota desta situacdo no meu diario de bordo (ilustragdo
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12), e durante as apresentacdes, ainda antes de fazerem a analise dos gréficos, coloquei

algumas questdes aos alunos tendo como objetivo que identificassem aspetos a melhorar.

llustragdo 12 - Nota de campo (1) Tarefa 1
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Todos os grupos analisaram oralmente as tabelas e graficos de barras que
construiram. Apds este momento, incentivei os alunos a pensarem que existem varias

formas de representar os mesmos dados (episodio 3).
Episédio 3

Professora estagiaria: Entdo para podermos representar os nossos dados, podemos representa-
los de varias formas, certo?

Ricardo (grupo 1): Sim nas tabelas ou nos graficos.

Nuno: Os graficos sdo mais fixes. Olha-se e vé-se logo.

Professora estagiaria: Nuno, achas?

Nuno (grupo 1): Acho. Olha-se e vé-se logo que no meu grupo tomar sempre € o que tem mais.
Professora estagiaria: Sim, em algumas situagdes os graficos sdo de facil leitura e vé-se logo.
Quando as barras t€m valores parecidos é que as vezes podemos demorar um bocadinho mais.
Mas o importante é sabermos que podemos representar os dados de varias formas. E ainda
vamos aqui nesta tarefa e noutras ver varias formas.

Terminadas as apresentacdes das investigacdes realizadas em pequenos grupos,
passamos a fase de constru¢do do grafico de barras relativo a turma. Nesta altura
questionei os alunos sobre alguns conhecimentos em relagao as regras de construgao de

um grafico de barras.

Este grafico foi construido no quadro da sala de aula e utilizamos quadrados de
papel de diferentes cores. Optei por propor o uso de diferentes cores, por prever algumas

possiveis dificuldades na passagem dos dados do grafico de barras para o grafico circular
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e por pensar que os alunos poderiam utilizar essas mesmas cores na construg¢ao do grafico
circular. Um aluno de cada grupo veio ao quadro representar os dados recolhidos dentro
do seu grupo. Verifiquei que neste momento ndo existiram dificuldades e os alunos
registaram os dados corretamente no grafico de barras (ilustragdo 13). Depois,
lembraram-se ainda “que tinhamos de identificar cada uma das barras”, pedindo-me para

escrever de baixo de cada barra “tomam sempre”, “tomam as vezes”, “nao tomam quase

nunca” e “nunca tomam’’.

llustragdo 13 - Registo fotogrdfico da construgdo do grdfico de turma

Construido o grafico de barras lancei algumas questdes ao grupo turma, tendo
como principal objetivo que os alunos analisassem os dados apresentados no grafico de
barras coletivo (episodio 4).

Episédio 4

Professora estagiaria: Entdo desta turma quantos alunos é que tomam sempre o pequeno-
almogo?

Nuno: 16.

Professora estagiaria: Quantos ¢ que tomam as vezes?

Mariana: 3.

Professora estagiaria: E quantos € que nunca tomam?

Nuno: 1, cu!

De seguida, em vez de explicar aos alunos o que iriamos fazer (a construcao do
gréafico circular) e como se iria desenrolar esta parte da tarefa, lancei esta fase da tarefa
como um desafio, questionando-os sobre que formas de representar os dados conheciam.
Assim, os alunos envolveram-se na primeira parte de construgao do grafico circular. Um

aluno por iniciativa propria pediu-me se poderia explicar como ¢ que “se faz o grafico”.
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Valorizei a iniciativa do aluno (ilustra¢do 14) e a partir desta exemplifiquei os passos para

a constru¢do do grafico circular (episodio 5).
Episodio 5

Professora estagiaria: Nuno e agora como constroem o grafico?

Nuno: Colamos assim e ja esta um circulo.

Professora estagiaria: Mas essa tira ¢ s6 uma ajuda. Eu quero que representem, que desenhem
o grafico ai nesse espaco em branco na vossa folha.

Nuno: Desenhamos a roda na folha.

Professora estagiaria: E depois como sabemos que parte do circulo corresponde a cada
categoria, a cada grupinho?

Ricardo: Pintamos das diferentes cores, mas nao sei como.

Professora estagiaria: Alguém tem uma ideia?

(Alunos néo respondem. Passo a explicar e a exemplificar no quado)

Professora estagiaria: E s6 marcarmos onde comega uma parte e termina essa parte. Vejam...
Vo assinalar a amarelo onde é que comecga e onde ¢ que acaba. Nao tirem o circulo dessa
posicdo. Depois a verde onde € que comega e onde é que acaba. E depois a rosa. E no fim unem
o inicio e o fim de cada parte ao centro, fazem aqui um ponto no centro. Fazem um ponto no
centro e ligam o inicio e o fim de cada parte ao ponto que esta no centro do circulo e depois ¢
sO pintarem.

llustragdo 14 - Registo fotogrdfico captado no momento em que um aluno explicava a turma como poderiam
construir o grdfico circular

Os alunos seguiram as indicagdes e construiram os graficos circulares no guido de

trabalho autonomamente sem pedirem o meu apoio (ilustragdo 15).

llustragdo 15 - Construgdo do grdfico circular pelos alunos

5. Neste espago deverds fazer o
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No final da aula, ainda antes de apagar o quadro, observei o grafico de barras
construido e escrevi uma nota de campo sobre a sua construgao (ilustragao 16) que reflete
aspetos que considerei importantes, € que na altura acabaram por nao ser explorados com

os alunos.

llustragdo 16 - Nota de campo (2) Tarefa 1
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4.2. Tarefa 2 — Os gostos cinematograficos dos alunos da nossa turma

4.2.1 Planificacio da tarefa 2

Esta tarefa (anexo 4) teve como principais objetivos: organizar dados; construir
tabelas de frequéncias absolutas e graficos; analisar dados; identificar a frequéncia
absoluta; identificar a moda e outras informagdes importantes; comunicar e criticar os

dados.

Inicialmente elaborei um questionario para fazer a recolha de dados. Mais tarde
alterei esse questionario com o objetivo de incluir questdes mais claras e com opgdes de
resposta que facilitassem a organizacdo dos dados pelos alunos, formulando o

questionario que apresento no anexo 5.

Antes de elaborar o questionario tive algumas conversas informais com os alunos
sobre os filmes que costumavam ver. Através dessas conversas escrevi uma pequena
listagem com alguns filmes indicados pelos alunos que foi utilizada na elaboragao do

questionario, nomeadamente nas hipoteses de resposta a questao 4.

Optei por formular o questionario com 5 questdes, uma vez que planeei dividir os
alunos em 5 grupos de trabalho, atribuindo a cada grupo de trabalho todas as respostas

que os alunos deram a uma questao.
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Construi também guides de trabalho para entregar aos alunos. Optei por elaborar
dois guides tendo como objetivo propor a um dos grupos a representa¢do dos dados num
grafico circular e aos outros grupos a representacdo dos dados em graficos de barras. Esta
opcdo deveu-se a facilidade apresentada por um grupo de alunos na representacdo dos

dados num gréfico circular na tarefa realizada anteriormente.

Pensar em como iria propor a organizagao dos cartazes, pareceu-me na altura
importante. Tendo em conta este aspeto, na planificacdo da tarefa inclui um pequeno

esboco de como seriam organizados os cartazes.

Uma vez que esta tarefa implicava que os alunos circulassem pela sala, pensei que
seria importante organizar o modo como iriam visitar a exposi¢ao, optando por ser eu a
indicar a cada grupo quando iria observar cada cartaz. Para fazer a gestdo deste momento

em sala de aula, elaborei um plano para a visita a exposicao (ilustragao 17).

llustragdo 17 - Tabela inicial para organizar a visita a exposigcdo

1° momento
de
observagio
da exposigio
2 “ momento
de
observagio
da exposigio
3 “ momento
de
observagio
da exposigio

4 ° momento
de

observagio
da exposigio

Mais tarde, ao refletir com a minha orientadora sobre o principal objetivo da visita
a exposicao - os alunos criticarem os dados apresentados pelos colegas - decidi formular

um guido de trabalho para esse momento.

Para mediar a aprendizagem dos alunos, pensei em questdes que poderia colocar
durante a monitorizacao do trabalho dos alunos, tais como: “Quantos alunos responderam
a essa questao?”’; “Pensando no niumero de alunos que responderam a essa questao, sera
que todos os alunos da turma responderam ao questionario?”’; “Esta pergunta refere-se ao
estudo sobre o qué?”’; “O que € que queremos saber?””; “O que vao construir primeiro para

o s

organizarem os dados?”’; “Quantas pessoas responderam “x” e “y”, ...7”; “O que € que

acontece mais vezes?”’; “O que € que acontece menos vezes?”; “Que conclusdes podem
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retirar sobre o que observaram?”’; “O que € que consideram importante escrever no vosso
texto?”’; ou “Se quisesses contar a um amigo teu os hébitos/preferéncias dos meninos da

tua turma o que dirias?”.

Nesta tarefa, a dificuldade que me pareceu que se iria evidenciar com mais
frequéncia nos alunos desta turma, relaciona-se com a comunicagao dos dados através de
um texto escrito, pois na tarefa anterior reparei que os alunos tinham esta dificuldade.
Pensei também na possibilidade de implementar a estratégia que apresento de seguida

(1lustragdo 18).

llustragdo 18 - Possiveis dificuldades e estratégias (Planificagdo Tarefa 2)

Dificuldade prevista: Os alunos pederdo ter dificuldade em escrever um texto sobre
os dados que analisaram.

Estratégia: Perguntar aos alunos o que consideram importante escrever no seu texto,
e incentivad-los a fazerem um plano de texto com as ideias que lhes parecem mais
importantes. Outra estratégia podera passar por questioné-los, perguntando-lhes: “Se
quisesses contar a um amigo teu os hdbitos/preferéncias dos menines da tua turma o

que dirias?”

4.2.2 Exploracgao da tarefa 2 em sala de aula

Comecei por contextualizar a tarefa, relembrando os alunos das conversas que fui

tendo com eles sobre os filmes que costumavam ver.

Seguiu-se a leitura do questionario em voz alta feita pelos alunos. Uma vez que

os alunos disseram nao ter dividas sobre o mesmo, pedi que o preenchessem.

Durante a monitorizagdo do trabalho dos alunos fui interpelada por alguns que
manifestaram davidas quanto a classificacdo dos filmes (terror, aventura, animagao,
comédia, etc.). Tendo sido questionada sobre esta diivida por mais do que um aluno, optei
por pedir que parassem de preencher o questionario e conversei com eles sobre este
assunto. Na tentativa de os ajudar a esclarecer esta duvida, fui dando exemplos de cada

tipo de filme.

Ao longo do preenchimento dos questionarios reparei que na pergunta 4 varios
alunos responderam apenas a uma das questdes (esta pergunta contemplava duas questoes:

“Assinala com um X os filmes que ja viste. Desta lista de filmes rodeia o nome do teu
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filme favorito”). Assim, falando com toda a turma referi: “Cuidado. Na pergunta 4 nao
pedem s6 uma resposta! Ai tratam de dois assuntos. Eles estdo relacionados. Mas para
um tém que assinalar um com uma cruz e noutro com um circulo. Cuidado!”. Apos esta

intervengao os alunos continuaram a preencher os questionarios.

Recolhi os questionarios e disse aos alunos que continuariamos esta tarefa noutro
dia. Tomei a opgao de ndo continuar a exploragdo da tarefa neste dia, tal como tinha
previsto na planificagdo, porque ja tinha sido alertada pela professora cooperante que ja
tinha despendido de muito tempo da parte da manha neste primeiro momento da tarefa.
Esta situacdo gerou-me alguma inquietacdo, e por isso, acabei por registar o sucedido no
meu diario de bordo, fazendo uma pequena reflexdo sobre o que aconteceu e o seu

possivel motivo (ilustragdo 19).

llustragdo 19 - Nota de campo (1) Tarefa 2
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Ja em casa, recortei as perguntas e organizei-as por envelopes. Em cada envelope
coloquei todas as respostas que os alunos deram a uma determinada pergunta e ainda uma
pergunta em branco, caso quisessem utiliza-la para organizarem os dados. Ao envelope
anexei os guides de trabalho, os guides da visita e os materiais que cada grupo iria precisar
para construir o seu cartaz. Os materiais, tal como se pode verificar na ilustracdo que se

segue (ilustragdo 20), foram organizados por grupos.
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llustragdo 20 - Organizagdo dos materiais para entregar aos alunos

&/

No dia 26 de abril retomei a exploracao da tarefa. Antes da aula comegar coloquei
os materiais de cada grupo em cima das mesas dos alunos. Quando a aula iniciou, de
modo a recordarmos o que ja tinha sido feito, e para explicar o que iriam fazer, dialoguei

com os alunos sobre este assunto.

Seguiu-se o momento de trabalho em pequenos grupos. Tendo em conta a
dificuldade de varios alunos durante o preenchimento da pergunta 4, previ que poderia
surgir uma dificuldade semelhante, mas agora na fase de tratamento dos dados. Assim,
nesse momento dirigi-me ao grupo que estava a tratar dos dados dessa pergunta, e mediei
a dificuldade mostrada, através de algumas questdes que fui colocando. Mais tarde reparei

que os alunos tinham conseguido superar essa dificuldade (ilustragdo 21).

llustragdo 21 - Organizagdo dos dados realizada pelo grupo 4
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A exceg¢do do grupo referido anteriormente que demorou mais tempo a organizar
e a representar os dados, os outros grupos fizeram-no relativamente rapidamente e sem

evidenciar dificuldades.

llustragdo 22 - Registo fotogrdfico captado durante a organizagdo dos dados
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Enquanto monitorizava o trabalho dos alunos durante a constru¢do dos graficos,
coloquei algumas questdes aos alunos, tendo como objetivo que melhorassem os graficos.

Contudo nao validei o que fizeram, deixando isto para a discussdo em grande grupo.

Seguiu-se a redagdo dos textos sobre os dados analisados. Durante este momento
alguns alunos solicitaram a minha ajuda, dizendo: “Nao sei o que escrever.”. Nessa altura
optei por ndo dar pistas sobre o que poderiam escrever. Disse apenas: “Pensa que o cartaz
vai ser exposto e que querem contar aos vossos colegas o que descobriram... tém de contar

tudo para eles perceberem bem.”.

Os alunos escreveram os textos numa folha de rascunho. Posteriormente, eu e a
minha colega de estagio corrigimos com os alunos alguns erros ortograficos. De seguida
os alunos passaram os textos para os cartazes. Quando tocou para o intervalo todos sairam,
a excecao do grupo 4, o unico grupo que ainda ndo tinha terminado, e que optou ficar na

aula a terminar o seu cartaz.

Mais uma vez esta parte da tarefa demorou mais tempo do que tinha previsto, pelo

que optei por continuar a tarefa no dia seguinte.

Antes da aula seguinte comecar montei a exposi¢ao na sala de aula, afixando os

cartazes nos placards de cortiga (anexos 8-12).
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Comecei por entregar aos alunos os guides para a visita a exposi¢do. Expliquei-
lhes que iriam ver os cartazes que os colegas elaboraram e que para cada cartaz deveriam
escrever uma pergunta. Pedi também que registassem o que consideravam que deveria
ser melhorado nos cartazes e que escrevessem qual era o que consideravam ser mais

organizado.

De seguida, os alunos visitaram a exposi¢ao circulando livremente pela sala.
Mediei apenas este momento no que diz respeito a circulagao dos alunos, evitando que

estivesse mais do que um grupo a ver o0 mesmo cartaz.

llustragdo 23 - Registo captado durante o momento de visita a exposigcdo

Durante a visita a exposi¢do foram muitos os alunos que me colocaram davidas
sobre os cartazes que estavam a analisar. Contudo, consegui resistir a tentacdo de
responder de imediato, pedindo-lhes que registassem essas questdes, se as considerassem
adequadas, nas folhas que lhes tinha entregue para o efeito. Quando verifiquei que todos

jé tinham as folhas preenchidas, pedi que se sentassem.

Na apresentacdo e discussdo das questdes colocadas pelos grupos, cada grupo
respondeu a cinco questdes formuladas pelos outros grupos. Fui mediando as
apresentacoes através de algumas perguntas que fui colocando e validei algumas

afirmagoes dos alunos sobre os dados.

A partir de uma questao colocada por um aluno, aproveitei para chamar a atencao
dos alunos que construiram o grafico de barras no cartaz “Numero de filmes vistos por
més” (anexo 8) para a identificagdo dos eixos. Através de algumas questdes que fui

colocando, refleti também com outro grupo (o que realizou o cartaz “Filmes visto e filme
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favorito” — anexo 11) sobre o modo como construiram o grafico, explicando aos alunos a

importancia de serem rigorosos (episodio 6).
Episédio 6

Catarina (grupo 1): Nenhum aluno viu a Cinderela?

(Ricardo conta os quadradinhos no grafico)

Ricardo (grupo 4): 12 alunos viram a Cinderela.

Carolina (grupo 4): Nao 13.

Professora estagiaria: Eu vi o Ricardo a contar os quadradinhos. Mas vi a Carolina a utilizar
outra estratégia... Foi logo com o dedinho para o eixo do numero de alunos e rapidamente disse
que eram 13.

Ricardo (grupo 4): Espera (conta novamente). Sdo 12, ndo 13.

Professora estagiaria: Entdo afinal sdo 12 ou 13?

Ricardo (grupo 4): 12.

Carolina (grupo 4): 12.

Professora estagiaria: Entdo parece-me que ja detetamos aqui um problema neste grafico.
Qual é?

Ricardo (grupo 4): Isto esté torto e ndo ta a bater certo, os nimeros.

Professora estagiaria: Muito bem, ¢ necessario comegarem a melhorar os graficos ¢ a
construirem-nos com mais rigor. Porque agora, por exemplo, isto gerou um problema.

A partir de uma questdo colocada pelos alunos e focando-me no grafico de barras
e no grafico circular, aproveitei para enfatizar a ideia de como as representagdes utilizadas,

ajudaram a dar mais sentido aos dados.

Por ter reparado que os alunos incluiram poucos aspetos nos textos que
escreveram sobre a andlise dos dados, parti de uma questdo colocada por um aluno e
incentivei-os a incluirem essa afirmacao no texto. Também foquei este aspeto na sintese

final que fiz sobre outro cartaz (episodio 7).
Episédio 7

Professora estagiaria: O que é vos falta ai? A quem ¢ que foi feito esse estudo?

André (grupo 3): Aos alunos da nossa sala.

Professora estagiaria: Sim, seria importante explicarem quantos alunos participaram no
estudo, e dizer que o estudo foi feito a vossa turma. No texto explicaram qual é que foi o género
mais escolhido, qual € que foi o menos escolhido... E o que é que poderiam dizer mais...
Poderiam analisar todas as categorias... E dizer quantos alunos é que escolheram cada filme.

Todas as questdes colocadas sobre o cartaz “Filmes vistos e filme favorito” (anexo
11) incidiram sobre a analise do grafico de barras acerca dos filmes vistos, ndo tendo sido
colocada nenhuma questao sobre o filme preferido, representado na tabela de frequéncias
absolutas. No final da aula, ao olhar novamente para todos os cartazes, reparei nesta

situagdo e fiz um registo sobre este assunto no meu didrio de bordo (ilustragao 24).
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llustragdo 24 - Nota de campo (2) Tarefa 2

4.3 Tarefa 3 - Cuidados que devemos ter quando utilizamos as redes sociais — um

estudo nas turmas do 4.° e do 3.° ano

4.3.1 Planificacio da tarefa 3

Esta tarefa (anexo 6) teve como principais objetivos: recolher dados; organizar
dados; identificar a frequéncia absoluta; formular questdes; analisar dados; comunicar e
discutir os dados analisados; conhecer e a aplicar algumas regras de convivéncia social;
fomentar o respeito pelos interesses individuais e coletivos; promover habitos que

promovam uma utilizagdo correta das redes sociais.

Inicialmente pensei planificar esta tarefa de modo semelhante a anterior.
Utilizando um questiondrio para recolher os dados e um guido de trabalho para orientar o
trabalho dos alunos. Contudo, depois de refletir com a minha orientadora sobre estas
ideias iniciais, cheguei a conclusdo que poderia diversificar o modo como explorava as
tarefas, de modo a que os alunos tivessem a oportunidade de tomar algumas decisdes no

que diz respeito a forma como iriam conduzir a investigacao.

Uma das primeiras questdes que surgiu foi: “Como contextualizar esta tarefa?”.
Decidi que a tarefa seria contextualizada através da visualizacdo de um filme sobre a

tematica “Que cuidados devemos ter quando utilizamos as redes sociais”.

Também pensei em como ¢ que alunos iriam recolher os dados. Num primeiro

momento decidi propor a recolha dos dados apenas na propria turma. Mais tarde, tendo
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sido aconselhada pela minha orientadora, optei por propor aos alunos a recolha de dados
também na turma do 3.° ano. Esta decisdo teve em conta o facto de considerar que a

recolha de dados noutra turma iria suscitar o interesse dos alunos.

Ao tomar esta opg¢ao foi também necessario pensar no conjunto de dados com que
os alunos iriam trabalhar. Se recolhessem respostas a perguntas abertas, teriam um
conjunto de dados possivelmente vasto e disperso, prevendo muitas dificuldades para
definir categorias de analise. Pensei, entdo, em definir com os alunos dez regras que
considerassem importantes para a utilizagdo das redes sociais, propondo que

investigassem quais as quatro regras que consideravam mais importantes nas duas turmas.

Esta decisdo causou-me algum nervosismo, pois era necessario pensar numa
forma dos alunos recolherem os dados na outra turma, de modo organizado. Para resolver
esta situacao, pensei que na fase de recolha de dados seria importante os alunos irem dois
a dois a outra turma recolher os dados, enquanto os outros alunos ficavam a trabalhar em
sala de aula. De forma a que os alunos nao se desviassem da tarefa em questao, considerei
que uma solugdo seria, enquanto uns faziam a recolha de dados na outra turma, os
restantes poderiam ficar a escrever um texto sobre a importancia de termos cuidados na

internet e que cuidados deveriamos ter.

Por ndo querer usar novamente um guido de trabalho, foi também necessario
pensar onde € que os alunos iriam fazer o registo dos seus dados. Decidi que primeiro
anotavam os dados no caderno e que depois os organizam em tabelas de contagem, que
iria expor no placard da sala (uma tabela para as respostas dos alunos do 3.° ano e outra

tabela para as respostas dos alunos do 4.° ano).

A planificacdo desta tarefa implicou também que pensasse em possiveis questdes
a colocar aos alunos, para os apoiar durante a investigacdo e para apoiar as suas
aprendizagens: “Todos os alunos responderam?”’; “Como podemos saber se responderam
todos?”’; “Sera que nao se enganaram a registar?”’; “Quantos tracinhos terdo que haver em
cada cartaz? (remeter os alunos para os multiplos de 4)”; “Quais as semelhancgas entre as
respostas dos alunos da turma do 4.° ano e as respostas dos alunos do 3° ano?”’; “Quais as
diferencas entre as respostas dos alunos da turma do 4.° ano e as respostas dos alunos do

3.°ano0?”’; “A op¢ao mais considerada pela turma do 3.° ano ¢ a mesma que € considerada

pelas turmas em global?”’; “A opcao menos considerada pela turma do 3.° ano ¢ a mesma
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que ¢ considerada pelas turmas em global?”’; ou “H4 algum aspeto que nenhum aluno de

nenhuma turma tenha selecionado?”.

Pensei também nas seguintes dificuldades e possiveis estratégias a implementar:

llustragdo 25 - Possiveis dificuldades e estratégias (Planificagdo Tarefa 3)

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo ndo fazer o registo corretamente nas tabelas

de contagem, registando as suas respostas na tabela do 3° ano, e as dos seus colegas

na do 4° ano.

Estratégia: Pedi aos alunos para utilizarem dois “c6digos™ (assinalarem com o X as

suas respostas e rodearem as respostas dos colegas do 3° ano). Além desta estratégia,

o momento de registo serd monitorizado por uma das estagidrias, de modo a evitar

enganos.

Dificuldade prevista: Os alunos poderao limitar-se a lerem as suas respostas, existindo

pouca interagdo entre o par que formulou a pergunta e o que deu a resposta.

Estratégia: Poderei incentivar os colegas dos outros pares a analisarem a questdo

colocada e a resposta dada.

4.3.2 Exploracao da tarefa 3 em sala de aula

A contextualizacdo da tarefa foi feita a partir da visualizagdo de um filme

(disponivel em https://youtu.be/joRJYqt8QWM) que aborda a tematica em estudo.

Explorado o seu conteudo surgiu a questdo de quem, na turma, usava redes sociais. Nesse

momento, ao concluir que so seis alunos usavam redes sociais, tive algumas diividas sobre

a pertinéncia desta tematica para os alunos desta turma. Esta situagdo foi registada no

meu diario de bordo (ilustragdo 26).

llustragdo 26 - Nota de campo (1) Tarefa 3
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Apesar de ter ficado com algumas duvidas em relacao a pertinéncia da tematica

para aqueles alunos, optei por continuar a exploragao da tarefa, tendo em conta os
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objetivos que tinha delineado. Dei continuidade a tarefa dizendo aos alunos: “Quem nao
tiver redes sociais, ¢ bom saber na mesma estes perigos para poderem alertar 0os vossos
familiares e amigos. Ou para, um dia se vierem a ter, ja saberem que perigos existem, de

modo a poderem proteger-se deles”.

Partindo do que foi apresentado no video, ¢ da conversa que tivemos
anteriormente, pedi aos alunos que indicassem alguns cuidados que devemos ter quando
utilizamos as redes sociais. O registo dos cuidados enunciados pelos alunos, foi escrito

por um aluno no quadro da sala de aula (ilustragdo 27).

llustragdo 27 - Registo fotogrdfico captado apds os alunos enunciarem 10 cuidados que devemos ter quando
utilizamos as redes sociais
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Depois lancei aos alunos o desafio de realizarem uma investigagdo estatistica
sobre esta temdtica. Aproveitei este momento, também para perguntar como ¢ que

poderiam chegar a conclusdes sobre o tema a investigar.

Dei indicacdes aos alunos de como iriam recolher os dados. De seguida,
acordamos que iriam marcar as suas respostas com um X e as dos colegas do 3.° ano com
um circulo. E de salientar que fui eu quem propds a utilizagio de dois simbolos diferentes,
com o objetivo de diferenciar quem ¢ que deu cada resposta (se os alunos do 4.° ano ou
do 3.° ano), mas que foram os alunos, que em consenso, escolheram que simbolos ¢ que

iriam utilizar.
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llustragdo 28 - Registo fotogrdfico do caderno de um aluno que apontou que simbolos iria utilizar na recolha dos
dados
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Os alunos copiaram para o caderno didrio os cuidados registados no quadro, ¢
assinalaram as quatro opgdes que consideraram mais importantes. Apos este momento,

os alunos escreveram o texto sobre os cuidados a ter na internet.

Enquanto a minha colega de estdgio acompanhava os alunos na escrita do texto
sobre a temdtica em estudo, eu acompanhei os alunos, dois a dois, a outra turma.
Chegados a outra turma, cada aluno inquiriu um outro aluno, registando as opg¢des do

colega no seu caderno diario.

Neste momento, senti dificuldade por parte de varios alunos em explicarem aos
colegas da outra turma o que estavam a fazer. Nestas situacdes, tentei mediar a explicacao
dos alunos, de modo a que explicassem que estavam a desenvolver um estudo sobre a
tematica “Que cuidados devemos ter quando utilizamos as redes sociais?”. No entanto
noutras situagdes, ndo senti necessidade de dar esse apoio, deixando que os alunos

recolhessem os dados autonomamente.

Recolhidos os dados os alunos registaram-nos nas tabelas (ilustracao 29).
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llustragdo 29 - Registo captado no momento em que uma aluna registava os dados recolhidos nas tabelas de
contagem

Durante a passagem dos dados dos cadernos para as tabelas, tentei interferir o
menos possivel. Fiquei por perto, apenas para verificar se todos os alunos registavam os
dados corretamente. Reparei que, espontaneamente, alguns alunos, uma vez que foram
dois a dois recolher e registar os dados nas tabelas, acabaram por colaborar uns com os
outros, verificando logo se os colegas registavam os dados corretamente (ilustragao 30).

Isto acabou por acontecer depois com todos os alunos.

llustragdo 30 - Registo fotogrdfico captado no momento em que um aluno verificava se o seu colega tinha registado
os dados corretamente

Ap6s todos os alunos terem recolhido e registado os dados nas tabelas, dei por
terminada a exploragdo da tarefa, pois estdvamos em época de avaliacdes sumativas e a
professora cooperante tinha preparado uma tarefa de preparacdo para o a ficha de

avaliacao.
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No dia 15 de maio retomei a tarefa. Comecei por recordar o que tinhamos feito na
passada segunda-feira. De seguida os alunos registaram as frequéncias absolutas nas

tabelas, numa outra coluna criada para o efeito.

Passamos a fase em que os alunos formularam questdes sobre os dados para
colocarem aos seus colegas. Ao longo da monitorizacao do trabalho dos alunos, reparei
que alguns formularam questdes referindo-se ao nimero de alunos que participaram no
estudo (considerando que o que estava representado nas tabelas era referente ao nimero
de alunos e ndao ao numero de opgdes selecionadas). Detetada esta dificuldade, dirigi-me
aos pares colocando-lhes algumas questdes de modo a leva-los a pensar sobre a
viabilidade das questdes que estavam a pensar colocar aos colegas. Por exemplo, reparei
que um dos pares tinha escrito a seguinte questdo: “Quantos alunos participaram no

estudo?”. Partindo desta questdo incentivei os alunos a refletir sobre a sua adequagao.

Apesar de apoiar o trabalho dos alunos na formulacdo de questdes, ndo os
incentivei a abandonar as questdes pensadas, tendo como objetivo que se discutisse a sua
viabilidade na fase de discussdo que se seguiu. Foram varias as questdes colocadas,
algumas de resposta mais direta e em que praticamente nao interferi, validando-as apenas.

Noutras aproveitei para a partir delas salientar alguns aspetos.

Houve um momento em que refleti com os alunos sobre a adequacdo da seguinte
questdo: “Quantos alunos participaram no total do estudo?”. Em alternativa a questao
colocada, sugeri a um dos pares que j& tinha apoiado anteriormente durante a

monitorizagdo do trabalho, para apresentar a sua questdo (episodio 8).
Episédio 8

Pedro: Quantas respostas deram os alunos do 4.° ano?

Nuno: 76.

Professora estagiaria: Pronto, aqui esta! A esta pergunta ja podiamos responder diretamente
olhando so6 para os dados que temos nas tabelas. Porque eles quiseram saber o que? O numero
de alunos?

Viarios alunos: Nao.

Professora estagiaria: Pois, a questdo do Pedro e da Luisa ¢ sobre o niimero de respostas.

Reparei que os alunos colocaram questdes, ou sobre os dados relativos aos alunos
do 3.° ano, ou sobre os dados dos alunos do 4.° ano. Ao observar que as estavam a limitar

focando-se apenas nestes aspetos, questionei-os. Por exemplo questionei (episodio 9):
Episédio 9

Professora estagiaria: E se elas te perguntassem... No total quantos alunos ¢ que escolheram
como um dos cuidados a ter mais importantes, ter cuidado com o que publicamos?
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Diana: No total 1!

Professora estagiaria: Comentarios a resposta da Diana.

Ricardo: No total... Tudo, Diana.

Diana: No total... 4!

Professora estagiaria: O que vos parece? Como € que acham que a Diana chegou a conclusao
que foram 4 alunos os que consideram importante termos cuidado com o que publicamos?
Ricardo: Somou os 4 alunos do 4.° ano com os 3 do 3.° ano.

Professora estagiaria: Muito bem!

Apos discussao das respostas, fiz uma pequena sintese conclusiva, onde realcei a

importancia de se pensar na adequacao das questdes que podem ser colocadas.

4.4 Tarefa 4 - Ha quantos anos estao as moedas de 1 e 2 céntimos em circulacio?

4.4.1 Planificacido da tarefa 4

A planificacdo desta ultima tarefa dependeu inicialmente de alguns fatores que
condicionaram a sua escolha. Uma vez que a exploracdo das tarefas anteriores demorou
mais tempo do que o previsto, foi necessario pensar numa tarefa em que a sua exploracao
permitisse fazer uma melhor gestao do tempo, de modo a poder explorar outras atividades
propostas pela professora que ndo faziam parte deste projeto. Além disto, pensei também
em propor uma tarefa de investigagdo com um contexto diferente dos anteriores, em que
a recolha de dados se relacionou com informagdes ou com a opinido dos alunos em torno

de um determinado tema.

Por coincidéncia, foi também nesta altura, que quando estava a realizar uma
pesquisa para fazer um trabalho para outra unidade curricular, me deparei com uma tarefa
publicada no NTCM (2017) que considerei interessante pela forma como era explorada e
os conteudos que permitia abordar. Parecendo-me que esta tarefa atendia aos fatores que
enunciei anteriormente, nomeadamente, ao tempo disponivel para explorar a tarefa, que
era pouco, € uma vez que o contexto da tarefa me parecia interessante, por talvez ser algo
em que os alunos nunca tinham pensado (a idade das moedas), decidi entdo adapta-la,
planeando-a tendo em conta os objetivos e conteudos de OTD para o 1.° CEB, adaptando,

por conseguinte, 0 modo de a explorar.

Nesta tarefa cometi a incorre¢cdo de considerar que a representacdo a utilizar era
um pictograma ¢ ndo um grafico de pontos. Note-se que estamos perante dados
quantitativos pois segundo Martins, Loura e Mendes (2007) “uma variavel diz-se
quantitativa (ou numérica) se se referir a uma caracteristica que se possa medir” (p. 14).

Ora os pictogramas sao uma forma de representar variaveis qualitativas. Tendo em conta
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que verifiquei este erro durante a redacdo do relatério, a partir do presente momento
nomearei corretamente a forma utilizada para representar os dados nesta tarefa, referindo-
me ao grafico de ponto, a excegdo dos episodios de sala de aula em que se mantera o que

realmente se disse durante a exploragdo da tarefa em sala de aula.

Esta tarefa (anexo 7) teve como objetivos: organizar os dados; identificar a
frequéncia absoluta; identificar a moda num conjunto de dados e usa-la quando oportuno
para interpretar a informacao; representar os dados através de um pictograma; analisar

dados; comunicar os dados; resolver problemas que envolvam a subtracao.

Ao planear a tarefa surgiu a seguinte questao: “Levo eu as moedas para a sala de
aula ou pec¢o aos alunos para as levarem?”. Pareceu-me que envolver os alunos na recolha
das moedas seria importante na medida em que os envolvia logo na fase inicial da
investigacao. Por outro lado, tive algum receio que se esquecessem, ou que nao pudessem
trazer dinheiro para a escola, ndo tendo a autorizagdo dos seus pais. Contudo, decidi que
iria pedir a todos que trouxessem moedas. Planeei fazer este pedido com alguma
antecedéncia, de modo a que a medida que os alunos fossem trazendo o dinheiro para a

escola, fosse guardando as moedas, identificando o nome do aluno que as trouxe.

Optei por utilizar moedas de 1 e de 2 céntimos porque achei que eram as mais
adequadas para os alunos poderem trazer para a escola, ndo implicando andarem com
grandes quantias e porque tinha como inten¢do que os alunos pudessem comparar a idade

de dois tipos de moedas.

Planeei analisar primeiramente uma moeda de cartdo de grandes dimensdes, tendo
como intenc¢do tornar mais visiveis os varios elementos que constituem uma moeda,

nomeadamente, o seu ano de cunhagem.

Antes de elaborar a planificacao final desta tarefa, decidi também que queria que
os alunos registassem os dados num grafico de pontos. Esta decisdo teve por base, a
representacao de dados em graficos de pontos fazer parte do programa do 1.° CEB, uma

forma de representar de dados que eu ainda nao tinha proposto.

Com esta tarefa pretendia também que os alunos voltassem a escrever um texto,
onde comunicassem por escrito as conclusdes desta investigagdo estatistica. Esta decisdo
prendeu-se ao facto, de ter verificado na tarefa 2, que esta era uma dificuldade da maioria

dos alunos.
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Para a construcdo do grafico de pontos optei por planear que cada par
representasse os dados de uma cor diferente. Esta opgao teve como propdsito identificar
que par registou determinados dados, possibilitando a confirmacgao do registo dos dados.
Elaborei também um esbogo da construcao do grafico de pontos, para depois passar para

as cartolinas antes da exploragao da tarefa.

Pensei em possiveis questdes para apoiar as aprendizagens e as dificuldades dos
alunos, tais como: “Quantas moedas de um céntimo analisamos?”’; “Quantas moedas de
dois céntimos analisamos?”’; “Se a moeda for de 2017 hé quantos anos estd em circulagao?
E se for de 2016?”; “Das moedas de um céntimo que trouxemos para a sala de aula
quantas estdo em circulagdo hd um ano? E ha dois anos?”; “Das moedas de dois céntimos
que trouxemos para a sala de aula quantas estdio ~ em circulacdo ha um ano? E ha dois
anos?”’; “O que se pode notar através da analise do grafico de pontos?”; ou “O que dizias
a outra pessoa sobre a ‘idade” das moedas de um céntimo?”’ / “O que dizias a outra pessoa

sobre a "idade” das moedas de um céntimo?”

Em relagdo as dificuldades, pareceu-me que a que seria mais evidente, se
relacionava com o registo dos dados no grafico de pontos, mais concretamente com o
registo de moedas que tinham sido cunhadas no proprio ano, ou seja, “que tinham 0 anos”

(ilustragdo 31).

llustragdo 31 - Possiveis dificuldades e estratégias (Planificagéo Tarefa 4)

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo ter dificuldade em registar os dados no gréfico

de pontos, sobretudo ao registarem as moedas que estio em circulagdo ha 0 anos, uma

vez que terdo de colar os circulos em cima do eixo vertical.

Estratégia: Discutir em grande grupo esta questdo.

4.4.2 Exploracio da tarefa 4 em sala de aula

Tal como tinha planeado, uma semana antes de realizar a tarefa, pedi aos alunos
que trouxessem, cada um, 5 moedas de 1 céntimo e 5 moedas de 2 céntimos. A medida
que os alunos foram trazendo as moedas para a escola, eu e a professora cooperante fomos
organizando-as ¢ guardando-as em pequenos cartuchos identificados com o nome dos

alunos.
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No dia anterior a realizag¢do da tarefa, confirmei através da tabela de registo que
criei para o efeito, se todos os alunos trouxeram as moedas solicitadas. Uma vez que
apenas trés alunos nao tinham trazido as moedas, optei por levar eu para a sala as moedas

para lhes emprestar, organizando-as num cartuxo identificado com o seu nome.

Antes da aula comegar coloquei as moedas em cima das mesas dos alunos e afixei
no placard da sala duas cartolinas com os respetivos titulos (“Hé& quantos anos estdo em
circulacao as moedas de 1 céntimo que trouxemos para a nossa sala?”’; “Héa quantos anos
estdo as moedas de 2 céntimos que trouxemos para a nossa sala?”’) e com os €ixos
desenhados. Antecipadamente selecionei que alunos iriam analisar as moedas de 1
céntimo e que alunos analisariam as de 2 céntimos, deixando em cima de cada mesa,

apenas as moedas que cada par iria analisar.

Comecei por explicar aos alunos o que iriam estudar, desafiando-os para
descobrirem o ano de cunhagem das suas moedas. Neste momento os alunos mostraram-
se entusiasmados, mexendo nas moedas e produzindo um ruido que me pareceu normal
para a atividade em questdo, uma vez que procuravam com curiosidade “o ano das
moedas”. Dei aos alunos algum tempo para explorar esta questdo e depois retomei a aula

em grande grupo. Os alunos identificaram com facilidade o ano de cunhagem das moedas.

Seguiu-se 0 momento em que decidimos como ¢ que iriamos organizar os dados.
Acabei por ser eu explicitar como ¢ que iriam representar os seus dados, referindo que
iriam utilizar uma tabela de frequéncias absolutas. Enquanto fazia o registo da tabela no
quadro, perguntei aos alunos o que deveriamos escrever na coluna que dizia “Ha quantos
anos estdo em circulacdao?” e verifiquei que surgiram algumas davidas em relacdo ao que
escrever nessa coluna, pois alguns alunos responderam o ano das moedas. Mediei a
situagdo através de algumas questdes que fui colocando. Seguiu-se a organizagao e registo

dos dados em tabelas de frequéncias absolutas nos cadernos diarios.

Durante a monitorizagao do trabalho dos alunos, deparei-me com diversos modos
de organizar os dados, notando que os alunos agruparam os dados formando conjuntos

(anexos 13 e 14).

A certa altura enquanto monitorizava o trabalho, um aluno questionou-me sobre
as cartolinas que tinha exposto na sala (onde tinha desenhados dois eixos), perguntando

se iam construir um grafico. Na altura considerei esta intervencdo pertinente e levei-a
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para discussdo em grande grupo (episddio 10). Terminada a discussdo sobre o que faltava

no grafico de pontos, pedi aos alunos para retomarem o trabalho a pares.
Episddio 10

Professora estagiaria: O Ricardo disse que se isto vai se um grafico faltam aqui algumas coisas.
O que acham do que o Ricardo disse?

Rui: Falta ali os nimeros, o nome dos tragos.

Professora estagiaria: Acham?

Ricardo: Sim o nome dos eixos.

(Peguei numa caneta e aproximei-me das cartolinas)

Professora estagiaria: Entdo aqui neste eixo vertical escrevo o que?

André: O numero de alunos.

Professora estagiaria: O numero de alunos?

André: Sim € o que costuma aparecer.

Professora estagiaria: Mas nds estamos a estudar o qué?

André: As moedas.

Professora estagiaria: Entdo escrevo o nimero de alunos?

Ricardo: Nio. O niimero de moedas.

Professora estagiaria: Muito bem. Vamos ver quantos moedas ha aqui na sala de hé uns certos
anos para ca. Entdo posso escrever?

(Escrevi nas duas cartolinas “Numero de moedas”)

Professora estagiaria: E neste eixo escrevo o que?

Rui: Aquilo que esta ali na tabela. 1,2, 3... até ao 18.

Professora estagiaria: Certo. E dou um titulo também?

Ricardo: Ha quantos anos existe as moedas.

Professora estagiaria: Isso ¢ quase o titulo que por acaso ja tinha aqui escrito. Mas aqui escrevi
em forma de pergunta porque é para mostrar que ¢ o que estdvamos a investigar. Vamos
escrever numero de anos. Pode ser?

Virios alunos: Sim!

(Numerei o eixo nas duas cartolinas e escrevi “Numero de anos”)

A medida que os alunos foram terminando o registo dos seus dados nas tabelas de
frequéncias absolutas, pedi para registarem os dados nos graficos de pontos. Enquanto

registaram os dados nos graficos, os outros escreveram um texto sobre os dados.

Nao acompanhei a escrita dos textos, uma vez que estava a acompanhar o
momento de registo dos dados nos graficos. Pedi aos colegas de mesa para confirmar o
registo. Assim, um dos pares registou os dados no grafico de pontos e outro par apds o
registo verificou se os dados estavam bem registados, comparando o que foi assinalado

no grafico com o registado na tabela de frequéncias absolutas (ilustragao 32).
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llustragdo 32 - Registo fotogrdfico captado no momento em que uma aluno verificava se o seu colega tinha
registado os dados corretamente no grdfico de pontos

Como previ na planificacdo, durante o registo no grafico de pontos surgiu a
questao “Entdo se a moeda tiver 0 anos onde ¢ que a ponho?”. Nesse momento pedi a

atencdo dos alunos e levei a questdo para o grande grupo

Registados os dados nos graficos e escritos os textos sobre a analise que cada par
fez dos seus dados, prossegui para a andalise dos graficos de pontos em grande grupo

(gréaficos de pontos no anexo 15).

A tendéncia de varios alunos foi fazer declaracdes sobre a moda de um conjunto
ou sobre a andlise de apenas um dos graficos. Assim, optei por ampliar essa andlise

através de algumas questdes que fui colocando.

A exploragdo da tarefa terminou com uma afirmacgdo que fiz sobre os dados,

levantando algumas hipoteses, relacionando os dados disponiveis com o seu contexto.
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Capitulo 5 - Andlise de dados

Neste capitulo analiso os conhecimentos para ensinar estatistica que revelei
durante a preparacao e implementagao das tarefas, usando como referéncia o quadro de

analise apresentado no capitulo 3.
5.1 Conhecimento especializado do contetido

Formulagdo de questoes. Na fase de planificacdo das tarefas foi necessario pensar em
questdoes de investigagdo. Ao planificar a tarefa 1 formulei a seguinte questdo de
investigacdo: “Sera que os alunos da nossa turma tomam sempre o pequeno-almogo?”.
Note-se que nesta questdo utilizei a palavra “sempre”, podendo induzir os participantes
do estudo a optarem pela opcao: “tomo sempre”. Na planificacdo da tarefa 2 e tarefa 3,
talvez por ter sentido que as questdes de investigagdo que colocasse poderiam induzir os
alunos a optarem por uma determinada resposta induzida pela questdo, ndo cheguei a
formular questdes de investigagdo. No entanto, durante a exploracao da tarefa 2 consegui

analisar a adequagdo de questdes colocadas pelos alunos (episodio 14 e episodio 11).
Episddio 11

Ricardo (grupo 4): O vosso grupo ndo gosta de outro filme?

(Alunos do grupo 3 ficam em siléncio)

Ricardo (grupo 4): Tipo aventura e outras cenas...

André (grupo 1): Mas a pergunta ndo devia ser o grupo deles.

Ricardo (grupo 4): Sim eu estou mesmo a perguntar o vosso grupo, ndo ¢ a sala toda.
Professora estagiaria: O Ricardo esta a ajudar-vos... Ele acabou de dizer que ndo esta a fazer
uma pergunta sobre todos os alunos da turma, mas sim s6 do vosso grupo.

Nuno (grupo 2): Esté a perguntar vocés... Vocés os 4.

(Grupo 3 continua sem intervir)

Professora estagiaria: Vamos ver... Este vosso estudo foi sobre o qué?

Mariana (grupo 3): Sobre os géneros de filmes favoritos.

Professora estagiaria: E quem participou neste estudo foram so6 os 4 elementos do vosso grupo?
Mariana (grupo 3): Nao, foi a sala toda.

Professora estagiaria: Ai estd. Entdo j& encontraste uma resposta para a pergunta que o
Ricardo te fez.

(Mariana fica em siléncio)

Professora estagiaria: Ricardo, por favor, repete a pergunta. Grupo 3 oucam com atengao.
Ricardo (grupo 4): O vosso grupo nao gosta de outro filme?

D.A (grupo 3): N6s gostamos.

Ricardo (grupo 4): Meu, vocés ainda ndo perceberam?

Martim (grupo 3): Eu tou a perceber. Mas nao consigo responder a isso.

Ricardo (grupo 4): O teu cartaz € sobre o qué?

Martim (grupo 3): Sobre os géneros de filmes favoritos.

Ricardo (grupo 4): E quem ¢ que respondeu as perguntas?

Martim (grupo 3): Nos aqui da turma.

Ricardo (grupo 4): Entdo fomos todos. Esse estudo ndo ¢ s6 do vosso grupo pois ndo?
Martim (grupo 3): Nao!
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Professora estagiaria: Depois desta conversa acho que ja conseguiram esclarecer algumas
ideias. Por isso, Ricardo faz novamente a pergunta e pensando no que estiveram agora aqui a
falar alguém do grupo 3 responde.

Ricardo (grupo 4): O vosso grupo nao gosta de outro filme?

Martim (grupo 3): Nao sabemos responder porque aqui ndo estamos a falar s6 de n6s. Estamos
a falar de toda a sala.

Ricardo (grupo 4): Boa!

André (grupo 1): Mas nido € s6 isso... O Ricardo tava a dizer os filmes que eles gostavam, mas
eles fizeram sobre os géneros, ndo foi sobre os filmes que gostavam.

Martim (grupo 3): Agora ja percebi o que o Ricardo e o André tdo a dizer. Mas ndo tava a
conseguir explicar.

Professora estagiaria: Entdo, resumindo. A pergunta do Ricardo tem duas partes importantes ...
Primeiro perguntou “o vosso grupo”. E o estudo ndo foi feito apenas ao vosso grupo, mas sim
a todos os alunos desta sala. Depois o Ricardo perguntou “se ndo gostavam de outro filme”. E
0 vosso grupo estudou o género de filme e ndo que filme.

Na planificacdo da tarefa 4 formulei a partida a questdo de investigagdo: “Ha

quantos anos estdo as moedas de 1 e 2 céntimos em circulacao?”.

Recolha de dados. Planifiquei a fase de recolha de dados da tarefa 1 através do guido de
trabalho que formulei para entregar aos alunos. Nesta fase pensei que o guido de trabalho
estava formulado corretamente. Porém, durante a exploracao da tarefa, verifiquei que o

modo como construi o guido ndo era o mais adequado (episodio 12).
Episddio 12

Professora estagiaria: Entdo Mariana o que escreveste sobre esta pergunta? (pergunta 1.2)
Mariana: Escrevi que 15 alunos tomam o pequeno-almogo ¢ 9 ndo.

Professora estagiaria: Como chegaste a essa conclusao?

Mariana: Os que tomam sdo estes (aponta para os que tomam sempre e para os que tomam as
vezes) € 0s que ndo tomam sdo estes (aponta para os ndo tomam quase nunca € 0s que nio
tomam nunca), juntei-os.

Professora estagiaria: E achas que quem ndo toma quase nunca ¢ a mesma coisa do que nunca
tomar?

Mariana: Nao... Esses até podem tomar as vezes.

Professora estagidria: Entio ¢ diferente. Cada categoria é diferente. E diferente dizer que toma
sempre, que toma as vezes, que ndo toma quase nunca ou que nunca toma.

Repare-se que o facto de ter incluido na tabela de frequéncias absolutas categorias
como “tomo as vezes” ou “ndo tomo quase nunca”, gerou dificuldades. Refletindo sobre
esta situagdo, parece-me que uma possivel solu¢ao poderia ser considerar intervalos de
tempo, por exemplo para “tomo as vezes” (3-6 vezes por semana) € “ndo tomo quase

nunca” (1-2 vezes por semana).

Na fase de planificacdo da tarefa 2 voltei a ter dificuldade na construcdo do
inquérito, sendo necessario fazer varias reformulacdes até chegar a versao final. As
dificuldades relacionaram-se sobretudo com o tipo de questdes colocadas, optando muitas
vezes por incluir questdes de resposta aberta. E importante salientar, que na altura, nio

compreendi que incluir este tipo de questdes poderia causar dificuldades aos alunos na
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fase de organizacdo dos dados. As fragilidades relativas ao modo como o inquérito foi
formulado vieram a acentuar-se quando este foi aplicado. Observe-se que na questao 4
contemplei duas questdes (“Assinala com um X os filmes que ja viste. Desta lista de
filmes rodeia o nome do teu filme favorito”), e muitos alunos responderam inicialmente

apenas a uma das questdes.

llustragdo 33 - Excerto da planificagdo da Tarefa 3

» Pedir aos alunos para selecionarem as 4 mais importantes colocando um X a frente das
mesmas.

» Os alunos vido a turma do 3.° ano (dois a dois) recolher os dados, pedindo cada aluno da
turma do 4.° ano a um outro aluno do 3.° ano para selecionarem as 4 regras que consideram
mais importantes, devendo assinalar as mesmas rodeando-as.

Na planificagdo da tarefa 3 organizei a recolha de dados planeando que os alunos
utilizassem diferentes codigos para registar as suas respostas e as respostas dos alunos do

3.° ano, distinguindo as mesmas através do simbolo utilizado (ilustragao 33).

Durante a exploragdo desta tarefa o0 modo como planeei a recolha de dados
revelou-se adequado, uma vez que os alunos registaram os dados corretamente sem

dificuldades.

Analise de dados. Para todas as tarefas inclui nas planificagdes algumas possiveis
questdes a utilizar na exploracdo das tarefas na fase da andlise de dados, como por
exemplo: “O que ¢ mais frequente nessa turma?”’; “O que ¢ menos frequente nessa
turma?”; “Quantos alunos tem o teu grupo?”’; “Quantos alunos tem a nossa turma?”
(Planificagdo Tarefa 1); ou “Quais as semelhantes semelhangas entre as respostas dos
alunos da turma do 4.° ano e as respostas dos alunos do 3.° ano?”’; “Quais as diferencas
entre as respostas dos alunos da turma do 4.° ano e as respostas dos alunos do 3.° ano?”;
“A op¢ao mais considerada pela turma do 3.° ano ¢ a mesma que ¢ considerada pelas
turmas em global?” (Planificagdo Tarefa 3); ou por exemplo, “Quantas moedas de um
céntimo analisdmos?”; “Quantas moedas de dois céntimos analisamos?” (Planificagdo

tarefa 4).

Durante a exploracao das tarefas ndo tive dificuldades a este nivel, validando ou
refutando as declaragdes dos alunos consoante os dados disponiveis. Por exemplo, revelei
este conhecimento ao considerar como correto as respostas dos alunos a questao 1.1 do

guido de trabalho da tarefa 1 (ilustragdo 10).
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Necessidade de dados. Apesar de ndo ter formulado questdes de investigacao para todas
as tarefas, considerei que seria necessario recolherem-se dados para se chegar a
conclusdes sobre um determinado tema. Porém, ¢ importante salientar que nas tarefas
propostas a necessidade de dados esteve muito ligada ao universo em estudo, de modo a

dar-se resposta as proprias perguntas de investigacao.

Transnumeragdo. Na sequéncia de tarefas que planeei, inclui a utilizagcdo de diferentes
formas de representar os dados, nomeadamente, em tabelas de frequéncias absolutas,
graficos de barras, graficos circulares e graficos de pontos. Além disto, pensei também
em questdes para apoiar os alunos na fase de transnumeracao dos dados, tais como: “O
grafico nao tem titulo? Entdo como sabemos do que se trata?”’; “Que cuidados devemos
ter quando pintamos as barras? (a mesma largura das barras e a mesma distancia entre

elas)”; “Como sei o que representa cada barra?” (Planificacao Tarefa 1).

Durante a exploragdo da tarefa 1 tive facilidade em validar a declaragdo de um
aluno sobre a moda do conjunto apresentado (episédio 13), embora ndo tenha usado a

linguagem completamente correta.
Episddio 13

Professora estagiaria: Entdo e como ¢ descobriram que a moda desta investigagdo ¢ os alunos
tomarem o pequeno-almogo as vezes?

Mariana: Porque € o numero maior da tabela.

Professora estagiaria: Carolina para concluirmos, explica-nos porque é que neste estudo a
moda ¢ tomar as vezes?

Carolina: Porque a moda ¢ o que tem mais alunos.

Professora estagiaria: Muito bem.

Ainda na exploracdo desta tarefa, reconheci que os graficos construidos pelos
alunos ndo ajudavam a dar sentido aos dados, registando esta situacdo numa nota de
campo (nota de campo 1 — ilustragdo 2). Posteriormente, quando apoiei os alunos na
construcao do grafico de barras coletivo, ndo os incentivei a considerarem alguns aspetos
importantes, como por exemplo, numerarem o eixo do y. Contudo, mais tarde, ao
aperceber-me desta situacdo, registei-a no meu diario de bordo (nota de campo 2 —

ilustragao 16).

Na exploragdo da tarefa 3 e tarefa 4 tive facilidade em verificar se os alunos
transnumeraram corretamente os dados para as tabelas de frequéncias absolutas (tarefa 3)

e para os graficos de pontos (tarefa 4).
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Integracgdo estatistica e contextual. Durante a fase de planificagdo e exploracdo das

tarefas esta componente nao foi evidenciada.
5.2 Conhecimento do conteido e dos alunos

Formulagdo de questoes. Apesar de ndo ter formulado questdes de investigacdo para
todas as tarefas que propus, tive em consideracdo se os temas a investigar suscitavam
interesse aos alunos. Veja-se a justificacdo das op¢des que tomei, explicitada no capitulo

anterior (ilustracao 34):

llustragdo 34 - Excerto da planificagdo da Tarefa 1

A tematica relativa aos alunos tomarem o pequeno-almogo, foi proposta pela
professora cooperante, pois notava que os alunos tinham pouca energia de manha, e
segundo a professora pelo que tinha conversado com os pais, os alunos ndo gostavam de
tomar o pequeno-almogo, parecendo esta uma problemdtica geral na turma. O tema
relacionado com o cinema, surgiu apds verificar que os alunos no inicio da semana,
costumavam falar de filmes que viam durante o fim de semana. O tema relativo ao uso
das redes sociais, surgiu por ter reparado que os alunos ao falarem varias vezes da
polémica “Baleia Azul”, demonstravam-se preocupados com 0s perigos que a internet
pode ter. A tarefa relativa a idade das moedas, ou seja, ao tempo que as moedas estdo
em circulagdo, surgiu por pensar que por ser um tema que possivelmente a maioria dos
alunos nunca teria pensado sobre ele, poderia despertar a curiosidade, ¢ assim, o
interesse dos alunos. E importante salientar que esta tarefa foi adaptada do NTCM
(2017).

Porém, na fase de exploracdo da tarefa 3 questionei-me sobre a pertinéncia do

tema selecionado para os alunos (nota de campo 1 — ilustracio 26).

Apesar de ndo ter planeado nenhuma fase em que os alunos formulassem eles
proprios questdes de investigagdo, nas planificacdes da 2.* e da 3.” tarefa inclui momentos
em que os alunos formularam questdes sobre os dados apresentados. Note-se que na
planificacao da 2.? tarefa ndo antecipei possiveis dificuldades dos alunos na formulagao
de questdes. Porém, na exploragdo desta tarefa, consegui mediar situagdes em que os
alunos formularam questdes que nao eram adequadas ao estudo, ajudando-os a analisarem

a adequacao das questoes (episodio 14 e 11).
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Episddio 14

Nuno (grupo 2): Quantos filmes veem durante as férias?

André (grupo 1): Eu ndo estou a perceber.

Paulo (grupo 1): Também nao.

Varios alunos: Também nao.

Professora estagiaria: O que ¢ que nos neste grafico estamos a analisar?

André (grupo 1): Numero de filmes vistos por més.

Professora estagiaria: Entdo acham que neste grafico temos dados para responder a essa
pergunta?

(Alunos permanecem em siléncio)

Professora estagiaria: Nao temos. Nuno (grupo 2) achas que consegues fazer outra pergunta
ao0s vossos colegas?

(Alunos permanecem em siléncio)

Professora estagiaria: Entdo esse grupo vai pensar numa pergunta que possa ter resposta
através da analise deste grafico, deste! E daqui a pouco ja perguntam ao grupo 1. Grupo 2 vao
pensando.

llustragdo 35 - Dificuldades previstas quanto a formulagdo de questdes na Tarefa 2

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo limitar-se a lerem as suas respostas, existindo
pouca interagdo entre o par que formulou a pergunta ¢ o que deu a resposta
Estratégia: Poderei incentivar os colegas dos outros pares a analisarem a questiio

colocada ¢ a resposta dada,

Ap6s identificar dificuldades dos alunos a este respeito durante a exploragdo da
tarefa 2, na planificagdo da tarefa 3 ja identifiquei uma possivel dificuldade e respetiva

estratégia:

Porém, na fase de planificacdo da tarefa 3 ndo consegui prever a dificuldade que
mais se veio a evidenciar durante a exploragado, referente aos alunos formularem questdes
sobre o numero de alunos, ao invés de formularem como seria correto, questdes sobre o
numero de opgdes selecionadas, o que fez com que tivesse que gerir esta situagdo de

forma inesperada e sem estar preparada (episodio 15).
Episoédio 15

Professora estagiaria: Tu quereras saber o total de alunos ou o total de respostas?
Pedro: O niimero de alunos.

Professora estagiaria: Eu estou aqui a ver a vossa resposta. Como ¢ que chegaram a esta
resposta?

Luisa: Somamos.

Professora estagiaria: Somaram o que?

Luisa: 72+76.

Professora estagiaria: E este estudo foi feito a quantos alunos nesse caso?

Luisa: A 148 alunos.

Pedro: Nao pode ser.

Professora estagiaria: Entdo? Nao pode ser porque?

Pedro: Estas 2 turmas ndo tém esses alunos todos!

Luisa: Mas ¢ o que da!
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Professora estagiaria: Vamos 14 ver Luisa, quantos alunos tem a vossa turma?

Luisa: 20!

Professora estagiaria: Mas ja chegamos a conclusdo que ali s6 registaram as respostas quantos
alunos da vossa turma?

Luisa: 19!

Professora estagiaria: E quantos alunos da outra turma participaram no estudo?

Luisa: 18!

Professora estagiaria: Entdo se da vossa turma participaram 19 alunos e se da outra turma
participaram 18, quantos participaram no total, Luisa?

Luisa: 148 ja disse.

Professora estagiaria: 148? 19 alunos de uma turma mais 18 alunos de outra turma da um total
de 148 alunos? Tens a certeza que 19 mais 18 da 148?

Luisa: 18+19 ... da 37.

Professora estagiaria: Entdo vamos 14 pensar de novo. Chegamos a conclusdo que
participaram no estudo 37 alunos porque nos ja sabemos que participaram 19 alunos aqui da
turma e 18 alunos da turma do 3.° ano. Entdo o 148 ndo é o niumero de alunos, serd o nimero
de que?

Pedro: Das escolhas.

Professora estagiaria: Exatamente. No total os 37 alunos escolheram 148 op¢des e cada um
escolheu 4 opgdes. Entdo se nos ndo tivéssemos feito este estudo, mas estivesse ali escrito que
cada participante no estudo escolheu 4 opgdes, serd que conseguiamos saber quantos
participantes participaram neste estudo?

Pedro: Nio sei.

Luisa: 37.

Professora estagiaria: Luisa tu sabes que eram 37. E se ndo soubesses irias dividir os 148 por
4 ¢ assim descobrias que participaram 37 alunos. Mas vamos retomar... Qual seria entdo a vossa
questao?

Pedro: Quantos alunos responderam ... Nao! Nao!

Professora estagiaria: Entdo?

Pedro: Quantas respostas fizeram os alunos do 4.° ano e do 3.° ano?

Professora estagiaria: Quantas respostas fizeram ou quantas respostas deram?

Pedro: Deram.

Professora estagiaria: Agora reformulem a resposta para depois apresentarem.

Para construir o inquérito para a tarefa 2 tive o cuidado de, antecipadamente,
tomar nota dos gostos cinematograficos dos alunos, utilizando esse conhecimento para a
elaboracdo das opgdes de resposta das questdes do inquérito. No entanto, na exploracao
da tarefa, vieram a revelar-se dificuldades que ndo tinha previsto, nomeadamente
dificuldades relativas a classificagao dos filmes, a que consegui responder com facilidade.
Outra dificuldade que ndo antecipei e que os alunos revelaram durante o preenchimento
do inquérito (nota de campo 1 — ilustragdao 19), deveu-se ao facto de ter incluido na
questao 4 duas perguntas (“Assinala com um X os filmes que ja viste. Desta lista de filmes
rodeia o nome do teu filme favorito”). Nao mediei esta situagao de modo a que os alunos
chegassem eles proprios a uma conclusao sobre o que era pedido, dando apenas instrugdes
sobre como deveriam responder a questao, dizendo: “Cuidado. Na pergunta 4 ndo pedem
s0 uma resposta! Ai tratam de dois assuntos. Eles estdo relacionados. Mas para um tém

"9

que assinalar um com uma cruz e noutro com um circulo. Cuidado!”. Note-se que esta
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fragilidade na fase de planificacdo veio a gerar dificuldades noutra fase do ciclo

investigativo (na organizacao dos dados pelo grupo que tratou das respostas a questio 4).

Analise de dados. Tanto na planificacdo da tarefa 1 como na planificacdo da tarefa 2,
pensei ainda em dificuldades dos alunos quanto a analise de dados, delineando também

possiveis estratégias (ilustragdes 36 e 37).

llustragdo 36 - Dificuldades previstas quanto a andlise de dados na Tarefa 1

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo fazer uma andlise superficial dos dados

recolhidos.

Estraségia: No momento de comunicagho devemos incentivar os colegas a questionar
os outros colegas que estdo a apresentar. Para mediar a situagdo, as estagidrias
poderdo também colocar algumas questdes 308 alunos que estHo 3 apresentar as suas

| produgdes (ver tépico “questdes a colocar).

llustragdo 37 - Dificuldades previstas quanto a andlise de dados na Tarefa 2

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo ter dificuldade em escrever um texto sobre

0s dados que analisaram,

Estrarégia: Perguntar 20s alunos o que consideram importante escrever no seu texto,
¢ incentivi-los a fazerem um plano de texto com as ideias que thes parecem mais
importantes. Outra estratégia poderd passar por questiond-los, perguntando-lhes: “Se
qQuisesses contar a um amigo teu os hdbitos/preferéncias dos meninos da tua turma o

qQue dirias?”

A exploracdo veio a confirmar a pertinéncia de antecipar possiveis dificuldades.
Na exploragdo destas duas tarefas, evidenciaram-se as dificuldades referidas
anteriormente. Talvez por ter pensado em como gerir estas dificuldades consegui

responder as mesmas.

Ja na exploragdo da tarefa 3, talvez por ndo ter previsto que os alunos poderiam
manifestar dificuldades na andlise de dados ao considerarem o niimero total de alunos em
vez do nimero total de respostas dadas, tive alguma dificuldade em interpretar algumas
declaragdes dos alunos sobre os dados, demorando algum tempo até conseguir formular
questdes que os ajudassem a compreender que as questdes colocadas nao eram adequadas

aos dados disponiveis (episddio 15).
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Necessidade de dados. Em nenhum momento da planificacdo das tarefas refleti sobre
possiveis dificuldades dos alunos em compreenderem a importancia da necessidade de
dados para responderem a uma questdo, talvez por eu propria nao ter refletido na
importancia desta dimensao durante a preparagao das tarefas. Assim, esta dimensao nao

foi observada durante a exploragao das tarefas em sala de aula.

Transnumeragdo. Na planificacdo da tarefa 1 foi importante pensar que os alunos
poderiam ter dificuldades na constru¢do de um grafico circular, na medida em que
antecipei a utilizagdo de um recurso adequado para os alunos de um 4.° ano de
escolaridade construirem um grafico circular, o qual mais tarde se revelou adequado

durante a fase de exploragdo da tarefa.

Durante a exploragdo da tarefa 1 ao verificar que o grafico que os alunos tinham
construido nao dava sentido aos dados, coloquei-lhes algumas questdes com o objetivo
de os ajudar a melhorar o grafico construido (episédio 23). Também na exploracdo da
tarefa 3, coloquei questdes ajudando-os a identificarem aspetos a melhorarem nos

graficos construidos (episodio 16).
Episddio 16

Nuno (grupo 2): 2 alunos veem 7 filmes por més?

André: Ham? Nao estamos a perceber!

Professora estagiaria: Calma. O grupo 2 perguntou ao grupo 1 se 2 alunos veem 7 filmes por
més. Conseguem responder a esta pergunta?

(Grupo fica 1 em siléncio)

Professora estagiaria: Eles perguntaram-vos... 2 alunos veem 7 filmes por més? O que é que
acham que eles viram aqui no grafico que os levou a pensar nisto.

Paulo (grupo 1): Sim.

André (grupo 1): Sim? Nao.

Professora estagiaria: Sim, Paulo?

Ricardo (outro grupo): Eu acho que ja percebi.

Professora estagiaria: Calma! Deixa este grupo pensar e tentar explicar.

(Grupo 1 continua em siléncio)

Professora estagiaria: Visto que o grupo 1 parece que ndo esta a perceber a pergunta ou nao
sabe como responder, alguém do grupo 2 pode explicar porque € que fez essa pergunta?

Nuno (grupo 2): Nos pensamos que aqui (apontam) eram 2 alunos e que aqui eram 7 filmes.
Professora estagiaria: Grupo 1, entdo eles ndo perceberam que aqui em baixo era o numero
do qué?

André (grupo 1): Filmes por més.

Professora estagiaria: E aqui deveriam aparecer que nimeros?

Luisa (outro grupo): 1,2,3,4,5, ...

Professora estagiaria: E esses numeros referiam-se ao qué Luisa?

Luisa: Isso ndo sei.

Professora estagiaria: Aqui ¢ o numero de filmes vistos por més. E aqui seria o numero de
que?

Rui (outro grupo): De alunos!

Professora estagiaria: Muito bem Rui! Se tivesse aqui escrito numero de filmes e numerado
nado seria mais facil?
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Alunos grupo 1: Sim!

Na planificacao da tarefa 3, ao prever a dificuldade relativa a passagem dos dados

para as tabelas, possivelmente evitei os erros associados a esta fase.

Na planificacao da tarefa 4, apesar de nao ter pensado em dificuldades dos alunos

deparei com esta dificuldade pensei logo em possiveis dificuldades quanto

respostas a essa questdo, através de algumas questoes que fui colocando (episodio 17).

Episodio 17

Professora estagiaria: Este grupo ja fez todas as contagens?

Ricardo: Sim!

Professora estagiaria: E como ¢ que chegaram a estes valores? Como ¢ que organizaram estes
dados?

Rui: Separamos.

Ricardo: Primeiro, organizamos assim em montinhos. Depois contamos.

Professora estagiaria: E fizeram a contagem do qué? Dos filmes favoritos ou dos filmes ja
vistos?

Ricardo: Dos filmes favoritos.

Rui: Nao!

Ricardo: Dos filmes ja vistos.

Rui: Nos s6 fizemos dos filmes favoritos.

Ricardo: Espera...

Professora estagiaria: Entdo?

Ricardo: Ok, fizemos sé dos filmes favoritos.

Professora estagiaria: Exatamente. Entdo e o que vos falta fazer para terem os dados todos
organizados?

Rui: Agora temos que contar os filmes vistos.

Professora estagiaria: E como ¢ que podem fazer essa contagem?

Rui: Aqui da para organizar melhor. Nestas linhas escrevemos filmes favoritos e depois
marcamos aqui os filmes ja vistos.

Professora estagiaria: Entdo experimentem organizar dessa forma que eu ja aqui venho ver.

Na planificacdo da tarefa 4 foi importante prever que os alunos poderiam ter

turma (episodio 18).

Episédio 18

Professora estagiaria: Pois €... Como € que vocés podem registar ali no pictograma uma
moeda que seja de 2017, que tenha 0 anos?

Pedro: Por antes do 1 como se fosse uma régua.

Professora estagiaria: Boa ideia. Concordam?

Viarios alunos: Sim!

na fase de recolha de dados, relativamente ao preenchimento da questio 4, assim que me

a

transnumeragdo dos dados daquela questdo para as tabelas e graficos, pensando em

questdes para apoiar os alunos. Isto permitiu-me apoiar os alunos que trataram das

dificuldades em representar no grafico de pontos as moedas com 0 anos, na medida em
que quando a dificuldade surgiu, talvez por j& a ter antecipado, consegui em vez de

responder de imediato a davida colocada por um aluno, devolver a questao para o grupo
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Pedro: Posso escrever aqui o 0 entdo.
Professora estagiaria: Podes.

Ainda na planificagao da tarefa 4 ndo consegui prever uma dificuldade que veio
a evidenciar-se na maioria dos alunos, respetiva ao considerarem que na tabela iriam
registar o ano de cunhagem da moeda, em vez de ha quantos anos estava a moeda em
circulacao. Porém, durante a exploracao da tarefa consegui mediar a dificuldade revelada

(episodio 19).
Episédio 19

Professora estagiaria: Boa. Agora em baixo de ha quantos anos estdo as moedas em circulagio,
0 que ¢ que ird aparecer? Uma letra? Um nimero?

André: Os anos das moedas.

Professora estagiaria: Um exemplo para eu escrever.

Nuno: 2000.

Professora estagiaria: Vou escrever aqui o 2000 e vamos todos pensar. Leiam 14 o que diz
aqui.

Varios alunos: Ha quantos anos estdo as moedas em circulag@o.

Professora estagiaria: O que é que diz aqui?

Rui: H4 2000 anos.

Professora estagiaria: Diz Rui.

Rui: Que ha moedas que estdo em circulagdo ha 2000 anos.

Professora estagiaria: Esta moeda estd em circulagdo ha 2000 anos?

Martim: Nao! Desde 2000.

Professora estagiaria: Entdo sera que aqui podemos por o ano das moedas?

André: Se fosse essa de 2000 podia escrever ai 17.

Professora estagiaria: Marta diz-me um exemplo do ano de cunhagem de uma moeda.
(Aluna fica em siléncio)

Professora estagiaria: Um ano de uma moeda... O ano que diz ai numa moeda qualquer.
Marta: 2012.

Professora estagiaria: Como registavamos este dado... Temos uma moeda de 2012...
Ricardo: Vamos ao 5. E escrevemos 2012.

Professora estagiaria: Vai registar isso mesmo na tabela por favor.

(Aluno faz o registo no quadro)

Professora estagiaria: Vou tentar ler o que diz ai na tabela de frequéncias absolutas. Por tanto
vejo que moedas de ha 5 anos, por tanto de 2012, existem 2012 moedas. Sera que a Marta quis
dizer que existem 2012 moedas com 5 anos.

Ricardo: Nao.

Rui: Em vez disso eu punha um traco.

Integracdo estatistica e contextual. Na planificagcdo das tarefas nao refleti sobre possiveis
dificuldades em relacdo aos alunos relacionarem o conhecimento contextual com o
conhecimento estatistico, talvez por eu propria nao ter pensado nesta dimensdo. Esta

dimensao também nao foi observada durante a exploragao das tarefas em sala de aula.
5.3 Conhecimento do contetido e do ensino

Formular questoes de investigagdo. Em nenhuma das quatro tarefas planeei uma

sequéncia de ensino que incluisse os alunos formularem as questdes de investigagao.
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Contudo, nas tarefas 2 e 3 inclui uma fase em que os alunos formularam questdes sobre

os dados recolhidos.

Durante a exploragdo das tarefas, houve alguns momentos em que perguntei os

alunos sobre a questdo em estudo. Por exemplo na tarefa 1 (episddio 20).
Episédio 20

Professora estagiaria: Entdo vamos organizar as ideias. Se fossem investigadores e estivessem
a apresentar a vossa investigagdo, podiam comegar por apresentar sobre o que trata essa
investigacdo. Vamos l4... Estiveram a fazer uma investigacao estatistica sobre o que?

Inés (grupo 4): Sobre o pequeno-almogo.

Professora estagiaria: Sobre o pequeno-almoco?

(Alunos néo respondem)

Professora estagiaria: Sera que estiveram a investigar os habitos dos alunos em tomar o
pequeno-almogo?

Luisa (grupo 4): Sim. Quem toma sempre, as vezes, quase nunca e nunca.

Professora estagiaria: E esse estudo foi feito a algum grupo em especifico?

(Alunos néo respondem)

Professora estagiaria: Esse estudo foi feito as pessoas do pais, de uma escola, de uma turma?
Pedro (grupo 4): Ao nosso grupo.

Professora estagiaria: Boa. Entdo reformulem. Vocés estdo a investigar o qué?

Pedro (grupo 4): Estivemos a investigar os habitos de tomar o pequeno-almogo no nosso grupo.
Professora estagiaria: Muito bem. No vosso grupo, no vosso grupo... Isso ¢ importante.

Na exploragdo da tarefa 2 apoiei os alunos a analisarem a adequacao de questdes
que colocaram sobre os dados, através de algumas questdes que fui colocando (episddio

14).

Recolha de dados. Apesar de na fase de planificacdo da tarefa 2 me ter parecido que o
inquérito que construi para apoiar os alunos na recolha de dados era adequado, na fase
exploragdo da tarefa, este veio a revelar algumas fragilidades, nomeadamente, por ter

incluido duas questdes numa s6 pergunta.

Na exploragdo da tarefa ao ter incentivado os alunos a utilizarem dois simbolos
diferentes nesta fase da investiga¢do (um para assinalarem as suas respostas e outro para
as respostas dos alunos do 3.° ano), organizei a recolha de dados de uma forma que se

revelou adequada.

Envolver os alunos ativamente na recolha de dados, foi evidenciado por exemplo
na exploragdo da tarefa 4, quando pedi que trouxessem moedas para a escola, e quando
lancei o desafio de explorarem as moedas e descobrirem se encontravam algum dado que

permitisse saber “ha quantos anos as moedas estdo em circulagao?”.
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Analise de dados. Ao planificar todas as tarefas, inclui sempre momentos em que os
alunos analisaram os dados. Logo na primeira tarefa apresentei no guido de trabalho uma
questdo que implicou que os alunos analisassem os dados representados na tabela de
frequéncias absolutas (ilustragdo 10). Nas tarefas 2 e 4 planeei que os alunos escrevessem
um texto em que analisavam os dados. Em todas as tarefas planeei momentos em que
analisavamos os dados oralmente em grande grupo, e para apoiar estes momentos pensei

sempre em possiveis questoes a colocar.

Na exploracao da tarefa 1 mediei uma situagdo em que uma aluna fez uma
afirmag¢do incorreta sobre os dados, levando-a refletir sobre a sua validade através de

questdes que fui colocando (episodio 1).

Na exploragao da tarefa 2 ao notar que os textos dos cartazes escritos pelos alunos
onde analisaram os dados incluiam poucas afirmagdes sobre os dados, incentivei os
alunos a inserirem mais declaragdes, através de algumas questdes que fui colocando

(episodio 21).
Episddio 21

Catarina (grupo 1): Durante a semana os alunos desta turma nao veem filmes de manha?
Pedro (grupo 5): De manhi ¢ verde... Nao! Nenhum aluno vé filmes durante a semana!
Professora estagiaria: Entdo concluimos que durante a semana nenhum aluno desta turma vé
filmes de manha. E serd que esta resposta estava ali no texto?

(Aluno procura a resposta lendo o texto)

Pedro (grupo 5): Nao esta.

Professora estagiaria: Poderia ser uma boa frase para acrescentarem.

Ap0s a exploracdo desta tarefa, reparei que ndo incentivei os alunos a fazerem
declaragdes sobre os dados relativos aos filmes favoritos, limitando a analise dos dados
apresentados no cartaz 4 ao grafico de barras sobre os filmes vistos. Nessa altura tomei
nota do sucedido, uma que vez que este seria um aspeto a melhorar na exploragao da

tarefa (nota de campo 2 — ilustracao 24).

Nas tarefas 3 e 4 pedi aos alunos que escrevessem um texto onde analisavam os
dados, mas nao explorei os textos escritos pelos alunos. Assim durante a fase de
planificacao deveria ter refletido sobre a sua intengao pedagogica, de modo a refletir sobre

como iria posteriormente explorar os textos.

Durante a exploragdo da tarefa 4 ao reparar que os alunos estavam a focar a sua
analise apenas em determinados aspetos sobre os dados, coloquei questdes incentivando

os alunos a alargarem a andlise que fizeram sobre os dados (episodio 22).
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Episédio 22

Professora estagiaria: Exatamente. Tendo em conta as moedas que trouxemos aqui para a sala,
parece que ha 6 anos e ha 7 anos ndo se produziu nenhuma moeda de 2 céntimos. E agora
pergunto-vos... Pelas moedas que trouxemos aqui para a sala parece-vos que aconteceu o
mesmo com as moedas de 1 céntimo?

Luisa: Nao.

Professora estagiaria: Porqué?

Luisa: Porque nas de um céntimo, ha 6 anos ha 2 moedas, e de ha 7 anos ha 2 moedas.
Professora estagiaria: E escutem... Pelas moedas que trouxemos aqui para a sala parece que
houve mais algum ano em que ndo se produziram moedas de 2 céntimos?

(Varios alunos tentam responder ao mesmo tempo)

Professora estagiaria: Calma. Carolina.

Carolina: Também nao se produziram ha 10, 11, 13 e 18 anos.

Professora estagiaria: Pois pelas moedas que trouxemos aqui para a sala parece que além de
de ndo se produzirem moedas de 2 céntimos hd 6 e ha 7 anos, também parece que ndo se
produziram moedas de 2 céntimos ha 10 anos, ha 11 anos, ha 13 e ha 18 anos. Entdo sendo
assim, Diana das moedas que estuddmos aqui na sala houve quantos anos em que parece que
ndo se produziram moedas de 2 céntimos?

Diana: Houve 6 anos em que ndo se produziram.

Professora estagiaria: E houve algum ano que parece que ndo se produziu nenhuma moeda de
1 céntimo? Joana?

(Aluna nao responde)

Professora estagiaria: Maria estas com o dedo no ar, podes ajudar.

Maria: Néo se produziram em 4!

Professora estagiaria: Como ¢ que pensaste?

Maria: Ha 3 ndo houve moedas, ha 14 também nio, ha 16 e ha 17.

Professora estagiaria: Exatamente. Parece que foi isso, pelo menos pelas moedas que
analisamos aqui na turma. Ndo sabemos se foi mesmo assim. Se em determinado ano se
produziram mais ou menos moedas do que noutro ano, ou se nem se produziram, até porque
aqui na sala s6 analisamos 100 moedas... O que é que pouco tendo em conta a imensa
quantidade de moedas de 1 céntimo e de 2 céntimos que existem.

Repare-se, neste episddio ao notar que os alunos, ou analisavam o grafico de
pontos das moedas de 1 céntimo ou o das moedas de 2 céntimos, ndo comparando os dois,
coloquei varias questdes alargando a analise que fizeram sobre os dados. Apesar de ndo
ter colocado as questdes pensadas durante a fase de planificagdo, inspirei-me nas mesmas,

adaptando-as aos dados disponiveis.

Necessidade de dados. As quatro tarefas que planeei implicaram a necessidade dos alunos
recolherem dados para chegar a conclusdes sobre o estudo. Contudo, em nenhum
momento durante a exploragdo das tarefas incentivei os alunos a refletirem sobre a
necessidade de recolherem dados para chegarem a conclusdes sobre a investigagdao que
estavam a realizar, talvez por eu propria nao ter, durante a fase de planificagdo das tarefas,

refletido sobre a importancia desta dimensao.

Transnumeragdo. Na planificacdo de todas as tarefas inclui diferentes formas dos alunos
representarem os dados, propondo a sua representacdo em tabelas de contagem, tabelas

de frequéncias absolutas, graficos de barras, graficos circulares e graficos de pontos.
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Além disto, pensei também em recursos adequados para os alunos fazerem a
transnumeragao dos dados: a barra de papel dividida em tantas partes quanto o nimero
de participantes no estudo, utilizada na tarefa 2 para a construgdo do grafico circular
(ilustracao 8), ou a utilizacao de circulos autocolantes para a construgao do grafico de
pontos utilizados na tarefa 4, permitindo que todos os pontos fossem da mesma dimensao
(anexo 16). Porém, apesar da maioria dos recursos que utilizei se terem revelado
adequados durante a exploragdo das tarefas, na exploracao da tarefa 1, o uso de postits
para a construcao do grafico de barras revelou-se pouco adequado, devido a dimensdo

dos mesmos e do quadro onde foi construido o grafico (ilustragao 13).

Durante a fase de planificacdo das tarefas tive sempre em consideraciao aspetos
importantes para os alunos fazerem a transnumeracao dos dados corretamente, pensando
em questoes para os apoiar durante esta fase, tais como: “Em que regras devemos pensar
quando construimos um grafico?”; “O grafico ndo tem titulo? Entdo como sabemos do
que se trata?”’; “Que cuidados devemos ter quando pintamos as barras? (a mesma largura
das barras e a mesma distancia entre elas)”; ou “Como sei o que representa cada barra?”

(Planificagdo tarefa 1).

Na exploragdo da tarefa 1 incentivei os alunos a melhorar os graficos que tinham
construido a partir de algumas questdes que fui colocando, focando-me em aspetos como

o titulo, a identificagdo das barras, € a numerac¢do o eixo do y (episodio 23).
Episddio 23

Professora estagiaria: Expliquem-nos agora como fizeram o vosso grafico de barras.
Martim (grupo 5): Primeiro fomos ver a tabela a frequéncia absoluta e vimos que € 3.
Professora estagiaria: 3? Mas eu ndo consigo ver que ao que € que corresponde o 3 ... Falta
ali alguma coisa?

Ricardo (grupo 1): Os numeros. (levanta-se) Falta vocés escreveram ali... Espera este ¢ do que?
Falta vocés escreverem aqui em baixo tomam sempre, tomam as vezes, ou entdo tomam quase
nunca, ou entdo tomam nunca.

Professora estagiaria: Muito bem. Falta identificarem as barras. Escreverem o nome de cada
barra. Muito bem Ricardo. Acham que falta mais alguma coisa?

(Alunos nao respondem)

Professora estagiaria: Se o papel onde construiram o grafico ndo fosse quadriculado, como ¢
que eu sabia o valor de cada uma das barras ?

Martim (grupo 5): Tenho que por 1a os nimeros.

Professora estagiaria: Onde?

Martim (grupo 5): Assim de lado.

Professora estagiaria: Boa, aqui do lado esquerdo na vertical. E olhem eu acho que ndo sabia
sobre o que ¢ que seria a vossa investigagdo... Qual é que era o tema. Sera que ndo falta mais
nada?

Mariana (grupo 5): Falta ali o titulo.
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Ainda na exploracdo desta tarefa, houve um momento em enfatizei que o grafico
de barras facilitava a leitura dos dados (episodio 3). Mais tarde, também chamei os alunos
a atenc¢ao, para o facto dos dados representados no grafico de barras e no grafico circular

facilitarem a sua leitura (episodio 24).
Episédio 24

Rui (grupo 3): Serd que ha mais alunos que veem filmes no cinema do que em casa?

Nuno (grupo 2): Ha. Sao 19.

Professora estagiaria: Acham que a resposta a esta pergunta € evidente assim que olhamos
para os graficos, quer para o de barras como o circular?

Professora estagiaria: Reparem, no grafico circular o que representa a parte vermelha?
Nuno (grupo 2): Os alunos que veem no cinema.

Professora estagiaria: E realmente a parte vermelha é a maior porgdo do grafico, logo ¢ a que
ha mais alunos, muito bem! A maioria dos alunos gosta de ver filmes no cinema. Olhando para
os graficos vemos logo que a opg¢do “Ver no cinema” ¢ a preferida dos alunos desta turma.

Ainda durante a exploracdo da tarefa 2 sugeri a um grupo de alunos que
utilizassem diferentes cores na construgao do grafico de barras, considerando que esta
forma de representar os dados poderia ajudar a dar-lhes mais sentido aos dados,
facilitando a leitura do grafico ao possibilitar a distingdo entre as diferentes categorias

(episodio 25). Esta representacao revelou-se adequada durante a analise de dados.
Episddio 25

Professora estagiaria: E num grafico de barras como iriam representar todos os dados?
(Alunos néo respondem)

Professora estagiaria: Se vos pedisse para desenharem aqui o grafico desses dados como
fariam?

Luisa: Bem facil.

Professora estagiaria: Qual ¢ a tua ideia Luisa?

Luisa: Podiamos fazer aqui, 2.7, 3.%,4.%,5.%, 6.%, sabado e domingo e depois faziamos as barras.
Pedro: Sim. Mas nao ¢ so6 isso, temos a manha, tarde e noite.

Professora estagiaria: Uma ideia, e se vocés usassem uma cor para de manha, uma cor para a
tarde e outra para a noite?

Luisa: Eu escrevia aqui, manha, a tarde e a noite.

Professora estagiaria: E se para construirem o grafico eu vos desse isto assim... (entrego
quadrados com trés cores diferentes com a inten¢do que cada cor representasse uma altura do
dia). Entdo pensem como fariam que ja aqui venho.

Na exploragao da tarefa 3, quando incentivei os alunos a passarem os dados para
uma nova coluna, de frequéncias absolutas, planeei uma sequéncia de ensino que se
revelou apropriada a transnumeragao dos dados, uma vez que esta representagao ajudou

a dar mais sentido aos dados.

\

Apesar de na tarefa 4 ter revelado fragilidades em relacdo a antecipacdo de
dificuldades dos alunos fazerem a transnumeragao dos dados (respetiva ao colocarem na

coluna o ano da moeda em vez de ha quantos anos estdo em circulacdo), consegui
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ultrapassar esta dificuldade ao mediar esta situacdo através de algumas questdes que fui

colocando (episodio 19).

Integracdo estatistica e contextual. Globalmente apenas identifiquei um momento em em
que relacionei os dados com o contexto, quando na exploragao da tarefa 4 disse: “Parece
que foi isso, pelo menos pelas moedas que analisamos aqui na turma. Nao sabemos se foi
mesmo assim. Se em determinado ano se produziram mais ou menos moedas do que
noutro ano, ou se nem se produziram, até porque aqui na sala so6 analisamos 100 moedas...
O que ¢ que pouco tendo em conta a imensa quantidade de moedas de 1 céntimo e de 2

céntimos que existem.” (episodio 22).
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Capitulo 6 - Conclusdes

Neste capitulo comego por apresentar uma sintese do estudo. De seguida
apresento as conclusdes do presente estudo, decorrentes da analise de dados, de modo a
tentar responder as questdes de investigagao. Por fim, apresento uma reflexao critica do

trabalho desenvolvido ao longo do desenvolvimento desta investigacao.
6.1 Sintese do estudo

A realizacdo deste projeto teve como principal objetivo analisar a minha propria
pratica, de modo a reconhecer que conhecimento estatistico utilizo quando planifico e
exploro tarefas de OTD com alunos do 4.° ano de escolaridade. Mais concretamente
procurei responder as seguintes questoes de investigacdo: (1) Qual o conhecimento para
ensinar estatistica que utilizo para selecionar e planificar tarefas de OTD? (2) Qual o
conhecimento para ensinar estatistica que utilizo para explorar as tarefas de OTD com os

alunos na aula?

Tendo em conta o foco do presente estudo, o quadro tedrico centrou-se nos
seguintes pontos: (1) orientagdes curriculares para o ensino da estatistica no 1.° Ciclo do
Ensino Basico; (2) tarefas estatisticas; (3) literacia estatistica, raciocinio € pensamento
estatistico; (4) perspetivas atuais sobre o ensino da estatistica no 1.° CEB; (5)
conhecimento profissional do professor e (6) conhecimento do professor para ensinar

estatistica.

Quanto a metodologia utilizada, o estudo constituiu uma investigacdo sobre a
minha propria pratica. Inseriu-se no paradigma interpretativo e seguiu uma abordagem
qualitativa. Os instrumentos utilizados para a recolha de dados foram a observagao
participante e a recolha documental, usando-se as seguintes formas de registo de dados:
gravacdes audio, transcri¢cdes integrais das gravacdes audio realizadas durante as aulas,
notas de campo, planificagdes, materiais de apoio as aulas, tarefas e produgdes dos alunos.
A andlise dos dados organizou-se a partir de categorias de analise decorrentes do quadro
tedrico de referéncia que foram ajustadas de acordo com os dados recolhidos ao longo do
decorrer do estudo. Sendo esta uma analise essencialmente descritiva e interpretativa,

atendendo ao principal objetivo da investigagao.
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6.2 Conclusoes do estudo

Na tabela 6 resumo as conclusdes do meu estudo relativas ao conhecimento para

ensinar estatistica que utilizei para selecionar e planificar tarefas de OTD.

Tabela 6 - Sintese dos conhecimentos estatisticos mobilizados na selegdo e preparagdo das tarefas

Dimensdes do conhecimento
estatistico

Conhecimento do professor para ensinar OTD

Formulagao de

o

B questdes
o=
S .2 Recolha de dados
O3

> -

=i Analise de dados

Necessidade de

Conhecimento Conhecimento do Conhecimento do
especializado do contetido e dos contetdo e do
contetido alunos ensino
(CEC) (CcA) (CCE)

e dados
0= <
'2 5) Transnumeragdo
g &
el Integragdo

& estatistica e

contextual
Disposi¢des
Legenda:

. Mostrei conhecimente

- Mostrei conhecimento ainda que em alguns momentos tenha mostrado algumas fragilidades

Nio mostrei conhecimento

Pensando nas componentes formulacdo de questdes e recolha de dados, foram

varios os momentos em que mostrei conhecimento, ainda que por vezes revelando

algumas fragilidades. Quando a analise de dados manifestei um conhecimento mais

consolidado sobretudo no que diz respeito ao CEC, revelando algumas fragilidades

quanto ao CCA e CCE. Em rela¢do a componente necessidade de dados ndo mostrei CCA.

Evidenciando CEC e CCE, ainda que manifestando algumas dificuldades. Na fase de

planificacdo a componente transnumeracgao foi a que mais se evidenciou, sobretudo ao

nivel do CEC e CCE. Finalmente, ndo revelei conhecimento em relagdo a integracao

estatistica e contextual.

Na tabela 7 resumo as conclusdes do meu estudo, relativas ao conhecimento para

ensinar estatistica que utilizei para explorar as tarefas de OTD com os alunos na aula.
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Tabela 7 - Sintese dos conhecimentos estatisticos mobilizados na exploragdo das tarefas

Conhecimento do professor para ensinar OTD

Dimensdes do conhecimento Conl.lec.imento Conhec’imento do Conhec’imento do
estatistico especmhz’ado do conteudo e dos conteudo e do
contetdo alunos ensino
(CEC CCA (CCE
= Formulagao de
o questoes
2 & | Recolha de dados
O o
= Analise de dados

Necessidade de

2 dados
S 5
% g Transnumeragado
e 3
e v
= 5 Integrggéo
o estatistica e
contextual
Disposicdes
Legenda:

. Mostrei conhecimento
. Mostrei conhecimento ainda que em alguns momentos tenha mostrado algumas fragilidades
Nio mostrei conhecimento

Pensando nas componentes formulacdo de questdes e recolha de dados, foram
varios os momentos em que evidenciei conhecimento, ainda que por vezes revelando
algumas fragilidades. Quando a andlise de dados manifestei um conhecimento mais
consolidado sobretudo no que diz respeito ao CEC. Em relagdo a componente necessidade
de dados ndo evidenciei CCA. Na fase de exploragdo das tarefas, tal como na fase de
planificagdo, a componente transnumeragao foi a que mais se evidenciou, sobretudo ao
nivel do CEC e CCE. Por outro lado, em relacdo a componente integragdo estatistica e
contextual ndo manifestei CEC e CCA, mas mostrei CCE, embora apenas durante a

exploragdo da tltima tarefa.

Quanto as disposicdes, tal como Burgess (2007) refere, estas ndo sdo faceis de se
analisar uma vez que nao costumam identificar-se no que ¢ dito, mas sim no como ¢ dito
e nas atitudes do professor. Deste modo, as situacdes em que este conhecimento mais se
evidenciou, ocorreram sobretudo durante a exploracao das tarefas, como por exemplo,
logo na primeira tarefa, quando disse aos alunos que para se trabalhar em estatistica

“temos que ser rigorosos, perseverantes, verdadeiros e persistentes”. No entanto, a partir
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dos dados recolhidos ¢ dificil identificar evidéncias que me permitam mostrar niveis de

envolvimento pelo que opto por ndo qualificar as disposicdes.

Na tabela 8 sintetizo as conclusdes do estudo.

Tabela 8 - Sintese final dos conhecimentos estatisticos revelados durante o desenvolvimento do projeto de

investigagdo

Dimensdes do conhecimento
estatistico

Conhecimento do professor para ensinar OTD

Conhecimento Conhecimento do Conhecimento do
especializado do contetido e dos contetdo e do
conteado alunos ensino

(CEC) (CCA (CCE)
Formulagao de
.g questdes
IS
=
2 Recolha de dados
2
R=
] -
) Analise de dados
@]
° Necessidade de Planificacdo
g dados Exploragao
3
= ~
2 Transnumeragao
3
é Integre}géo Planificacao Planificacdo Planificagdo
= estatistica ¢ Exploragdo Exploragdo
contextual
Disposicdes

Legenda: .

Mostrei conhecimento

. Mostrei conhecimento ainda que em alguns momentos tenha mostrado algumas fragilidades

Nio mostrei conhecimento

Saliento que, na maioria das vezes, o tipo de conhecimento que revelo na fase de

planificagdo das tarefas ¢ aquele que também evidencio na sua exploragdo, tal como se

pode verificar através da tabela 8. Existe apenas uma componente, a integracdo estatistica

e contextual, em que ndo evidenciei conhecimento na fase de planificagdo, mobilizando-

o mais tarde na fase de exploracdo da ltima tarefa que explorei neste projeto.

Tal como ja referi anteriormente, tém sido realizados alguns estudos sobre a

tematica incidente neste projeto, relativa ao conhecimento do professor para ensinar

estatistica. Oliveira e Henriques (2014) também se basearam no quadro tedrico de
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Burgess para estudarem o conhecimento dos professores para ensinar estatistica no 3.°
ciclo e no ensino secundario. Nas suas conclusdes, as autoras resumiram os resultados
relativos ao “perfil do conhecimento estatistico para ensinar dos futuros professores (n =

8)” (Oliveira e Henriques, 2014, p. 6) na seguinte tabela:

Tabela 9 - Conclusées do estudo de Oliveira e Henriques (p. 6)

CEC CCA CCE

Necessidade de dados 3 - 4

8
5 Transnumeragao 8 6 7
§ Variacdo - 3 -
= Raciocinio com modelos 8 7 8
Integracdo estatistica e do contexto 7 2 6
Ciclo investigativo 4 4 5
Ciclo interrogativo 5 - 4

Se considerarmos que entre 5-8 vezes corresponde a ‘mostraram conhecimento’,
entre 1-4 vezes corresponde a ‘mostraram conhecimento ainda que em alguns momentos
tenham mostrado algumas fragilidades’ e que as células que estdo vazias revelam que os
professores ‘ndo evidenciaram esse conhecimento’. Embora no estudo de Oliveira e
Henriques (2014) o quadro para analisar os dados tenha algumas diferencas em relacao
ao que usel no presente estudo, adaptado para estudar o conhecimento do professor para
ensinar no 1.° ciclo, existem alguns campos em que os dados coincidem e outros pontos

que parecem dissemelhantes que sugerem uma reflexdo interessante (tabela 10).
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Tabela 10 - Tabela sintese comparagdo dos resultados do presente estudo em relagdo ao estudo de Oliveira e

Henriques (2014)

Dimensdes do conhecimento

Conhecimento do professor para ensinar OTD

estatistico Conhecimento Conhecimento do Conhecimento do
especializado do conteudo e dos conteudo e do
conteudo alunos ensino
(CEC) (CCA) (CCE)
Formulagao de
questoes
Recolha de dados

Ciclo
investigativ
0

Analise de dados

o Necessidade de
S5 dados
g E Transnumeragdo
@ .
= Q Integragdo estatistica
e contextual
Legenda:

Conhecimentos semelhantes aos revelados no estudo de Oliveira e Henriques (2014)
. Conhecimentos dissemelhantes em relagdo aos revelados no estudo de Oliveira e Henriques (2014)

Conhecimentos com algumas semelhangas do estude de Oliveira e Henriques (2014)

Existe uma diferenga notoria entre o conhecimento revelado pelos estudantes,
futuros professores, estudados por Oliveira & Henriques (2014) e o conhecimento que
evidenciei, em relacdo a integragdo estatistica e contextual no que se refere ao
conhecimento especializado do contetido e ao conhecimento do conteudo e do ensino. E
ainda de salientar que revelei um conhecimento mais aprofundado quanto ao
conhecimento especializado do contetido na andlise de dados, comparando com o
indicado no estudo de Oliveira e Henriques, porém esta diferenca parece ser ténue.
Quanto aos restantes parametros, o conhecimento que evidenciei neste projeto ¢

semelhante ao conhecimento revelado por varios professores em fase em formagao.

A comparagdo dos resultados destes dois estudos sugere que existem mais
semelhancas do que diferencas entre o conhecimento para ensinar OTD dos futuros
professores generalistas e o conhecimento dos futuros professores especialistas. Embora
estes ultimos tenham uma formacao inicial em Matematica muito mais robusta ela nao se
traduz num conhecimento para ensinar igualmente mais robusto. De facto, ¢ na
componente CEC que ha mais diferenca entre os resultados dos dois estudos mas ela

esbate-se quando se avanga para 0 CCA e CCE.

105



Sintetizando, os dados deste estudo sugerem conhecimento especializado do
conteudo, conhecimento do conteuldo e dos alunos, e conhecimento do contetdo e do
ensino, ao nivel as varias dimensodes do conhecimento estatistico. Destaca-se o dominio
das dimensoes referentes a analise de dados e transnumeragao, e evidencia-se fragilidades

sobretudo nas componentes da necessidade de dados e integracao estatistica e contextual.

6.3 Reflexao final

Este estudo proporcionou-me uma reflexdo aprofundada sobre o meu
conhecimento estatistico. Através da reflexdo critica do trabalho que desenvolvi, tive a
oportunidade de problematizar a minha propria pratica (Smith, 1989), trazendo a tona os
possiveis campos de investimento ao nivel de futuras aprendizagens relativas ao ensino

da estatistica.

A andlise dos dados da presente investigacdo sugere um conhecimento pouco
aprofundado sobretudo ao nivel do conhecimento referente as componentes da
necessidade de dados e integracdo estatistica e contextual. Indico igualmente que o meu
conhecimento se revela mais consistente ao nivel da representacdo de dados
(transnumerag¢do) e analise de dados. Isto pode dever-se ao facto de em grande parte do
meu percurso escolar, as aprendizagens se terem centrado no estudo e no uso de técnicas
estatisticas, ndo tendo anteriormente desenvolvido uma investigagdo estatistica em que
me envolvesse num trabalho que contemplasse as varias fases do ciclo investigativo.
Martins e Ponte (2010) referem que a realizacdo de tarefas que percorram o ciclo
investigativo, constitui uma metodologia apropriada para o desenvolvimento do
raciocinio e pensamento estatistico dos alunos, mas que muitas vezes ainda ndo se inclui

no trabalho de OTD nas escolas.

Talvez devido ao facto dos meus conhecimentos serem mais sélidos nas duas fases
do ciclo investigativo organizagao e analise de dados, acabei por sobrevalorizar estas duas
etapas nas propostas que fiz aos alunos, ndo dando tanta énfase, por exemplo, a
formulacao de perguntas. A inclusdo da formulagao de questdes implica introduzir uma
dimensao de “abertura” e em certa medida “correr riscos”. Sem que tenha racionalizado
isto, a verdade ¢ que manifestei tendéncia para me situar na exploracao de questdes mais
fechadas, que me permitiam antecipar mais facilmente o que poderia acontecer durante a

aula.
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Esta investigagdo revela também a importancia dos momentos de planificagdo.
Note-se que muitas vezes recorri a questoes que pensei durante a fase de preparagdo das
tarefas, para mediar dificuldades que surgiram durante a fase de exploracao. Além disto,
mostrei que recorrer ao questionamento como meio de mediar as dificuldades dos alunos

pode ser uma boa estratégia.

Este trabalho evidencia a importancia dos varios tipos de conhecimento
estatisticos identificados por Burgess (2007). Todos eles sao igualmente importantes e,
como Groth (2013) refere, ha uma sobreposi¢do e interdependéncia entre todas as
dimensodes do conhecimento, tal como se pode verificar através das tabelas que apresentei
anteriormente. Por exemplo o conhecimento especializado do contetido estd muitas
relacionado com o conhecimento do contetido e do ensino (Groth, 2013). Repare-se que
neste estudo, durante a exploragdo das tarefas, para validar ou refutar as declaragdes dos
alunos sobre os dados, o que implica mobilizar CCE, foi necessario saber eu propria fazer
declaragdes sobre esses dados, implicando que mobilizasse simultaneamente CEC. Por
sua vez o conhecimento do conteido e do ensino depende em varias situagdes do
conhecimento do conteudo e dos alunos. Um exemplo neste estudo que ilustra esta
dependéncia, foi quando identifiquei a necessidade de procurar um recurso adequado para
os alunos construirem um grafico circular, o que implicou CCA, mobilizando CCE para

selecionar o recurso.

Tal como Burgess (2007) e Oliveira e Henriques (2014) referem o facto de uma
‘célula’ indicar a presenga de conhecimento estatistico, ndo significa que se possua um
conhecimento completo de todos os seus aspetos. Também, uma ‘célula’ que indica que
ndo se evidenciou determinado conhecimento, ndo significa necessariamente que nao se
possua conhecimento relativo a essa dimensao do conhecimento estatistico, mas sim que
nao estd evidenciado de forma clara nos dados recolhidos no estudo. Embora convicta da
relagdo entre o tipo de conhecimento que o professor realmente tem e o que demonstra, a
pratica letiva envolve uma complexidade de relagdes que muitas vezes se sobrepdem a
uma relacgdo linear entre o conhecimento do professor e o que revela possuir na sua pratica

letiva.

Ao longo do estudo deparei-me igualmente com dificuldades/desafios relativos a
aspetos nao considerados no quadro de anélise de dados. A gestdo do tempo e a gestao
do trabalho de grupo sdo os que saliento, pois deparei-me com eles com alguma

frequéncia. Isto pode explicar-se pela minha inexperiéncia enquanto professora, € por
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nunca ter realizado nenhuma investigacao estatistica anteriormente. Deste modo, a minha
experiéncia parece ir ao encontro do que Burgess (2009) refere, quando indica que a
maioria dos futuros professores que estdo em fase de formagao académica, ndo tiveram a
vantagem de aprender estatistica através de investigagdes e confirma a pertinéncia do que
este autor sugere indicando que o conhecimento do contetdo devera ser desenvolvimento

através da imersao dos estudantes em investigacoes (p. 21).

Este trabalho permitiu refinar um instrumento que, como se evidenciou, ajuda a
aprofundar carateristicas essenciais do conhecimento estatistico do professor do 1.° ciclo.
O quadro tedrico que suporta este instrumento podera ser um bom ponto de partida para

outros estudos a desenvolver com professores do 1.° ciclo.

A realizagdo deste trabalho, focado na reflexdo sobre a minha pratica, constitui
uma importante etapa da minha formagao profissional. Ele deu um “sentido vivido” as
palavras de Freire (1997) que refere que “na formagdo permanente de professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a

pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (pp. 43-44).
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Anexo 1 - Planificacdo da Tarefa 1

Designacao da tarefa: Serd que os alunos da nossa turma tomam sempre o pequeno-

almocgo?

Areas disciplinares: Matematica.

Dominio: Organizagdo e tratamento de dados.

Conteudos: Investigacdo estatistica; Frequéncia absoluta; Tabela de frequéncias

absolutas; Grafico de barras; Grafico circular.

Objetivos: Realizar uma investigacdo estatistica na sala de aula (recolher, organizar,

representar, interpretar e comunicar dados); Identificar a frequéncia absoluta; Construir e

analisar tabelas de frequéncias absolutas, graficos de barras e graficos circulares.

Exploracao da tarefa:

Apresentacao e descricao:

Agrupamos os 20 alunos em 5 grupos de 4 elementos cada.

Comecamos por perguntar aos alunos se sabem o que ¢ uma investigacao estatistica?
Dialogamos com os alunos sobre este tema.

Entregamos os guides aos alunos e pedimos para lerem com atencdo o guido e
responderem as questdes que lhes sdo colocadas. Os alunos respondem as questdes
em pequenos grupos.

Posteriormente conversamos com os alunos refletindo em grande grupo sobre a
informagdo apresentada no guido, relativamente a importancia de tomarem o
pequeno-almogo. Segue-se um momento de discussdo em grande grupo sobre a tarefa
realizada em pequenos grupos. Neste momento os alunos deverdo: Explicar como
descobriram quantos alunos tem a turma. O que concluiram sobre a analise da tabela
de frequéncias absolutas apresentada (podendo focarem-se em aspetos como a
frequéncia com maior valor, a com menor valor, a moda, etc.).Como pensaram para
responder a questdo 4, explicando a forma como recolheram e organizaram os dados.
Referindo as conclusdes a que chegaram. Explicar como construiram o grafico, os
cuidados que tiveram e fazerem uma leitura e analise do grafico.

Importa salientar que antecipadamente, durante a monitorizagdo do trabalho dos
alunos, identificamos, selecionamos e sequenciamos estratégias e formas de pensar

para apresentarem no momento de discussdo. Nessa altura tiraremos fotografias a
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algumas tabelas e graficos para projetarmos durante a discussdo, apoiando a
apresentacao dos alunos e possibilitando aos restantes que visualizem o trabalho dos
colegas.

Cessada a apresentacao dos trabalhos realizados em pequeno grupo, passamos a
construgdo de um grafico de turma. Para a constru¢do do grafico iremos usar
quadrados de papel do mesmo tamanho e de cores diferentes (consoante a categoria).
Primeiro conversamos com os alunos sobre o que temos que fazer inicialmente,
iniclando a construcdo do grafico. Uma das estagidrias desenha os eixos
identificando-os. Definimos em grupo que cor simbolizar4 cada categoria. Depois um
elemento de cada grupo devera ir ao quadro representar os dados que o grupo obteve,
colando quadrados de papel no grafico (com o cuidado de formarem barras na
vertical).

De seguida perguntamos aos alunos se conhecem outras formas de representar os
dados. Se os alunos ndo referirem o grafico circular a estagidria relembrara os alunos
deste tipo de representacdo. Segue-se um momento em que os alunos vao construir
no guido um grafico circular sobre os dados da turma. Esta parte da tarefa sera
introduzida como um desafio, dizendo por exemplo: “Sabem como se constrdéi um
grafico circular?”’; “Vamos ensinar-vos de uma forma simples!”. Para a constru¢ao de
um grafico entregamos aos alunos uma tira de papel dividida em 20 quadradinhos.
Depois os alunos deverao pintar as frequéncias absolutas de cada categoria. Pintadas
as frequéncias, os alunos devem juntar as duas pontas da tira de papel formando um
circulo. Os alunos deverdo por o circulo em cima do espago do guido onde devem
construir o grafico, e deverdo assinalar onde comeca e termina cada categoria,
representando um circulo dividido nas vérias categorias e por¢des relacionadas com
as frequéncias absolutas. Nesta fase ¢ importante colocarmos questdes como: Porque
acham que a tira estd dividida em 20 quadradinhos? Como podemos formar um
circulo através dessa tira? Como vao pintar os quadradinhos?

Durante a monitorizacao do trabalho dos alunos fotografamos alguns graficos que
serdo apresentados a turma. Este também pode ser um momento de discussdo, uma
vez que os alunos podem pintar as frequéncias absolutas de diferentes formas e

assinala-las em diferentes locais.

Organizacao dos alunos: Individualmente. Em pequeno grupo. Em grande grupo.
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Atividade esperada: Esperamos que os alunos: Recolham e organizem os dados de

forma organizada; Identifiquem e analisem as frequéncias absolutas; Compreendam que
a frequéncia absoluta de um dado corresponde ao nimero de vezes que esse dado foi
observado. E que a soma das frequéncias absolutas ¢ igual ao nimero total de dados
obtidos; Compreendam que ao construirem um grafico de barras devem ter em atengdo
0s seguintes aspetos: tem um titulo que indica o assunto a que se refere, tem um sistema
de eixos, tem uma unidade de medica grafica definida e devidamente identificada, que a
largura das barras deve ser igual, que a distancia entre as barras deve ser sempre a mesma,
e que a altura de cada barra indica a frequéncia que ela representa; Construam tabelas de
frequéncias absolutas, graficos de barras e graficos circulares; Analisem tabelas de
frequéncias absolutas, graficos de barras e graficos circulares, identificando, pelo menos,
a observagdao com maior € com menor frequéncia.; Discutam com os colegas as estratégias

que utilizaram e os resultados obtidos.

Questdoes a colocar para apoiar a aprendizagem: O que descobriste? O que podes

dizer sobre esse assunto? Porque dizes isso? Podemos ter a certeza dessa afirmagao?
Como? Como chegaste a essa conclusao? Como € que poderemos a partir desta tira de

papel construir um grafico circular?*

* Destaco que as primeiras perguntas serao na minha perspetiva as que incentivarao mais
a reflexdo, discussdo e a constru¢do de conhecimento por parte do aluno. As perguntas
que seguem sdo demasiado diretas e s6 as colocarei em situacdes em que o aluno

demonstre estar bloqueado ou com dificuldades em expressar-se.

Quantos alunos que tem essa turma? (andlise da tabela da alinea 1) O que ¢ mais frequente
nessa turma? O que ¢ menos frequente nessa turma? Quantos alunos tem o teu grupo?
Quantos alunos tem a nossa turma? Na nossa turma quantos alunos tomam sempre o
pequeno almogo? E quantos alunos tomam so as vezes? E quantos € que nao tomam quase
nunca? E quantos ¢ que nunca tomam? O que ¢ mais frequente no teu grupo? O que ¢é
menos frequente no teu grupo? O que ¢ mais frequente na nossa turma? O que € menos
frequente na nossa turma? Em que regras devemos pensar quando construimos um grafico?
O grafico nao tém titulo? Entdo como sabemos do que se trata? Que cuidados devemos
ter quando pintamos as barras? (a mesma largura das barras e a mesma distancia entre
elas) Como sei o que representa cada barra? Como ¢ que podemos saber quantos alunos

tomam sempre o pequeno almogo (por exemplo) ao observar o grafico?
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Discussao e sistematizacao: No final de cada apresentagdo iremos recordar os aspetos

mencionados pelos alunos, integrando no discurso termos estatisticos como:
frequéncia absoluta, moda, grafico de barras (e como deve ser construido o grafico
de barras) e  grafico circular. E importante salientar que durante a apresentacdo dos
alunos tentaremos que os alunos utilizem termos estatisticos (frequéncia absoluta,
moda, grafico de barras, grafico circular). Para isto, questionamos os alunos “como
podemos dizer isso em matematica/qual ¢ o nome do que acabaste de explicar em
linguagem matematica?”’. Se nenhum aluno utilizar o termo correto, introduzimos na
conversa determinado conceito, de forma a que o vao compreendendo, promovendo
o uso de linguagem matematica. Como ndo poderia deixar de ser, partindo da andlise
dos  dados referentes a turma,  retomaremos o didlogo sobre a importincia de

tomarem o pequeno-almogo antes de  virem para a escola.

Dificuldades previstas e estratégias para as ultrapassar:

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo ndo construir o grafico corretamente, nio

respeitando as regras (mencionadas no topico “atividade esperada”). Estratégia: Pedir
aos alunos que abram o manual de matematica na pagina 24 e que analisem o grafico de

barras representado.

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo fazer uma analise superficial dos dados

recolhidos. Estratégia: No momento de comunicacdo devemos incentivar os colegas a
questionar os outros colegas que estdo a apresentar. Para mediar a situacao, as estagidrias
poderdo também colocar algumas questdes aos alunos que estdo a apresentar as suas

produgdes (ver topico “questdes a colocar).

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo ter dificuldade em construir o grafico circular

pois esta ¢ uma nova experiéncia para esta turma. Estratégia: Esta parte da tarefa podera

ser exemplificada no quadro, explicando todos os passos que devem seguir.

Duracio: 1h30

Recursos: Materiais: Guido de recolha e analise de dados; Grafico de barras

apresentado na pagina 24 do manual de matemadtica; Tira de papel dividia em 20
partes iguais. Humanos: Alunos (divididos em 5 grupos com 4 elementos cada);

Professora; Estagidrias.
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Grafico de barras (manual — p. 24)
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Recurso para a construcao do grafico circular
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Anexo 2-1.? versao do Guiao de trabalho da Tarefa 1

Guido da tarefa: “Tomo o pequeno-almoco antes de vir para a escola”

1. Observa a tabela e em pequeno grupo responde as questoes.

Resultado
(frequéncia absoluta)
Tomo sempre 7
Tomo as vezes 8
Nao tomo quase 4
nunca
Nunca tomo 5

2. Se fizesses uma investigagdo sobre este assunto, perguntando aos alunos da tua
turma com que frequéncia costumam tomar o pequeno-almogo, sera que existiria
alguma hipdtese de obteres os mesmos resultados? Explica como pensaste.

3. Em grupo pensem como poderiam recolher os dados?

4. Em grupo recolham os dados. Para isto, devem eleger um elemento do grupo
para recolher os dados. Recolham os dados, registem os dados e organizem-nos
numa tabela de frequéncias absolutas.
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5. Em grupo combinem como vao construir um grafico de barras com os resultados
que obtiveram. Constroi o grafico de barras.
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6. Conversa com o teu grupo sobre os dados que recolheram. Tirem conclusdes
sobre esses dados. Em grupo, escrevam um pequeno texto a explicar o que
descobriram.
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Anexo 3 - Guiao de trabalho utilizado na Tarefa 1

1

antes de vir para a escola?”. Observa a tabela onde eles registaram os dados ¢ em
pequeno grupo responde ds questdes.

Resultado
(frequéncia absoluta)
Tomo sempre 7
Tomo as vezes 8
Niéo fomo quase 4
nunca N
___Nunca tomo 5

1.1 Quantos alunos tem a turma?

Nome: Data:

3. Eno teu grupo quais os habitos que 1m os alunos? Seréd que costumam tomar
sempre o pequeno-almogo antes de virem para a escola? Constréi uma tabela
idéntica 4 anterior para registares ¢ organizares os dados.

1.2 O que poderias dizer sobre a frequéncia com que os alunos desta turma tomam o
pequeno almogo antes de virem para a escola?

2. L& com atengiio o que a Fundagdo Portuguesa de Cardiologia publicou no seu
site:

o conteimento gerd g
- comegar o dia com energia ¢ vitali
b o seu local de trabalh

3.1 Constréi um grafico de barras com os dados que o teu grupo obteve.
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Nome:

Data:

4. Trds descobrir outra forma de representar os dados. Neste espago deverds fazer o
combinado com os teus colegas e professora.

Bom trabalho investigador!
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Anexo 4 - Planificacdo da Tarefa 2

Designacao da tarefa: Os gostos cinematograficos dos alunos da nossa turma

Areas disciplinares: Matematica.

Dominio: Organizacao e tratamentos de dados.

Conteuidos: Organizagao de dados em tabelas e graficos; Leitura de dados;

Interpretacdo de dados; Frequéncia absoluta; Moda.

Objetivos: Organizar dados; Construir tabelas de frequéncias absolutas e graficos;
Analisar dados; Identificar a frequéncia absoluta; Identificar a moda, e outras

informagdes importantes; Comunicar e criticar os dados.

Exploracao da tarefa:

Apresentacao e descricao:

* A tarefa inicia-se com o preenchimento individual dos questiondarios (anexo 5).

* Recolho todos os questionarios, recorto cada resposta, e organizo as respostas,
consoante o seu numero, num envelope (respostas 1 no envelope 1, respostas 2 no
envelope 2, ...).

* Entrego a cada grupo de trabalho os seguintes materiais: uma cartolina com o titulo
escrito, um espago para o grafico com os eixos do gréafico ja desenhados *, um espago
para escreverem o texto € um espago para escreverem os seus nomes (anexo 2); um
envelope com as respostas; anexado ao envelope, com um clips, o guido de trabalho
(anexo 3), a parte do questionario por preencher para poderem organizar os dados,
uma folha quadriculada para fazerem um esboco do grafico de barras antes de o
construirem na cartolina (exceto para o grupo 2), uma barra em cartolina dividida em
20 partes iguais (para o grupo 2), e quadrados de papel de diferentes cores para
construirem as barras do grafico na cartolina.

* Os alunos devem seguir o guido de trabalho. Num primeiro momento os alunos
organizam as respostas obtidas fazendo as contagens, registando-as no questionario

por preencher. Segue-se a representacao dos resultados num grafico de barras (exceto

o grupo 2 que trata das respostas a questdo 2 terd um espaco para desenhar o grafico circular, por isso
nao terd os eixos desenhados. E o grupo 4 que trata das respostas a questdo 4 tera desenhados os eixos de
dois graficos.
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0 grupo 2 a que irei propor a constru¢ao de um grafico circular). As construgdes dos
graficos devem ser ensaiadas nas folhas quadriculadas e s6 posteriormente passados
para cartolina. Por fim os alunos escrevem um pequeno texto sobre os dados
analisados.

* Monitorizo o trabalho dos alunos, circulando pela sala e apoiando os grupos de
trabalho.

* Construimos na sala uma exposi¢cdo com os cartazes dos alunos, identificando em
cima de cada cartaz o n° do grupo que elaborou o cartaz.

* Os grupos visitam a exposicao. Durante a visita a exposi¢ao os alunos devem fazer os
seus registos na folha de registo (guido de visita a exposi¢ao) que entrego previamente.

* Por fim, cada grupo de trabalho dirige-se para perto do seu cartaz e responde as

questdes que sdo colocadas pelos outros grupos.

Questoes a colocar para apoiar a aprendizagem: Quantos alunos responderam a essa

questao? Pensando no numero de alunos que responderam a essa questdo, serd que
todos os alunos da turma responderam ao questionario? Esta pergunta refere-se ao
estudo sobre o qué? O que é que queremos saber? O que vao construir primeiro para
organizarem o0s dados? Quantas pessoas responderam “x” e “y”, ...? O que é que
acontece mais vezes? O que € que acontece menos vezes? Que conclusdes podem
retirar sobre o que observaram? O que ¢ que consideram importante escreverem no

vosso texto? Se quisesses contar a um amigo teu os habitos/preferéncias dos

meninos da tua turma o que dirias?

Discussio e sistematizacio: A sistematizagdo das aprendizagens ¢ realizada durante o

momento de comunicagdo entre os grupos. Os grupos ao responderem as questdes dos
colegas demonstram aprendizagens ou duvidas sobre o trabalho realizado. Nesta fase, os
alunos podem também apresentar sugestdes para os grupos melhorarem os cartazes. Por
fim, farei uma breve sintese onde real¢o os conhecimentos que foram trabalhados na
realizagao da tarefa, focando-me em aspetos como: “0 modo como as tabelas, os graficos
de barras e o grafico circular ajudam a sistematizar, representar os dados. Olhando para

estas representagdes temos logo informacgdes sobre os gostos televisivos., ...”

Dificuldades previstas e estratégias para as ultrapassar:

Dificuldade prevista: Os alunos poderao ter dificuldade em escrever um texto sobre os

dados que analisaram. Estratégia: Perguntar aos alunos o que consideram importante
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escrever no seu texto e incentiva-los a fazerem um plano de texto com as ideias que lhes
parecem mais importantes. Outra estratégia poderd passar por questiond-los,
perguntando-lhes: “Se quisesses contar a um amigo teu os habitos/preferéncias dos

meninos da tua turma oque dirias?”

Duraciao: 1h30 — 2h (O dia inicia-se com o preenchimento do questionario. No
intervalo e durante a hora de almogo organizo as respostas nos envelopes. Os

alunos realizam a atividade da parte da tarde).

Recursos: Materiais: Questiondrio; Cartolinas; Parte do questionario correspondente

por preencher; Guido de trabalho; Folhas  quadriculadas; Tira de cartolina dividida
para construir o grafico circular; Quadradinhos de papel de diferentes cores para
construirem os graficos de barras. Guido de visita a exposicdo. Humanos: Alunos (5
grupos com 4 elementos cada os grupos de trabalho serdo 0s mesmos da

atividade anterior); Professora; Estagiarias.

Esboco da organizacio da cartolina

Titulos: >

Numero de filmes vistos por més

Local favorito para ver filmes
Género de filmes preferido Podemos concluir que:
Filmes vistos e filme favorito

Altura da semana em que veem filmes

? Optei por ser eu a escrever os titulos uma vez que pretendo que estes sejam titulos curtos,
que sejam rapidos de ler e apelem a curiosidade de perceber a informagdo. Contudo,
durante a sistematizacdo das aprendizagens irei chamar a ateng¢dao dos alunos para esta
situagdo, explicando-lhes alguns critérios para a escolha de um titulo para este tipo de
apresentagoes.
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Guido de trabalho grupos 1, 3,4 ¢ 5

Guiao de trabalho:

Organizem os dados;
Decidam qual a melhor forma de representar graficamente os dados;

Representem os dados no papel quadriculado e passem para a cartolina;

ASEENEE NN

Escrevam um pequeno texto que resuma os dados apresentados.

Guido de trabalho grupo 2

Guiao de trabalho:

v Organizem os dados;
v Tentem construir um grafico circular;

v" Escrevam um pequeno texto que resuma os dados apresentados.
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Guido de trabalho para a visita a exposicdo
(Exemplo do guido para entregar ao grupo 1)

Visita a exposicao - Grupo 1

Cartaz 2
Sera que posso afirmar que

Cartaz 3
Sera que posso afirmar que

Cartaz 4
Sera que posso afirmar que

Cartaz 5
Sera que posso afirmar que

Qual o cartaz que vos pareceu mais bem organizado? Porqué?

Tém alguma sugestao para melhorar algum dos cartazes? O que sugerem?
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Anexo 5 - Questionario utilizado na Tarefa 2

Os gostos cinematogréficos dos alunos da nossa turma

1. Aproximadamente, quantos fllmes costumas ver por més?

2. Onde ¢ que preferes ver os fllmes? (escolhe uma opgho e coloca um X nessa opgho)
Em cas2

No cinema

Em casa de um amigo / familiar

X Qual ¢ o teu género de fllme faveorito? (escolbe uma opglo ¢ codoca um X nessa opglo)

Agio
Comédia

Terror

Oooood  OOd

Se respondeste “outro™ indica qual
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Os gostos cinematogréficos dos alunos da nossa turma

4. Assinala com um X os flimes que j& viste. Desta lista de filmes rodela o nome do tew filme favorito.

A LEDAL G0 DIREEO oo eeeeeeeeeeeeeeseees e sesesee e eeessseesesseeeeseseeeeseeeeee :
SIBE WETS ..ocestssessssss s sss s s R AR :
Os Smurfs :
ESGuadrdo SUIAL ... s s s s s e a s a s :
Os Sete Magnificos :
A Bela ¢ o Momstro :
L o T T T :
Cinderela :
VEIOEKIZAE FUFIOSR 1vvrvrrevsseesssssesssssssssssss s ssss s s s sssssss s ]
TheWalkingDead :
TEE FRRSE ..o eeeeeeeeeeeeseeeeeee e sssssessse e N

& Assinala com um X os periodos da semana em que costumas ver flimes.

2. felra 3. feira 4. felra ' feira 6. felra skbado domingo

Manhi

Tarde

Noite
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Anexo 6 - Planificacdo da Tarefa 3

Designacao da tarefa: Cuidados que devemos ter quando utilizamos as redes sociais —

um estudo nas turmas do 4.° e do 3.° ano

Areas disciplinares: Matematica; Estudo do Meio.

Dominio: Organizagao e tratamento de dados; A vida em sociedade.

Conteudos: Recolha e organizagdao de dados em tabelas; Contagem de dados; Leitura

de dados; Interpretacdo de dados; Frequéncia absoluta; Moda; Regras de seguranca

de utilizacao da internet (redes sociais).

Objetivos: Recolher dados; Organizar dados; Identificar a frequéncia absoluta;

Formular questdes; Analisar dados; Comunicar e discutir os dados analisados;

Conhecer e a aplicar algumas regras de convivéncia social; Fomentar o respeito pelos

interesses individuais e coletivos; Promover habitos que promovam uma utilizacio

correta das redes sociais.

Exploracao da tarefa:

Apresentacao e descricao:

A tarefa sera contextualizada através da  visualizagdo do  video

https://www.youtube.com/watch?v=10RJY qt8QWM.

A partir do video segue-se um momento de discussdo em grande grupo sobre os
cuidados que devemos ter quando utilizamos as redes sociais. Apds o momento de
discussdo peco aos alunos para indicarem um conjunto de regras que devemos ter
quando utilizamos as redes sociais. Escrevo no quadro “Regras que devemos seguir
quando utilizamos as redes sociais:” e listo as regras indicadas pelos alunos (a lista
devera ter cerca de 10 regras).

Os alunos copiam a lista de regras para o caderno. Peco aos alunos que das regras
sugeridas pela turma selecionem as quatro que consideram mais importantes
colocando um X a frente das mesmas. Cada aluno ira a turma do 3.° ano pedir a outro
aluno para selecionar as quatro regras que considera mais importantes, devendo
assinalar as mesmas rodeando-as (o0 aluno n.° 1 do 4.° ano ira recolher os dados do

aluno n.° 1 do 3.° ano, o aluno n.° 2 do 4.° ano ira recolher os dados do aluno n.° 2 do
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3.° ano, e assim sucessivamente). Para recolherem os dados os alunos irdo dois a dois,
ao longo da manha, a turma do 3.° ano.

* No placard de cortica estardo duas cartolinas, cada uma com uma tabela de contagem
com as opg¢des € com um espago em branco para os alunos registarem os seus dados
e os dos alunos que inquiriram. Uma das cartolinas ¢ para assinalarem as opg¢des
escolhidas pelos alunos da turma do 4.° ano e a outra cartolina para assinalarem as
respostas dos alunos do 3.° ano. Sempre que cada par de alunos regressar da sala de
3.° ano deverao fazer o registo dos dados nas cartolinas.

* Recolhidos todos os dados passamos a um momento em grande grupo em que iremos
fazer a contagem de dados. Apds a contagem de cada categoria, regista-se na tabela
as frequéncias absolutas. Neste primeiro momento de analise poderei questionar os
alunos se todos os alunos responderam, pedindo que justifiquem a sua resposta.

* Organizo os alunos em pares e peco a cada par para formular uma pergunta e respetiva
resposta. As perguntas e as respostas deverao ser escritas no caderno diario. Cada par
ira fazer a sua questdo a outro par. Por fim segue-se um momento de discussao sobre

a pertinéncia da pergunta e resposta dadas.

Questdes a colocar para apoiar a aprendizagem: Todos os alunos responderam?

Como podemos saber se responderam todos? Sera que ndo se enganaram a registar?
Quantos tracinhos terdo que haver em cada cartaz? (remeter os alunos para os
multiplos de 4) *estas questdes poderdo ser colocadas no momento de contagem dos

dados. Quais as semelhantes semelhangas entre as respostas dos alunos da turma do 4.°
ano e as respostas dos alunos do 3.° ano? Quais as diferencas entre as respostas dos
alunos da turma do 4.° ano e as respostas dos alunos do 3.° ano? A op¢do mais
considerada pela turma do 3.° ano ¢ a mesma que € considerada pelas turmas em global?
A opg¢ao menos considerada pela turma do 3.° ano ¢ a mesma que ¢ considerada pelas
turmas em global? H4 algum aspeto que nenhum aluno de nenhuma turma tenha

selecionado?

Discussao e sistematizacdo: E importante que se reflita em grupo turma sobre a

pertinéncia e clareza das questdes colocadas tendo em conta os dados disponiveis. As
respostas também poderao ser discutidas, existindo um momento de validagao, retificacdao
ou completando-se as respostas. Por fim, farei uma breve sintese onde realgo os

conhecimentos matematicos € ndo matematicos que foram trabalhados na realizacao da
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tarefa, focando-me em aspetos como: a recolha e organizacdo de dados, a anélise de dados

¢ a comunicacao dos dados.

Dificuldades previstas e estratégias para as ultrapassar:

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo nao fazer o registo corretamente nas tabelas de

contagem, registando as suas respostas na tabela do 3.° ano, e as dos seus colegas na do
4.° ano. Estratégia: Pedi aos alunos para utilizarem dois “codigos” (assinalarem com o X
as suas respostas e rodearem as respostas dos colegas do 3.° ano). Além desta estratégia,
o momento de registo serd monitorizado por uma das estagiarias, de modo a evitar

enganos.

Dificuldade prevista: Os alunos poderdo limitar-se a lerem as suas respostas, existindo

pouca interagdo entre o par que formulou a pergunta e o que deu a resposta. Estratégia:
Poderei incentivar os colegas dos outros pares a analisarem a questdo colocada ¢ a

resposta dada.

Duracio: 2h 30 (Manha — discussdo com os alunos sobre regras a ter quando utilizam
as redes sociais; Ao longo da manhd — recolha e registo dos dados; Tarde —
momento de andlise dos dados em grande grupo, resposta as questdes, discussdo e

sistematizacdo das  aprendizagens).

Recursos: Materiais: Cartolinas com tabelas; Caderno diario. Humanos: Alunos;

Professora; Estagiarias.

Esboco cartolinas

As respostas dos alunos do 4° ano

Nao falar com desconhecidos

Nao publicar videos que apelem a violéncia
Publicar fotografias com outras pessoas s6 com
a sua autorizacdo

Nao revelar o local onde vivem

Nao adicionar desconhecidos

Nao revelar dados pessoais (nimero de
telemovel, morada)

Ter cuidado com as fotografias que
publicamos, “porque uma vez online para
sempre online”

Nao fazer cyberbulling (ndo fazer publicacdes
que ofendam os outros)
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Anexo 7 - Planificacdo da Tarefa 4

Designacao da tarefa: Ha quantos anos estao as moedas de 1 e 2 céntimos em

circulacao?

Areas disciplinares: Matematica.

Dominio: Organizagdo e tratamento de dados; Ntimeros e operagoes.

Conteudos: Organizagdo de dados em tabelas; Representacdo de dados por meio de
graficos de pontos; Leitura de dados; Interpretacio de dados; Frequéncia absoluta;
Moda; Interpretagdo e comunicagdo de dados; Subtracdo de niimeros com quatro

algarismos.

Objetivos: Organizar os dados; Identificar a frequéncia absoluta; Identificar a moda
num conjunto de dados e usad-la quando oportuno para interpretar a informagao;
Representar  os dados através de um grafico de pontos; Analisar dados; Comunicar os

dados; Resolver problemas que envolvam a subtragao.

Exploracao da tarefa:

Apresentacao e descricao:

* Esta tarefa serd realizada com os alunos organizados em pares. 10 alunos dispdem das
moedas de 1 céntimo e 10 alunos das moedas de 2 céntimos. Digo aos alunos que
queremos saber hd quantos anos estdo as moedas em circulagdo. Mostro aos alunos
uma moeda grande, que construi previamente em cartdo, e pego que observem a
moeda de modo a ver se ela contém alguma informagao que possa ajudar a saber o
ano da sua cunhagem.

* ApoOs os alunos terem compreendido como podem ver ha quantos anos esta a moeda
em circulacdo, discutimos em grande grupo como ¢ que poderdo fazer o registo dos
seus dados no caderno diario (por exemplo através de uma tabela de frequéncias
absolutas). Depois da discussdo coletiva sobre esta questdo pedimos aos alunos que
facam o registo dos dados no caderno diario. Seguidamente pego aos alunos para, em
pares, escreverem um pequeno texto sobre as suas moedas.

* Enquanto os alunos escrevem o texto, pego a um par de cada vez para representar os
seus dados no grafico de pontos. Os alunos terdo no placard da sala duas cartolinas (1

para as moedas de um céntimo, outro para as moedas de 2 cé€ntimos) com dois eixos
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desenhados (nlimero de anos e nimero de moedas) e circulos para colarem no gréafico
de pontos (que representam as moedas).

* (Cada par faz o registo no grafico de pontos respetivo com circulos de diferentes cores.

Questoes a colocar para apoiar a aprendizagem: Quantas moedas de um céntimo

analisamos? Quantas moedas de dois céntimos analisamos? Se a moeda for de 2017 ha
quantos anos estd em circulagao? E se for de 2016? Das moedas de um céntimo que
trouxemos para a sala de aula quantas estdo em circulagdo ha um ano? E ha dois anos?
Das moedas de dois céntimos que trouxemos para a sala de aula quantas estdio e

circulacdo hd um ano? E ha dois anos? O que se pode notar através da analise do

grafico de pontos?

Discussao e sistematizacio: O primeiro momento sera destinado a verificacao do registo

no grafico de pontos. Para isto, peco a um grupo para verificar através do registo feito no
caderno diario se o outro grupo fez o registo no grafico de pontos corretamente (o par que
vem depois do primeiro par deve confirmar o registo do primeiro, € assim sucessivamente,
até que o primeiro verifique o do ultimo). Importa salientar que a verificagdo do registo
¢ realizada enquanto os alunos escrevem o pequeno texto sobre os seus dados. Segue-se
um momento de discussdo sobre o que podemos verificar através da anélise dos graficos
de pontos. Primeiro os alunos analisam os dados de um grafico de pontos, depois os dados
do outro gréafico de pontos e por fim propomos aos alunos uma comparagao entre os dados
dos dois graficos de pontos. Por fim propomos aos alunos que escrevam um pequeno
texto em que analisem os dados do grafico de pontos (“o que dizias a outra pessoa sobre
a 'idade” das moedas de um céntimo?” / “o que dizias a outra pessoa sobre a ‘idade’ das

moedas de um céntimo?”).

Dificuldades previstas e estratégias para as ultrapassar:

Dificuldade prevista: Os alunos poderao ter dificuldade em registar os dados no grafico

de pontos, sobretudo ao registarem as moedas que estdo em circulagdo ha 0 anos, uma
vez que terdo de colar os circulos em cima do eixo vertical. Estratégia: Discutir em grande

grupo esta questao.

Duracio: 2 h.

Recursos: Materiais: 10 moedas de 1 céntimo / 10 moedas de 2 céntimos por cada

grupo de alunos; duas cartolinas para a construcao dos graficos de pontos; circulos
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(autocolantes) de diferentes cores; 1 moeda de grandes dimensdes construida em

cartdo. Humanos: Alunos; Professora; Estagiarias.

Exemplo grafico de pontos (cartolina)

Numero de moedas

ﬁage (anos)
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Anexo 8 - Cartaz produzido pelos alunos na Tarefa 2 sobre “Numero de filmes vistos por més”
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Anexo 9 - Cartaz produzido pelos alunos na Tarefa 2 sobre “Local favorito para ver filmes”
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Anexo 10 - Cartaz produzido pelos alunos na Tarefa 2 sobre “Género de filmes favoritos”
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Anexo 11 - Cartaz produzido pelos alunos na Tarefa 2 sobre “Filmes vistos e filme favorito”
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Anexo 12 - Cartaz produzido pelos alunos na Tarefa 2 sobre “Altura da semana em que veem filmes”
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Anexo 13- Fase de organizacio dos dados durante a exploracao da Tarefa 3
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Anexo 14 - Fase de organiza¢ao dos dados durante a exploracio da Tarefa 3
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Anexo 15 - Graficos de pontos construidos pelos alunos na Tarefa 4
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